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Resumen

El presente trabajo de investigacion, de corte cualitativo, se propone indagar en torno a
las habilidades de aprendizaje involucradas en los procesos de construccion de
conocimiento de las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza
Media Superior desde la perspectiva de docentes adscriptores. Integrando estudios
empiricos recientes con aportes de informantes clave a nivel nacional, se caracteriza el
ambito de estudio como complejo o poco estructurado. A partir de dicha informacion
ordenada en tres ejes conceptuales y en relacion a los objetivos especificos, se
construyen las categorias aprioristicas que determinan el disefio de los instrumentos
para la recogida de datos. Se realizan asi, entrevistas semiestructuradas a once docentes
adscriptores de Dibujo y Comunicacion Visual con diversa formacién dentro de las

artes visuales y el disefio.

En cuanto a los procesos de construccion de conocimiento, el estudio permite concluir
que la imagen cumple un rol fundamental, siendo su produccion un aspecto prioritario
para los docentes. Aun asi, es a traves de la interaccion con el sistema verbal que los
procesos de analisis y sintesis pueden llevarse a cabo. El boceto de ideacion se reconoce
como esencial, y su eficacia demuestra ser mayor para el estudiante de Bachillerato
cuando la practica se involucra desde Ciclo Bésico. Las fases de estos procesos estan
pautadas por los docentes, lo cual, mientras por una parte colabora a reducir la
complejidad inherente al ambito, por otra parece imponer una estructura lineal a

desarrollos que se reconocen de caracter ciclico.

Centrando la indagacidn en las actividades de configuracion formal y en el dibujo de
observacion, se identifican numerosas y complejas habilidades de aprendizaje, tanto
cognitivas como metacognitivas y emocionales. Ademas, la percepcion visual se
involucra en numerosas acciones esenciales para el desarrollo de los procesos,
demostrandose asi, su caracter activo. La transferencia de conocimiento se presenta
como una accion por demas compleja para el estudiante y demanda la guia del docente a

través de diversas estrategias.

El escaso nimero de producciones graficas aportadas por los informantes, sumado a la
diversidad de soluciones presentes en los mismos, no permite acometer el analisis visual

previsto. Sin embargo, estos aspectos habilitan una reflexion en torno a las dificultades
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especificas de sistematizar y divulgar el saber docente en asignaturas visuales y a la
necesidad de construir disefios metodologicos que permitan la recoleccion focalizada de

datos visuales que documenten el quehacer de los estudiantes entendido como proceso.
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Introduccion

Justificacion de la Eleccion del Objeto de Estudio

El trabajo de investigacion se propone indagar en torno a las habilidades de aprendizaje
involucradas en los procesos de construccion de conocimiento de las asignaturas del
area de Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior a través de la

perspectiva de docentes adscriptores.

La investigacion se enmarca dentro de la linea de Procesos de Ensefianza y Procesos de
Aprendizaje del Instituto de Educacion de Universidad ORT. Se espera que estos
procesos se vean altamente favorecidos por recientes avances de las ciencias cognitivas,
gue comienzan a retomarse desde el interior del ambito del arte y el disefio para arrojar
luz sobre las especificidades de los procesos involucrados en estas areas. Se considera
que es un momento oportuno para valerse de “nuevas categorias tedricas propias” (I.E.,
s.f., p. 3) que se vienen generando y posibilitan la revision de ciertos supuestos y

creencias desde las que tradicionalmente se ha mirado a la educacion artistica y visual.

El relevamiento de antecedentes da cuenta de hallazgos recientes en torno al vinculo
entre el expertise artistico y el desarrollo de la percepcion visual (Kozbelt y Ostrofsky,
2019), al rol del dibujo a mano en los procesos de artistas y disefiadores (Hewitt, 2019)
y a las acciones cognitivas de orden complejo que se involucran en el dibujo de
observacion (Fava, 2019). Se espera que la caracterizacion de las habilidades de
aprendizaje involucradas en las asignaturas visuales, contribuya a dar visibilidad a la
complejidad de procesos que se desarrollan y materializan a través de la imagen y que
esto colabore en la validacion de los estilos de los aprendizaje asociados. (relevancia

social).

Es pertinente sefialar que los programas de las asignaturas del area de Arte y
Comunicacion Visual estan vigentes desde el afio 2006 y son resultado de una
reformulacion en base a la “nueva perspectiva de la asignatura” (CES, 2006 b, p.1) que
se comienza a desarrollar en 1986. Se entiende por tanto, que una mirada actualizada
que integre desarrollos tedricos y empiricos recientes puede promover una revision en

torno a los postulados que estructuran dicho marco curricular.
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La escasez de antecedentes empiricos a nivel nacional y regional en relacion al tema que
se aborda, justifica la necesidad de contribuir con la construccion de un marco de
referencia contextualizado, y que incorpore aportes de lineas de investigacion recientes

y alin no publicados en nuestro idioma (conveniencia).

Atendiendo a aspectos metodologicos, varias de las investigaciones consultadas
analizan las particularidades de los procesos de indagacion a través de la imagen y
cuestionan ciertos métodos empiricos que, al estudiar los procesos artisticos no
consideran la relevancia de los medios expresivos utilizados ni el desarrollo temporal de
las tareas. Se considera que el presente trabajo, al proponerse integrar al instrumento
producciones de alumnos elaboradas con diferentes técnicas y medios expresivos,
podria aportar valor teérico en torno a la metodologia de investigacion educativa dentro

de las asignaturas visuales.

En la propia etapa formativa se ha advertido, tanto en el &mbito arquitectonico como en
la formacion docente, la pérdida de especificidad resultante de desplazar el
reconocimiento de los valores formales hacia el ambito de lo conceptual. Con este
trabajo se espera fundamentar el rol de la imagen en los procesos de aprendizaje de las
disciplinas visuales asumiendo que la forma no es apariencia, sino que “es la
manifestacion del orden especifico de un objeto” (Pifidn, 2005, p. 129) y del sistema de
relaciones que lo estructura. La visualidad es la via especifica de acceso a estas
relaciones y para resolver problemas visuales, es necesario desarrollar “la competencia
de advertir la presencia de realidades fisicas estructuradas con criterios de consistencia
formal” (Pifion, 2005, p. 130).

Identificacién y Concrecion del Problema a Investigar

Las asignaturas visuales de Educacion Media Superior estan comprendidas en el area de
Arte y Comunicacion Visual y se orientan a desarrollar las competencias necesarias
para desenvolverse tanto en los ambitos del arte y el disefio como en el desarrollo de los
aspectos perceptivos vinculados a la observacién de la naturaleza y el hombre. Resolver
los problemas que se plantean en estas asignaturas, demanda al igual que en otros

ambitos, realizar determinadas acciones de aprendizaje.
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En lo que respecta a la percepcion, Michel Prince, quien fuera docente e inspector de
Arte y Comunicacion Visual, retoma el planteo de Elliot Eisner para sefialar que la
misma “es un hecho cognitivo; la concibe en su dimensién activa, es decir, una
percepcidn que explora, selecciona, capta lo esencial, simplifica, abstrae, analiza,
sintetiza, completa, corrige, compara, separa e incluye en el contexto”. (Prince, 2012, p.
135).

El arquitecto espafiol Helio Pifion (2009) por su parte, plantea que construir forma es
“ordenar y enlazar elementos con el propésito de obtener entidades de mayor
complejidad y rango que aquellos”, la finalidad de este proceso es obtener un ente “que
se caracterice por la 'buena disposicion de sus partes'; dotado, por tanto, de consistencia
formal”. Al ordenar, entre otras cosas, diferenciamos, ponderamos, clasificamos,
proporcionamos Yy jerarquizamos. Al enlazar, vinculamos, articulamos, relacionamos,

conectamos y diferenciamos.

Arthur Efland (2002) caracteriza la ensefianza de las artes visuales como dmbito
estructurado de manera compleja y ambigua dado que la irregularidad de su contenido
hace que la determinacion del completo rango de sus aplicaciones resulte imposible. En
este tipo de dominio, los juicios deben realizarse en ausencia de reglas o
generalizaciones y, en consecuencia, la capacidad para llevarlos a cabo con eficacia
representa un logro intelectual elevado. Segun el autor, el aprendizaje en estos ambitos
no puede evaluarse a través de pruebas estandarizadas mediante la reproduccion de
conocimiento adquirido a través de textos. La evaluacion, es relativa a la habilidad para
aplicar el conocimiento base en situaciones nuevas y de manera relevante. Esta
habilidad, acorde a Rourke (2009), implica adaptar selectivamente a una aplicacion
especifica elementos del conocimiento previo, e involucra la utilizacion de estrategias
cognitivas de resolucion de problemas, toma de decisiones y generacion de

interpretaciones.

Ademas de lo anterior, ciertas actividades centrales para las asignaturas del area de Arte
y Comunicacion Visual como lo es el dibujo a mano, son de naturaleza no verbal y
tacita. Acorde a Fava (2010), el conocimiento de estas caracteristicas, es reconocido
como importante pero a menudo no puede explicitarse. Por este motivo, y con el fin de
identificar las habilidades de aprendizaje involucradas, se considera relevante conocer el

objeto de estudio a través de producciones de estudiantes.
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Segun Short (1995) lo que los estudiantes aprenden de arte depende en gran medida de
la relacion del docente con el saber ya que, debido a la complejidad del &mbito, es éste
quien toma las decisiones en cuanto a la eleccion del material de referenciay la
seleccion de los contendidos a abordar. Segun su estudio, haber completado con éxito

los estudios de profesorado no garantiza el conocimiento profundo de la asignatura.

En el &mbito nacional, los programas oficiales y los documentos de expectativas de
logro, plantean un marco de referencia en cuanto a contenidos, pero determinan el rol
activo del docente, incentivandolo a enfrentar la amplitud de la tematica desde el lugar
de investigador en el campo visual. Estos docentes se vinculan desde su formacion y su
practica con diferentes disciplinas visuales las cuales influyen en el abordaje del disefio

de sus cursos.

Por tales motivos, para conocer las habilidades de aprendizaje involucradas se considera
importante relevar la perspectiva de docentes que cuenten con determinada antiguiedad y
presenten trayectorias de formacion heterogéneas, integrando asi, la diversidad de

enfoques presente en el universo de estudio.

Por las razones antes mencionadas, para llevar a cabo esta investigacion se plantea la

siguiente pregunta:

¢Cuéles son las habilidades de aprendizaje implicadas en los procesos de construccion
de conocimiento de las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de

Educacion Media Superior desde la perspectiva de docentes adscriptores?

Responder esta interrogante demanda profundizar en el analisis de ciertos componentes
de la incognita y en el modo en que se involucran en los procesos de ensefianza y

aprendizaje de las asignaturas visuales.

¢Qué caracteristicas tienen los procesos de construccién de conocimiento involucrados
en las asignaturas del area de Arte y Comunicacién Visual de Ensefianza Media

Superior acorde a la perspectiva de docentes adscriptores?

¢Como se categorizan las habilidades de aprendizaje que posibilitan estos procesos en
las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual en estudiantes de Educacion

Media Superior desde la perspectiva de docentes adscriptores?
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¢Como se expresan visualmente en producciones de estudiantes las habilidades de

aprendizaje categorizadas?

Objetivos del Estudio

Objetivo General

Conocer y categorizar las habilidades de aprendizaje implicadas en los procesos de
construccion de conocimiento de las asignaturas del area de Arte y Comunicacion

Visual de Ensefianza Media Superior desde la perspectiva de docentes adscriptores.

Objetivos Especificos

Objetivo Especifico 1. Caracterizar los procesos de construccion de conocimiento
involucrados en las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de Educacion

Media Superior acorde a la perspectiva de docentes adscriptores.

Objetivo Especifico 2. Categorizar habilidades de aprendizaje que posibilitan estos
procesos en las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual en estudiantes de

Educacion Media Superior desde la perspectiva de docentes asdcriptores.

Objetivo Especifico 3. Identificar la expresion visual de las habilidades de
aprendizaje categorizadas en el Objetivo Especifico 2 a través de producciones de

estudiantes.

La Figura 1 presenta una sintesis de las acciones realizadas para llevar a cabo el trabajo
de investigacion y expone la relacion entre los principales componentes del disefio

metodoldgico.
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Figura 1 Sintesis del trabajo de investigacion
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Capitulo 1: Marco Conceptual y Analitico

1.1 Antecedentes Empiricos en Investigacion Educativa

Luego de acometer una busqueda de bibliografia especializada en relacion al tema de
estudio, no se han encontrado antecedentes que vinculen las habilidades de aprendizaje
puestas en juego en las asignaturas visuales con sus expresiones gréaficas. Tampoco se
han encontrado, en el ambito nacional o regional, estudios que releven la perspectiva de
docentes en cuanto a las habilidades involucradas por los estudiantes en dichas

asignaturas.

1.1.1 Antecedentes Empiricos a Nivel Nacional

Incorporacion de Dispositivos Digitales en la Ensefianza de Educacion Visual y
Plastica. Dentro del ambito nacional, Vergara (2014), analiza la incorporacion de
dispositivos digitales en las practicas de ensefianza de los docentes de Educacion Visual
y Pléastica dentro de un escenario de alta disponibilidad tecnolégica (Plan Ceibal). Sus
resultados permiten conocer experiencias mediadas por TIC dentro de estas asignaturas
asi como distintos aspectos de la relacion entre tecnologia y Educacidn Acrtistica en el
ambito nacional. A pesar de la distancia temporal, la cual a efectos del uso de la
tecnologia se vuelve muy relevante, su estudio aporta datos valiosos en relacién al
ambito de estudio, al cambio curricular dentro del mismo y a la relacion entre los

docentes y el marco normativo.

1.1.2 Antecedentes Empiricos a Nivel Regional

Concepciones de Estudiantes Sobre el Aprendizaje de Dibujo Artistico. Lima Freire
y Duarte (2019) evaltian y mapean las concepciones de estudiantes de ensefianza
superior en torno al aprendizaje del dibujo artistico. La muestra esta integrada por un
grupo de dieciséis estudiantes de una universidad brasilera los cuales tienen entre
dieciocho y veintiocho afios de edad, provienen de cursos de Matemaéticas, Ciencias

Biologicas y Letras y cursan dibujo artistico en modalidad optativa y libre.

Como técnica se utilizo la entrevista individual semiestructurada. Las guias de

entrevistas se orientaron acorde a varias dimensiones relacionadas con aspectos
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referenciales (¢ Qué es aprender dibujo artistico?), procesuales (;Como se aprende

dibujo artistico?) y contextuales (¢ Ddnde se aprende dibujo artistico?).

Las respuestas dentro de cada dimension fueron categorizadas de manera jerarquica
acorde a concepciones que relacionan el aprendizaje con procesos pasivos
(competencias que se limitan a observar y representar realidades externas), intermedios
(concepciones que reconocen la percepcion como una manera de observar a un nivel
mas profundo, que no se consigue en el ambito cotidiano) y activos (procesos

cognitivos comprensivos y transformadores mas personales y complejos).

Los autores reconocen una dicotomia basica entre la Concepcion Pasivay la
Concepcion Activa del aprendizaje del dibujo artistico. La misma parece estar
estrechamente relacionada con concepciones del aprendizaje en general, que sittan en el
extremo pasivo a la memorizacion y en el extremo activo a la comprension. A su vez,
los autores sefialan que esta variacion puede reflejar concepciones evolutivas vinculadas
a un desarrollo progresivo en el aprendizaje del dibujo segun las cuales, se comienza
aprendiendo técnicas de representacion a través de la practica, para luego ser capaz de

desarrollar creaciones que involucren expresiones personales.

Para concluir, los autores afirman que la concientizacion de los estudiantes sobre sus
propias concepciones en torno al aprendizaje del dibujo, podria constituirse en un factor
para su modificacion y ayudar tanto a los alumnos como a los profesores a intervenir
sobre las mismas. Las Tablas 1y 2 sintetizan los datos enumerados en el documento
consultado, ordenando las concepciones de estudiantes acorde a la complejidad del
aprendizaje (pasiva, intermedia, activa) dentro de la dimension referencial y la

procesual.

Los resultados de este estudio se tornan significativos dado que relevan y categorizan
concepciones de estudiantes en un &mbito de caracteristicas similares al de la presente
investigacion, aportando por tanto, un marco de referencia para el anélisis de las

expresiones docentes en relacion a las habilidades de aprendizaje.
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Tabla 1

¢Que es el aprendizaje de dibujo artistico? Concepciones de estudiantes.

Concepcion del
aprendizaje

Competencia

Expresiones de estudiantes

PASIVA
62.5 %

INTERMEDIA
50 %

ACTIVA
37.5%

Observar y representar
realidades externas

Percibir realidades externas o
imaginadas

Modificar la percepcion /
Desarrollo profundo de la
percepcion visual

Expresion personal

Registrar/trasladar/copiar algo.
Representar algo que se ve.

Registrar/representar/trasladar lo que
se percibe hacia una superficie.
Registrar/representar lo que se
imagina en una superficie, a través de
un dibujo/imagen.

Una nueva manera de
observar/reconocer detalles.
Observar a un nivel que no se
consigue en lo cotidiano/observar en
profundidad.

Una forma de expresar lo que se
siente.

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a datos de Lima Freire y Duarte (2019)

Tabla 2

¢ Como se aprende dibujo artistico? Concepciones de estudiantes.

Concepcion del
aprendizaje

Proceso

Expresiones de estudiantes

PASIVA
100 %

INTERMEDIA
18.7 %

Observacional y operativo

Perceptivo, representativo y
creativo

Observando los objetos y sus
elementos constitutivos.
Practicando, dibujando, ejercitando
Utilizando/adquiriendo técnicas.
Registrando/trasladando/copiando
algo que se observa.

Representando algo que se observa.

Registrando lo que se percibe en una
superficie.
Desarrollando nuevas técnicas.
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ACTIVA Comprensivo y transformativo  Comprendiendo lo que se observa,
37.5% abstrayendo, analizando.
Modificando/agudizando la
sensibilidad personal.
La persona comienza a ver las cosas
de manera diferente.

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a datos de Lima Freire y Duarte (2019)

1.1.3 Antecedentes Empiricos a Nivel Internacional

Declive en la habilidad para el dibujo a mano, causas y consecuencias. Enfocandose
en la educacion superior, Michelle Fava (2019) afirma que en los ultimos veinte afios se
ha constatado un declive en las habilidades de dibujo a mano en estudiantes que
terminan la ensefianza secundaria en el Reino Unido. La autora relaciona el hecho con
ciertos cambios en la educacién visual, vinculados en gran medida a la introduccion de
métodos verbales y digitales en las etapas tempranas de los procesos de ideacion.
Ademas de lo anterior, el estudio indica que ciertas modificaciones en los criterios de
evaluacion, al sustituir el término 'dibujo’ por el de ‘registro visual', quitan el énfasis

otrora centrado en la ensefianza del dibujo a mano.

Fava realiza una encuesta a cuarenta y ocho académicos de disciplinas como bellas
artes, disefio grafico, disefio industrial, disefio textil, arquitectura, video juegos e
ilustracion. Dieciséis de estos candidatos participan luego en entrevistas
semiestructuradas y a continuacion nueve de ellos integran focus groups. Seguido a lo
anterior, se realizan focus groups también con dieciocho estudiantes universitarios que
cursan primer afio de diversas carreras relacionadas con el disefio. En una siguiente fase

se realizan entrevistas semiestructuradas a cuatro docentes de nivel preuniversitario.

En la encuesta inicial, la mayoria de los participantes manifiesta que la habilidad para el
dibujo de los estudiantes que ingresan a la universidad, ha descendido o se ha
mantenido estética. Acorde a los resultados, los docentes con méas de veinte afios de
experiencia son quienes observan un mayor declive. A su vez, a pesar de que los
encuestados manifiestan que el dibujo a mano es igual de valorado que antes, afirman
que las horas de clase dedicadas a esta practica han descendido. Es de resaltar la opinion
de algunos entrevistados en cuanto a que la falta de destreza en el dibujo de los propios
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docentes, sobre todo los mas jovenes, podria ser un factor clave en el tiempo de horas

dedicado a la ensefianza del mismao.

La Tabla 3 presenta las respuestas brindadas por los candidatos con mas de veinte afios
de experiencia. En referencia a la antigiedad docente, lo anterior se considera un
adecuado marco de referencia para el enfoque centrado en el docente adscriptor a través

del cual se aborda el presente trabajo de investigacion.
Tabla 3

Declive en la habilidad para el dibujo a mano y reduccién de las horas de clase

dedicadas a esta actividad. Docentes con mas de veinte afios de experiencia.

¢En que medida consideras que la destreza en el dibujo de los estudiantes que
terminan Educacion Secundaria ha mejorado o empeorado durante tu carrera?

Empeorado Empeorado Es igual Mejorado Mejorado No

de manera levemente levemente  de manera responde
considerable considerable

4 5 2 0 0 0

Indica el numero estimado de horas de clase dedicadas al dibujo a mano durante
el primer afo de:

El curso que El curso que Tu propia El curso ideal de
impartes en la impartias al Educacion Superior Educacion Superior
actualidad comienzo de tu en Arte y Disefio en Arte y Disefio

carrera docente (segln tu opinion)
4.03 6.06 7.43 8.02

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a datos de Fava (2019)

Entre los entrevistados existe consenso en que el dibujo a mano ya no es un
requerimiento esencial para la etapa formativa de artistas o disefiadores, dado que
incluso en carreras como ilustracion o disefio grafico, se puede llegar hasta el Gltimo
afio utilizando herramientas digitales. Sin embargo, y a pesar de que los académicos
consideran a las herramientas digitales como un tipo de dibujo, estos desearian constatar
mayor calidad de dibujo a mano en los portafolios de los estudiantes que aplican para

sus cursos. Estas opiniones se fundan principalmente en la conviccién en torno a los
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beneficios de esta practica tanto a nivel perceptivo y creativo, como en la confianza que

la destreza en el dibujo genera en los estudiantes.

Con respecto a este Gltimo punto, los docentes entrevistados destacan el vinculo entre la
autoeficacia y la predisposicién para abordar tareas de dibujo a mano entre los alumnos
y sefialan que varios de ellos evitan involucrarse en la practica si sienten que el
resultado no sera el adecuado. Este aspecto parece relacionarse con el énfasis que las
calificaciones, y por tanto los resultados finales, tienen sobre los procesos a nivel
institucional. Muchos estudiantes entonces, prefieren técnicas y medios que aseguren
una apariencia correcta y dejan de lado otras modalidades que implican vinculos
genuinos e intensos con el proceso de representacién. Acorde a lo anterior, preocupa la
prevalencia de enfoques evaluativos que orientan el aprendizaje hacia los resultados y
no hacia los procesos, predisponiendo a los estudiantes con menos destreza a remplazar

el dibujo a mano por herramientas digitales en pos de maximizar su rendimiento.

Desde las diferentes disciplinas comprendidas en el estudio, se comparte una definicién
de habilidad para dibujar que entiende al dibujo como proceso. Ademas de aspectos
presentes en las concepciones tradicionales como la composicion general, los elementos
formales, y la técnica, los académicos entrevistados enfatizan la importancia de los
aspectos cognitivos relativos al proceso de dibujo. Estos participantes resaltan el
vinculo entre el dibujo, la observacion en profundidad, la ideacion, el cuestionamiento
de imagenes e ideas y la experimentacion. Por consiguiente, comparten la preocupacion
en torno al aparente aumento de la resistencia tanto a enfrentar la ambiguiedad de los
procesos de disefio, como a comprometerse de manera intensa con los mismos a través
del dibujo. Acorde a lo planteado, la practica del dibujo enfocada en el proceso tiene
dos funciones principales. Por un lado el desarrollo de la habilidad para bocetar de
manera agil acelerando y enriqueciendo los procesos de disefio y por otra, la practica de
la observacién lenta, que promueve la reflexion y brinda una base para el proceso de

disefio.

Académicos del &mbito del disefio sostienen que la habilidad para el dibujo agil y
espontaneo distingue a los graduados que llegaran lejos en su desempefio profesional,
ya que éstos son capaces de realizar bocetos en frente a pares y clientes, desarrollando

ideas mientras responden al feedback en tiempo real. La Tabla 4 sintetiza los aportes de
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Fava en relacién a los procesos que se favorecen a través de la practica del dibujo a

mano Y las causas asociadas al declive de la misma.
Tabla 4

Beneficios relacionados con la habilidad para el dibujo a mano en estudiantes de

disciplinas visuales y causas asociadas con su declive.

El dibujo a mano se asocia con:

La capacidad para observar en profundidad.

La predisposicion a experimentar y a enfrentar la ambigliedad del proceso de disefio.
El cuestionamiento de imagenes e ideas.

Mejoras en el desempefio profesional (vinculado al dibujo &gil y esponténeo).

Cierto balance en el acortamiento de los ciclos que generan los medios digitales.

Compromisos intensos y profundos con los procesos de disefio y de aprendizaje en general.

Causas asociadas al declive de la habilidad para el dibujo a mano:

Introduccidn de medios digitales en las etapas tempranas de ideacion.

Criterios de evaluacion que sustituyen 'dibujo’ por 'registro visual'.

Docentes jovenes que no estimulan la préctica debido a su propia falta de destreza.
Disminucidn de horas de clase dedicadas a la ensefianza del dibujo a mano.

Baja percepcion de autoeficacia de los estudiantes en relacion a la practica.

Enfoque del aprendizaje puesto en resultados y no en procesos.

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a Fava (2019).

Los resultados del estudio de Fava sugieren que la implementacién a nivel de
secundaria de cursos de dibujo basados en la instruccién, con una mayor sistematizacion
de competencias de observacion e imaginacion y apoyados en practicas evaluativas
especificas al &mbito, podria ayudar en la preparacion de los estudiantes para la
Educacidén Superior. Sumado a esto, un renovado énfasis en el dibujo como proceso
favoreceria compromisos mas profundos con el aprendizaje, compensando el

acortamiento de los ciclos que se ha generado con los medios digitales.

1.2 Ejes Conceptuales

Los ejes tematicos que se desarrollan a continuacion son elaborados, tal como plantea
Cisterna Cabrera (2005), a modo de instrumentos conceptuales que aportan coherencia

en el planteo del problema y orientan tanto el disefio metodologico, como el desarrollo
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de la investigacion de enfoque cualitativo. Lo anterior se considera por demés relevante,
al desarrollarse este trabajo dentro de un &mbito que, acorde a los postulados de Efland
(2002), es considerado complejo o0 poco estructurado. Los siguientes ejes por tanto,
ademas de dar cuenta del estado de la cuestion, orientan la elaboracion de las categorias
aprioristicas que se definirdn més adelante. La Tabla 12 que se incluye al final del
apartado, presenta esquematicamente los tres ejes conceptuales con sus subindices y los

autores de referencia relevados en cada uno.

1.2.1 Disciplinas Visuales y Educacién Media Superior en Uruguay

1.2.1.1 Conocimiento Estructurado de Manera Compleja. Caracterizar el &mbito de
estudio donde se sitla la presente investigacion demanda considerar ciertas
particularidades, tanto referentes a sus contenidos como a la forma en la cual los
mismos se estructuran. Se entiende que tomar en cuenta estos aspectos, ademas de
favorecer la comprension del tema de estudio, da cuenta del rol de los actores a traves
de los que se obtendran los datos, informando por tanto la toma de decisiones para el

abordaje del disefio metodoldgico.

Arthur Efland (2002) caracteriza a la educacion artistica como un ambito de
conocimiento complejo o poco estructurado. El autor alude a la linea divisoria que
otrora separaba a las disciplinas en cognitivas y no cognitivas posicionando al arte entre
estas ultimas. A diferencia de lo anterior, Efland plantea otra clasificacion con base en
los postulados de Spiro et al., y expresa que lo que distingue a las disciplinas ademas de
su contenido, es su estructura general. Un ambito de conocimiento, por tanto, puede
estar bien estructurado ‘well structured' o poco estructurado 'ill structured'. Efland sefiala
que el conocimiento, en &mbitos tales como la Fisica, es factible de estructurarse
adecuadamente porque sus leyes, axiomas y teoremas se unen de manera de formar
explicaciones deductivas para fendmenos dados. Por ese motivo, las situaciones
individuales que ilustran tales fendmenos pueden predecirse de manera consistente de
un caso a otro. El conocimiento bien estructurado, por consiguiente, permite
explicaciones jerarquicas que van de lo general a lo particular, en donde el significado
de los conceptos es consistente entre casos. Sin embargo, en un &mbito de conocimiento
poco estructurado como es la educacion artistica, los conceptos abstractos presentes en

teorias o principios generales no proveen una guia Util, ya que existe gran variabilidad
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de caso a caso, dependiendo de cuales elementos conceptuales seran relevantes acorde a

cada combinacion.

De acuerdo a Efland, un dominio esta poco estructurado, cuando la combinacion de su

amplitud, de su complejidad, y de la irregularidad de su contenido, hace que la

determinacion del completo rango de sus aplicaciones sea imposible. A modo de

completar la definicion, se presenta la Tabla 5 que compara las caracteristicas

principales de los &mbitos de conocimiento bien estructurados y poco estructurados.

Tabla 5

Caracteristicas de los ambitos de conocimiento bien estructurados 'well structured 'y

poco estructurados 'ill structured '.

Conocimiento bien estructurado (well-
structured knowledge)

Conocimiento poco estructurado (ill-
structured knowledge)

Las representaciones del conocimiento
tienden a ser rigidas y dependientes de
fuentes preorganizadas de manera autoritaria
como los libros de texto.

El conocimiento se organiza de manera
acumulativa, secuencial y en general por
nivel de dificultad.

Los estudiantes deben seleccionar ‘schemata’
relevante a través de la lectura de textos pre-
ensamblados.

Las representaciones del conocimiento
tienden a compartimentar el conocimiento
gue luego deberé ser.conectado para su
aplicacion.

La evaluacion de los aprendizajes involucra
la reproduccion de conocimiento
proporcionado por textos o clases
magistrales, con tests en base a papel y lapiz
disefiados de manera estandarizada.

Las representaciones del conocimiento son
mas complejas y los estudiantes pueden
necesitar ayuda para gestionar esta dificultad.

El conocimiento se caracteriza por la
flexibilidad. Fragmentos del mismo deben
ser ensamblados para adaptarse a las
necesidades de un determinado contexto.

Los estudiantes deben construir su 'schemata’
ensamblando casos diferentes y segmentos de
conocimiento.

Los casos o ejemplos deben ser estudiados
del modo en que se presentan sin la ayuda de
los libros de texto.

La evaluacion de los aprendizajes involucra
la aplicacion del conocimiento previo en
situaciones nuevas y los tests se disefian de
manera local y contextualizada.

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a Efland (2002).
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Spiro et al. (1988) analizan la adquisicion de conocimiento avanzado en ambitos de
conocimiento poco estructurado. Los autores postulan que los estudiantes, ademas de
comprender el contenido con profundidad, deben ser capaces de razonar con él y
aplicarlo de manera flexible en diversos contextos. Acorde a lo anterior, sugieren que en
este tipo de dominio se debe preservar la intrinseca complejidad del material a ser
aprendido. En consecuencia, alertan sobre las desventajas resultantes del sesgo
reductivo ‘reductive bias', entendido como una serie de estrategias erroneas que al
intentar simplificar el material dejan al estudiante sin un repertorio cognitivo adecuado
para abordar la complejidad. Estas estrategias comprenden entre otras, la sobre-
simplificacion de estructuras complejas e irregulares, la utilizacion de representaciones
conceptuales con independencia de su contexto de aplicacion, la compartimentacion
rigida de los componentes del conocimiento, o la trasmisidn pasiva del conocimiento sin
estimular una codificacién activa del mismo por parte del estudiante. En respuesta a esta
problematica, Spiro et al. desarrollan su Teoria de la Flexibilidad Cognitiva la cual es
retomada por Efland y aplicada al &mbito de la educacion artistica. Segun dicha teoria,
el estudiante debe ser capaz de representar el conocimiento de formas diversas,

multidireccionales, e involucrando diferentes perspectivas.

Centrandonos en la educacion visual y artistica a nivel nacional, Imanol Aguirre (2005),
quien fuera un referente en el proceso de implementacién del Bachillerato de Arte, se
basa en los postulados de Efland para analizar el &mbito desde su caracteristica de "ill-
structured domain’, definiendo el concepto como “area deficientemente estructurada o
que no ha llegado anteriormente a un consenso definitivo sobre su estructura
disciplinar” (p. 7). El autor relaciona esta caracterizacion con la falta de consenso en los
criterios de evaluacion, la carencia de sistematizacion curricular y la ausencia de
criterios metodoldgicos “que ademas suelen ser, por lo general, radicalmente distintos a
los del resto de las disciplinas docentes” (p. 7). Sumado a lo anterior, y también en
estrecha relacidn con el universo de estudio de este trabajo, Aguirre sefiala que en las
ultimas décadas del s.XX, la educacion artistica ha tratado de alejarse de las tendencias
basadas en el desarrollo de técnicas y habilidades practicas, orientdndose hacia un
mayor interés en la interpretacion y comprension de la cultura visual creada por los
medios de comunicacion de masas. En la actualidad por tanto, el &mbito disciplinar esta
“mas abierto que nunca” provocando, entre otras cosas, la falta de orientacion de los

docentes “sobre todo en las primeras etapas formativas” (p. 11).
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En el presente trabajo de investigacion, la caracteristica de &mbito complejo o poco
estructurado se evidencia por una parte en los programas, los cuales se presentan como
muy amplios y cuya articulacion con el documento de expectativas de logro ain no es
clara. Por otra, en lo relativo a la relacién del docente con el marco curricular, dado que
el mismo habilita una amplia diversidad de abordajes enfatizada por una multiplicidad
de perfiles docentes. Y por ultimo, en las practicas de aula las cuales exhiben un extenso
abanico de propuestas planteando, en general, problemas abiertos que admiten

diversidad de soluciones validas.

1.2.1.2 Tradicion Curricular en el Ambito Nacional. Para situar a la educacion visual
y artistica dentro del &mbito de la Ensefianza Media Superior en Uruguay, es importante
realizar una breve caracterizacion del sistema educativo uruguayo. Dicho sistema se
divide, tal como se presenta en la Tabla 6, en cuatro niveles consecutivos: educacién en
la primera infancia y educacion inicial, educacion primaria, educacion media basica 'y
educacion media superior, y educacion terciaria. La asistencia a clase es obligatoria
desde la educacidn inicial a partir de los cuatro afios y hasta el final de la educacién

media superior.
Tabla 6

Organizacion del sistema educativo uruguayo

Inicial Educacion en la primera infancia 0 a 36 meses
Educacion inicial 3 a5 afios
Primaria Educacidén primaria 6 a 11 afios
Secundaria Educacion media basica 12 a 14 afios
Educacion media superior 15 a 17 afios
Terciaria Educacion terciaria mayores de 18 afios

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a OCDE (2016).

Las celdas sombreadas sefialan el ambito donde se desarrolla el presente trabajo.

Dentro del ambito de la educacion media se encuentran los programas generales asi
como opciones tecnicas y de desarrollo profesional, siendo esta transicion selectiva a los

11 afios de edad, “una de las mas tempranas entre los 47 paises que participan en las
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pruebas PISA” (OCDE, 2016, p.54). En educacion media superior, nivel obligatorio
desde el afio 2008, y que cubre de cuarto a sexto afio, el programa general conté en
2013 con el 75 % de la matricula. Dichos programas, a través de los cuales se realiza el
bachillerato diversificado, estan “principalmente orientados con el fin de continuar los
estudios a nivel terciario” (OCDE, 2016, p.61) y es en ese &mbito especifico donde se

situa la presente investigacion.

En relacion a la tradicion curricular, Michel Prince se refiere al curriculo en su calidad
de “agente de reproduccion cultural que funciona en bucle, validandose
permanentemente a si mismo” (s.f., p. 16). El autor reconoce el rol casi exclusivo que se
le ha atribuido al lenguaje verbal en la adquisicion y construccion de conocimiento y,
haciendo referencia a los &mbitos del saber que se evaltan en las pruebas PISA, enfatiza
la demarcacién de corte positivista y tecnicista delimitadora de lo que se considera
conocimiento valido que aun se impone dentro de los planes de estudio. Esta postura, de
gran influencia en el disefio curricular, ha tendido a compartimentar saberes y
jerarquizar las ciencias y la lengua por sobre las disciplinas artisticas. Al fundamentar la
relevancia del Bachillerato de Arte, Prince destaca su caracter diversificador e inclusivo,
sefialando la necesidad de un cambio epistemoldgico que reconozca la importancia de
alfabetizar en lenguajes no verbales, “como forma de potenciar el desarrollo cognitivo
de todos los individuos” y asi incluir a muchos “cuyas inteligencias e intereses se

marginaban” (s.f., p. 18).

Ademas del marco epistemologico sefialado, es de relevancia para la presente
investigacion comprender el cambio curricular ocurrido en la década del 90 el cual, al
incluir los nuevos medios e integrar el aspecto critico y cultural de la educacién

artistica, incrementa considerablemente los contenidos programaticos.

Dentro de este contexto interesa el trabajo de Vergara (2014), quien realiza una
caracterizacion del universo de estudio y permite conocer la tradicion curricular de la
Ensefianza del Arte en Educacion Media en nuestro pais. Segun el autor, en Uruguay se
introducen tempranamente los contenidos asociados a la ensefianza del Dibujo, pero no
es hasta la ultima década del siglo XX, que con el Plan 1996 se advierte un “cambio
sustancial en la concepcion de lo que implica educar en artes. Pasamos de un modelo
que priorizaba las Bellas Artes a un formato que piensa el arte como lenguaje y que

apunta a la alfabetizacion visual” (p. 24). Estos cambios se consolidan con la
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introduccion del Bachillerato de Arte que mas all& de priorizar ciertos contenidos sobre
otros, intenta incluir “colectivos que por distintas circunstancias permanecian por fuera
de los circuitos de escolarizacion o habian abandonado los mismos” (p. 23). El autor
destaca la importancia del significativo cambio de nombre que acompaiia las
modificaciones del Plan 96, ya que la asignatura deja de llamarse dibujo y pasa a
Ilamarse Educacion Visual y Plastica. Acorde a Vergara, este aspecto contribuye a
ampliar el campo disciplinar ya que al generar un cambio epistemolégico dentro del
area, habilita a los docentes a incorporar nuevos lenguajes, medios y procedimientos

para abordar los contenidos.

Aguirre (2005) también menciona la amplitud de contenidos relacionada al cambio
curricular, agregando que éstos suponen nuevos desafios para la ensefianza de las
disciplinas visuales. Tal como plantea el autor, al posicionarse desde la cultura visual e
incluir contenidos vinculados a los medios digitales, los programas se diversifican y

presentan un contexto demasiado amplio.

Las entrevistas exploratorias a informantes calificados, ademés de corroborar las
caracteristicas del ambito antes mencionadas, aportan datos sobre el contexto en el cual
dicho cambio curricular se produce. El informante 1C01 lo relaciona con nuevos
planteos educativos surgidos en el Project Zero de la Universidad de Harvard (tales
como los de Howard Gardner) los cuales “llegaron a Uruguay en un momento clave que
fue el plan del 96”. Sumado a lo anterior, el concepto de cultura visual impacta en la
educacion artistica, dado que: “todo lo visual, o sea, la moda, el escaparatismo, el
disefio, todo, se transforma en objeto de analisis y de ensefianza”. Sin embargo, el
informante sefiala que a pesar de que estos cambios contribuyen a equilibrar el énfasis
puesto en la dimension productiva de la educacion en el arte (técnicas y
procedimientos), e incorporan las dimensiones critica y cultural del hecho artistico,
también contribuyen a un significativo aumento de los contenidos a abordar,

conduciendo a una propuesta que es “demasiado amplia”.

Las declaraciones anteriores, se vinculan con los postulados de Elliot Eisner, quien en
1995 analiza “de qué modo se produce el aprendizaje artistico” y “en qué medida la
ensefianza y la organizacion del curriculum influyen en este aprendizaje” (p. 59). Seguin
el autor, el aprendizaje artistico “no es un aprendizaje en una sola direccidén” ya que éste

aborda “el desarrollo de las capacidades necesarias para crear formas artisticas, el
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desarrollo de capacidades para la percepcion estética, y la capacidad de comprender el
arte como fendmeno cultural” (p. 59). A estos tres aspectos o dominios del aprendizaje
artistico, el autor les llama respectivamente productivo, critico y cultural. EI autor
plantea que al igual que la diferenciacion cognitiva, la diferenciacion perceptiva “se
desarrolla progresivamente, haciéndose mas compleja y refinada a medida que una
persona aumenta su experiencia en un area” (p. 61). Por tanto, la capacidad de percibir
cualidades tales como la variedad de tonos de un color, o las relaciones de proporcion
de un objeto, no es una consecuencia automatica de la madurez, sino que se desarrolla
en relacién al tipo de experiencia que tiene el sujeto. Segln el autor, la creacion artistica
demanda comprender las relaciones de las formas concretas en relacion a un campo
visual entendido como totalidad, y a otras formas ya desarrolladas o por desarrollar.
Dada la cantidad de cualidades a las que se debe atender, dichas tareas perceptivas
resultan sumamente complejas. Es en esa tarea de aprender a ver, en la que incide
también la dimensién simbolica de un producto artistico, dénde segun Eisner debe

actuar el profesor de arte.

Por ultimo, se entiende que caracterizar a la educacion artistica en Ensefianza Media en
nuestro pais, demanda ademas, reconocer ciertos aspectos que acorde a Prince (s.f.), han
contribuido a la desacreditacion desde el propio &mbito disciplinar. El autor toma como
referencia planteos de Aguirre para sefialar que al aducir “la necesidad de proteger la
libre expresion y la originalidad creativa”, se ha idealizado la subjetividad de la
actividad del artista y se “ha instalado la idea errénea de que en arte no se puede evaluar
con objetividad” (p. 19). Prince sostiene que estos enfoques han contribuido a su vez, a
consolidar la creencia de que el talento artistico es algo innato que no puede
desarrollarse y argumenta que “no es cierto que la actividad espontanea pueda producir

aprendizajes” (p. 19).

1.2.1.3 Habilidades y Competencias en Documentos Oficiales. Centrar el estudio en
las habilidades de aprendizaje demanda definir ciertos conceptos vertebradores y
analizar el lugar que ocupan en los documentos oficiales de Secundaria, tales como los

Programas y Expectativas de Logro.

El glosario CEDEFOP de la Comision Europea (2014), define competencia como la

“Capacidad de una persona para poner en practica adecuadamente los resultados de
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aprendizaje en un contexto concreto (educacién, trabajo o desarrollo personal o

profesional)” (p. 48).

El documento de “Competencias y expectativas de logro de Comunicacion Visual Para
1°, 2°y 3° de Bachillerato” (CES, 2006 a, p. 1) se elabora para actuar, junto con las
propuestas programaticas y las caracteristicas de cada contexto educativo, como
delimitador del “territorio de accion profesional en el que cada docente disefiara e
implementara dispositivos educativos que seran sometidos a su evaluacion y

reformulacion continuas” (CES, 2006 a, p. 1).

Este documento se estructura a modo de matriz, vinculando las competencias a
desarrollar con los correspondientes logros esperados acorde al nivel de bachillerato.
Aludiendo a su carécter preliminar, no diferencia competencias entre las tres
orientaciones de segundo afio de bachillerato (Artistica, Biologica y Cientifica) ni entre
las dos opciones de tercer afio (Arte y Expresion, Matematica y Disefio) pero sugiere a
los docentes “enfatizar los aspectos de lo comunicativo” para las opciones cientificas y
lo “relativo a la expresion” para las orientaciones artisticas (CES, 2006 a, p. 2). La

Tabla 7 sintetiza las competencias planteadas en dicho documento.

Tabla 7
Sintesis de competencias a desarrollar en las asignaturas del area de Arte y

Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior.

Competencia Implica Refiere a
Comprension de las Conocer, investigar y -Reconocer vinculos
manifestaciones del Arte estudiar diversas denotativo-connotativos.

la C ieaciSn Visual manifestaciones del arte y de  -ldentificar caracteristicas
ylaLomunicacion Visual 5 comunicacion visual. técnico-expresivas.

-Comprender relaciones
naturaleza-hombre-cultura .
-Reconocer el valor del arte.
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Elaboracién de procesos Crear, producir, expresar y -Conocer y aplicar la

comunicar visualmente. gramatica visual.
-Experimentar y manipular
técnicas, materiales y recursos.
-Explorar, conocer y
desarrollar procedimientos
I6gicos y heuristicos para
comunicar y expresar

y producciones visuales

visualmente.
Apreciacion del Artey la  Vincularse con el arte y la -Vivenciar experiencias con
Comunicaci6n Visual y comunicacion wsugl p_a}ra obras y artistas. _
laci | enriquecer la apreciacion -Tomar contacto sensible con
SUS refaciones con fa sensible y critica. producciones visuales.
culturay el hombre -Apreciar criticamente
producciones visuales propias
y ajenas.
Gestidn de procesos de Desarrollar procedimientos y  -Conocer, desarrollar y
aprendizaje propios de la estrateg_las de trabajo propios planlf_lcar_ fnodalldao_les de .
. de la asignatura y tomar investigacion y trabajo propias
asignatura conciencia de los recorridos  de la asignatura.
de aprendizaje personales. -Analizar y valorar procesos

y productos.

-Evaluar hacia un lenguaje
personal estrategias de
organizacion personal del
trabajo.

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a CES (2006 a).

Herrera Clavero (2001) define a las habilidades cognitivas como “las facilitadoras del
conocimiento, aquellas que operan directamente sobre la informacién: recogiendo,
analizando, comprendiendo, procesando y guardando informacién en la memoria, para,
posteriormente, poder recuperarla y utilizarla donde, cuando y como convenga” (p. 3).
El autor sefiala que éstas se podrian categorizar en estrategias relacionadas con la
atencion, la comprension, la elaboracion y memorizacién/recuperacion y que las mismas
pueden ser variadas acorde a distintas areas de conocimiento. En relacion a lo anterior,
Herrera Clavero expresa que la actividad especifica de una habilidad de aprendizaje se
ve afectada por multiples factores tales como la asignatura, la tarea y las caracteristicas

del contexto donde tienen lugar.
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El programa de primer afio de bachillerato se refiere al “desarrollo de capacidades
cognitivas fundamentales” (CES, 2006 b, p. 4) y entre ellas enumera deducir, inferir,

sintetizar, organizar y transferir.

Segun Herrera Clavero, las habilidades metacognitivas “son las facilitadoras de la
cantidad y calidad de conocimiento que se tiene, su control, su direccion y su aplicacion
a la resolucién de problemas, tareas, etc.” (2001, p. 3). En consecuencia, éstas aluden
por una parte a “la consciencia y conocimiento del estudiante de sus propios procesos
cognitivos, conocimiento del conocimiento, y, por otra, a la capacidad de control de
estos procesos, organizandolos, dirigiéndolos y modificandolos, para lograr las metas
del aprendizaje” (2001, p. 3).

Los documentos oficiales por su parte, otorgan un rol fundamental a la gestion de
procesos de aprendizaje propios de la asignatura lo cual se desglosa en enunciados
como: “Conoce, comprende y fundamenta caracteristicas de estilo en sus trabajos”,
“Identifica logros y debilidades en sus procesos de trabajo” o “Conoce, analiza 'y
retroalimenta sus procesos de trabajo” (CES, 2006 a, p. 6). Ademas, el registro de los
procesos es considerado como un insumo fundamental tanto para el desarrollo de
procesos propios como para la evaluacién formativa del docente de las asignaturas del

area de Arte y Comunicacién Visual.

Bizquerra y Pérez (2007) definen a las competencias emocionales como “el conjunto de
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender,
expresar y regular de forma apropiada los fendmenos emocionales” (p. 69). Los
antecedentes relevados enfatizan la importancia de la gestion de las emociones durante
los procesos de construccidn de conocimiento de artistas y disefiadores y, a pesar de que
los documentos oficiales enfatizan el desarrollo de capacidades creativas en los
alumnos, no se identifica mencidn al rol de las emociones en los procesos de ensefianza

y aprendizaje de estas asignaturas.

Acorde a las definiciones anteriores, en el marco de analisis de este trabajo, resulta
relevante identificar habilidades cognitivas, metacognitivas y emocionales que se

involucran en los procesos de construccion de conocimiento de los estudiantes.
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1.2.1.4 Docente Adscriptor y Conocimiento Avanzado de la Asignatura.

Para conformar el listado de profesores adscriptores, un docente debe figurar en las
listas de efectivos con antigliedad correspondiente a grado tres 0 mayor y contar con un
puntaje superior a 85/100 no siendo necesario ser egresado de IPA. En base a una lista
elaborada por la Inspeccion de la asignatura, el aspirante a profesor elige a un docente
adscriptor quien puede aceptar o no al practicante. El profesor adscriptor es por tanto un
docente experimentado que asume el rol “en tanto haya un estudiante de profesorado

que lo invista de ese caracter” (p. 48).

Durante su formacién, los estudiantes de profesorado realizan la practica docente en los
cursos de Didactica | y Didéactica Il, correspondientes al segundo y tercer afio de la
carrera. Para realizar dicha practica, el aspirante a profesor concurre durante todo el afio
lectivo a las clases de Comunicacion Visual y Dibujo de un determinado grupo,
impartidas por un docente adscriptor en donde a su vez, recibira visitas del profesor de
didactica que lo orienta. La practica docente por tanto “supone una triada de actores: un
estudiante, un profesor de Didactica y un profesor adscriptor” (p. 48) aspecto
fundamental ya que compete al profesor adscriptor analizar su practica con el profesor
practicante “a fin de que éste comprenda la situacion singular de ensefianza,

entendiéndola desde la articulacién teoria - practica” (p. 49).

En relacién a las practicas de aula propuestas por profesores adscriptores, Borges sefiala
que éstos en presencia de practicantes, plantearon actividades que suponian procesos
cognitivos complejos “centrando a los estudiantes en las estrategias que tendrian que
poner en juego para resolver la actividad” (2008, p. 65). Dichas actividades
demandaban involucrar “la percepcion, la memoria, la atencién” asi como “la
flexibilidad y la intuicion como formas de poder abordar la ambigliedad presente en la
actividad” (p. 65).

La autora describe ademas el modo en que estos docentes establecen nexos entre la
clase anterior y la que se observa, recapitulando contenidos y actividades planteadas, y
el modo en que disefian propuestas para favorecer la aplicacion de conocimientos

previos.

Atendiendo a la relacion con el saber docente, es también relevante lo planteado por

Georgianna Short (1995), quien analiza el grado de comprensién de la asignatura entre
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estudiantes avanzados profesorado de Artes Visuales. Al llevar a cabo su investigacion,
la autora se refiere a la Educacion Visual como un ambito de conocimiento estructurado
de manera compleja, aludiendo principalmente a la ausencia de soluciones normativas.
Dada esta caracteristica, Short plantea que en dicho ambito existe un fuerte vinculo
entre el conocimiento que un profesor tiene de su asignatura y las decisiones que toma
en cuanto a la estructura del curso, la eleccion del material de referencia y el contenido
de las lecciones. Acorde a lo mencionado, y dado el alto grado de autonomia con que se
manejan los profesores de arte en el disefio de curriculo, estos son en gran medida
responsables de lo que sus alumnos llegan a comprender sobre artes visuales. Esta
caracterizacion es consistente con lo relevado en relacion al universo de estudio de la

presente Tesis de Maestria, y por tal motivo, sus hallazgos se consideran relevantes.

El estudio de Short se enfoca en el pensamiento de orden superior “high order thinking”
y en la comprension profunda de la materia, en estudiantes avanzados de profesorado de
artes visuales. La autora argumenta que para un profesor, la comprension profunda de la
materia implica conocimiento factual preciso y amplio, conocimiento conceptual
abarcativo, y flexibilidad cognitiva para apreciar las multiples relaciones entre estas dos,
sintetizarlas y transformarlas en adecuados disefios didacticos. Sin embargo, un 61 % de
los participantes de su investigacion no demostro poseer dichas habilidades. A pesar de
estar en etapas avanzadas de la carrera, dichos participantes demostraron poseer un
pensamiento por demas simplista, comprension poco profunda y dominio superficial del
conocimiento. Los hallazgos de Short (1995) sugieren que completar las tareas de los
cursos de formacion docente de manera exitosa, no asegura una comprension profunda
del dominio por parte del egresado, por lo tanto este vinculo no debe ser dado por
sentado entre los futuros profesores de arte.

1.2.2 Construccion de Conocimiento en Arte y Disefio: Practica Profesional y Etapa
Formativa

1.2.2.1 Conocimiento Tacito. Procesos y Producciones. Haridimos Tsoukas (2005)
define conocimiento tacito como aquel que subyace a nuestras practicas pero no puede
ser analizado como un objeto separado de ellas, ya que al ser articulado en
proposiciones, pierde su esencia. Acorde al autor, el conocimiento tacito consiste en un
set de destrezas particulares de las cuales estamos subsidiariamente conscientes

mientras nos enfocamos en otra cosa. Su inefabilidad no radica en que no pueda
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explicitarse, sino en que es vectorial, no puede ser capturado o convertido, sino

solamente manifestado a traves de lo que hacemos.

Citando a Bell (1992), el autor plantea que el conocimiento ha estado siempre
involucrado en el desarrollo cultural, no obstante, en la economia del conocimiento se
consolida la primacia de la teoria sobre el empirismo y se establece la centralidad del
conocimiento que se codifica a través de sistemas simbdlicos abstractos. La modernidad
por tanto, ha llegado a desconfiar de la intuicion, prefiriendo afirmaciones articuladas de

manera explicita.

Segun Tsoukas, presentar al conocimiento tacito como aquel que adn no ha sido
explicitado, es una interpretacion errénea, dado que hay ciertas destrezas cuya
aplicacion no involucra el conocimiento del set de reglas que las habilitan. En relacion a
lo anterior, el autor cita a Polanyi (1962) quien describe el rol de este tipo de
conocimiento dentro del ambito artistico, argumentando que alli, conocer determinadas
reglas puede ser util pero no determina la practica de una disciplina. Las reglas sirven
como guias solamente si pueden ser integradas al conocimiento practico sobre arte no

pudiendo por tanto reemplazarlo.

Para el desarrollo de la presente investigacion, se considera relevante destacar el rol del
conocimiento tacito en las actividades involucradas en los procesos de arte y disefio. En
el ambito especifico del area de A.y C. V., interesa lo que da a conocer Vergara (2014)
quien caracteriza a estas asignaturas como facticas, o sea, determinadas por el hacer, y

por ende por el material y el medio a traves del que cual el conocimiento se concreta.

En 2014 Michelle Fava analiza la dimension tacita del dibujo de observacién, tanto en
su fase constructiva como reflexiva. Segun la autora, la primera de ellas filtra la
informacion visual y la traduce en acciones y la otra, a través de la sensibilidad estética,
informa decisiones estratégicas para guiar al dibujo hacia su apariencia final. De
acuerdo al estudio mencionado, la habilidad para controlar el 'timing' de las dos
modalidades anteriores, o0 sea, la capacidad de posponer el juicio para mantener el
vinculo puramente visual con el objeto, representa un nivel significativo de meta control
y es un aspecto crucial del expertise en el dibujo. A pesar de que lo anterior queda
demostrado en el estudio de Fava, los artistas participantes no lo mencionan al describir

las acciones desplegadas durante el dibujo. A su vez, la autora menciona que dicho
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meta-control puede verse interrumpido por la verbalizacién del proceso, no siendo en si

el lenguaje lo que lo obstaculiza, sino el caracter reflexivo del mismo.

Acorde a lo anterior, Fava sostiene que el dibujo de observacion incluye acciones que
no pueden ser descritas mientras se las ejecuta (aunque podrian ser descritas
posteriormente) y acciones que no pueden procesarse en ninglin momento. Esto indica
que la préactica del dibujo no es trasmitida en su totalidad a través del relato y que la
habilidad para describir el proceso de dibujo no es correlativa con la habilidad para
dibujar. Por lo tanto, a pesar de que elucidar el proceso de dibujo puede ser util para
favorecer los procesos de ensefianza y aprendizaje, es importante reconocer que hay un

limite para lo que puede ser descrito verbalmente.

En relacion a la composicion o configuracion formal, interesa el planteo de Diego
Lopez de Haro (2016) desarrollado en relacion al anélisis de la obra del arquitecto Luis
Garcia Pardo (Uruguay, 1910-2006). El argumenta que “el proyecto de arquitectura, no
se ajusta a un esquema segun el cual a partir de una definicién objetiva del problema, se
elabora una solucidn racional por parte del autor: en arquitectura es el proyecto quien
revela la naturaleza del problema” (p. 8). Por tanto, ni la respuesta a las condiciones
funcionales, ni el conocimiento de la técnica o el manejo de los criterios de proyecto son
capaces de prefigurar la solucién. El autor plantea que la determinacion de la legalidad
formal del objeto no es consecuencia de la aplicacion de reglas o sistemas previos, sino
que al proponer la solucion, el proyecto “determina cudl era la naturaleza del problema
que trata de resolver” actuando por tanto “como una revelacion” (p. 8). Tal como
plantea Pifién (2016), lo anterior no implica que al proyectar se comience de cero, sino,
que en este &mbito, “la teoria no es un sistema de preceptos operativos (...), sirve para
identificar nudos problematicos que conviene esclarecer, mas que para dar instrucciones
utiles para la préactica del proyecto”. Por tanto, ante la interrogante de cémo se aprenden
dichos criterios de orden, el arquitecto afirma que es a través de la mirada atenta de las
obras. Por consiguiente, Lopez de Haro emprende el anélisis de una seleccion de
proyectos concretos, ya que es solamente a través de las producciones del arquitecto que
puede evidenciarse la competencia de generar “un objeto que en su condicion de
respuesta a unas condiciones explicitas, revela la identidad de un problema no
formulado” (L6pez de Haro, 2016, p. 11).
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Con el fin de indagar en torno a las habilidades de aprendizaje involucradas en las
asignaturas del area de A. y C. V, y considerando la incidencia del conocimiento tacito
en las mismas, se entiende que los aportes relevados en este apartado ratifican la
importancia de acometer un analisis que integre las producciones de los estudiantes,
dado que es a través de la expresion visual del conocimiento que puede completarse la

informacidn necesaria para abordar su estudio.

1.2.2.2 Bucles y Complejidad en las Disciplinas Visuales. Comprender la naturaleza
de los procesos involucrados en el quehacer de artistas y disefiadores ha ocupado en las
ultimas décadas el trabajo de lineas de investigacion provenientes tanto desde el ambito
del arte y el disefio como de la psicologia cognitiva. Para conocer el estado de la
cuestion, se han relevado varios estudios que intentan caracterizar las fases de estos
procesos y mapear incluso su estructura, con el fin de representar la forma en que las

etapas se conectan entre Si.

Los antecedentes dan cuenta de la existencia de diversos enfoques con respecto a la
cantidad de etapas en que se organizan los procesos de trabajo de artistas y disefiadores,
sin embargo existe consenso en cuanto a que estos procesos no son lineales y no pueden
ser descritos en un “paso a paso”. Los estudios empiricos coindicen en caracterizarlos
como una relacion dinamica e interactiva entre las distintas fases y sus componentes, los

cuales se vinculan a través de bucles de retroalimentacion.

Dado que en estas disciplinas se trabaja con problemas abiertos que admiten diversidad
de soluciones validas, el desarrollo y la gestion de las modalidades personales de
construccion de conocimiento son aspectos fundamentales. La importancia de lo
anterior, se evidencia tanto en los antecedentes relevados como en el énfasis a nivel de
los programas oficiales y expectativas de logro oficiales. Estos Gltimos, presentan la
“gestion de procesos de aprendizaje propios de la asignatura” como una de las
competencias a desarrollar, destacando el anlisis y la valoracion de “la modalidad de
trabajo propio” (CES, 2006 a, p. 6). Con el fin de abordar las competencias necesarias
para desarrollarse en el ambito de las disciplinas visuales, para acometer el presente
estudio, interesa conocer el estado de la cuestion en torno a las caracteristicas de los

procesos involucrados.
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Vlad Glaveanu, Ph.D. es Profesor Asociado y Jefe del Departamento de psicologia en la
Universidad de Webster, Suiza. Sus trabajos desarrollan una perspectiva socio cultural
de la creatividad y analizan el fenémeno desde la interaccion entre el creador, la
audiencia, el producto y los artefactos existentes. El autor plantea un enfoque situado de
la actividad creativa y sefiala que asociarla solamente con aspectos cognitivos, dejando
de lado el vinculo con lo social y lo material tiene un impacto contraproducente en la
educacion ya que el sistema educativo representa un tipo determinado de contexto. A su
vez, centrarse en los aspectos internos ha llevado a enfatizar ciertos atributos que
tradicionalmente se han concebido como innatos o dificiles de educar, frustrando por

tanto los intentos de fomentar el desarrollo creativo en los estudiantes.

En un estudio realizado en 2013, Glaveanu y otros relevan las percepciones de artistas y
disefiadores sobre sus procesos de trabajo, un aporte fundamental para nuestro estudio
ya que compara dos &mbitos de conocimiento en los cuales se centran las competencias
a desarrollar en las asignaturas del Area de Arte y Comunicacion Visual. En contraste
con modelos puramente cognitivos, el estudio aborda la creatividad como una actividad
que implica la interaccion e interdependencia con el ambito en el cual se desarrolla. A
su vez, al enfatizar su caracter activo, resaltan su dependencia con la formay el medio
de expresion a través del cual se manifiesta. A través de la obra de Dewey, sefialan que
para que una accion creativa se constituya en experiencia, tanto los obstaculos como las
limitantes son necesarios. La accion creativa por tanto, se estructura a modo de ciclos
con fases de actividad, en las cuales se actla sobre el medio y fases de reflexion o

“undergoing” en donde se asimila la reaccion del medio, sus obstaculos y limitantes.

En el estudio de Glaveanu y otros (2013), tanto en el dominio del arte como en el del
disefio, las expresiones utilizadas por los profesionales entrevistados dan cuenta de la
naturaleza ciclica de sus procesos. Los resultados sefialan modelos de accion e
interaccion complejos y especificos para cada ambito y describen interesantes patrones
de similitudes y diferencias entre ellos. En el caso de artistas, se habla de bucles de
retroalimentacion que llevan a trabajar y re trabajar la obra de arte, la cual en muchos
casos se percibe como nunca del todo acabada. En el caso de disefiadores, sus procesos
se describen como experimentales, de ensayo y error y de avanzar poco a poco. Los
disefiadores describen su tarea como un juego de restricciones, de accidentes

afortunados, de momentos de accidn y reflexion y de didlogo permanente con el objeto.
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Dado que la practica y la preparacién para las tareas no son hechos puntuales, los
autores sefialan la importancia de reconocer el caracter continuo de la accion creativa la
cual no tiene lugar solamente cuando se producen los resultados. Reconociendo que
muchas veces esta preparacion ocurre durante las etapas de la educacion formal, los
autores plantean la necesidad de enfocarse en la naturaleza y la calidad de la misma
afirmando que el conocimiento de las necesidades e impulsos que motivan a los
creadores profesionales podria sugerir el tipo de motivacion que se deberia fomentar en
los estudiantes. A su vez, el conocimiento en torno al quehacer creativo en diferentes
dominios puede ser de utilidad para estructurar la ensefianza de estas disciplinas de
manera de promover las distintas expresiones integrando productivamente el contexto

social y material.

Vinculando el mencionado estudio con el ambito del presente trabajo y tal como se
desarrolla en el apartado siguiente, ademas del énfasis en conocer la estructura del
proceso, interesa destacar el rol que los entrevistados atribuyen a las herramientas de
representacion grafica como factor condicionante de los mismos. Los artistas
mencionan a los bocetos iniciales como fundamentales a la hora de comenzar sus
trabajos y testearlos durante las etapas preliminares. A su vez, éstos encuentran la
dificultad para representar y visualizar una idea como uno de sus obstaculos principales.
Los disefiadores por su parte, mencionan a los bocetos como las primeras
manifestaciones externas de sus ideas, seguidos en general por el modelizado 3D o las
maquetas. La Tabla 8 presenta de forma comparativa y sintética los datos obtenidos por
Glaveanu et al. (2013) durante las entrevistas a artistas y disefiadores, dentro de las

categorias que se consideran relevantes para la presente investigacion.

Tabla 8

Esquema comparativo de la actividad creativa.

ARTISTAS DISENADORES
Motivacion -impulso de crear, de hacer -impulso de hacer cosas, trabajar
inicial -necesidad de expresar con las manos
-curiosidad por ver y comprender -necesidad de transformar,
-necesidad fisica, presién interior experimentar
-necesidad de resolver un problema
practico
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Obstéaculos

Interaccion
con lo social

Interaccion
conlo
material

Acciones
involucradas

Emociones
involucradas

-etapa inicial: dificultad para
visualizar la idea, falta de
herramientas adecuadas
-etapa final: falla en el soporte
material

-colaboradores son a veces fuente
de ideas

-la mirada del otro (colaboradores,
audiencia) aporta perspectiva

-el reconocimiento social es
placentero

-naturaleza tactil del artista
-conocer las limitaciones de los
materiales

-los objetos: guian el trabajo,
imponen sus reglas, modifican el
plan original, resisten las
intenciones del artista.

-al materializar la idea: repeticion,
multiplicacion, permutacion de
elementos, simplificacion, cambio
de medio expresivo

-al inicio: entusiasmo y emocion
-durante el proceso: diferentes
sentimientos en general placenteros
-al finalizar: satisfaccion y
cansancio extremo

-limitaciones de tiempo y dinero
-conflictos con el cliente

-colaboradores aportan perspectiva
-relacion con el cliente aporta
tensidn, pero colabora con la
definicion del problema
-interaccidn con técnicos, ingenieros
y consumidores

-atraccion hacia los materiales y
hacia lo concreto

-desarrollar inteligencia con
respecto a los materiales, conocer
sus limitaciones y propiedades para
saber cuando usarlos

-durante el proceso: amplificacion,
deformacidn, asociacion de ideas,
uso de alegorias, esquematizacion,
simplificacion, re utilizacion de
formas, pensamiento sintético,
maultiples célculos

-al inicio: entusiasmo y emocion
-durante el proceso: placer de
trabajar con los materiales

-al finalizar: satisfaccion o
decepcidn

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a Glaveanu et al. (2013).

En relacién a la estructura ciclica de los procesos involucrados en las disciplinas

visuales, Mary-Anne Mace (1998) lleva a cabo una investigacion con el objetivo de

modelizar las etapas del trabajo en este &mbito. En su estudio, la autora entrevista a

dieciseis artistas durante el curso de creacion de una obra de arte, en lo que transcurre

desde la concepcion de la idea hasta el resultado final. Segun la autora, estos procesos

son dindmicos e interactivos, avanzan de modo ciclico y no permiten descripciones

lineales. Durante los mismos, se dan multiples bucles de retroalimentacion entre un

conjunto de actividades en las que el conocimiento que el artista tiene sobre la
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produccion de obras de arte, esta siempre en proceso y actla de telon de fondo. Por este
motivo, asi como cada obra se funda sobre la experiencia previa del artista, el cuerpo de
conocimiento que posee en torno a la creacion de obras de arte es informado por el

desarrollo de las nuevas creaciones.

A pesar del caracter no secuencial de la creacion artistica, Mace diferencia cuatro fases
en los procesos: concepcion de la obra de arte, desarrollo de la idea, realizacion de la
obra de arte y finalizacion de la obra de arte. Segun la autora, la interaccion no
solamente se da entre las fases, sino entre los subcomponentes de las mismas, los cuales
involucran diversas acciones cognitivas. La Tabla 9 sintetiza las caracteristicas
principales descritas por Mace (1998) y las actividades involucradas en cada una de

ellas.

Tabla 9
Fases del proceso de creacion de obras de arte.

Fases del Proceso

1 Concepcion de la obra de arte

Se identifica la idea para una obra de arte. Esta génesis esta embebida en el conocimiento
del artista sobre sus propios procesos, por tanto siempre hay una base conceptual. Dado que
las ideas surgen de manera fluida y dindmica, este no es un proceso lineal. EI concepto no
tiene una presencia fisica en esta fase del proceso.

2 Desarrollo de la idea

Es un proceso complejo que comprende la ampliacion y reestructuracion de una idea para
una obra de arte. Esta fase tiene un desarrollo ciclico el cual el artista puede tener que
recorrer varias veces para la realizacién de una sola obra.

La duracidn de esta fase dependera de las caracteristicas de cada obra de arte.

3 Realizacion de la Obra de Arte

En esta fase se interrelacionan dos procesos, los cuales influyen uno en el otro: la
construccidn fisica de la obra y el desarrollo conceptual. La obra se enfrenta con sus
limitantes matéricas.

4 Finalizacion de la Obra de Arte

Proceso de evaluacion que puede resultar en que una obra sea considerada viable, se
reformule, o se abandone o archive. Aunque una obra no se considere viable, su proceso
siempre contribuye al desarrollo de las habilidades técnicas y al conocimiento en torno a la
tematica e intereses estéticos de un artista.

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a Mace (1998).
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En un estudio del afio 2020, Bravo y Bohemia analizan el modo en que las
“representaciones visuales del proceso de disefio son usadas como dispositivos
didacticos para ilustrar cuales son las principales etapas, los tipos de pensamiento
involucrados y los ciclos de retroalimentacion que tienen lugar a lo largo del proceso”
(p. 67). Los autores destacan el rol que estas representaciones tienen en la reproduccion
de la cultura profesional de la disciplina y, dado que las mismas se utilizan como
herramientas didacticas no solo para “representar como es el proceso de disefio, sino
también para guiar su ejecucion” (p. 68), su influencia es determinante entre los
profesionales en formacién. En el estudio se destaca el sesgo de representacion que se
observa en varias de estas expresiones graficas ya que para realizar un esquema se
seleccionan y jerarquizan determinados aspectos y otros se dejan de lado. Una
estructura lineal por ejemplo, sugiere causalidad, una circular o espiralada comunica
ciclo y evolucion, y una matriz, categorias excluyentes. Citando a Bonsieppe (1999), los
autores sefialan que dado que la transicion entre dos etapas sugiere linealidad, el
abordaje tradicional del proceso de disefio a modo de secuencia de decisiones “esta
determinada por un racionalismo de tipo cartesiano” (p. 72) y comunica una visién

simplista del quehacer del disefiador.

Los autores concluyen que la seleccion de un modelo del proceso de disefio, “tanto en el
contexto profesional como educativo, en cualquiera de sus niveles (...) requiere
considerar las caracteristicas del modelo, sus atributos, narrativas, y significados
implicitos” (Bravo y Bohemia, 2020, p. 80). Con el fin de presentar estos modelos, los
autores agrupan las diferentes representaciones visuales en cuatro categorias acorde al

aspecto del disefio que cada una enfatiza.

Dado el énfasis en torno al desarrollo y la gestion de los procesos de construccion de
conocimiento de los estudiantes presente en los programas y expectativas de logro de
las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual, al abordar la indagacién en
torno a la perspectiva de los docentes sobre estos aspectos se considera importante tener
en cuenta los planteos de Bravo y Bohemia (2020). La Tabla 10 presenta una breve
descripcion de las categorias identificadas por Bravo y Bohemia (2020) junto a los

esquemas que las representan.
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Tabla 10

Concepciones del proceso disefio y tipologia de los esquemas que las representan.

Proceso Racional

Representaciones lineales organizadas en

un eje temporal que se centranenla  —

identificacion de las principales etapas \
del proceso. Su linealidad sugiere
causalidad y enfatiza la idea de un
resultado final.

| necesidad |

retroalimentacion

disefio de
COnce l] to
detalles

I\f"“j__/:

andlisis del
problema

Trayectoria del Pensamiento

Representaciones que buscan visibilizar
las formas de pensamiento involucradas
en el disefio. Pueden estar centradas en
las sucesivas interpretaciones mentales y
formales que hace un disefiador o en las
etapas de pensamiento divergente y
convergente que atraviesan.

abstracto

andlisis sintesis

Proceso de Evolucién

Reconocen que el disefio comienza con
un problema abierto que debe ser
definido por el disefiador. Afirman por
tanto, que problema y solucién co-
evolucionan de manera interactiva.

espacio del ./f \‘ evolucion / \.
[ Pty | P(t+1)]
problema \ ! ! /
M ___,/ .\ s
foca . . foco
", ajuste ) ", ajuste
4 1
— .
espacio de la evolucion f \
solucién S (1) ,.I """ S (H”.-'l
S/ N/

Ciclo de Aprendizaje y Mejora

Suponen la mejora continua, evaluando
la propuesta una vez implementada para
introducir luego las mejoras necesarias.
Resultan adecuadas en el &mbito
educativo porque implican aprendizaje e
incluyen las acciones involucradas u
objetivos de aprendizaje.

MVINYTd

Nota. Fuente: Elaboracion propia en base a Bravo y Bohemia (2020).
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1.2.2.3 Representacion Grafica en Procesos de Artistas y Disefiadores.

Se considera relevante realizar algunas precisiones en relacion a ciertos términos que,
aunque pueden en determinadas situaciones utilizarse de manera indistinta, adquieren

dentro de este trabajo diferentes acepciones en relacion a su amplitud y enfoque.

Cuando se habla de expresion o representacion visual se alude a la utilizacion de la
imagen en sentido amplio, atendiendo principalmente a determinada modalidad de
construir y comunicar sentido en los procesos de ensefianza-aprendizaje que se analizan.
Esta modalidad no estd mediada por la abstraccién simbdlica, sino que es relativa a la

percepcion de cualidades a través del sistema visual.

Por expresion o representacion gréafica se hace referencia a la utilizacion del dibujo u
otros medios y técnicas expresivas, ya sean analdgicas o digitales, para comunicar o
construir conocimiento tanto durante el desarrollo de los procesos o como resultado de

los mismos.

Acorde a Mace (1998), la etapa de concepcion de una obra de arte involucra la
clarificacion del concepto de dicha obra y por tanto demanda al artista la estructuracion
de una idea no estructurada. Lo anterior implica que éste debe encontrar la forma de
representar dicho concepto. Seguln la autora, realizar dibujos preliminares y bocetos
sobre la obra de arte emergente, contribuye tanto estructurar el trabajo como a expandir
y enriquecer la idea. La accion de dibujar es significativa porque involucra la
exploracién en torno a la manera de representar fisicamente un concepto abstracto. El
dibujo por tanto, al favorecer el desarrollo del concepto en un medio fisico, permite

acceder a otras formas para comprender la obra de arte.

Mark Allan Hewitt es arquitecto e historiador de arquitectura, sus producciones se
centran en caracterizar los procesos de disefio de los arquitectos y el rol de las
representaciones graficas en los mismos. Segun el autor, los avances de las
neurociencias arrojan nueva luz para comprender el modo en que los dibujos y la
cognicidn interacttan durante los procesos de los artistas visuales. Hewitt sostiene que
segun la neurociencia, las imagenes mentales son muy similares a las representaciones a
través de dibujos o fotografias, lo que demanda vincular los procesos perceptivos con

los representacionales y analizar los procesos de disefio a traveés de sus representaciones
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gréaficas. El autor agrega que estas representaciones (bocetos) actian como adjunto
externo a la memoria de trabajo y que no son de ninguna manera equivalentes al

lenguaje verbal, ni en su forma hablada, ni en la escrita.

En un trabajo del afio 2019, a través del analisis de los registros gréficos realizados por
el arquitecto Alvar Aalto (1898-1976) durante el proyecto de la Iglesia de las Tres
Cruces (Finlandia, 1956-58), Hewitt presenta evidencia sobre los bucles cognitivos que
vinculan los bocetos clave realizados en distintas fases del proceso de disefio. Segun el
autor, los arquitectos conciben sus problemas de manera tan holistica como les es
posible a pesar de la complejidad de dimensionar el concepto de un trabajo entero en un
unico flash cognitivo. Estos procesos no pueden describirse a través de un algoritmo o
un diagrama légico. Hewitt sefiala que cuando un disefiador elabora un boceto
preliminar, comienza un ciclo de bucles que relacionan el dibujo, la percepcion visual,
la memoria y el discernimiento, para luego re dibujar y continuar el proceso. Estos ciclos
le permiten al arquitecto indagar sobre el problema, representando fisicamente partes de su
contenido para verlo de manera més clara y comprender los pasos necesarios para avanzar
en su comprension hacia el nivel siguiente. El autor cita a Goel (1995) para argumentar
que los bocetos son perfectos para el tipo de cognicidn indeterminada y ambiguamente
definida que utilizan los arquitectos en las primeras fases de sus proyectos. Dado que
los problemas en dichas etapas son abiertos, demandan representaciones igual de

ambiguas o polivalentes.

Segun Hewitt, los conceptos artisticos no se forman completamente en la mente hasta
gue no son percibidos en su medio especifico. Un concepto artistico difiere entonces de
uno puramente simbolico dado que la forma fisica es el resultado deseado y no su
representacion. En estos procesos, la imagen es tanto un fin como un medio, es tanto

forma como contenido.

1.2.2.4 Autorregulacion y Emociones en Arte y Comunicacién Visual. Zorana
Ivcevic Pringle, Ph.D., dirige el Laboratorio de Creatividad y Emociones en el Centro
de Inteligencia Emocional de la Universidad de Yale, sus investigaciones se centran en
el rol de las emociones en los procesos creativos. En 2017 junto a Emily C. Nusbaum,
realiza una revision de investigaciones para analizar las caracteristicas especificas de la
autorregulacion orientada a metas creativas. Los procesos creativos involucran tareas
sin objetivos claros que no se resuelven con un método predefinido y responden a
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problemas abiertos, o sea, que tienen diversidad de resultados validos. Acorde a lo
anterior, las autoras argumentan que la autorregulacion en este ambito incluye desafios

que deberian conducir hacia un area de investigacion diferenciada.

Ivcevic Pringle y Nusbaum sefialan que el trabajo creativo esta repleto de emociones y
que mientras muchos de los estudios realizados se enfocan en identificar cuéles de ellas
inhiben o facilitan las ideas creativas, lo determinante en si, es la gestion de la respuesta
personal ante las mismas. Las autoras identifican dos grupos de procesos en la

autorregulacion orientada a metas creativas.

El primer grupo, se centra en rever y cambiar de estrategia durante el camino entre
generar una idea y completar un producto. Los sujetos creativos gestionan sus procesos
de trabajo ajustando el enfoque cuando encuentran obstaculos e informacién nueva.
Para lograr sus objetivos, estos sujetos deben conocer la naturaleza del proceso y asumir

que el producto final serd probablemente muy distinto del prefigurado inicialmente.

En segundo lugar, se encuentran los procesos orientados a sostener el esfuerzo a pesar
de los obstaculos y la falta de motivacion. La autorregulacion en los procesos creativos,
tiene mucho que ver con un camino largo hacia el objeto terminado. Los sujetos deben
persistir a pesar de la falta de certezas, los obstaculos, la ansiedad de no saber si el

producto sera del agrado de otros, y las decepciones.

La Tabla 11 sintetiza los dos grupos de procesos de autorregulacion durante el proceso

creativo identificados por Ivcevic Pringle y Nusbaum.
Tabla 11

Procesos de autorregulacion durante el trabajo orientado a metas creativas.

Rever y Cambiar de Estrategia

Regular las expectativas del proceso ~ Ser consciente de la falta de certeza inherente al
proceso creativo y resistente a un trabajo que
involucra el riesgo como condicidn necesaria.

Ajustar el enfoque/abordaje Definir el problema, lo cual implica un proceso de
ajuste que se extiende durante todo el proceso.
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Estar abierto a las oportunidades, siendo capaz de
abandonar lo que se esta haciendo para ir tras una
nueva idea prometedora.

Gestionar metas ambiciosas Reformular o abandonar el objetivo inicial si se
reconoce que este es inalcanzable.

Sostener el Esfuerzo

Planeamiento y organizacion El planeamiento permite enfocar los limitados
recursos de la funcion ejecutiva.
La organizacion permite crear condiciones
placenteras para largos periodos de trabajo
favoreciendo un esfuerzo productivo.

El planeamiento demasiado estructurado y
detallado puede inducir a la rigidez, lo cual
perjudica el desempefio creativo.

Persistencia ante los obstaculos Encontrar formas de automotivarse ante aspectos
del trabajo que no resultan placenteros.

Gestion de las emociones Ser capaz de monitorear, influenciar, modificar y
utilizar las emociones propias en pos de lograr
determinado objetivo.

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a lvcevic Pringle y Nusbaum (2017).

1.2.3 Cognicion y Habilidades en las Disciplinas Visuales

1.2.3.1 Imagen y Aprendizaje. Se considera relevante contar con un marco teérico que
valide la importancia de la imagen en los procesos de aprendizaje y el rol que la
representacion visual de la informacién tiene para la construccion del conocimiento en

las disciplinas artisticas y proyectuales.

Segun Richard Mayer (2005) un modelo mental (o estructura de conocimiento) es el
resultado de un proceso cognitivo activo mediante el cual el aprendiz representa la
informacidn nueva en una estructura ordenada donde se mapean o modelan las partes
claves del material y sus relaciones. En consonancia con los postulados de Ausubel y
con los planteos constructivistas en general, al plantear su teoria, Mayer asume que los
seres humanos se involucran de manera activa en los procesos cognitivos de manera de

construir representaciones mentales coherentes a partir de sus experiencias. Estos
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procesos cognitivos activos incluyen prestar atencion, organizar la informacion e
integrar la informacion nueva con otros conocimientos. El autor desarrolla su Teoria
cognitiva de aprendizaje multimedia (CTML) en la cual fundamenta que para promover
el aprendizaje significativo, el contenido debe presentarse tanto en palabras como en
imagenes, afirmando que las personas aprenden de modo més profundo a través de

ambos medios.

Los postulados de Mayer se enmarcan en lo que Schunk (2012) llama “Teoria del
procesamiento de la informacién” (p. 163), acorde a la cual, el autor define a la
imagineria como: “las representaciones mentales del conocimiento visual/espacial, en
las que se incluyen las propiedades fisicas de los objetos 0 acontecimientos
representados” (p. 213). Schunk explica que las imagenes son representaciones analogas
a sus referentes, a diferencia de las proposiciones las cuales: “son representaciones

discretas de significado que no se asemejan a la estructura de sus referentes” (p. 214).

El estudio de la imagineria y la teoria de Mayer se relacionan con las investigaciones de
Allan Paivio y su teoria de la codificacion dual Segun esta teoria, el conocimiento
involucra la actividad de dos subsistemas distintos, el verbal y el no verbal. Con sus
afirmaciones, Paivio (2006) coloca a la imagineria en igual nivel de importancia que el
lenguaje en lo que al aprendizaje respecta, relativizando la primacia del cédigo verbal.
El autor afirma que las teorias que enfatizan la predominancia del lenguaje surgieron a
partir de oposiciones religiosas y educativas a la imagineria durante el Renacimiento y
agrega que estas teorias, despuntaron con las interpretaciones conductistas del lenguaje
como discurso interno. De igual modo, la teoria de la codificacion dual enfatiza la
importancia del desarrollo del sistema no verbal como cimiento para el resto de las
habilidades cognitivas, incluido el lenguaje. Segun Paivio, el crecimiento cognitivo no
puede estimularse eficazmente a través de un enfoque que enfatice de manera

desproporcional el area del lenguaje con respecto a las areas no verbales.

En el marco de la presente investigacion, se entiende que aqui radica una caracteristica
fundamental de los procesos de construccidn de conocimiento de las asignaturas
visuales. Siendo que el mismo no opera de modo simbélico, las imagenes producidas no
son representacion de otra entidad, sino que sus relaciones formales son el objeto de

mismo de conocimiento, por tanto la forma, es el contenido.
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1.2.3.2 Percepcion Visual, Dibujo y Cognicion. Kozbelt y Ostrofsky (2019) realizan
una revision de investigaciones actuales entorno al expertise artistico para explorar
evidencia sobre las diferencias en la percepcion visual entre artistas y no artistas.
Baséandose en la literatura clésica, sefialan que la habilidad para la representacion
gréafica podria traer aparejadas ventajas significativas en la percepcién y la atencion. Los
autores describen la gran cantidad de decisiones explicitas o implicitas que conlleva el
dibujo de observacion, incluso de los objetos méas sencillos (seleccionar el punto de
vista, definir proporciones, trabajar en base a lineas 0 a manchas). Tomar estas
decisiones tiene asociados determinados procesos perceptivos y atencionales y por tanto
representa un modo especifico de involucrar la cognicion, el cual difiere en gran medida

de los procesos que se utilizan en el dia a dia para procesar y categorizar objetos.

Segun los autores, al dibujar, el artista debe crear correspondencias entre el objeto, el
dibujo que esta ejecutando y el que desea ejecutar, de manera continua e interactiva. Por
este motivo afirman que el dibujo de observacidn, al demandar compromisos intensos y
prolongados involucrando la percepcion visual, podria muy probablemente tener
ramificaciones en la memoria a largo plazo, modificando las capacidades perceptivas y

atencionales.

Michelle Fava (2010) logra identificar un rango de habilidades cognitivas inherentes al
dibujo de observacion en un estudio realizado a través de comunicaciones personales
con sujetos que practican dicha actividad. A partir de la constatacion de un declive en la
habilidad para dibujar, su articulo intenta promover el debate en torno a rol del dibujo

de observacion en la curricula de Arte y Disefio de Ensefianza Superior.

La autora sefiala que la habilidad para dibujar se asume como de naturaleza tacita y es
por tanto problematica en lo que respecta a su evaluacién. EI conocimiento tacito, no
verbal, es reconocido como importante pero a menudo no puede explicitarse. La autora
sugiere que es posible reconocer y validar este tipo de conocimiento dentro de los
marcos educativos racionales tanto en las practicas de ensefianza como en las de
evaluacion. Con el fin de promover un enfoque mas riguroso sobre la evaluacion en las
tareas de dibujo, la autora relaciona las habilidades cognitivas de orden superior
planteadas por Bloom (1956) con su correspondientes acciones durante las tareas de

dibujo de observacidn. La Tabla 12 sintetiza el planteo de Fava.
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Tabla 12
Relacion de habilidades cognitivas y actividades involucradas durante actividades de

dibujo de observacion

Habilidad Accion durante el dibujo de observacion

Cognitiva (orden

decreciente)

Creacién Concebir nuevos modos de abordar la tarea. Explorar el potencial del
dibujo como medio para abordar un determinado problema.

Evaluacion Revisar cuan acertados fueron los trazados auxiliares. Evaluar en que
medida un dibujo representa al modelo de la manera deseada.

Sintesis Tomar decisiones en cuanto a la composicion, concebir el dibujo
como un todo, realizar trazados auxiliares como estrategia hacia un
fin particular.

Analisis Examinar relaciones entre valores tonales, texturas o grosor de
lineas. Identificar componentes en relacién al todo. Comparar lo que
se ve con lo que se conoce. Comparar lo que se ve con lo que se ha
dibujado.

Aplicacion Tomar decisiones de composicion. Utilizar estrategias para construir
imagenes. Utilizar conocimiento visual de caracter analitico.

Comprension Discernir, interpretar lo percibido y traducirlo a trazados auxiliares o
guias. Distinguir relaciones.

Conocimiento Observar, identificar caracteristicas relevantes.
Describir, comunicar visualmente.

Nota. Fuente: elaboracion propia en base a Fava (2010).

1.2.3.3 Transferencia de Conocimiento en Ambitos de Arte y Disefio. En los
resultados de la investigacion de Mace (1998) centrada en la actividad dentro del ambito
artistico, se constata que ninguna obra surge en un vacio conceptual, sino que el
conocimiento previo del artista compuesto por su experiencia y su reflexion sobre la
misma, juega un rol fundamental. Este conocimiento incluye ademas, el manejo de

técnicas y el conocimiento sobre estilos artisticos y teoria del arte.

Con respecto a lo anterior, Efland (1995) plantea que una de las cuestiones centrales
respecto al conocimiento estructurado de manera deficiente 0 ambigua, es la dificultad
que conlleva la transferencia del mismo, entendiendo ésta como las estrategias

necesarias para aplicar el conocimiento previo en situaciones nuevas en donde pueda ser
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relevante. La ensefianza en dominios estructurados de manera correcta o “well
structured” organiza los contenidos en torno a principios generales, proposiciones o
teorias, sin embargo, el conocimiento estructurado de manera ambigua, demanda
realizar juicios en la ausencia de reglas o generalizaciones que puedan ser aplicables a
un gran numero de casos. El dominio de las artes visuales se circunscribe a esta
caracterizacion, entre otras cosas, porque los conceptos varian de una aplicacion a otra.
En estos &mbitos, los estudiantes deben organizar el aprendizaje a partir del ensamblaje
de conocimientos obtenidos a través de casos individuales, o sea ejemplos. Acorde a lo
anterior, mas que asimilar el conocimiento, los aprendices deben abordar un proceso
constructivo que involucra la experiencia en un gran numero de casos. Segun el autor, a
medida que el aprendizaje de arte avanza a etapas avanzadas, su evaluacion se vuelve
también mas compleja, dado que el foco no debe ponerse en recordar el conocimiento a

transferir, sino en la capacidad para aplicarlo en situaciones nuevas.

En un trabajo del afio 2009, Kozbelt y Seeley argumentan que al aprender a dibujar, el
artista obtiene conocimiento declarativo especializado en torno a la estructura aparente
de los objetos. A su vez, a través de la procedimentalizacion y la préctica en
determinado medio artistico, mejoran la codificacion de ciertos aspectos del campo
visual, enfocando la atencién en determinadas caracteristicas de los objetos e inhibiendo
los distractores, obteniendo de este modo, ventajas en el analisis visual. Los autores
retoman el concepto de 'schemata’ desarrollado por Gombrich y descrito por éste como
una estructura de organizacion mental que aumenta la comprension y genera
expectativas sobre una situacion. Seguln estos postulados, los artistas cuentan con
conocimiento previo explicito y declarativo sobre formas y proporciones bésicas de los
objetos, el cual influencia su percepcion visual, atrayendo su atencién hacia
determinados aspectos del modelo. Estas categorias abstractas, trascienden la
representacion de objetos especificos y proveen de un sistema que indica qué atender

cuando se intenta traducir lo que uno ve, a un dibujo 0 a una pintura.

Kozbelt y Seeley sefialan que el modo en que los schemata son representados,
implementados y utilizados a través del tiempo no es estéatico, en efecto, la conversion
de los schemata declarativos a representaciones motoras es compatible con varias
teorias clasicas sobre el proceso de adquisicion de destrezas. Estos modelos por tanto,

pueden ser directamente aplicados para comprender el modo en que los schemata de los
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artistas evolucionan mientras su desemperio en el dibujo se desarrolla. Los autores
argumentan que a traveés de la practica, la informacién comprendida en estos
sintetizadores de conocimiento es integrada a procesos heuristicos de resolucion de
problemas y representada a través de planes motores “motor plans”, los cuales, en
contrapartida, orientan la atencién hacia los aspectos clave para el reconocimiento de
los objetos. En consecuencia, el planeamiento motor “motor planning” contribuye a
generar modificaciones en la atencién selectiva en la preparacion de las acciones, del
mismo modo que el conocimiento declarativo promueve cambios en la atencion
selectiva en el reconocimiento de objetos. Por tanto el planeamiento motor y los
schemata juegan roles complementarios para explicar las ventajas perceptivas de los

artistas.

Arianne Rourke (2009) analiza el modo en que la capacidad de la memoria de trabajo y
el acceso al conocimiento previo se involucran en el aprendizaje del disefio a través del
analisis de ejemplos. Acorde a estudios anteriores que analizan la transferencia de
conocimiento en &mbitos estructurados de manera ambigua o compleja, la autora sefiala
que para adquirir expertise en esta disciplina, es necesario desarrollar habilidades que
permitan la comprension de ejemplos relevantes. Ademas de lo anterior, la autora releva
antecedentes en los cuales se ha demostrado, que la comprension de las obras de arte
depende tanto de la naturaleza del estimulo visual, como de la estructura cognitiva o

conocimiento previo del sujeto.

Sin embargo, el analisis de ejemplos de disefio es una actividad compleja de resolucion
de problemas, en la cual en general, la cantidad de informacién nueva presentada al
estudiante no toma en cuenta la capacidad limitada de la memoria de trabajo. En un
articulo del afio 2007, la autora cita a Koroscik et al. (1992) para afirmar que no se
deberia esperar que los estudiantes sean capaces de descubrir ideas precisas o
significantes en una obra de arte sin la adecuada orientacién del docente. Rourke plantea
que un disefio educativo efectivo, deberia proveer claridad en pos de facilitar la
adquisicion del conocimiento y las habilidades necesarias para decodificar un producto
artistico o de disefio considerado relevante. Citando a Cunlife (1992), la autora plantea
gue una de estas estrategias involucra la comprensién del codigo visual de la obra a
analizar y el modo en que éste se relaciona con el propo6sito o funcién de la misma. El

aprendizaje por descubrimiento, por tanto, puede ser efectivo para estudiantes
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avanzados, pero no para los que no poseen tal nivel de conocimiento especifico. En este
caso, es importante ayudar al estudiante a distinguir la informacion visual relevante de
la superficial, y para eso, la presentacion de ejemplos visuales acompafiados de una lista
escrita de sus caracteristicas significativas, podria ser mas efectiva. Los ejemplos asi
presentados, proveen un método de instruccién que, al limitar la complejidad de la
informacidn presentada, reduce la carga de la memoria de trabajo y facilita la

comprension del lenguaje utilizado.

Rourke (2009) afirma por tanto, que la presentacion de ejemplos de buen disefio,
acompariados de una adecuada orientacion sobre sus aspectos relevantes, reduce la
complejidad de la tarea y es por tanto un método de instrucciéon eficaz para promover el

aprendizaje en estudiantes novatos.

Para culminar con lo relacionado al estado de la cuestion, se construye la Tabla 13 que
presenta una sintesis de los autores e ideas principales relevadas en los ejes

conceptuales.
Tabla 13

Relacidn de ejes conceptuales y autores de referencia para el presente trabajo de

investigacion.

Disciplinas Visuales y Educacion Media Superior en Uruguay

. Conocimiento Estructurado de Manera Compleja

(Spiro et al., 1988) (Efland, 2002) (Aguirre, 2005)

Caracterizacion de Educacion artistica: Falta de consenso en criterios de
conocimiento complejo o poco  amplitud, complejidad e evaluacion, carencia de
estructurado. irregularidad de contenido. sistematizacion curricular.

. Tradicion Curricular en el Ambito Nacional

(Eisner, 1995) (Prince, s.f.) (Vergara, 2014)

Dimension productiva, critica  Introduccidn de Bachillerato ~ Cambio epistemoldgico. Plan 96
y cultural del aprendizaje Artistico y “cultura visual”. incorpora nuevos medios.
artistico.

. Habilidades y Competencias en Documentos Oficiales

(Herrera Clavero, 2001) (Bizquerra y Pérez, 2007) (CES, 2006)
Habilidades cognitivas y Habilidades emocionales. Competencias y expectativas de
metacognitivas. logro.
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Construccion de Conocimiento en Arte y Disefio: Practica Profesional y Etapa
Formativa

. Conocimiento Té&cito: Procesos y Producciones

(Tsoukas, 2005) (Fava, 2014) (L6pez de Haro, 2016)
Conocimiento tacito se Dimensidn tacita del dibujo de Proyecto de arquitectura como
manifiesta a través de lo que observacion. revelacion del problema.
hacemos.

. Bucles y Complejidad en las Disciplinas Visuales

(Mace, 1998) (Glaveanu et al., 2013) (Bravo y Bohemia, 2020)
Procesos de artistas. Fases Arte y disefio. Creatividad Procesos de disefio. Su
relacionadas a través de bucles  como actividad situada y representacion guia la ejecucion
de retroalimentacion. relativa al ambito. e influye en la formacion.

. Representacion Grafica en Procesos de Artistas y Disefiadores

(Mace, 1998) (Hewitt, 2019)
Avrtistas. En etapas preliminares la Arquitectos. Bocetos actiian como adjuntos
representacion estructura ideas no estructuradas.  externos a la memoria operativa.

. Autorregulacién y Emociones en Arte y Comunicacién Visual

(Ivcevic Pringle y Nusbaum, 2017)
Dos grupos de procesos: Rever y cambiar de estrategia, Sostener el esfuerzo.

Cognicion y Habilidades en las Disciplinas Visuales

. Imagen y Aprendizaje
(Mayer, 2005) (Paivio, 2006) (Schunk, 2012)

Aprendizaje significativo Teoria de la codificacion dual a Iméagenes: representaciones
involucra palabras e imagenes.  través de sistema verbal y visual.  anélogas a sus referentes.

. Percepcion Visual, Dibujo y Cognicion

(Fava, 2010) (Kozbelt y Ostrofsky, 2019)
Habilidades cognitivas inherentes al dibujo de Expertise en el dibujo y desarrollo de la
observacion. percepcidn visual.

. Transferencia de Conocimiento en Procesos de Arte y Disefio

(Efland, 1995) (Kozbelt y Seeley, 2009) (Rourke, 2009)
Se dificulta dado que los Conocimiento previo mejora la Expertise en el disefio a
conceptos varian de una percepcion y el desempefio en el través del analisis de
aplicacion a otra. dibujo. ejemplos.

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Capitulo 2: Metodologia

2.1 Marco Epistemoldgico-Metodologico

El marco de referencia desde el cual se aborda esta investigacion es consistente con
paradigmas cientificos y educativos que se alejan del positivismo, reconociendo que
“existen varias realidades subjetivas construidas en la investigacion, las cuales varian en
su forma y contenido entre individuos, grupos y culturas.” (Hernandez Sampieri et al.,
2014, p. 10). En relacion al enfoque, interesan los postulados de Elliot Eisner (1998)
quien rechaza términos como naturalista, interpretativo y etnogréfico, para referirse a la
investigacion educativa por considerar que no se adecuan al quehacer de los profesores.
El autor plantea ademas, que las formas para “describir, interpretar y valorar el mundo”
que proporcionan las artes, “no han sido significativas para la indagacion educativa por
razones que tienen que ver con una concepcion limitada y limitante del saber” (p.16).
Segun Eisner, la alfabetizacion visual entendida como la capacidad de construir sentido
a partir de las imagenes, demanda al igual que cualquier otra forma de conocimiento, el
uso de la inteligencia. Este modo de conocer involucra habilidades y competencias
especificas, que deben incorporarse y validarse dentro del &mbito cientifico. Siendo que
“las artes son casos paradigmaticos de inteligencia cualitativa en accion” (p. 20), en
donde “tanto el conocimiento como la critica se dirigen a cualidades” (p. 21), investigar

dentro de este &mbito requiere posicionarse desde la indagacion cualitativa.

2.1.1 Método de investigacion. Tipo de estudio

Para caracterizar el tipo de investigacion realizada, se utiliza la clasificacion de Yuniy
Urbano (2014) que establece categorias acorde a la finalidad de la investigacion, al
contexto en el cual se realiza la observacion de los fenémenos, y a la dimension
temporal en que ésta se lleva a cabo. Atendiendo a la finalidad de la investigacién, la
misma es del tipo exploratorio-descriptivo, dado que se requiere de “una adecuada
caracterizacion del fenémeno” (p. 15) que se intenta describir y clasificar. Segun las
condiciones y el contexto en el cual se observan los fendmenos, la presente
investigacion es del tipo observacional, ya que se centra en “la descripcion y/o
explicacion de fendmenos” que existen en la realidad, y que el investigador reconoce
registrando la informacion y estudiandolos “tal como se aparecen” (p. 17). Acorde a la

“dimension temporal en que se realiza la observacion” esta es una investigacion del tipo
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transversal porque supone la “medicion de todos los casos del estudio en un solo
momento” (p. 18). A modo de sintesis por tanto, la investigacion realizada se describe

como exploratorio-descriptiva, observacional y transversal.

Dada la caracterizacion de &mbito de conocimiento complejo o poco estructurado
atribuida por varios autores a la ensefianza de arte y disefio (1.2.1.1.), la metodologia
utilizada incorpora las categorias aprioristicas propuestas por Cisterna Cabrera (2005) a
modo de elementos estructuradores del trabajo de investigacion. A través de estas
categorias, que se definen mas adelante y que surgen directamente de los objetivos
especificos, se organiza un disefio metodolégico que vincula los componentes
principales de la investigacion, desde los aportes tedricos a los instrumentos para la

recogida de datos. La Figura 2 presenta la relacion entre dichos componentes..

Figura 2.

Relacién entre componentes principales de la investigacion.
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Nota. Fuente: Elaboracion propia.
2.1.2 Investigacion en Disciplinas Visuales: Limitantes Metodoldgicas.

Eisner (1998) sefiala que los términos cualitativo y cuantitativo no son necesariamente
opuestos cuando a indagar se refiere. La investigacion educativa necesita muchas veces

de la cuantificacion para describir los fendmenos que analiza y, en contrapartida, “todos
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los fendmenos empiricos son cualitativos” (p. 19). La diferencia por tanto, segun el
autor, concierne a las formas de representacion utilizadas y dado que éstas tienen una
influencia primordial sobre lo que somos capaces de decir, merecen una atencion
particular. A través de planteos de Dewey, el autor destaca el riesgo de identificar el
pensamiento Unicamente con el uso de signos numéricos y palabras, dado que el analisis
de relaciones entre cualidades involucra también una exigencia cognitiva severa. En
relacion a lo anterior, postula que la aceptacion de determinadas formas de
representacion en el ambito de la investigacion educativa, depende mas de cuestiones
politicas que epistemoldgicas, porque éstas “cuando son aceptadas, requieren nuevas

competencias” (p. 22).

El conocimiento que se genera durante las practicas de aula de las disciplinas visuales
estd en gran medida vinculado a la resolucién de problemas abiertos a través de
procesos no lineales y procedimientos que no pueden ser descritos en forma de
proposiciones logicas. La representacion grafica es fundamental para este modo
especifico de construir conocimiento cuya expresion es altamente dependiente de las
técnicas y medios utilizados. Acorde a lo argumentado, se entiende pertinente
considerar determinadas limitantes metodoldgicas planteadas en estudios relevados
dentro del ambito, las cuales dan cuenta de ciertas incompatibilidades existentes entre
las caracteristicas del ambito y objeto de estudio y los métodos e instrumentos

utilizados.

Glaveanu et al. (2013) sefialan que al mapear en su estudio los procesos creativos a
través de esquemas, por mas que estos expresan cierto dinamismo, los bucles de
retroalimentacion entre etapas no fueron adecuadamente representados. Una de las
razones segun los autores, se relaciona con el tipo de datos obtenidos en las entrevistas.
Dicho instrumento, al reconstruir verbalmente los procesos, impone una Iégica narrativa

que progresa desde introduccion a conclusion y no acompasa desarrollos no lineales.

Ivcevic Pringle y Nusbaum (2017) plantean que uno de los motivos por los que no se
tiene mayor informacion sobre los procesos de artistas y disefiadores tiene que ver con
la naturaleza de los estudios preferidos por el ambito académico. Segun las autoras,
éstos son experimentales y se miden en minutos o segundos, en lugar de dias 0 meses,
que es lo que haria falta para reflejar de manera realista la naturaleza del proceso

creativo.
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Kozbelt y Ostrofsky (2019) por su parte, sefialan que los ensayos empiricos que
involucran tareas de dibujo, se hacen generalmente con lapiz y papel, dejando de lado
por tanto, el efecto del medio y la técnica sobre las representaciones. Este aspecto es
una gran limitante para el conocimiento del expertise artistico el cual es altamente

dependiente del medio de expresion utilizado.

En el disefio metodologico del presente trabajo se consideran estos aspectos con el fin
de operar acorde a las particularidades epistemoldgicas de las disciplinas visuales. Tanto
la estructura ciclica, como el énfasis en el proceso de trabajo de los estudiantes, se
abordan de manera especifica en las entrevistas a informantes. Ademas, incorporar al
disefio metodoldgico producciones de estudiantes, las cuales representan un dato gréafico
elaborado acorde a distintas técnicas y medios expresivos, tiene la finalidad de

contrarrestar las mencionadas limitantes.

2.3 Universo, Poblacion y Muestra. Seleccion de Casos y Justificacion

De acuerdo con el articulo 26 de la ley General de Educacion N° 18437 (en redaccion
dada por ley N.° 19.889), y tal como se plantea en el apartado la Educacion Media
Superior comprende los tres afios posteriores a la culminacién de la Educacion Media
Basica, constituyendo el ultimo tramo de la educacién obligatoria. Dado que en el
presente estudio se toman los programas y expectativas de logro como marco de
referencia, no se incluye el &mbito de UTU porque el mismo integra diversas
formaciones en las que las asignaturas visuales adoptan contenidos especificos
orientandose a desarrollos profesionales muy variados. Por motivos similares se excluye
el Bachillerato Internacional (International Baccalaureate, 1B) que se imparte en varios
centros privados de nuestro pais, dado que cuenta con expectativas de logro especificas
para el &mbito de Arte y Disefio. A su vez, tampoco se toman en cuenta las asignaturas
impartidas dentro el Plan Martha Averbug, para estudiantes adultos y/o jévenes con
condicionamientos laborales, dado que se entiende que las caracteristicas de la
poblacion de estudio son especificas y demandarian un abordaje teérico-conceptual

diferente.

Acorde a los informantes consultados previo al trabajo de campo, el curso de Primer
Afio de Bachillerato Diversificado (cuarto afio) se comporta como un nexo con Ciclo

Basico y sus cursos se estructuran de modo muy similar. Es un nivel que no tiene aun
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diversificacion y el abordaje por parte de los docentes difiere en gran medida con el de
Segundo y Tercer afio de Bachillerato. Por este motivo no se incluiran actividades de la
asignatura Dibujo de Primer Afio de Bachillerato Diversificado. Queda entonces

definido el &mbito, acorde a lo que se expone en la Tabla 14.
Tabla 14

Asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de Segundo y Tercer afio de

Bachillerato.

Diversificacion Asignatura

Segundo _

Afio de Arte y Expresion Arte y Comunicacion Visual |

Bachillerato Biolégica Comunicacion Visual
Cientifica Comunicacion Visual
Opcion Asignatura

Tercer

Afo de Arte y Expresion Arte y Comunicacion Visual 11

Bachillerato - o TP L
Matematica y Disefo Comunicacion Visual y Disefio

Nota. Fuente: elaboracion propia.

En las entrevistas exploratorias, el informante 1C02 destaca que acorde al caracter
amplio del universo de estudio se encuentran “abordajes muy particulares del hecho
plastico o visual y una variedad enorme de préacticas” por tanto, es fundamental definir a
priori el tipo de actividad que se quiere relevar y disefiar instrumentos que permitan
acceder a ellas. Sefialando que los programas “son una linda hoja de ruta pero que te
habilitan a marcos cada vez mas grandes” y que “entre el programa y lo que se hace hay
una amplitud enorme”, sostiene que dénde si se encuentra el trabajo realizado es en las
producciones de los estudiantes, “esa es la evidencia mas pura de qué es lo que el

docente hizo, el tema es llegar a eso”.

Lo anterior toma relevancia en relacion a lo planteado en los objetivos y en la
delimitacidn y justificacion del tema, con respecto a la importancia de conocer la
expresion visual de las habilidades de aprendizaje que se pretenden categorizar. Por
consiguiente, y a los efectos de acotar el analisis, es fundamental definir previo a la

entrada a campo, el tipo de actividades que se desea relevar.
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Dado que los antecedentes empiricos enfatizan el rol del dibujo de observacién en el
desarrollo de la percepcion visual y ésta, en su dimension activa, es considerada
fundamental en los procesos de artistas y disefiadores, se relevaran tareas de dibujo de

observacion con diversas técnicas expresivas.

Los referentes tedricos a su vez, dan cuenta de la complejidad de acciones cognitivas
involucradas en las actividades de configuracion formal, tanto en la produccién de
composiciones, como en el reconocimiento de criterios de orden presentes en ejemplos.
Por este motivo se relevaran tareas de composicion realizadas con diversas técnicas y

medios expresivos.

Los dos tipos de actividad mencionados aunque con distinto énfasis, estan presentes a
modo de hilo conductor, en todas las asignaturas del &rea de Arte y Comunicacion

Visual. Dicho aspecto se considera por demas relevante de cara al posterior analisis.

2.3.1 Poblacion y muestra

Para definir la poblacion de estudio se considera importante considerar determinados
aspectos relativos a la relacion del docente con el saber en el &mbito dentro del cual se
centra el estudio. Tal como se plantea en el apartado 1.2.1.4 la caracterizacién de
profesor adscriptor propuesta por Borges (2008) es relevante ya que por una parte da a
conocer la reflexion sobre la practica docente que éstos realizan, y por otra, porque

describe el tipo de actividades de aula que proponen en presencia de practicantes.

Ademaés de lo anterior, la autora se centra en “el saber — hacer del docente en contextos
especificos” (p. 51) para sefialar que el docente adscriptor de Dibujo y Comunicacion
Visual es un profesional experimentado. Dicha caracteristica toma relevancia
considerando el estudio de Short (1995) el cual ratifica la importancia del conocimiento
avanzado de la asignatura para los docentes de Educacion Visual y argumenta que tal
relacion con el saber no esta garantizada por la culminacion de los cursos de formacion

docente.

Acorde a entrevista con el informante 1C02, conformar la muestra con profesores
adscriptores no solamente involucra un “recorte més fino” sino que facilita la
identificacion de los integrantes, dado que “inspeccion tiene la lista de quienes son

profesores adscriptores” y en qué liceo trabajan. Ademas de lo anterior, el informante

60



alude a la particular relacion con el saber que tienen estos docentes dado que “la
mayoria de los que son profesores adscriptores hace afios que lo son, y hay un proceso
como de discusion, porque tenemos discusiones con nuestros estudiantes de practica
sobre todo esto y después tenemos discusiones con los profesores de didactica de
nuestros estudiantes (practicantes), entonces hay como una cuestion dialégica ahi que a

la larga te va obligando a que tu vayas pensando en ciertas cosas”.

2.3.2 Criterios de seleccion de las unidades de la muestra y reclutamiento de los
participantes

Mejia Navarrete (2000) plantea que la muestra cualitativa se define en base al principio
de representacion socioestructural segun el cual “cada miembro seleccionado representa
un nivel diferenciado que ocupa en la estructura social del objeto de investigacion” (p.
166). Dado que la finalidad del muestreo cualitativo, no es la extension, sino la
profundidad del conocimiento en relacion al objeto de estudio se busca representar la
diversidad de matices acorde “a lo que se denomina heterogeneidad estructural del
objeto de estudio” (p. 168). Acorde a Yuni y Urbano (2014) en la investigacion
cualitativa la representatividad no implica “que las unidades o elementos sean
suficientemente similares a la estructura general de la poblacion” sino que ésta se logra
a partir de una seleccidn de casos en base a particularidades y diferencias que los hacen
significativos para el andlisis, por tanto “se prioriza la seleccion de casos tipicos,
preferentemente divergentes y que reflejan un amplio rango de situaciones”. Lo anterior
es lo que permitira determinar, dentro de la diversidad, rasgos generalizables y rasgos

“atribuibles al caracter idiosincratico del caso” (p. 21).

En esta investigacion se realiz6 un muestreo por juicio, seleccionando las unidades en
base a criterios conceptuales conforme a la representatividad estructural. Dichos
criterios tedricos, que se desarrollan en el presente apartado, intentan definir con
claridad “las caracteristicas mas importantes que delimitan” los niveles estructurales de

la poblacion de estudio (Mejia Navarrete, 2000, p. 170).

Con respecto a la relacion entre el docente de Arte y Comunicacion Visual y el marco
curricular, Vergara (2014) sostiene que el area de la Educacion Artistica de Ensefianza
Media Superior en nuestro pais, es compleja y heterogénea y que cada docente
entrevistado muestra “un camino diferente de acceso a la disciplina, destacando la
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busqueda de que el trabajo tenga sentido para si y para sus alumnos” (p. 137). El autor
da a conocer que “son muchos los docentes que explicitan que los programas son
amplios” y que el limite para abordarlos es la “creatividad con que...disefian y
desarrollan las actividades” (p. 98) y agrega que a través de las entrevistas pudo acceder

a un “mundo extenso de ideas y de practicas” (p. 135).

Borges por su parte, en relacion al profesor adscriptor, identifica “una concepcion
abierta de la asignatura” concebida como “espacio subjetivante del curriculum” (2008,
p. 65).

Dado que los docentes de asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual tienen en
general, formacion profesional en diversas disciplinas de las artes visuales y el disefio,
se asume que la relacion del docente con el saber esta condicionada tanto por su
experiencia dentro del ambito educativo, como por su ambito de formacion profesional

y su vinculo con la produccién de conocimiento dentro del mismo.

En consecuencia, la muestra estard compuesta por docentes del area de Arte y
Comunicacion Visual con diferente formacion y desempefio profesional dentro de las
disciplinas visuales, que se desempefien en el rol de docente adscriptor y presenten un

Grado de Antiguedad mayor a cuatro.

Para la seleccion de los informantes, se trabaja de manera preliminar a partir del listado
de profesores Adscriptores de Arte y Comunicacién Visual del afio 2021. Este
documento es elaborado cada afio por Inspeccion de Secundaria de dicha area 'y en él
figuran un total de 360 docentes organizados por departamento. El listado no incorpora
una columna referida a la antigliedad, pero al cruzar la informacion con el Escalafon
Docente 2021 se comprueba que los nombres estan ordenados acorde al Grado, desde el
7 hasta el 3, siendo este ultimo el minimo necesario para desempefiar el rol de
adscriptor. La Figura 3 presenta la poblacion de docentes adscriptores con grado mayor

a 4 en relacion a los docentes efectivos y su distribucidn dentro del territorio nacional.
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Figura 3

Docentes adscriptores con grado mayor a 4 dentro del territorio nacional.

Relacién adscriptores (G°4 a 7) con
docentes efectivos de A.y C. V.

G321
+no adseriptores G° 5=56
452 G® 4=85

Total docentes efectivos = 769

Total docentes adscriptores G° 4a7 =317

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Con respecto a la heterogeneidad de la muestra, es necesario conocer el background del

candidato en relacion a su formacion y desempefio profesional. Dado que los listados
oficiales mencionados no incorporan dicha informacion, se recurre a redes sociales,
principalmente Facebook, para obtener un panorama preliminar. En muchos casos la

informacidn del “perfil” en dicha red incluye datos académicos y profesionales de la

persona, ademas de proveer un sistema de mensajeria online que permite contactarlos de

manera privada.

La pauta de entrevista disefiada permite un abordaje tanto presencial como a distancia,

de todos modos se prioriza la accesibilidad geografica y por tal motivo se comienza el

relevamiento por los departamentos de Montevideo y Maldonado.

Al realizar el listado se excluyen los docentes cuyas caracteristicas pudiesen

comprometer el rigor de la investigacion acorde a lo mencionado en el apartado referido

a la implicancia del investigador.

Con respecto al tamafio de la muestra, se toma en cuenta el “principio del punto de

saturacion” planteado por Mejia Navarrete (2000) que permite determinar el nimero
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minimo de unidades. El punto de saturacion se obtiene cuando a partir del “examen
sucesivo de casos que van cubriendo las relaciones del objeto social”, los nuevos casos
“tienden a repetir -saturar- el contenido del conocimiento anterior” (p. 171). Reconocer
dicha situacién demanda haber establecido con claridad las pautas estructurales que
subyacen a la poblacién de estudio. Siendo asi, es posible identificar el punto en que los
casos nuevos no agregan informacion nueva ni complementaria. EI punto de saturacion
requiere una diversificacion tal que todos los niveles estructurales que determinan la
heterogeneidad, se encuentren representados en la muestra. Dado que el trabajo de
campo es un proceso dindmico el cual, acorde a Miles et al. (2014) y a Saldafa (2013)
no es previo, sino que coincide con el comienzo de la codificacion, la muestra
cualitativa no surge de una elaboracién predeterminada, sino que es un disefio

emergente que se va perfilando a medida que avanza el anélisis de casos.

Sumado a lo anterior, y considerando las caracteristicas del presente trabajo de
investigacion, el cual no cuenta con financiacidn y presenta una limitante temporal, la

muestra queda definida por once informantes acorde a lo que se expone en la Tabla 15.

Tabla 15

Heterogeneidad de la muestra. Docentes adscriptores del area de Arte y Comunicacion

Visual.

Antigiiedad Formaciony Asignaturas que Departamento  Cddigo
Docente y Desempefio imparte o ha
Grado Profesional impartido
33 afios Docente, IPA Todas las asignaturas ~ Montevideo DAO02
Grado 7 Arquitecto, FADU del area

(no en ejercicio)
32 afos Docente, IPA Todas las asignaturas ~ Montevideo DAO1
Grado 7 Arquitecto, FADU del area

(no en ejercicio)
32 afios Docente, IPA Todas las asignaturas ~ Maldonado DAO08
Grado 7 del area
29 afos Docente Com.Visual Florida DAQ7
Grado 7 Mgtr. Educacion, ORT

Mgtr. Ensefianza Artes

Visuales, UAB
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28 afios Docente, IPA Artey Com. Visual I Colonia DAO05
Grado 7 Lic. Artes Visuales, Com. Visual
IENBA (no en gjercicio) Artey Com. Visual Il

26 afos Docente, IPA Todas las asignaturas ~ Maldonado DAO06
Grado 7 del area.
25 afios Docente, IPA Artey Com. Visual Il Rio Negro DA09
Grado 7 Formacién y desempefio

en artes plasticas
25 afos Docente, IPA Todas las asignaturas ~ Montevideo DAl1
Grado 7 Mgtr. Educacion, del area.

Flacso.

Artista Visual
25 afios Docente, IPA Com. Visual Artigas DA10
Grado 6 Ayudan'Fe ar_q._, IEC

(no en ejercicio)
24 afos Docente, IPA Todas las asignaturas ~ Montevideo DAO03
Grado 5 Mgtr. Educacion, ORT  del area.
21 afios Docente, IPA Com. Visual Artigas DA04
Grado 5 Posgrado Educacion

Artistica, MEC-OEI

Ayudante arg., IEC

(no en ejercicio)
Nota. Fuente: elaboracion propia

2.4 Categorias y Subcategorias Aprioristicas.

Cisterna Cabrera (2005), propone la categorizacién aprioristica como estrategia para
recopilar de manera organizada la informacion de campo. Segun el autor, es
fundamental distinguir a priori “cuales son los tdpicos centrales que focalizan la
investigacion” (p. 64), por tanto, a partir de la formulacién de los objetivos recomienda
construir las llamadas categorias y subcategorias aprioristicas. Las primeras denotan un
topico en si mismas, y las segundas, lo detallan en microaspectos, conformando “la
expresion organica que orienta y direcciona la construccion de los instrumentos
recopiladores de la informacion” (p. 65).

Segun el autor es fundamental explicar como se entienden dichas categorias tanto al
interior del proceso como del tema de estudio. Lo anterior se realiza mediante una
definicion conceptual que surge de los ejes tematicos planteados en el marco teorico. Se
logra de este modo integrar la discusion bibliografica con los objetivos y el disefio del

instrumento. Se presentan a continuacion las Categorias Aprioristicas que surgen de los
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objetivos especificos orientadores del presente trabajo. Cada categoria se divide en al
menos dos subcategorias las cuales desde una perspectiva operacional “constituyen los
parametros directos desde donde se elaboran los instrumentos para recoger la

informacidn en el trabajo de campo” (Cisterna Cabrera, s.f., p. 71)

Categoria A. Procesos de construccién de conocimiento involucrados en las
asignaturas del area de Arte y Comunicacién Visual de Ensefianza Media
Superior. Se enfoca en la caracterizacion de los procesos de construccion de
conocimiento de los estudiantes en las asignaturas del &rea de Arte y Comunicacion
Visual de Ensefianza Media Superior. Surge de lo relevado en antecedentes en relacion
a determinadas caracteristicas que los diferencian de los procesos involucrados en

asignaturas de otras areas.

Subcategoria Al. Rol de la imagen en los procesos de las asignaturas del area de
Arte y Comunicacion Visual. Surge del aporte de referentes tedricos que argumentan la
relevancia del sistema visual y dan cuenta de la interaccion con el sistema verbal para el

desarrollo de los procesos de construccion de conocimiento.

Subcategoria A2. Rol del boceto en los procesos de las asignaturas del area de Arte
y Comunicacion Visual. Se refiere al rol del boceto de ideacién en los procesos de
construccion de conocimiento y su importancia en relacion a los bucles de

retroalimentacion que tienen lugar dentro los mismos.

Subcategoria A3. Estructura de los procesos orientados a producciones personales
involucrados en las asignaturas de Arte y Comunicacién Visual. Surge de planteos
tedricos que dan cuenta de fases que aungue pueden diferenciarse no se organizan de

manera secuencial.

Subcategoria A4. Diferencias entre procesos orientados a productos artisticos y
procesos orientados a productos de disefio en las asignaturas del area de A.y C. V.
Surge de reconocer el proceso creativo como una actividad situada y relativa al ambito
de desempefio. Se aborda asociada a los diferentes perfiles de egreso contemplados en
las opciones de Bachillerato.
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Subcategoria A5. Caracteristicas especificas de los procesos de construccion de
conocimiento involucrados en las asignaturas del area de A. y C. V. Hace mencion a
especifica a las diferencias con los procesos involucrados en otras areas y al modo en
gue éstas imponen ciertas particularidades a la ensefianza-aprendizaje dentro de estas

asignaturas.

Categoria B. Habilidades de aprendizaje involucradas en los procesos de
construccion de conocimiento de las asignaturas del area de Arte y Comunicacion
Visual de Ensefianza Media Superior. No se intenta hacer un recuento exhaustivo de
las habilidades involucradas, sino de enfocarse en las que se consideran centrales en
estas disciplinas o en las que, dada la naturaleza técita de ciertos procesos, no se
identifican con facilidad. Acorde a la delimitacidn propuesta, el andlisis se centra por
una parte en las actividades de configuracion formal, y por otra, en el dibujo de

observacion.

Subcategoria B1. Abordaje docente de las actividades a relevar. Acorde a la
amplitud del marco curricular, se comienza por indagar en torno al abordaje docente de

las actividades y sus contenidos asociados.

Subcategoria B2. Acciones y decisiones de los estudiantes durante las actividades a
relevar. Se enfoca en conocer los aspectos cognitivos, metacognitivos y emocionales

que el docente reconoce vinculados al desarrollo de las actividades a relevar.

Subcategoria B3. Transferencia de conocimiento durante las actividades a relevar.
Surge de lo relevado en relacién a la complejidad de acceso y transferencia de

conocimiento previo relevante en &mbitos complejos o poco estructurados.

Categoria C. Expresion visual de las habilidades de aprendizaje. En relacion al
caracter tacito de los procesos y su relacion con los medios y técnicas empleados, se
enfoca en identificar la expresion visual de las habilidades de aprendizaje categorizadas
en el Objetivo Especifico 2 a través de producciones de estudiantes.

Subcategoria C1. Expresion visual de las acciones y decisiones durante las tareas

de configuracion formal. Se enfoca en reconocer acciones complejas durante estas
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actividades, relacionadas entre otras cosas, con la variabilidad que presentan entre casos

las definiciones de los conceptos clave.

Subcategoria C2. Expresion visual de las acciones y decisiones durante las tareas
de dibujo de observacion. Surge de reconocer el rol del dibujo de observacion en el
desarrollo de la percepcion visual y de asumir la diversidad de decisiones y acciones de
aprendizaje involucradas en esta actividad las cuales, al ser de naturaleza tacita, no se

explicitan facilmente.

2.5 Construccion y validacion de instrumentos

Como técnicas de recoleccion de datos se utilizara la entrevista individual abierta (a los
informantes calificados/expertos) y la entrevista individual semiestructurada (a los
integrantes de la muestra). Cisterna Cabrera (s.f.) plantea que en la investigacion
cualitativa todas las entrevistas son en profundidad, dado que lo que se pretende con
ellas es profundizar en el conocimiento del objeto de estudio. A través de esta técnica, el
investigador procura “comprender al sujeto entrevistado, en su contexto y bajo sus

circunstancias concretas” (p. 138).

Segun la clasificacion de este autor, desde una perspectiva formal las entrevistas seran
tematicas. Dado que estan orientadas a conocer acontecimientos y actividades que no se
pueden observar directamente, en ellas “los entrevistados cumplen el rol de informantes

y actlan como observadores del investigador” (p. 138).

2.5.1 Entrevista Individual Abierta

A modo exploratorio, en este trabajo se utiliza la entrevista individual abierta como
técnica para conocer caracteristicas del universo y la poblacién de estudio a través de la
perspectiva de un experto y dos informantes calificados. Acorde a Cisterna Cabrera en
la entrevista abierta “las preguntas no estan previamente construidas, sino que van
siendo formuladas por el investigador” a medida que ésta transcurre” (s.f., p. 139). Para
evitar que la conversacion pierda el foco, el investigador define previamente los temas a

abordar con el entrevistado.

Con el objetivo de informar la elaboracion de las categorias aprioristicas, se entrevisto a

un experto vinculado a la ensefianza de disciplinas visuales para conocer la perspectiva
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que el docente-artista tiene sobre el modo de produccion de conocimiento involucrado
en su practica personal, la de sus colegas y la de sus alumnos. A su vez, considerando
que el tercer objetivo especifico busca indagar sobre la representacion visual de las
habilidades de aprendizaje, se indag6 en relacién a las diferencias asociadas a ciertas

técnicas y medios especificos.

Con el objetivo de conocer aspectos relevantes en relacion al universo de estudio de
importancia para la elaboracion de las categorias aprioristicas y las decisiones de
muestreo, se realizaron entrevistas a dos informantes calificados. Se plantearon los
temas con el fin de obtener datos relacionados con el marco curricular y la poblacion de
estudio, buscando comprender los aspectos de la heterogeneidad sociestructural que

condicionan el abordaje de las précticas de aula.

En la Tabla 16 se presenta una caracterizacion de los informantes, relacionada a una

sintesis de los temas abordados y los datos obtenidos en las entrevistas abiertas.

Tabla 16

Sintesis de entrevistas a informantes calificados y experto.

Caracterizacion Guia Tematica Sintesis de Datos
Docente A.y C.V. Cambio curricularen  Redaccién de programas
egresado de IPA (no en el area (_je A[te Yy vigentes acorde a concepto de
g ejercicio). Comunicacion Visual.  «cyjtura visual” integra los
©) Vinculado a inspeccién de aspectos critico y cultural de
= la asignatura (15 afios) y a la Educacién Artistica y
% proceso de amplia los contenidos,
S implementacion del incluyendo los nuevos
< Bachillerato de Arte. medios y las tecnologias
= digitales.
8 Duracion: 1h 22 min Relacion del docente  Docentes con mucha
£ Fecha: 28/08/2021 con el saber. antigiledad a veces presentan
g resistencia a abordar los
5 nuevos contenidos y las
“_E competencias asociadas.
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Docente A.y C.V.
egresado de IPA.

En ejercicio, 20 afios de

antiguedad.
Profesor adscriptor.

Duracion: 1h 27 min
Fecha: 31/08/2021

Informante Calificado N° 2 (1C02)

Magister en Educacion.

Caracteristicas de la
poblacion de estudio.

Rol de docente
adscriptor

Diferencias entre
asignaturas acorde a
orientacién de
Bachillerato.

Caracteristicas de las
actividades de aula de
la asignatura.

Poblacion heterogénea con
diversa formacion dentro del
ambito de las disciplinas
visuales la cual condiciona el
abordaje de la préactica.

Promueve la reflexion en
torno a las habilidades de
aprendizaje que se involucran
en las précticas de aula.

Diversificaciones artisticas y
de disefio presentan abordajes
distintos y en general
involucran diferentes perfiles
docentes.

Los contenidos programaticos
se abordan a través de un
espectro sumamente variado
y heterogéneo de préacticas de
aula (es importante definir e
identificar el tipo de actividad
que interesa relevar).

Artista plastico formado
en taller de Nelson Ramos
y Guillermo Fernandez.

Vinculado a direccién
artistica en el medio
audiovisual.

Docente de A.y C.V.
egresado de IPA.
Docente en taller
particular. Docente en

Artes).
No vinculado a
Secundaria.

Experto Nacional N°1 (ENO1)

Duracion: 1 h 28 min
Fecha: 14/08/2021

ambito terciario (Bellas

Diferentes abordajes
de la ensefianza
artistica a nivel
nacional.

Influencia de la

educacion artistica y
visual de Secundaria
en el ambito terciario

Caracteristicas de
procesos artisticos y
habilidades
involucradas.

Ensefianza artistica acorde a
diferentes paradigmas en el
ambito nacional
(cognicidn/expresion).

Alumnos terciarios presentan
dificultades para comprender
sistemas de representacion
espacial y esto condiciona el
abordaje de tareas. El tiempo
dedicado a la ensefianza del
dibujo no es suficiente para
desarrollar las competencias
necesarias.

La reproduccién de obras
clasicas permite adquirir
criterios de orden visual.

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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2.5.2 Entrevista Individual Semiestructurada

Se utilizé como técnica para entrevistar a los informantes que integran la muestra y a los
que participaron de las instancias de pre testeo. Para este trabajo se realizaron trece
entrevistas semiestructuradas, dos de las cuales corresponden al pre testeo del
instrumento. Las once entrevistas restantes, se realizaron en modalidad virtual, entre el
dieciocho de enero y el tres de marzo del afio 2022 y tuvieron una duracién promedio de
63 minutos. La Tabla 17 presenta una relacion entre la fecha de las instancias y la

duracion de las mismas.
Tabla 17

Fecha de elaboracién y duracién de entrevistas semiestructuradas

Informante Fecha Duracion en minutos
DAO01 18/01/2022 58
DA02 21/02/2022 64
DAO03 27/01/2022 52
DA04 18/01/2022 60
DAO05 27/01/2022 43
DAO06 28/01/2022 71
DA07 04/02/2022 71
DAO08 09/02/2022 69
DA09 15/02/2022 69
DA10 19/02/2022 82
DAl1 03/03/2022 50

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Desde una perspectiva operacional, al ser entrevistas semiestructuradas, las preguntas se
definen de antemano, pudiendo el investigador cambiar la forma en que las realiza “a
fin de que resulten mas accesibles o comprensibles para el entrevistado” (Cisterna
Cabrera, s.f., p. 139). En este trabajo, este instrumento se construye en estrecha relacion

con las categorias aprioristicas relacionandose asi con los objetivos especificos.

Acorde a lo anterior, las entrevistas se dividen en dos secciones, abordando la primera
lo relacionado con la Categoria Ay, la segunda, lo relacionado con la Categoria B. En
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relacion a la Categoria C, se utiliza la instancia para solicitar a los informantes el aporte
de producciones de estudiantes. El registro de producciones de los alumnos asume un
rol relevante dado que se enfoca en obtener los datos vinculados con el tercer objetivo
especifico. Es importante que los docentes provean, junto a estas, las pautas a partir de
las cuales los alumnos emprendieron la actividad. Estos datos se consideran documentos
personales del docente y se incluyen con el fin de conocer la expresion visual del objeto
de estudio. A su vez, se entiende que relevar la perspectiva del docente a través de las
producciones de sus alumnos, relaciona los datos a modo de triangulacion. Con respecto
a la complejidad de decisiones involucradas en la configuracion formal y al caracter
tacito de los criterios de orden involucrados, se solicitaron producciones de
composicion en cualquier técnica y medio expresivo. En lo referente al dibujo de
observacion y a la cantidad de decisiones y acciones de aprendizaje involucradas en esta
actividad, se solicitaron producciones de dibujo de observacion con diversidad de

técnicas expresivas.

2.5.3 Pre Testeo de Instrumentos

Para el pre testeo inicial se contactd a un docente incluido en la poblacion de estudio, el
cual no forma parte de la muestra seleccionada. Dicho docente es egresado de IPA,
cuenta con formacién en medios audiovisuales a nivel licenciatura, y formacion y
practica profesional en orfebreria. El informante se desempefia desde hace quince afios
como docente efectivo en secundaria y ejerce el rol de profesor adscriptor a nivel

Bachillerato.

Esta instancia de pre testeo se lleva a cabo en modalidad presencial, con una duracion
de 58 minutos y permite observar la falta de claridad en el planteo de algunas preguntas
y la necesidad de introducir un breve parrafo introductorio previo al planteo de otras. A
su vez, se constata la necesidad de realizar ciertos cambios en el orden planteado, para
asi lograr un desarrollo coherente con respecto a la tematica a abordar. En relacién a la
Categoria B, enfocada en las habilidades de aprendizaje, se observa que la complejidad
en el planteo de las preguntas respondia a un abordaje demasiado amplio del objetivo de

estudio.
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Para el segundo pre testeo, se contacta a un informante también incluido en el universo
de estudio. Dicho docente es egresado de IPA, desempefia el rol de adscriptor y
desarrolla la docencia directa tanto a nivel de secundaria como de formacion docente.
Tiene un posgrado en Educacion Artistica, estudios de Bellas Artes y es artista plastico

en ejercicio.

Previo a esta instancia, se realizaran los ajustes necesarios acorde a lo observado en el
pre testeo anterior, lo que incluye una revision de las categorias aprioristicas con el
objetivo de delimitar la cantidad de informacién a relevar. La entrevista se realiza en de
manera virtual, previendo que seria ésta la modalidad a utilizar con los integrantes de la
muestra. El procedimiento resulta Util y la entrevista se desarrolla de manera fluida con
una duracién de 87 minutos. Luego de finalizada la instancia virtual, el entrevistado
envia los archivos de imagen correspondientes a las actividades solicitadas por el

investigador durante la entrevista.

La pauta disefiada se adjunta en el Anexo 2, en una Tabla que ordena las preguntas

acorde a las categorias aprioristicas y en relacion con los objetivos especificos.

2.6 Acceso al Escenario y Previsiones para la Recogida y Registro de Datos

Acorde al disefio metodolégico, los instrumentos para la recogida de datos no
involucran el trabajo con menores de edad ni el acceso a centros de estudio. De todas
maneras, se solicita una constancia de trabajo de campo en la Universidad ORT, con el
fin de tener un respaldo académico a la hora de contactar a los candidatos. Dicho

documento se adjunta en el Anexo 1.

Las entrevistas semiestructuradas, a excepcion del primer pretesteo, se realizan en
modalidad virtual mediante el software Zoom (Zoom Video Communications, 2022),
previendo el acceso a zonas geograficas que serian inabordables de manera presencial y
valiéndose de la experiencia en el empleo de estas herramientas generada durante la
pandemia COVID-19. A través de dicha herramienta la totalidad de las sesiones quedan

registradas en audio y video.

En relacion a la entrevista cualitativa mediada por tecnologia, Salmons (2010) analiza
las entrevistas mediadas por internet utilizadas como fuentes primarias, o sea, para

recolectar datos originales que luego seran analizados con el fin de encontrar evidencias
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en relacién a determinada pregunta de investigacion. Acorde a lo anterior, se enfoca en
las tecnologias que incluyen audio y video y permiten encuentros sincronicos, es decir
que habilitan didlogos en tiempo real entre el investigador y los participantes.
Categorizando a las anteriores como videoconferencias, la autora sefiala que las mismas
pueden facilmente utilizarse para realizar entrevistas semiestructuradas dado que
permiten intercambios que se asemejan a los presenciales permitiendo el ida y vuelta de

la comunicacion cara a cara e incluyendo tanto el lenguaje verbal como el no verbal.

En relacion a temas éticos, las entrevistas online involucran ciertas consideraciones
especiales. El investigador debe establecer un entorno virtual seguro realizando las
previsiones necesarias para preservar la privacidad de los datos y el anonimato de los
participantes. Lo anterior es importante tanto durante la interaccion, mientras los datos
se transmiten entre participante e investigador, como también cuando éstos se

almacenan y publican.

Segun Salmons, al igual que en las entrevistas cara a cara, el investigador debe saber

cémo proceder si el encuentro no se desarrolla acorde a lo planeado. La autora enfatiza
que al tratar con métodos emergentes, la flexibilidad es un aspecto clave. En el caso de
las tecnologias de la comunicacidn, el investigador debe tener un plan de contingencia

en caso de problemas de conectividad, accesibilidad o funcionamiento del software.

Salmons sefiala que la naturaleza visual de la comunicacion online habilita la
incorporacion de nuevos recursos que pueden enriquecer las entrevistas. En el presente
trabajo, se prepara una presentacion digital que contiene las preguntas, una por pagina.
Al comenzar la sesion, luego de una breve presentacion y el abordaje de temas
vinculados a la ética de la investigacion, se comparte pantalla con el entrevistado
permitiendo que éste pueda leer la pregunta al momento en que es planteada por el
investigador. La pregunta queda fija en pantalla mientras el entrevistado elabora su
respuesta, pudiendo volver a ella para enfocarse o agregar datos luego de un primer
abordaje. Este procedimiento resulta Gtil dado que favorece un desarrollo fluido en la

elaboracion de las respuestas.

2.7 Andlisis de Datos

Tanto Miles et al. (2014) como Saldafia (2013), plantean los beneficios de comenzar el
analisis de datos mientras se lleva a cabo la recoleccion de los mismos argumentando
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que es un error esperar a tener el trabajo de campo finalizado. Segun los autores, este
proceder convierte al analisis en un proceso Vivo y en curso que energiza el trabajo de
campo, habilitando la posibilidad de recolectar nuevos datos para completar ciertos
vacios, testear nuevas hipétesis que puedan emerger durante el andlisis, o hasta incluso
cuestionar las hipotesis desde las que se abordd el trabajo. Lo anterior permite al
investigador pensar sobre la informacion recogida y generar nuevas estrategias para

conseguir datos nuevos y a menudo mejores.

2.7.1 Procesamiento de las Entrevistas

En el presente trabajo, tanto el proceso de transcripcion como el primer ciclo de
codificacion comenzaron a pocos dias de iniciada la fase de entrevistas. La transcripcion
de las entrevistas se realiz6 con ayuda de la version online de la herramienta Word
dentro del pack de Office 365 de Microsoft (Microsoft, 2022). Posterior a este paso se
procedio a su correccion. Para esto, dicha herramienta cumpli6 un rol fundamental dado
que permitio gestionar audio y texto en una misma pantalla y de manera coordinada. Por
tanto, se revisaron las transcripciones automaticas a medida que se escuchaba el audio
registrado en las entrevistas. La instancia descrita se utilizé para sustituir indicios que
hicieran referencia a datos personales los cuales pudiesen guiar a la identificacion del

informante.

Durante la correccion y la escucha de la entrevista se realizan anotaciones preliminares
a modo de comentarios en el documento de texto. Segun Miles et al. estos ‘jottings' son
pequerias secciones de texto que se adjuntan a determinado parrafo o frase del
documento y cuya funcion es documentar reflexiones emergentes que surgen durante la
primera aproximacion a los datos. Ejemplos del contenido de estas anotaciones son
entre otras: inferencias en torno a lo que el participante dice y quiere realmente expresar
durante el intercambio, dudas sobre la calidad de determinado datos, o cambios de

opinion en relacion a las interrogantes planteadas en las entrevistas.

Para comenzar con el analisis de datos se procede a la codificacion. Segun Saldafia
(2013) un codigo es una palabra o frase corta que asigna simbolicamente determinado
atributo a los datos. Estos atributos pueden destacar sus caracteristicas mas
sobresalientes, su esencia, 0 tener un caracter evocativo. Uno de los objetivos de este

procedimiento es encontrar patrones repetitivos en lo que se documenta en los datos.
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Dichos patrones, pueden corresponder a similitudes, diferencias, frecuencia, secuencia,

correspondencia o causa.

Miles et al. (2014) expresan que el marco conceptual y las preguntas de investigacién
son una referencia fundamental a la hora de codificar, dado que evitan la sobrecarga en
las primeras etapas de un estudio en donde toda la informacion puede parecer
importante si el investigador no tiene claro queé es lo que mas le importa. En relacion a
lo anterior, un método para crear codigos, es desarrollando una lista previa al trabajo de
campo que parte del marco conceptual de la investigacion y de la lista de preguntas y
areas problema que la orientan. Los autores le Ilaman a este procedimiento: codificacién
deductiva. Saldafia (2013) por su parte, llama codificacion provisoria (provisional
coding) a la lista de codigos que se establece previo al trabajo de campo. A medida que
los datos son recogidos y analizados, esta lista puede ser modificada tanto para re

estructurarse, como para eliminar cédigos o incluir nuevos.

Para la presente investigacion, dado que se trabajo acorde a la categorizacion
aprioristica propuesta por Cisterna Cabrera (2005), se elabora una lista a partir de las
categorias definidas en el apartado 2.4. Dicha codificacion tentativa, al estar relacionada
con las categorias aprioristicas y por tanto con los objetivos especificos, ordena a los
codigos en tres grupos. A partir de la lista mencionada, se comienza con lo que los
autores llaman primer ciclo de codificacion y que en este trabajo se realiza a través del
software Atlas. Ti (ATLAS.ti GmbH, 2022). En paralelo con esta atribucion de codigos
tentativos, se identifican codigos emergentes en expresiones que aportan datos

relevantes que no habian sido previstos de antemano.

A medida que se atribuyen los codigos en las primeras entrevistas, se comienza a
elaborar un libro de cddigos. Este libro se elabora a modo de tabla, en la que se ordenan
en tres columnas: el nombre del codigo, su definicién, y una cita a modo de ejemplo. A
nivel metodoldgico, el libro de cddigos se considera una herramienta fundamental dado
que funciona como guia para emprender la codificacion de las entrevistas restantes. A
su vez, de manera dindmica, en cada entrevista se pone a prueba la validez de la
atribucion de cdédigos, realizandose los ajustes necesarios. La version definitiva del libro

de codigos se presenta en el Anexo 3.
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Saldafa (2013) plantea la importancia de redactar memos analiticos a medida que se
Ileva a cabo la codificacion de datos. Estos memos, los cuales conviene fechar, ayudan a
Ilevar un registro sobre la evolucién del estudio y sirven para documentar entre otras
cosas, ideas y reflexiones en torno al proceso de codificacién, las opciones de codigos, y

los patrones emergentes.

En esta investigacion, a través del software Atlas.ti, y tal como indica Saldafa, se
redactan memos analiticos que se titulan con fecha y una frase que describe a grandes
rasgos el contenido del memo. Estos registros fueron revisados una vez terminada la
codificacion primaria para realizar ciertos ajustes en el libro de codigos y para

identificar aspectos a los que atender durante segundo ciclo de codificacion.

En el segundo ciclo de codificacidn, se procede por una parte, a desglosar los codigos
atribuidos acorde a subcategorias aprioristicas, en un proceso llamado por Saldafa
(2013) como ‘subcoding’ o subcodificacidn. Por otra parte, se agrupan en categorias los
codigos emergentes identificados en el primer ciclo. Son por tanto, dos procesos

inversos: subdividir y agrupar.

Para ilustrar la relacion entre el proceso de codificacion y las categorias aprioristicas, se

presenta en la Figura 4 la seccion del mapa de cddigos correspondiente a la Categoria A.
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Figura 4

Seccién del mapa de cédigos correspondiente a la Categoria A

Categoria Subcategoria Subcodificacion,

(codificacion provisional)

P IMAGEN/ dimensiones
Al-IMAGEN P-IMAGEN/orientaciones
P-IMAGENtipo
P-IMAGEN/valor
P-IMAGEN vizualverbal

P-BOCETO/abordaje
P-BOCETO/andlisis

AYBOCETO P-BOCETO/ciclobdsico
A P-BOCETO/ esterectipo
P-BOCETO/ implementacion
PROCESOS P-BOCETO/registro

P-BOCETO/valor
P.BOCETO/viznalizacion

P-ESTRUCTUR A/abordaje
P-ESTEUCTUR A pautado
A3FSTRUCTURA PESTRUCTURA /intermedio

P-ESTRUCTUFR A/personal
P-ESTRUCTUR A/pautas

A4-ARTE Y DISENQ P-AYD/abordaje
P-AYD/diferencias
P-AYDVsimilitudes

P-ESPECIFICAS/complejo
AS-FSPECIFICAS P-ESPECIFICAS/concreto
P-ESPECTFICAR visual
P-ESPECIFICAS/emocionintiicion
P-ESPECIFICAS/comin

Nota. Fuente: elaboracion propia.

2.7.2 Analisis de Producciones de Estudiantes

Acorde a lo propuesto en el tercer objetivo especifico, se solicita a los docentes el aporte
de producciones realizadas por sus estudiantes con el procedimiento descrito en el
apartado 2.5.1. La intencion inicial era realizar un analisis que, tomando en cuenta el
caracter tacito de ciertos procesos involucrados en las asignaturas del area, permitiese
identificar las habilidades de aprendizaje involucradas a través de sus producciones
gréaficas. Sumado a lo anterior, con este analisis se podria lograr la triangulacion entre lo
producido por los alumnos y la informacion de caracter verbal obtenida en las

entrevistas a docentes adscriptores.

La viabilidad de esta decision metodoldgica se evalu6 considerando que el volumen de
trabajo a través de plataformas digitales durante la pandemia COVID-19 facilitaria el

acceso a los datos graficos.
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Durante el desarrollo de las entrevistas se constata que varios de los informantes no
cuentan con registros actuales o tienen poca certeza en cuanto a la existencia de los
mismos. A su vez, varios informantes declaran no abordar el dibujo de observacion en
sus cursos, 0 al menos no hacerlo como una actividad especifica, aspecto que impacta

también en el volumen de datos recibidos.

Al inicio de la fase de analisis por tanto, las producciones recibidas que cumplen con las
caracteristicas solicitadas provienen de cinco de los once informantes. De los
informantes restantes, de uno se obtiene un ejemplo realizado dentro del curso de IB
(International Baccalaureate) y de otro se obtienen producciones de primer ciclo, ambas
de las cuales escapan a los limites de este estudio y por tanto no pueden incluirse en el

analisis. De los otros cuatro informantes no se reciben producciones.

El volumen de datos recogidos, obstaculiza de por si, el abordaje tanto del analisis como
de la triangulacion mencionados. Ademas de lo anterior, las producciones recibidas, a
pesar de ser escasas en numero, presentan una diversidad en cuanto a propuesta docente,

técnicas, medios y procedimientos, que supera lo esperado.

Considerando el papel central que adquieren en este ambito de estudio, tanto la imagen
en general, como los registros graficos de los procesos involucrados, se entiende que los
obstaculos mencionados, merecen un analisis en si mismo, el cual sera abordado en el

apartado 3.3.

2.8 Estrategias de Validez del Proceso

Con respecto a la validez, Bogdan y Taylor (1987) aclaran que ésta no depende de la
veracidad en el relato del entrevistado, ya que el investigador cualitativo esta interesado
en perspectivas o en el “modo en que los informantes se ven a si mismos y a sus
experiencias” (p. 126). A su vez, los autores plantean la importancia de realizar
controles cruzados sobre las historias de sus informantes apelando a tantas fuentes de

datos como sea posible.

En cuanto a la triangulacion como proceso de validacion, Cisterna Cabrera (2005) la
define como “la accion de reunion y cruce dialéctico de toda la informaciéon pertinente
al objeto de estudio surgida en una investigacion por medio de los instrumentos

correspondientes, y que en esencia constituye el corpus de resultados de la
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investigacion” (p. 68). El autor describe un proceso de triangulacion que consta de
varios pasos entre los que incluye la triangulacion con el marco teérico. Esta debe
realizarse con los resultados concretos y el autor la define como esencial para que la
bibliografia no se quede solamente como marco de referencia y aporte a la investigacion
“su carécter de cuerpo integrado y su sentido como totalidad significativa” (p. 70). En
este trabajo, se considera fundamental definir las categorias aprioristicas acorde a
Cisterna Cabrera antes del acceso a campo y validar el conocimiento obtenido mediante

los procesos de triangulacion que el autor propone.

2.9 Etica de la Investigacion e Implicancia del Investigador

Con respecto a la ética y al establecimiento del vinculo con el entrevistado, se
consideran fundamentales los puntos sefialados por Bogdan y Taylor (1987) en cuanto a
explicitar de antemano los motivos e intenciones del investigador, manifestar la
intencion de publicar los resultados, garantizar el anonimato y asegurar a los
informantes la posibilidad de leer y comentar los borradores y transcripciones de
entrevistas. Estos aspectos ya han sido considerados en las entrevistas realizadas.

En cuanto a los aspectos éticos que involucran a los sujetos en el rol de investigadores,
Hernandez Sampieri et al. (2014) sefialan entre otros: “adherirse a los datos, resultados
y hechos”, “no manipular informacion”, procurar la “veracidad en el reporte de los
resultados”, ser detallado en la descripcion del método y resultados y citar de forma

apropiada las referencias bibliogréficas para no incurrir en plagio (p. 5).

Al contactar a los candidatos e entrevista, se tendra en cuenta que quien realiza la
investigacion no se encuentre implicado con ellos, por tanto se evitara tener relacion
laboral o de jerarquia con quienes aportan datos al trabajo. No se contactara a personas
que trabajan en los centros educativos en los que se desempefia el investigador, ni
tampoco a los docentes externos con quienes se conforma usualmente el tribunal en

estos centros.
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Capitulo 3: Presentacion y Discusion de los Resultados

En este capitulo se presenta el analisis e interpretacion de los datos recogidos a la luz de
los antecedentes empiricos y tedricos organizados en el apartado 1.1y en los tres ejes

conceptuales del apartado 1.2.

La seccidn se divide en tres apartados principales, cada uno de los cuales aborda el
analisis correspondiente a uno de los tres objetivos especificos. Tal como se detalla en
el apartado 2.2.3, los instrumentos para la recogida de datos de cada apartado surgen de

las categorias aprioristicas.

3.1 Procesos de Construccién de Conocimiento

El primer objetivo especifico de la investigacion se centra en la caracterizacion de los
procesos de construccion de conocimiento involucrados en las asignaturas del area de
Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior y se corresponde con la

Categoria A: Procesos. Para la recogida y analisis de datos, se construyen, tal como se
detalla en el apartado 2.2.3, cinco subcategorias a partir de la revision bibliogréfica de

antecedentes y de las entrevistas con experto e informantes calificados.

3.1.1 Rol de la Imagen en los Procesos

En concordancia con lo relevado en antecedentes, las declaraciones de los informantes
dan cuenta de la preeminencia de la imagen en los procesos de construccion de
conocimiento involucrados en las asignaturas visuales. La totalidad de los docentes
entrevistados atribuye a la imagen un rol central en dichos procesos. Cinco de los
informantes se refieren a la imagen como fundamental, tres la presentan como bésica,
dos indican que es muy importante, y uno de los informantes sefiala que en estas

asignaturas, la imagen es la clave.

Lo anterior se manifiesta en expresiones tales como: “es fundamental; lo nuestro es
imagen, tenemos que trabajar con la imagen siempre” (DA02) y se fundamenta a través
de argumentos que responden a diversos enfoques. Para acometer el analisis por tanto,

se abordan dos lineas de interpretacion.

Como primera linea de andlisis, interesa el planteo de varios informantes que describen

el fendmeno de la imagen en relacion a las diferentes dimensiones de la Educacién
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Visual y Artistica. A pesar de que los docentes entrevistados no hacen referencia al
autor, lo anterior parece responder a los postulados de Elliot Eisner (1995) planteados
en el apartando 1.2.1.2, en cuanto a los aspectos productivo, critico y cultural de la

educacion artistica.

En suma concordancia con dichos planteos, el informante DA11 relaciona el rol de la
imagen por un lado con “el tema de la percepcion” en donde sefiala que “estan
involucrados temas culturales” dado que “lo que veo esta sesgado por lo que soy, por lo
que pienso, por mi experiencia de vida, por el contexto cultural y por un montén de
cosas”. Por otro lado, menciona lo relativo a la conceptualizacion de la imagen, “¢qué
puedo decir?, ¢qué puedo analizar? (...) ¢qué me transmite, desde donde estoy
parado?”. Por ultimo, y segun el informante a partir de lo anterior, “esta el tema de la
produccion de imagenes”. Estas expresiones parecen indicar que, acorde a su
perspectiva, son los aspectos critico y cultural los que habilitan el productivo, siendo

por tanto previos al mismo.

El informante DAOQL centra sus expresiones en el aspecto productivo, planteando que:
“la creacion de imagenes es (...) el fin, digamos, de alguna manera”. En relacion a esto
describe la diversidad de contenidos y procesos involucrados en la produccion de
imagenes, ya que “en esa produccion y en ese logro de la imagen van implicitas una
cantidad de cosas” y contenidos “desde los mas basicos como la forma, el color, el
espacio, el claroscuro, hasta llegar a cosas mucho mas como (...) personales de alguna
manera”. A pesar de priorizar el aspecto productivo, el informante reconoce que para
que éste tenga lugar, “para que ellos (estudiantes) logren de alguna manera crear su
propio método, su propia forma de expresion”, la imagen debe presentarse también en
relacion al aspecto cultural “en cuanto a la parte de contenidos (...), de conocimiento de

movimientos artisticos”.

En concordancia con lo anterior, el informante DAO6 enfatiza también el aspecto
productivo expresando que: “nuestra asignatura, lo que trata de resolver es el problema
de como representar esa imagen, como llevarla a un papel”. Enfatizando esta dimension,
agrega que el objetivo en las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual

siempre esta relacionado a: “;Como resuelvo yo, el problema de la imagen?”.
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En una segunda linea de analisis, interesa presentar lo relevado en torno a la relacion
entre imagen y texto en los procesos de construccion de conocimiento de los

estudiantes.

Por una parte, algunos informantes destacan la relevancia de la imagen en relacién al
texto, lo cual se expresa en afirmaciones como: “la imagen comunica tanto como
comunica la parte verbal” (DA08). El informante DAO3 por su parte, declara que no le
“cabe en la cabeza un planteo escrito tedrico en el pizarron y que de ahi pueda salir
alguna especie de configuracion formal” y agrega que “el ejemplo tiene que salir
justamente desde la visualidad”. En relacion a lo anterior, describe que le otorga a la
imagen un rol prioritario en la conformacion del “banco de referencias” del alumno,
afirmando que es el docente quien debe aportar “los referentes de mejor calidad” para
que sean “el mejor ejemplo posible”. Las expresiones relevadas, al enfocarse en
fundamentar la importancia de la informacion visual en las asignaturas del area, parecen
responder a la aun imperante primacia de los sistemas simbdlicos abstractos por sobre
las imagenes, que acorde a lo manifestado por Prince (s.f), aln se advierte dentro del

sistema educativo.

Especificamente en lo que respecta al rol de la imagen en el planteo de las propuestas
docentes, el informante DA09 declara que le resulta mas facil “trabajar solamente con
imégenes” y que inclusive “hasta la forma de encarar el programa” no es por escrito,

sino que trabaja el plan anual “en una especie de infografia”.

Por otra parte, ciertas expresiones parecen responder a lo planteado por Mayer (2005) y
Paivio (2006) y se enfocan en la interaccion entre imagen y texto en los procesos de
construccion de conocimiento. El informante DAO3 agrega que introducir los
contenidos y propuestas a través de imagenes, no quita “que después venga el andlisis y
(el docente) tenga que verbalizar, tenga que redactar (...), que tenga que llevar al nivel
de lenguaje todo aquello. Porque luego el ser humano integra lo que percibe desde lo
formal, con lo que puede deducir (...), inducir, de todos esos procesos que uno hace”.
Por tanto aclara: “necesito de las dos puntas, tengo que hacerlo desde los dos lugares
(visual y verbal)”. Para ejemplificar lo anterior, el docente describe su abordaje en
relacion a esta interaccion: “o sea, lo que hago yo: muestro el ejemplo, los ejemplos en
distintos niveles, y hacemos un acompafiamiento con el lenguaje escrito en el pizarrén,

de lo que voy detectando” dado que “escribir genera huella en la mente, eso es lo que
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nosotros vamos acumulando”. En relacion a esto, en el apartado 3.2.1 se recogen
expresiones que dan cuenta de la importancia de concluir la presentacion de los

contenidos asociados a la configuracion formal, a traves de mapas conceptuales.

La Tabla 18 presenta una sintesis de las dos lineas de analisis mencionadas en los

parrafos anteriores.
Tabla 18

Rol de la imagen en los procesos de construccion de conocimiento. Lineas de analisis y

referentes.

Rol de la Imagen Referente para el analisis Expresiones

En las distintas Eisner (1995) DAOL1 prioriza el aspecto

dimensiones de la Aspecto productivo, criticoy  productivo, mencionando la
. . cultural de la Ensefianza importancia del cultural.

Educacion Artistica Artistica. DAO06 prioriza el aspecto

productivo, enfatizando el rol
comunicacional de la imagen.

DA11 el aspecto productivo se da
“a partir” de, y como resultado, de
los aspectos critico y cultural.

En relacién al texto,  Mayer (2005), Teoria del DAO08 La imagen comunica tanto
en la construccién de  Aprendizaje Multimedia. como el texto.
conocimiento Paivio (2006), Teoria de la DAO3 El ejemplo (percepcion)
Codificacién Dual. debe ser visual y el analisis debe
ser verbal.

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Se considera relevante presentar expresiones que dan cuenta del rol de la imagen en
relacion al desarrollo de la percepcion visual y su relevancia especifica para la

orientacion bioldgica.

El informante DA10 plantea que en Bioldgico “todo aprenden a través de imagenes; (ya
que) en biologia (...) todo esta relacionado con las imagenes, ya sean imagenes
esquematicas de los contenidos que tienen en el programa, imagenes fotograficas (...),
mirar libros, mirar imagenes que se generan en el microscopio o en una lupa”. Por tanto,

dado que “esas cosas hay que saber interpretarlas, hay que saber mirarlas” el informante
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enfatiza que “el valor de la imagen y de aprender a ver el detalle de las cosas, para el

estudiante de quinto Bioldgico, (...) es fundamental”.

A diferencia de lo anterior, el informante DAO09 plantea que la importancia de la imagen
“puede variar en el caso de los bachilleratos” y que “hay mayor diferencia entre los
quintos, por ejemplo, el quinto Bioldgico y el Artistico”, dado que “el Artistico se vale
de la imagen en todo momento”, por tanto “es mucho mas importante para los gurises
(estudiantes) en Artistico, que en Bioldgico” porque “Bioldgico, es mucho mas

este...intelectual digamos, mas cientifico que el otro”.

La anterior discrepancia, se podria asociar con diferencias en las concepciones docentes
en torno a los procesos de ensefianza-aprendizaje involucrados en las asignaturas
visuales acorde a las distintas opciones de Bachillerato. Estas concepciones, a pesar de
que informan las decisiones del docente en torno a la estructura del curso y los
contenidos a abordar, y por tanto, acorde a Short (1995) condicionan en gran medida los
procesos de aprendizaje de los estudiantes, exceden en si mismas los limites de este

estudio.

Para culminar la sintesis de datos del presente apartado, interesa destacar la referencia a
las distintos tipos de imagen que los docentes entrevistados integran en sus préacticas. El
informante DAO5 plantea que “no tiene por qué ser una imagen fija, ni una imagen
plana.” y agrega que “la imagen la trabajo también desde lo audiovisual (...) con
publicidades, también con videoclips, con partes de peliculas, con lo que pueda ir
ubicando”. Por su parte, el informante DAO1 menciona diversas modalidades a través de
las que se produce imagen en las asignaturas de las que se ocupa este estudio,
nombrando a los medios “manuales” y digitales, y también, haciendo referencia a
distintos procesos para la creacidn de imagenes: “ya sea que vayas a hacer un dibujo

técnico, una proyeccion ortogonal, o vas a hacer un dibujo de composicién creativa”.

3.1.2 Rol del Boceto en los Procesos

La totalidad de los docentes entrevistados reconoce la importancia del boceto de
ideacion en los procesos de construccion de conocimiento de las asignaturas del area de
Arte y Comunicacién Visual de Ensefianza Media Superior. El valor atribuido por los
informantes a esta practica se expresa en frases como “considero que es fundamental en
la construccidn del conocimiento” (DAO5); “muy importante, muy importante, (...) es
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la base para lograr un producto” (DA04); “es basico, y es como ha funcionado la

creacion en la humanidad siempre” (DAO3).

Acorde al primer objetivo especifico se busca conocer el rol que cumplen los bocetos o
croquis en los procesos a caracterizar. El andlisis de los datos obtenidos en las
entrevistas permite identificar diferentes dimensiones relativas a la importancia del
boceto en los procesos de los estudiantes. En consecuencia, se elaboran cuatro
categorias para agrupar las diferentes expresiones de los docentes en relacién a dichas
dimensiones, las cuales se definen como: analizar el problema y desarrollar la idea;
visualizar y comunicar la idea facilitando la autoevaluacion y la retroalimentacion
docente; salir de la zona de confort y evitar estereotipos; tomar conciencia sobre el
avance realizado y favorecer el desarrollo de modalidades personales de construccion de

conocimiento.

Se entiende que el rol atribuido al boceto por los informantes coincide con lo relevado
en antecedentes en tres de las dimensiones identificadas. En primer lugar, el rol del
boceto en relacion al analisis del problema y al desarrollo de la idea que se expresa en
argumentos como: “es fundamental la parte previa, el pienso. (...) Todo lo que se ha
creado, primero parte de esas lineas que son el juego entre la mente y el lapiz ;no?”
(DAO3). Lo anterior parece relacionarse con planteos como los de Glaveanu et al.
(2013) y Mace (1998), quienes dan a conocer la importancia de los bocetos de ideacion
para los artistas y disefiadores y el obstaculo que representa para el desarrollo de sus

procesos encontrarse con dificultades a la hora de visualizar una idea.

En segundo lugar, lo relevado en antecedentes también se hace evidente en lo relativo a
la visualizacién y comunicacion de la idea para facilitar tanto la autoevaluacion, como
la retroalimentacion docente: “es la forma que nosotros, yo docente tengo, de ver qué es
lo que esta pasando por la cabeza del alumno. O sea, qué procesos, qué conexiones, esta
intentando realizar el alumno” (DAQ7); “cuando uno trabaja un croquis, de alguna
forma, (lo que hace) es poner en papel lo que la cabeza ha analizado, creado, construido
y bueno, a partir de ahi, trasladarlo a otros sistemas de representacion que ya seran mas
codificados, 0 mas estructurados. Pero el boceto y el croquis es el comienzo de la idea
para comunicar” (DAO08). Lo anterior parece relacionarse con los planteos de Hewitt
(2019), quien destaca el rol del boceto como adjunto externo a la memoria de trabajo y
postula que visualizar la idea a través de estas representaciones permite materializar el
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concepto y evaluarlo. A su vez, el autor manifiesta que este tipo de representacion
rapida y no acabada es la adecuada para fases indeterminadas y ambiguas del proceso de

ideacion, tales como los inicios de un proyecto arquitecténico.

En tercer lugar, se resalta la importancia del boceto para tomar conciencia sobre el
avance realizado favoreciendo el desarrollo de procesos personales. Este aspecto se
considera relevante dado el énfasis que los documentos oficiales (Programas y
Expectativas de logro) ponen en el desarrollo de procesos propios de la asignatura y la
importancia que tiene para el estudiante de E.M.S. ser consciente de sus avances: “yo
les digo a ellos que nada, absolutamente nada se tira, todo ellos guardan, todos esos
papelitos, por mas chiquititos que sean, donde haya probado en un pedacito de papel,
es0 ya te sirve como puntapié (...) porque me parece que es importante que ellos vean
que progresan ¢no? que ellos han tenido evolucion en lo que estan haciendo, eso me

parece super importante” (DA10).

En relacion a este ultimo punto, varios informantes describen la importancia de utilizar
un cuaderno o bitacora para registrar los bocetos de ideacién de todo el afio. Esta
practica se relaciona en uno de los casos, con una modalidad de trabajo en base a
proyectos anuales la cual pone el énfasis en las busquedas personales: “de que trabajen
en la construccién de un mundo, entonces ese proceso, esos bocetos, todos esos croquis,
todo eso que se va haciendo (...), es una especie de libro de artista. En realidad, es una
bitacora de viaje con la que yo trabajo, es el proceso que te va a llevar a lograr el final
¢no?” (DA09).

En otro de los casos, esta practica de registro del proceso anual se vincula con el énfasis
en promover en el estudiante la gestion de sus procesos y el reconocimiento de las
estrategias de aprendizaje involucradas en los mismos: “El alumno tiene que tener un
cuaderno en nuestra materia, porgue si no lo tiene, todo queda en la nada. En cambio, si
puede registrar, hacer un cuaderno de bitacora digamos, donde va tomando apuntes,
dibujitos, cosas que van surgiendo de la misma presentacion de la tarea, va escribiendo
lo que el docente va anotando. Y vos como docente tenés que ir, digamos, como que
concretando las ideas para que queden claras ¢no? los conceptos que estas buscando y

los procedimientos tambien.” (DAO3).
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Interesa sefialar que la préctica descrita en los parrafos anteriores, concuerda con lo
presentado por Mace (1998) en su descripcidn del proceso de artistas. La autora sefiala
gue muchos de los entrevistados de su estudio tienen un cuaderno en el que realizan
anotaciones en diversas etapas del proceso de realizacion de una obra. En dicho
cuaderno guardan iméagenes relacionadas con el desarrollo de la obra o con ideas para
potenciales nuevas obras. A causa de lo anterior y sumado a que el cuaderno permite al
artista vincular su trabajo con procesos anteriores, el mismo funciona tanto a modo de
banco de ideas como también a modo de instrumento de monitoreo para el proceso

personal del artista.

Por otra parte, las entrevistas permiten identificar otro aspecto de la importancia del
boceto en los procesos de las asignaturas del area, el cual no fue considerado a priori. Se
entiende que el mismo se relaciona principalmente con la edad y etapa de desarrollo de
los estudiantes y evidencia caracteristicas especificas de los procesos del estudiante de
Educaciéon Media Superior. Algunos informantes resaltan la importancia de ayudar al
estudiante a salir de su zona de confort y evitar que éste se quede con la idea inicial la
cual, segun los docentes esta ligada al estereotipo: “No los dejo que se queden con la
primera idea que viene a su mente, porque me parece que en la construccién del
conocimiento a veces uno se queda como en lo que es la zona de confort. (...) los
bocetos y croquis permiten que el estudiante vaya mas alla, que salga de su zona de
confort (...) aunque al final resuelva quedarse con la primera idea.” (DA11); “que
siempre lo que primero te viene a la mente cuando tienes dieciseis afios es un

estereotipo ¢no? La mente a esa edad todavia estd anclada en eso” (DA03).

La Tabla 19 presenta las acciones vinculadas por los informantes con el uso del boceto
de ideacion y las clasifica en cuatro dimensiones relativas al rol que esta practica tiene

en los procesos de construccion de conocimiento de los estudiantes.
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Tabla 19

Rol del boceto y acciones involucradas en su implementacién por parte de estudiantes
de E.M.S. acorde a expresiones de docentes.

Cantidad de Acciones involucradas
Informantes

Rol del Boceto

Analizar el problema y 8de 11
desarrollar la idea.

Visualizar y comunicarla  5de 11
idea facilitando la

autoevaluacién y la

retroalimentacion docente

Analizar las distintas variables del problema.
Configurar de a poco la forma a desarrollar.
Construir la idea a poco.

Ensayar y afinar la idea.

Pensar y desarrollar la idea.

Manipular las ideas.

Borrar y hacer varias veces antes de la idea
final.

Empezar a definir la idea.

Plasmar el pensamiento

Plasmar una idea para que no se olvide
Comunicar ideas entre pares
Comunicar de manera instantanea

Poner en papel lo que la cabeza ha analizado
Permitir al docente ver lo que esta pasando en
la cabeza del alumno y retroalimentar

Tomar conciencia sobre 3dell
el avance realizado y

favorecer el desarrollo de
modalidades personales

de construccion de

conocimiento

Ver el progreso, la evolucion
Ver las huellas de la primera idea
Generar una bitacora del proceso anual

Salir de la zona de 5de 11
confort y evitar
estereotipos

Analizar distintas opciones o caminos

No quedarse con la primea idea

Salir de la zona de confort

Ir més alla

Despojarse de la consigna para empezar a
crear lo que siente, lo que ve

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Con respecto al rol del boceto en los procesos analizados, se considera por demas
relevante resaltar lo expresado por el informante DAO8 quien expresa la importancia de

su implementacion desde Ciclo Basico. Dicho docente adscriptor, declara un uso
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constante del boceto en sus cursos: “permanentemente (...) el croquis y boceto es
permanente, es el recurso constante de comunicacion, incluso entre pares, entre los
chicos cuando se comunican y trabajan en equipo, y entre docente y estudiante, (...) es
una forma de comunicacion instantanea”. El informante, habiendo desempefiado su
labor durante més de veinte afios en Ciclo Basico e implementado en ese ambito el
desarrollo de procesos a partir de bocetos, afirma que estos estudiantes al llegar a
Bachillerato utilizan el recurso de manera natural. Segun el informante, ademas de
facilitar la comunicacion de la idea, al tener incorporada la préactica del dibujo a modo
de “borrador” los estudiantes naturalizan incluso las retroalimentaciones y comentarios
docentes como parte del proceso: “ahi ellos lo van haciendo como mas natural y las
correcciones son tomadas de manera mas natural también, entonces (...) es parte de lo
que ellos pueden utilizar para decir lo que piensan, idean, crean.” (DA08.) Segun el
informante, con el estudiante de Bachillerato: “cuesta un poco romper la barrera de
‘hacer' porque la autocritica de ellos, de que no les sale bien, hace que los paralice” sin
embargo: “si eso se logra desde muy chicos, cuando llegan a quinto es natural para
ellos, dibujan més de lo que te hablan cuando te explican la idea” y agrega: “lo que yo
me daba cuenta, es que no tenian ningun problema en mostrar a sus compafieros lo que
ellos estaban haciendo, era natural para ellos. Y fue muy rico ver cdmo los pares (...)
comenzaban a hacer lo mismo porque se daban cuenta de que era parte de la forma de
hacer las cosas”. En este sentido, el informante destaca la importancia de implementar
esta practica en Ciclo Basico y sostiene que: “hay que luchar un poco y es algo que
deberiamos de tenerlo capaz que un poco mas incorporado los docentes” ya que: “eso de

los croquis (...) desde el primer ciclo realmente hace la diferencia”.

Dada la relevancia atribuida al boceto por los informantes y la diversidad de acciones de
aprendizaje relacionadas con esta practica, interesa presentar ciertos obstaculos
planteados en relacion a su implementacion en las asignaturas del area de Arte y

Comunicacion Visual.

Dichos obstaculos se vinculan por una parte con aspectos relativos al desarrollo del
estudiante de E.M.S. tales como el miedo a equivocarse: “En el estudiante de
bachillerato, realizar un boceto o un croquis es una gran dificultad. (...) es una edad en

el que el estudiante se cohibe de hacer cualquier linea, porque: 'me puede quedar mal
(DAO05).
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Otras expresiones se vinculan con el estilo de aprendizaje de los estudiantes: “Hay gente
que no puede (...) plasmar la idea en el papel, entonces a esa gente hay que darle
materia ¢no? cartdn, papel, lo que sea para que empiece a ver el espacio. (...) Hay gente
gue puede ver el espacio en forma abstracta y hay gente que tiene que vivirlo y palparlo,
si no, no puede trabajar.” (DAQ2).

Por ultimo, se relevan expresiones como las del informante DAO3 que vinculan la
dificultad mencionada con caracteristicas del estilo de vida actual, las cuales influyen en
los procesos de ensefianza-aprendizaje: “es un tema clave, que es dificil (...) de hacer
entender al alumno y a veces, a los colegas también, que es muy importante el boceto
previo, el dibujito, el garabato que yo hago primero (...), porque estamos en una
sociedad de la inmediatez, porque todo tiene que ser ya (...) lo que me vino a la mente
primero”. El informante agrega que “esa via de canalizacion de la idea es fundamental,

pero la inmediatez en la que vivimos hace que tiendan a no querer hacerlo”.

La Tabla 20 sintetiza las causas atribuidas por los informantes a la dificultad para

implementar el trabajo con bocetos.
Tabla 20

Causas atribuidas a la dificultad para implementar el trabajo con bocetos.

Causas Factor con el cual se relaciona

Miedo a equivocarse. Edad de los estudiantes de E.M.S.

Dificultad para plasmar la idea en papel.  Estilo de aprendizaje personal.

Preferencia por lo inmediato. Estilo de vida actual.

Nota. Fuente: elaboracion propia.

3.1.3 Estructura o Fases de los Procesos

Los antecedentes relevados dan cuenta de aspectos especificos en relacion a las fases de
los procesos orientados a productos artisticos y de disefio y al modo en que éstas se
relacionan entre si (Hewitt, 2019; Mace, 1998). Ademas de lo anterior, los referentes

argumentan la estrecha relacion existente entre las representaciones de dichos procesos
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y las concepciones en torno al disefio que las orientan, argumentando asi, la incidencia
de las mismas dentro del ambito educativo (Bravo y Bohemia, 2020). Acorde a lo
mencionado, se considerd importante indagar en torno a la estructura o modo de
organizacion de los procesos orientados a producciones personales de los alumnos de

Arte y Comunicacion Visual de E.M.S.

Un primer aspecto a destacar es que a pesar de que la indagacion se enfoca en los
procesos de los estudiantes, los datos obtenidos no arrojan informacién sobre el modo
en que éstos organizan sus procesos de trabajo, sino en el abordaje docente de los
mismos. Lo anterior, a pesar de no haber sido considerado a priori parece relacionarse
directamente tanto con la etapa formativa que se analiza, como con la edad de los
estudiantes de E.M.S.

Teniendo en cuenta lo anterior, en los parrafos siguientes se presentan las distintas
modalidades de abordaje docente identificadas en relacion a la estructura de los
procesos orientados a producciones personales. Tal como se desarrollara, se reconocen
tres modalidades: una de ellas mas pautada, la cual impone un tipo determinado de
estructura y cantidad de etapas; una intermedia, la cual brinda cierta orientacion o
andamiaje, pero atiende a las modalidades personales de los alumnos; y por ultimo, una
que postula la imposibilidad de prefigurar unos procesos que se reconocen de caracter

individual y de naturaleza ciclica.

Un elevado porcentaje de los informantes (8 de 11) enfatiza la importancia de abordar
estos procesos de manera pautada, orientando y guiando las etapas que el alumno debera
cumplir entre la presentacion de la propuesta docente y la entrega del trabajo terminado.
Este abordaje se fundamenta con conviccion por parte de los informantes a través de
expresiones tales como: “Ellos tienen que tener unas pautas claras para poder trabajar
(...), uno se tiene que adelantar al muchacho” (DA02); “Yo no soy muy de dejarlos que

ellos resuelvan solos, (...) soy muy de estar mirando por donde van” (DA03).

Los argumentos para abordar las fases de los procesos de esta manera son diversos. Por
un lado, se alude al grado de desarrollo del estudiante de E.M.S: “Yo no sé si ellos
pueden organizarse si uno no los guia ¢no? a esta altura del desarrollo” (DA11). Lo

anterior es relacionado en algunos casos con el nivel de conocimientos con que los

92



estudiantes ingresan a Bachillerato: “porque ellos en realidad, los contenidos que traen

de primer ciclo, incluso de cuarto afio, son escasos” (DAO1L).

Sumado a lo anterior, los informantes plantean que el abordaje de manera pautada
contribuye a que el estudiante transite instancias iniciales de investigacion: “inculcar al
estudiante que para ser creativo necesita conocer, incorporar la parte teérica” (DAQ6) y
ademas colabora con el desarrollo de procesos de trabajo propios de la asignatura: “yo
creo que en principio uno los ayuda, después si, ellos se van despegando ¢no? (...) pero
me parece que tiene que haber como un proceso que al principio sea mas guiado y

después ellos vayan logrando su autonomia” (DA11).

Finalmente, se expresa la importancia de evitar el excesivo ensayo y error, ya que esto
podria conducir a por una lado a la frustracion: “que se sientan frustrados de repente, al
no tener un poco mas de anclaje ¢no?, de sostén” (DAO03); y por otro, a la pérdida de
tiempo e insumos, desperdiciando en algunos casos materiales caros: “algunos ya
quieren hacer (la tarea) en la primera semana (...) a veces lo logran y a veces, no.

Entonces (...) estamos estropeando materiales” (DA04).

Esta modalidad en la cual se reconoce una estructura pautada por el docente, podria
encontrar fundamento en lo planteado por lvcevic Pringle y Nusbaum (2017) en
relacion al rol de la autorregulacion durante los procesos creativos. Las autoras plantean
que el planeamiento permite enfocar los limitados recursos de la funcion ejecutiva y por
tanto contribuye a sostener el esfuerzo durante los procesos que involucran largos
periodos de trabajo. No obstante, vale la pena considerar que las autoras advierten que
planteos demasiado estructurados y detallados pueden inducir a la rigidez lo cual en

ultima instancia, perjudica el desempefio creativo.

Interesa destacar que a pesar de que los informantes argumentan esta modalidad con
conviccion, las entrevistas arrojan poca informacion en torno al nimero de etapas que
plantean y las caracteristicas de las mismas. La Figura 5 sintetiza de manera
comparativa los datos relevados a través de los aportes de tres informantes en relacion a

las fases de los procesos analizados.
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Figura 5

Esquema comparativo de las fases de los procesos, acorde a las expresiones de tres

informantes.

DAO04 (duracidn de fases es relativa a la frecuencia de instancias presenciales)

Investigacion Bocetos Seleccion Materiales Fase final
(1 semana) §> (1 semana) de la idea y técnicas §> (duracion
(1 semana) (1 semana) depende del
producto)
INICIO FIN

DAL11 (abordaje de fases basado en su desempefio como artista visual)

Investigacion §> Bocetos §> Produccion

INICIO FIN

DAOS5 (se describen fases iniciales abordadas en modalidad grupal)

Mirar y Realizar Vincular Definir Identificar
analizar §> lluvia de §> con otros tema a §> criterios para §>
iméagenes palabras conceptos representar representar
tema
INICIO (continua a fases
de elaboracion
personal)

Nota. Fuente: elaboracion propia.

En relacion al abordaje considerado como intermedio, éste es planteado por uno de los
entrevistados, el informante DAOQ8, quien declara aportar una guia a sus estudiantes,
pero reconoce que el modo de organizacion del proceso es personal, dado que: “frente a
una propuesta los chicos resuelven la situacion de manera distinta, no necesariamente
lineal y los resultados son buenos, o sea, se llega al objetivo”. El informante cuestiona
de algun modo los abordajes méas pautados argumentando que: “nosotros podemos

pensar que los procesos creativos tienen una estructura lineal y que primero se hace
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esto, después aquello y llegamos a cierto resultado y que (...) nosotros deberiamos de
ser esa guia. Esta bien que asi sea, pero lo que sucede es que como personas, todos
pensamos diferente”. Por tanto y pensando en el desarrollo de procesos personales: “lo
mas importante es escuchar a cada uno de los estudiantes, ver por qué va por ese camino
y si le ha aportado algo o no, (para asi) llevarlos a la autocritica”. El entrevistado
también resalta que el rol del docente, al organizar el proceso, debe centrarse en
promover la autonomia del estudiante basandose en el conocimiento del alumno. Por
tanto “es un permanente diagndstico (...). ¢(Pensando en qué? En lo que méas adelante se
les va a pedir” dado “que a fin de afio es cuando se les pide el proyecto y, cuando se les
pide el proyecto (...), no hay cosa que se haya aprendido en el afio que no utilicen, van a
utilizar absolutamente todo y mas”. El informante afirma que de este modo, al llegar al
proyecto final los estudiantes “ya estan empoderados, ya ellos saben qué hacer y saben
por qué camino ir (...) es minimo el andamiaje que uno ahi puede llegar a poner. A
veces es solamente alentarlos a seguir”. El informante concluye que si al estudiante se le
dan las herramientas necesarias durante el curso, a fin de afio “solo hay que darle la
oportunidad, la oportunidad de crear y de hacer, el resto (...) no es tan importante. Pero
cuando se les da la oportunidad y se les dan las herramientas durante todo el afio... a fin

de afio, es maravilloso” (DA0S).

En tercer lugar, dos de los informantes aluden a un abordaje personalizado y no pautado
de antemano en cuanto a la estructura o fases de los procesos. Lo anterior se argumenta
en relacion a que “no hay una manera preconcebida de lo que van a hacer los gurises
(estudiantes)” (DA09) y dado que lo mas importante no es el resultado, sino “el proceso
que llevo el guri (estudiante) para llegar al trabajo final” es importante conocer al
estudiante “no solamente conocer (...) por donde va su estrategia de aprendizaje (...)
conocer si le gusta un deporte, (...) la carpinteria (...), los fierros (automdéviles)” de
manera que “el alumno se sienta con confianza contigo como para poder arriesgarse”
(DAQ7). Esta modalidad de trabajo se fundamenta también desde el reconocimiento del
carécter no lineal de los procesos involucrados en el arte y el disefio los cuales: “son
circulares, van y vienen y (...) el pensamiento divergente, lateral, te lleva por diferentes
lugares” (DAQ9).

En relacion a lo anterior, se expresa la importancia de considerar no solo modalidades

personales en relacion a la estructura de los procesos, sino también en cuanto a los
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tiempos de desarrollo de los mismos. El informante DAQ9 expresa que lo anterior se
dificulta debido a la extension de los programas: “Y a veces no nos dan los tiempos,
porgue nosotros dependemos del programa también”. Sin embargo, el informante
sostiene que prefiere abordar los contenidos en profundidad y no en extension “si yo le
ensefio que podés llevar un proceso y podés resolver las cosas de una manera (...) doy
la mitad del programa, pero lo pudiste hacer bien, ya lo otro lo van a poder resolver
solos en alguin momento, cuando se les presente. Pero hay veces que (...) se ensefia
mucho ¢no?” (DA09). La Tabla 21 sintetiza las distintas modalidades identificadas en el
abordaje docente en relacion a la estructura o fases de los procesos orientados a

abordajes personales.
Tabla 21

Modalidades de abordaje docente de la estructura y fases de los procesos de

construccion de conocimiento orientados a producciones personales.

Estructuray Fasesdel  Estrategia docente
proceso

Pautadas por el docente  Acompafiar el proceso, siguiéndolo de cerca y planificando
(8 informantes) avances graduales.

Pautar las etapas de manera clara pero abierta. El estudiante
puede alterar el orden pero hay pasos que se deben cumplir.

Pautar las etapas y sus tiempos para condicionar el desarrollo
de estructuras en el proceso de trabajo del estudiante.

Comenzar pautando los procesos para que el estudiante logre
gradualmente su autonomia (proceso escalonado).

Orientadas por el Plantear una estructura a modo de guia, de manera abierta y

docente atendiendo ala  basandose en un diagnostico permanente para reconocer el

diversidad desarrollo de modalidades personales, no necesariamente
lineales.

(I informante)

Definidas por cada Conocer los intereses y estilos de aprendizaje de cada
alumno estudiante para orientar su proceso de manera individual.

Reconocer gue no hay una estructura preconcebida para el tipo
(2 informantes) de trabajo que involucra pensamiento divergente.

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Con respecto al caracter ciclico de los procesos, aspecto que se destaca en los
antecedentes relevados y en el que coinciden estudios provenientes tanto del &ambito
artistico como del &mbito del disefio (Hewitt, 2019; Mace, 1998), solamente dos de los
informantes hacen referencia al mismo y vale la pena destacar que ninguno de ellos se
encuentra dentro del grupo que realiza un abordaje pautado de los procesos. Lo anterior
podria sugerir que una estructura determinada de antemano por el docente, mientras que
por una parte orienta al estudiante y lo estimula a transitar las diversas fases de manera
gradual, incorporando los conocimientos y modalidades inherentes a cada una, podria
por otra, interferir en el transito por el ensayo y el error evitando la retroalimentacion

entre fases tan caracteristica de los procesos del ambito de conocimiento estudiado.

También interesa considerar lo que plantean Bravo y Bohemia (2020) al analizar las
representaciones graficas del proceso de disefio. Segun los autores, las representaciones
lineales organizadas en torno a un eje temporal, sugieren causalidad y, dado que las
etapas convergen en la fase final, se enfocan en el resultado. A pesar de que las
descripciones obtenidas en torno a la estructura de los procesos son breves, al no
reconocerse en ellas el caracter ciclico, podrian vincularse con la metafora del disefio
como un proceso racional (ver Tabla 10). Interesa destacar que los autores advierten la
incompatibilidad entre este tipo de esquema y los problemas complejos caracteristicos

del &mbito del disefio.

A diferencia de lo anterior, las expresiones que reconocen el caracter no lineal de los
procesos podrian sugerir un abordaje acorde a la metafora del disefio como evolucion, la
cual reconoce que se comienza con un problema abierto cuya definicion evoluciona en
conjunto con su resolucion. Problema y solucién por tanto, no son entidades separadas

sino que se afectan mutuamente.

3.1.4 Diferencias entre Procesos Orientados a Productos Artisticos y de Disefio

Las asignaturas del area de Arte y Comunicacién Visual estan presentes en tres de las
diversificaciones de segundo afio de Bachillerato (Artistica, Bioldgica y Cientifica) y en
dos opciones de tercer afio (Arte y Expresion y Matematica-Disefio). A pesar de que el
documento de expectativas de logro no diferencia competencias entre las
diversificaciones y opciones mencionadas, acorde al perfil de egreso y tal como se
releva en el apartado 1.2.1.3, se sugiere a los docentes enfatizar los aspectos

97



comunicativos para las orientaciones cientificas (orientadas al disefio) y lo relativo a la

expresion, para las orientaciones artisticas.

Ademas de lo anterior, los antecedentes relevados dan a conocer similitudes y
diferencias entre los procesos de artistas y disefiadores, tanto en lo que respecta a
determinados obstaculos y condicionantes, como también, en las acciones involucradas
en las fases de los mismos. Dado que dichos referentes resaltan el caracter situado de
dichos procesos y la importancia que tienen las etapas formativas para el desempefio
dentro de los &mbitos mencionados, se considerd relevante conocer la perspectiva de los
docentes adscriptores en torno a las diferencias entre los procesos orientados a

productos artisticos y los orientados a productos de disefio.

Acorde a los datos obtenidos, solamente tres de los once docentes entrevistados
sostienen que los procesos orientados a productos artisticos y los orientados a productos

de disefio son diferentes. La Tabla 22 presenta una sintesis de dichas expresiones.

El informante DAO1 plantea que el proceso: “depende del campo en el cual estés
trabajando”, dado que en los procesos artisticos se puede “jugar mas libre” porque éstos
se orientan a la “exploracion del interior de cada uno”. De manera similar, el informante
DA11, afirma que “los procesos tienen que ser diferentes”, dado que el proceso
orientado al producto artistico: “es mucho mas personal” y por tanto demanda una
investigacion hacia el interior. Sin embargo, el producto de disefio: “tiene que tener
determinada utilidad” y por tanto demanda una investigacion “hacia lo cotidiano”,
refiriéndose con esto a ciertos aspectos como ergonomia, materiales disponibles,
requerimientos de color, etc. Dichas expresiones parecen concordar con lo planteado
por Glaveanu et al. (2013) con respecto a la necesidad de expresion personal que actla
como motivacion inicial en el quehacer del artista y la necesidad de resolver un

problema practico que motiva al disefiador.

El informante DAOL plantea ademas, que los procesos de disefio estan “més pautados” y
tienen “elementos delimitantes” dado que el producto impone determinadas
condiciones. Interesa sefialar que el docente reconoce el caracter orientador de las
limitantes presentes en el proceso de disefio, y agrega que: “si bien (el disefio) sale de tu
cabeza y tenés toda la parte de creacion (...) también tenés elementos externos que te

van de alguna forma guiando ¢no?”. Lo anterior también se alinea con lo planteado por
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Glaveanu et al. quienes sefialan que para que se produzca la accion creativa, tanto los

obstaculos como las limitantes son necesarios.

Finalmente y también en relacion a las diferencias, el informante DA04 sefiala que la

creacion en ambitos de arte y disefio se estructura en base a “diferentes etapas y

diferentes procesos”. En relacion a los productos artisticos, describe un proceso que

parte del analisis de ejemplos y la investigacion en torno a diferentes movimientos y

estilos. Para los productos de disefio, describe un proceso que se ordena en diferentes

etapas (investigacion, mapas conceptuales, borradores, seleccién de materiales, etc),

abordando en cada una de ellas, diversos componentes del producto final.

Tabla 22

Aspectos que diferencian a los procesos orientados a productos artisticos y los

orientados a productos de disefio.

Informante Proceso orientado a Proceso orientado a productos
productos artisticos de disefio
DAO1 Aunque se rige por reglas de Est&d mas pautado por

El proceso depende del
campo en el cual estés
trabajando.

DAO4

La produccion artistica
y la produccién de
disefio demandan
diferentes procesos.

DAl1l
Los procesos tienen
que ser diferentes.

composicion, se basa en la
exploracion interior y por tanto
es mas libre.

Se trabaja a partir del andlisis
de ejemplos y la investigacion
en torno a diferentes
movimientos y estilos.

Dado que el interés artistico es
personal, su proceso demanda
una investigacion hacia “el
interior”.

condicionantes externas, las
cuales no solo actlian como
limitantes sino también como
guias.

Se ordena en base a etapas
orientadas a abordar los
diferentes componentes del
producto final (investigacién,
mapas conceptuales, borradores,
seleccion de materiales, etc.).

Es més acotado y se orienta a la
resolucién de un problema.
Dado que el producto de disefio
tiene determinada utilidad, su
proceso demanda una
investigacion “hacia lo
cotidiano”.

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Las expresiones del resto de los docentes dan cuenta de una perspectiva que asume que
los procesos orientados a productos artisticos y los orientados a productos de disefio no
tienen por qué ser diferentes. No obstante lo anterior y a pesar de reconocer una esencia
comun, los informantes describen tanto las similitudes, como las diferencias entre

ambos procesos.

Con respecto a las similitudes, el informante DAO6 se refiere a “la importancia que
tiene la parte intima (...) esa esencia que la tenés que reconocer en el proceso creativo
de cualquiera de los dos productos” y que se expresa a través de la puesta en juego de
criterios de orden formal dado que: “;Qué es componer? Ordenar. Y si vas a hacer un
disefio de una silla, necesitas ordenar. (...) y en una obra plastica, si fallas en la
composicion visual, en ese orden que necesitas, quizas en el espectador no vas a causar

lo que a vos te interesa causar, 0 a VoS mismo ¢no?, no te va a interesar tu resultado.”

El informante DAQ7 también enfatiza las caracteristicas en comun, afirmando que “el
proceso en si, es un proceso creativo, tanto del producto artistico como del producto de
disefio” y alude como aspecto distintivo a las demandas funcionales inherentes a éste
ultimo: “quizas, lo Unico que cambie (...) es que uno aspira después a una funcionalidad
¢si?, va a cumplir determinadas funciones (...) pero el proceso de creacion iria por el

mismo camino que si fuera un producto artistico”.

Dentro de un abordaje centrado en los procesos personales, el informante DA09
considera que no es el tipo de producto lo que determina diferencias entre los procesos,
sino las caracteristicas del estudiante: “Para mi los procesos van a ser 10s mismos, estos
procesos que veniamos hablando anteriormente, pero van a variar segun el estudiante.
Algunos, sus procesos, van a ser un poco mas largos, y otros lo pueden resolver mas
rapido porque ya venian haciendo otro proceso anterior. (...) Por eso el proceso va a ser
el mismo para cualquier cosa (...) que tengas que hacer (...). La ideaes (...) que los
gurises (estudiantes) aprendan esos procesos y que después lo puedan diversificar en

cualquier otra cosa que hagan”.

Dos de los informantes entrevistados plantean que las diferencias no se relacionan con
el proceso en si, sino con que: “demandan técnicas y lenguajes diferentes” llegando a
afirmar en ese caso que “los lenguajes que ellos (los estudiantes) van manejando, son

los que condicionan las tareas finales” (DAO05). El informante DAO2 por su parte,
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expresa que “el disefio generalmente tiene una estructura un poco mas rigida en cuanto a
lo que son los sistemas de representacion” por tanto, la diferencia radica en “las
herramientas para expresar eso” porque “la parte de disefio requiere del lenguaje

universal”.

El informante DAOS8 plantea las diferencias y similitudes en relacién a los lineamientos
de Secundaria. Acorde a lo anterior, hace referencia a los perfiles de egreso conforme a
las tres orientaciones de segundo afio de Bachillerato sefialando que éstas: “no estan
hechas al azar” dado que “un estudiante de bioldgico tiene que aprender a ver, un
estudiante de cientifico tiene que conocer los sistemas codificados para decodificar y a
la vez luego codificar la idea y mostrar”, y un estudiante de artistico “tiene que saber
que el arte es un lenguaje y como tal tiene que aprender a hacer una sintaxis de los
elementos del lenguaje audiovisual y visual, plastico (...) para poder desarrollarse como
artista”. Sin embargo, el informante enfatiza caracteristicas comunes ya que, a pesar de
que “los procesos van en funcién (...) del perfil que se espera y (de) un contenido que
tiene el programa de orientacion” hay contenidos procedimentales como el dibujo de
observacion, o conceptuales, como el estudio del color, que deben estar presentes en
todos los procesos visuales: “el tema de color (...) en artistico es muy especifico y en
artistico hay que trabajarlo mucho, pero y ¢coémo lo voy a dejar de lado en un biol6gico?
gue con una diferencia de color una persona que esta mirando el microscopio puede
decir si algo es patoldgico o0 no es patoldgico. ;Y qué pasa con cientifico? Cuando el
color es uno de los cadigos a nivel industrial (...) un cédigo que ya esta este en la
sociedad, aprendido, desde los seméaforos hasta las sefiales de transito, hasta las

maquinas”.

A modo de sintesis, se elabora la Tabla 23 que presenta las similitudes y diferencias
entre los procesos orientados a productos artisticos y productos de disefio, acorde a lo

identificado en las expresiones de los informantes.
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Tabla 23

Similitudes y diferencias entre procesos orientados a productos artisticos y procesos

orientados a productos de disefio. Expresiones de docentes.

Similitudes entre procesos artisticos y procesos de disefio

Se parte de una esencia comun, la parte intima del individuo. DAO06
Las reglas de composicion son esenciales en ambos ambitos. DA06
Ambos &mbitos demandan pautas y etapas previas de investigacion. DAO03
Ambos &mbitos involucran la creatividad. DAO03

DAO07
Son todos productos artisticos. DAO02
Determinados conocimientos son comunes a ambos d&mbitos. DAO08

Diferencias entre procesos artisticos y procesos de disefio

En arte se explora la parte interior del individuo, en disefio hay reglas impuestas por DAO1
el propio producto.

Demandan técnicas y lenguajes diferentes las cuales condicionan los resultados. DAO05
El disefio demanda la utilizacién de sistemas de representacion codificados. DAO02
El disefio demanda considerar los aspectos funcionales del producto. DAOQ7

El proceso de disefio demanda investigar en relacion a la utilidad del producto y el DA11
producto artistico demanda una investigacion hacia el interior del sujeto.

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Vale la pena destacar expresiones que parecen orientadas a aclarar ciertas concepciones
desde las que se emprenden los procesos de ensefianza-aprendizaje en ambitos de arte y
disefio. El informante DAO3 sostiene que el proceso orientado a productos artisticos
debe incorporar “también” elementos como “una orientacion y una investigacion, que le
dé sentido a por qué estoy haciendo eso que estoy haciendo”. En contrapartida, el disefio
no puede ser “solamente puesta en escena de habilidades técnicas (...) tiene que haber
también un acompafiamiento de lo que es la parte creativa ¢no? del aporte personal en lo
que se esta haciendo”. En la misma linea de lo anterior, el informante DAO2 se enfoca
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en sefialar cuanto de lo normalmente atribuido al &mbito artistico esta presente en el
disefio, planteando que: “el disefio es artistico también, y eso es lo que nosotros
tratamos de inculcar, que cuesta mucho (inculcarlo), que la parte del disefio es arte,
también es artistico”. Estas afirmaciones parecen sugerir que no existe tal brecha entre
lo técnico (racional) y lo artistico (creativo) enfatizando por tanto, que asi como el
proceso de disefio demanda involucrar aspectos asociados al arte y la creatividad, el

ambito artistico demanda cumplir determinadas etapas en sus procesos.

Para terminar el analisis de los datos correspondientes a esta subcategoria, interesa la
opinidn de dos informantes que consideran que las diferencias entre el abordaje de los
procesos artisticos y de disefio depende en gran medida de la orientacion del docente.
Lo anterior se relaciona por una parte, tal como se analizaba en el apartado 3.1.3, con el
planteo que propone el docente en cuanto a las etapas del proceso para una tarea o grupo
de tareas especifico: “yo creo que en realidad depende del docente que las propone,
porgue un proyecto artistico bien conducido, tiene que cumplir ciertas etapas, que
también cumple un proyecto de disefio ¢;no?” (DA03). Y por otra, como expresa el
informante DAO08, con la planificacion del curso: “por eso los docentes planificamos,
porgue al comienzo del afio uno tiene que ver con quée herramientas ese estudiante llega.
Y uno sabe que en algin momento se le va a pedir, por ejemplo, el disefio de algo”, pero
ese disefio demanda la implementacion de ciertos contenidos que deben haber sido
tratados a los largo del afio: “tiene que reconocer algunas otras cosas, tiene que haber
aprendido a idear, tiene que haber aprendido cuél de los sistemas (...) son los mejores
para representar la pieza que esta creando (...) entonces, antes de llegar a esa
composicion en artistico, 0 a esa pieza creada en cientifico, hay que lograr que ese
estudiante tenga los medios (...). Y esos escalones previos, uno los tiene que ir
evaluando desde el primer dia de clase, por eso se comienza con una prueba

diagnostica”.

3.1.5 Caracteristicas Especificas de los Procesos

En la delimitacidn y fundamentacion del tema de estudio se presentan planteos tedricos
argumentando la importancia de validar modalidades de construccion de conocimiento
que se alejan de la ldgica y se expresan a través de la imagen. Asi pues, en la presente
subcategoria de analisis, la indagacion se enfoca en identificar la perspectiva de los
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docentes en cuanto al caracter especifico del &ambito y al modo en que los procesos de
construccién de conocimiento de los alumnos se diferencian de los involucrados en

asignaturas de otras areas de Ensefianza Media Superior.

Los antecedentes relevados aportan informacion respecto a las particularidades de
adquisicion de conocimiento en &mbitos de conocimiento estructurado de manera
compleja 0 ambigua como lo es la educacion Visual y Artistica (Aguirre, 2005; Efland,
2002). Poniendo el foco en el ambito nacional, las entrevistas realizadas a informantes
calificados permiten conocer suficientes rasgos del area de Arte y Comunicacién Visual
de Ensefianza Media Superior como para abordar su analisis desde la categorizacion

sefialada.

Con respecto a la ausencia de soluciones normativas y al grado de autonomia con que se
manejan los profesores en &mbitos poco estructurados, varios informantes aluden al
cambio curricular descrito en el apartado 1.2.1.2, por una parte en relacion a los nuevos
medios dado que: “ya no es dibujo, es comunicacion visual, porque incluye otros
elementos que no son solamente el lapiz y el papel, verdad?” (DAOL) y por otra a la
amplitud de los programas: “Vos viste lo que son los programas nuestros. En realidad
(...) dicen mucho pero no dicen, cada uno lo va a agarrar para el lugar que le resulte
mas comodo” (DA09)

Por mas que esta amplitud parece plantearse como un factor que obstaculiza el abordaje
apropiado de ciertos contenidos: “los tiempos tampoco te dan como para desarrollar
mucho, porque los programas involucran un montén de cosas” (DAO06). Por otra parte,
la falta de estructura es presentada como un factor que habilita el trabajo en base a
problemas abiertos y procesos personales: “lo que el area nuestra nos permite, es que el
estudiante tenga en una misma aula, en un mismo grupo, distintos procesos de
construccion del conocimiento” (DAO5). El informante DAO9 plantea que “algunas de
las otras asignaturas de pronto, se podrian estructurar mas, o abordar méas desde la
concepcion esta de que planteamos preguntas abiertas. Porque nosotros de algun modo
planteamos unos problemas que sabemos que pueden tener tantas soluciones como
alumnos tenemos. Y de pronto las otras asignaturas podrian ir un poco mas en ese
camino, pero siempre intentan ordenar mas los procesos” dado que a las otras

asignaturas “todavia les falta desestructurarse, creo”.
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Tal como se presenta en el apartado 3.1.1, el trabajo con la imagen es considerado
fundamental por varios participantes. El informante DAO8 destaca el desarrollo
cognitivo que favorece en los estudiantes y lo reconoce como una caracteristica
especifica de este ambito: “Los procesos que realizan (los estudiantes) en comunicacion
visual son bien diferentes. (...) Al pensar con imagenes (...) de alguna forma le estamos
obligando a crear ese espacio mental, eso es especifico de la asignatura”. El informante
hace referencia a las “imagenes mentales” con las cuales el alumno trabaja al tener que
concebir y representar la iluminacién de los volimenes acorde a sistemas codificados:
“Que ellos lleguen a imaginar en 3D (determinadas) formas con un sistema de luz arriba
y que razonen las posibilidades, lo estan haciendo en una imagen mental y esa es una
caracteristica de esta asignatura, no de otra”. Lo anterior también se vincula con las
tareas de configuracion formal y el caracter abstracto de sus contenidos: “Que se les
pida que resuelvan una composicion con cuatro o cinco elementos, de lo que sea en ese
momento... La cabeza de ellos esta viendo todas las posibilidades que hay, y optan, y
teniendo eso, vuelven a reelaborar. Y eso es una imagen mental, son imagenes mentales
que se van (generando) una tras otra. Es fundamental, la diferencia es enorme con otras
asignaturas” (DA08).

En tercer lugar, hay expresiones que reconocen al dibujo a mano como habilitador de
ciertas acciones especificas de las asignaturas del area de Arte y Comunicacién Visual:
“Yo lo que veo es que en las otras asignaturas es como mas teorico y lo nuestro (...) es
mas concreto en cuanto a que yo puedo representar mi idea, dibujar mi idea, plasmarla,
puedo incluso después, si quiero, construir mi idea (...) Por eso yo también lo veo un
poco mas concreto y que facilita entiendo yo, ese juego de abstracto-concreto, concreto-
abstracto, las operaciones metales” (DAQ7).

Vale la pena destacar el rol que los informantes atribuyen a las emociones en los
procesos de construccion de conocimiento de los estudiantes: “vos tenes que ensefiar a
trabajar no solamente con la razén (...) necesito sentir lo que estoy haciendo. Y ahi es el
desafio mayor que tenemos los docentes, es que el alumno pueda sentir lo que esta
haciendo, lo que esta construyendo.” (DAO6) y por tanto atribuyen el caracter especifico
del &mbito a estos aspectos, dado que: “es el unico &mbito de desarrollo del
pensamiento basado en la percepcidn y, ademas, es un pensamiento que (...) se liga con

105



el &rea de la afectividad, o sea, esta directamente conectado (...) con la afectividad”
(DAO03).

La Tabla 24 sintetiza lo manifestado por los informantes en torno a las caracteristicas

especificas de los procesos involucrados en las asignaturas de areade A.y C. V.
Tabla 24

Caracteristicas especificas los procesos involucrados en las asignaturas de area de A. y

C. V. acorde a las expresiones de docentes adcriptores.

Caracteristicas Especificas Involucra
Conocimiento estructurado de manera Trabajo en base a problemas abiertos
ambigua (diversidad de opciones validas)

Posibilidad de abordajes personales
Distintos procesos en simultaneo dentro de
una misma aula

Rol central de la imagen Desarrollo del pensamiento visual

Construccién de imagenes mentales

Rol central del dibujo Trabajo en base a un lenguaje concreto (no
abstraccion simbdlica)
Relacion abstracto-concreto a través de la
representacion grafica

Vinculo con lo emocional Pensamiento ligado a la afectividad y a la
intuicion.

Abordaje de problemas desde “el sentir”

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Algunos informantes sin embargo, mas que enfocarse en las singularidades, destacan los
aspectos que los procesos involucrados en las asignaturas del area de Arte y
Comunicacion Visual tienen en comun con asignaturas de otras areas. Tal como expresa
el informante DA11: “creo que tienen caracteristicas especificas pero que también
tienen cosas que se comunican. Porque yo investigar, transformar, manipular, lo puedo

hacer en la ciencia, lo puedo hacer en el arte también.”
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Para concluir con el analisis de los datos relativos a esta subcategoria, interesa destacar
expresiones que dan cuenta de ciertas concepciones vinculadas a las caracteristicas
especificas de los procesos involucrados en las asignaturas del area de Arte y C. V. que,
tal como plantea Prince (s.f.) contintan “reforzando la idea de que algunos saberes
tienen un interés preeminente mientras otros carecen de valor desde el punto de vista

pedagdgico, académico y social” (s.f., p. 16).

Por una parte, dichas concepciones parecen vincularse al ain arraigado “paradigma de
corte positivista y tecnicista, herencia del siglo pasado” que aln mantiene “siempre en
un nivel de preponderancia (visible e intangible) a las ciencias” (Prince, s.f. pp. 16-17).
El informante DA11 sefiala “el prejuicio de que lo Unico (...) valido es el pensamiento
I6gico, racional, y que (...) los procesos creativos tal vez no demandan operaciones de

pensamiento complejas y en realidad, si.”

En la misma linea se relevan expresiones que parecen relacionarse con la dificultad para
explicitar verbalmente ciertos procedimientos de caracter tacito, lo cual, tal como
plantea Fava (2010) compromete tanto el reconocimiento de las habilidades cognitivas
puestas en juego, como la descripcion de los objetivos y criterios de evaluacion. En
relacion a lo anterior, el informante DAOL plantea que: “la ensefianza del dibujo esta
subvalorada ¢verdad? (...) porque piensan que dibujo es una carrera en el IPA como
secundaria (...) porque bueno (...) si, agarramos un lapiz de color, pero... jHay que
manejar la técnica de lapiz de color!; ;Quiéen la sabe manejar bien?; ;Qué artistas
emplearon lapices de colores o una técnica maravillosa que practicamente no se
distingue la foto del 1&piz?”. En relacion a lo anterior, el docente hace referencia a la
complejidad de acciones involucradas, expresando que: “Es decir, hay atras una puesta
en escena con una cantidad de actores ¢verdad? El color, la forma, vuelvo a repetir, las
leyes. Entonces, todo eso hace que el docente tenga que ponerlo en juego en una

propuesta, cosa que no es reconocida por muchos colegas de otras asignaturas”

3.2 Habilidades de Aprendizaje Involucradas en las Asignaturas del Area

A continuacion se presentan los datos relevados en relacién al segundo objetivo

especifico. Tal como se argumenta en el apartado 2.3, indagar en torno a las habilidades

de aprendizaje demanda definir el tipo de actividad a relevar y por tal motivo, el analisis
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se centra en la configuracion formal y el dibujo de observacion. Por cuestiones
operativas relacionadas con el desarrollo de las entrevistas, las categorias aprioristicas
construidas (abordaje docente de las actividades, acciones y decisiones de los
estudiantes, y transferencia de conocimiento), se abordan en relacién a cada actividad y

en dicho orden.

3.2.1 A través de Actividades de Configuracion Formal

Las actividades de composicién o configuracion formal demandan ordenar elementos
acorde a determinadas reglas compositivas, de manera de obtener productos visuales
dotados de consistencia formal. Aunque los contenidos conceptuales relacionados con la
composicion estan involucrados en la mayoria de los procesos de las asignaturas del
areade A.y C. V, éstos también pueden abordarse a través de tareas especificas. Dichas
actividades involucran, segun los informantes, diversas técnicas y medios: lapices de
color, témperas, collage, grabado, técnicas mixtas, fotografia, materiales moldeables. A
su vez, las mismas se orientan tanto a composiciones bidimensionales como

tridimensionales.

En la Tabla 25 se presenta una recopilacion de los conceptos clave mencionados por los

informantes en relacidon a la configuracion formal.
Tabla 25

Conceptos clave vinculados a las actividades de configuracion formal.

Conceptos

Orden — Estructura — Equilibrio — Simetria — Médulo — Enfasis — Jerarquia —

Proporcion aurea — Ritmo visual -

Nota. Elaboracidn propia.

Acorde a lo sefialado en el apartado 2.3.1 en &mbitos de conocimiento complejo, el
aprendizaje de los estudiantes esté estrechamente vinculado a las decisiones que el
docente toma en cuanto a aspectos como la eleccion del material de referencia o la

estructura de sus cursos. Por este motivo, interesa comenzar el analisis presentando la
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informacion recogida en torno a las diferentes estrategias de ensefianza implementadas

por los informantes al abordar actividades que involucran la configuracion formal.

Segun el informante DAO3, en todo proceso de construccién de conocimiento “el
individuo tiene que empezar por aprehender el contexto (...), aduefiarse del objeto,
integrarlo” y para lograr esto hay que partir de la observacion y el dibujo: “;Cémo lo
integro? Haciendo un dibujito, un croquis”. Es alli que entonces el sujeto puede
analizar: “;Qué es lo que hace que eso tenga tal caracteristica? ;O me resulte
agradable?”. Segun el informante, este modo de abordar el proceso es “amable” con
nuestra biologia, ya que “es mas parecido a lo que hacemos los seres humanos en el
mundo, que es integrarlo desde la observacidn”. En relacion a lo anterior, plantea que el
docente debe aportar al aula ejemplos de composicion, “los referentes de mejor
calidad”, para aprehenderlos, analizarlos, e identificar los criterios de orden que los
estructuran. Con tal finalidad, se realizan cuestionamientos como: “¢Hay equilibrio o no
hay equilibrio?”; “¢;Hay simetria o es asimétrico?”; ¢ Qué ritmo visual se reconoce? Con
respecto a las habilidades de aprendizaje involucradas, el informante plantea que
“siempre que estamos hablando de composicion, estamos invocando al pensamiento
abstracto. Por lo tanto, dentro de las cosas que uno puede plantear en un aula, es de las
(...) mas complejas”. Dada esta caracteristica, y haciendo referencia a los postulados de
Piaget, el informante sostiene que para resolver estas actividades, es necesario haber
transitado por etapas previas que habiliten al estudiante a “saltar a la abstraccion”. El
proceso deberia comenzar entonces por la aprehension de la forma, continuar por el
analisis de la forma, “para luego poder pensar en disociarme de esa forma y generar la
nueva”. Lo altimo implica “un salto cognitivo” que me permite ver esas mismas formas

desde otro lugar.

El informante DAO7 por su parte, manifiesta que realiza un abordaje gradual en relacion
a la complejidad de los contenidos involucrados. Para tal fin, habitualmente comienza
presentando imégenes de Wucius Wong dado que son “muy accesibles” por la simpleza
con la cual se ejemplifican los conceptos basicos. Luego el docente trabaja con el
ordenamiento de figuras geométricas planas a través de la obra de José Pedro
Costigliolo (Uruguay, 1902-1985) y para introducir color, lo hace a través de Maria
Freire (Uruguay, 1917-2015) cuya obre tiene “un criterio muy claro de color”. El
docente plantea que en algunos casos, se puede pasar luego a disefios en tres
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dimensiones, pero enfatiza que esto depende de cada estudiante ya que “a veces, con
algunas personas te tienes que quedar con un disefio muy basico”. Segun el docente,
esta postura “de dejar que algunos se queden en una etapa basica y que otros vayan a
una etapa quizas un poco mas avanzada, no es por no querer exigirles”. Lo anterior
responde a la voluntad de respetar el proceso y el tiempo de asimilacion de cada alumno
ya que el docente debe “colaborar, facilitar, promover” evitando demandar “un nivel de
exigencia para todos parejo” que provoque que algunos estudiantes “lleguen a sufrir la

asignatura”.

Interesa presentar lo declarado por el informante DAO8 quien expresa que para abordar
actividades de configuracion formal, se debe comenzar por explicitar con claridad los
conceptos clave. Segun el docente, equilibrio, ritmo y orden, son conceptos muy
intuitivos que, por ser “inherentes al ser humano”, el estudiante ya tiene incorporados.
Sin embargo en general, el estudiante de bachillerato no los asocia con el nombre y
entonces estos se pierden en el discurso del docente. El profesor de dibujo por tanto,
debe procurar que el alumno sea consciente del rol de los mismos en una composicion
ya que “pueden ayudar a decir una cosa u otra cuando los ordenamos o los ponemos
dentro de un conjunto de elementos”. El informante declara que luego de que estos
conceptos estan claros, lo importante es limitar su uso. Segun el informante, proponer al
estudiante que genere “una composicion limitando los elementos del lenguaje a utilizar”
le permite trabajar mas a fondo la idea de cada concepto y favorece la organizacion del
conjunto en pos de determinado resultado. Luego de esto y durante todo el proceso, es
fundamental “trabajar la autocritica”, fomentar cuestionamientos en torno a las
producciones propias, tanto de manera individual como entre pares “a partir del dialogo
y de la comunicacion en clase”. Por tanto “si un estudiante pide ayuda, la ayuda que
venga de todos, porque en la discusion se construye ese concepto”. El docente enfatiza,
que la habilidad mas importante relacionada con este tipo de actividad es la conciencia
del estudiante en torno al empleo de sus conocimientos, o sea que “el mismo estudiante
sepa qué es lo que esta haciendo en el momento que lo esta haciendo, que si va a tomar
el pincel y va a utilizar el color rojo, lo va a utilizar con un objetivo”. Por tanto es
fundamental fomentar “esa idea de la autocritica permanente” para que el alumno sea
“capaz de poner en palabras las sensaciones que recibe frente a su hecho creativo, a su
composicidn. Palabras objetivas y con fundamento, que puedan hacer que tanto sus

compafieros como yo (el docente), como quien sea, pueda entender qué es lo que le esta
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pasando”. Al finalizar las tareas por tanto, es importante “pegar los trabajos en el
pizarron, ver las diferencias y ¢por qué si? y ¢por qué no?” y agrega que “esos dialogos
guiados, resuelven mucho”. El informante declara que culmina el proceso con la
elaboracion de un mapa conceptual que “a modo de esqueleto” les permite a los

estudiantes “guiarse y poder ordenarse en nuevas composiciones”.

La Figura 6 presenta una sintesis comparativa de los abordajes descritos en los parrafos

anteriores.
Figura 6

Abordaje docente de actividades de configuracion formal

Informante DAO3 (se enfoca en el proceso del estudiante hacia la abstraccion)

Aprehender e Analizar los Disociarnos de esa Generar una
Integrar las criterios formales formay saltar a la forma nueva

cualidades del E> que lo ordenan §> abstraccion E>
objeto a partir

de la observacion
y el dibujo

Informante DAO7 (describe un abordaje docente de complejidad gradual)

Presentar Proponer Introducir Abordar
imagenes que ordenamiento criterios de composiciones
ejemplifiquen E> de figuras color tridimensionales
los conceptos geomeétricas E> (Freire) E> (solamente si el
clave planas estudiante
(Wong) (Costigliolo) incorporo lo
anterior)

Informante DAO8 (enfatiza la conciencia en torno al propio conocimiento)

Explicitar con Limitar su uso Fomentar Generar mapa

claridad los para trabajar a cuestionamientos conceptual a modo

conceptos E> fondo cada E> en torno al trabajo E> de guia para

clave concepto propio y ajeno nuevas
(autocritica) composiciones

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Acorde a lo planteado por Rourke (2007, 2009), la mayoria de los informantes
menciona la importancia de abordar los contenidos vinculados a las tareas de
configuracién formal a través del analisis de ejemplos. Sin embargo, se observan
discrepancias en torno al modo de involucrar lo referentes visuales en las propuestas

docentes.

El informante DAOL declara que “es fundamental” aportar sustento tedrico al iniciar
estas tareas, por tanto al abordarlas, explicita las reglas basicas de composicion a través
de obras de Kandinsky y disefios arquitectonicos de Mies van der Rohe. Algo similar
plantea el informante DAQ7, sefialando que es necesario presentar imagenes que
ejemplifiquen los conceptos para que los estudiantes se apropien de ellos y los
internalicen. En una linea similar, el informante DAQO3 hace referencia al modo gradual
en que se contextualiza la referencia visual, comenzando primero por el antecedente y
planteando ejemplos de “los grandes”, para asi comprender “;De donde viene esto que
estamos haciendo?”. A continuacion se puede “aterrizar un poquito y mostrar las
imagenes de algo parecido que tenga que ver con el contexto mio”. El informante
también menciona que es necesario introducir diversidad, por tanto sugiere: “mostrar

LR 11

ejemplos variados”, “meterme en otros ambitos, buscar por varias puntas”.

En contraste con lo anterior, el informante DAO6 considera que ante una propuesta de
composicion creativa, presentar ejemplos de artistas reconocidos como punto de partida
es “un error”, dado que se corre el peligro “de que te hagan lo mismo sin pensar”. El
docente argumenta que las imagenes de referencia pueden condicionar el proceso del
estudiante y por tanto, sefiala que introduce los diferentes referentes a lo largo del afo.
Ante una propuesta nueva entonces, es posible que los estudiantes “recuerden lo que

vieron”, pero al no tenerlo delante, sus procesos no resultan condicionados.

En una linea similar, el informante DAO02, declara que no introduce el tema planteando
definiciones a nivel general, sino que trabaja los conceptos de manera individual y en
funcién del proceso de cada estudiante. El docente agrega que “el concepto siempre es
el mismo, lo que pasa es que tiene distinta aplicabilidad dependiendo del modelo. Por lo
tanto en su planteo, fomenta el trabajo libre y luego realiza comentarios personalizados
en torno a los criterios formales que ordenan cada trabajo. De esta manera, se evita “que
hagan todos lo mismo”, que es lo que puede suceder cuando se dan “pautas muy
rigidas”.
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Incorporando un abordaje mas amplio en cuanto a lo perceptivo, encontramos lo
planteado por el informante DAO5, quien declara introducir los contenidos relacionados
con la configuracion formal “primero, desde lo sensible”, desde la experiencia. El
docente plantea que al ser conceptos que tienen definiciones “muy intuitivas”, ademas
de manejar el referente tedrico, pueden abordarse a través de ejercicios practicos y
desde diferentes medios o areas en donde también se manejan, como la musica o la
literatura. EIl docente ejemplifica lo anterior, con la descripcion de una propuesta en la
cual pide a los estudiantes tomar fotografias con distintas configuraciones de equilibrio
o ritmo visual, entonces: “Por un lado lo veo, lo entiendo, me doy cuenta en la
comparacion de una foto con la otra, cual tiene equilibrio y cuél no. Y por otro lado, lo
vivo, me paro en equilibrio y me saco una foto; me paro desequilibrado y saco una foto”
u organizo a un grupo de comparfieros para tomar una foto con determinada

configuracion.

El informante DAQ9 también declara abordar estos contenidos desde la practica, ya que
son conceptos que al llegar a Bachillerato el estudiante deberia haberlos experimentado
en afos anteriores, por lo tanto a veces al hacer referencia a esa instancia tedrica previa,
el alumno lo relaciona rapidamente con su produccién actual. Desde su desempefio
dentro del ambito de las artes visuales, el docente afirma que las leyes de composicion
son intuitivas y que no es necesario saber su definicion para aplicarlas. Ademas de lo
anterior, hace referencia a su modalidad de abordaje del curso, en la cual se realiza un
proceso gradual que a veces lleva meses antes de que el alumno comience su

produccion personal y que le permite explorar e incorporar estos criterios de a poco.

La Tabla 26 sintetiza las declaraciones de los informantes en relacion al planteo de los

contenidos clave relacionados con la configuracion formal.
Tabla 26

Abordaje de contenidos relacionados a la configuracion formal

Introducir los conceptos clave analizando ejemplos en modalidad grupal.
Trabajar los conceptos a medida que surgen en las producciones de cada estudiante.
Evitar presentar ejemplos al iniciar tareas mostrando referentes a lo largo del curso.

Definir los conceptos clave con claridad, para evitar que se pierdan en el discurso del
docente.
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Trabajar los conceptos desde la préactica.

Trabajar los conceptos desde la experiencia sensible (“lo veo y lo vivo™).

Acorde a las categorias construidas, interesa presentar declaraciones que se enfocan en
la descripcion de los procesos cognitivos involucrados en estas actividades. En sintonia
con las expresiones del informante DAQO3 expuestas mas arriba, el informante DA11
hace referencia a la abstraccion y la relaciona con la posibilidad de identificar un
concepto y trasladarlo a una creacion propia. A partir de lo anterior, el estudiante debe
involucrar el pensamiento critico en pos de evaluar el impacto de sus decisiones en el
desarrollo de su produccion. Segun lo planteado por Ivcevic Pringle y Nusbaum (2017)
en relacion a la importancia de estar abierto a las oportunidades y ser conscientes de la
falta de certeza inherente al proceso, el docente destaca la importancia de “ir probando”,

o sea desarrollar la predisposicién a afrontar “el ensayo y el error”.

El informante DAOQ7 por su parte, destaca la “habilidad de comunicar”, la cual considera
una accion cognitiva importante que involucra como aspecto “especifico de nuestra
asignatura”, exteriorizar el pensamiento a través de imagenes. En relacion aeso y
atendiendo a los niveles de logro, plantea la importancia de “respetar los lenguajes
personales” al abordar tareas de composicion, ya que no todos los alumnos pueden
dibujar bieny, en este tipo de tarea, se pueden involucrar otros medios expresivos como

por ejemplo la fotografia.

También aludiendo a lo que se comunica mediante las composiciones, el informante
DAO2 enfatiza la importancia de jerarquizar trazados, dado que al hacerlo, determinadas
relaciones como la relacion figura-fondo cambian totalmente y con ellas cambia el
mensaje que se transmite. El docente manifiesta que esta accion es importante tanto en
el dibujo a mano como en el dibujo técnico, que por mas que sea un lenguaje universal,
si se representa todo con la misma expresion, la lectura no es clara. Segun el informante,
a pesar de que este es un aspecto en el que hay que apoyar al estudiante, con pocas

indicaciones éstos logran comprenderlo y aplicarlo.

En relacion a las decisiones involucradas durante las actividades de configuracion
formal, el informante DAOG6 plantea que es en la accion de ordenar donde se involucra el

“razonamiento mayor” del estudiante. Acorde al docente, lo anterior se expresa en el
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modo en que “van relacionando los elementos entre si” y en como, al agregar un

elemento nuevo “éste se relaciona con el anterior y con el que vendra después”.
Las acciones descritas en los parrafos anteriores, se sintetizan en la Tabla 27.
Tabla 27

Sintesis de las acciones involucradas en las actividades de configuracion formal acorde

a las expresiones de docentes.

Tener conciencia sobre el empleo de los conocimientos propios, tomando decisiones
fundamentadas y en pos de objetivos determinados.

Autoevaluar las producciones propias a través de una autocritica constante sobre las
decisiones compositivas.

Ser capaz de poner en palabras, de manera objetiva y fundamentada, las sensaciones
percibidas ante los hechos creativos tanto propios como ajenos.

Aprehender e integrar los criterios formales que estructuran los objetos observados, para
luego “saltar a la abstraccion” y aplicarlos en nuevas composiciones.

Aprender a escuchar criticas de pares sobre el trabajo propio.

Ordenar, relacionando cada nuevo elemento con los existentes y previendo su relacién con
los que se colocaran luego.

Ser capaz de transitar por el ensayo y error en ausencia de certezas sobre el resultado final.

Comunicar, exteriorizando el pensamiento a través de herramientas especificas de la
asignatura.

Jerarquizar elementos para lograr configuraciones formales acorde a lo que se desea
comunicar.

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Tal como se planteaba en el apartado 1.2.3.3, tanto los disefiadores como los artistas
necesitan involucrar su conocimiento previo al abordar nuevos procesos. Sin embargo,
en ambitos estructurados de manera compleja, el acceso al mismo plantea ciertos
desafios. Por tal motivo, interesa presentar opiniones que destacan la dificultad que
presenta la transferencia de conocimiento en relacion a las actividades de configuracion
formal y a la relevancia que adquiere el rol del docente en pos de tal objetivo. Lo
anterior se revela en expresiones que se centran, en primer lugar, en la importancia de

retomar los conceptos clave ante cada nueva actividad; en segundo lugar, en las pautas
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presentes en el disefio de cada propuesta; y finalmente, en el rol de la secuencia

didactica a través de la cual se aborda el tema.

El informante DA11 sostiene que a los estudiantes, sobre todo a nivel racional “les
cuesta mucho hacer esa transferencia” y recurrir “a cosas que ya dieron”. Por tanto, a
pesar de que “a nivel sensible”, cuando comienzan a trabajar, son capaces de involucrar
de algun modo lo que ya saben, es rol del docente ir “refrescando todo el tiempo” los

conceptos.

Algo similar expresa el informante DAO6, argumentando que para que el alumno
involucre aprendizajes previos, el docente debe volver a plantear los conceptos clave
dado que “no les resulta facil hacer una continuidad del proceso general”. El informante
agrega que esto se da con todos los contenidos de la asignatura, dado que los
estudiantes: “van cerrando etapas, laminas, propuestas, es como gue empiezan y
terminan”. Por tanto el docente debe siempre referirlos tanto a tareas anteriores del
mismo curso, como a contenidos de afios anteriores los cuales tampoco son capaces de

relacionar.

Asi también, el informante DAO4 expresa que a los estudiantes de Bachillerato les
cuesta mucho el tema 'y a veces “no saben lo que es hacer una composicion” y por tanto,
al proponerles una tarea “no saben por donde empezar”. El docente plantea que aborda
el tema desde sus conceptos basicos y, que para que se de la transferencia de

conocimiento, debe retomarlo haciendo un repaso cada vez.

El informante DAOQ3 resalta la importancia de la consigna y sefiala que “mas que en el
alumno, depende de la forma en que vos como docente lo planteas y lo vas llevando. El
alumno va a responder a tu modo de trabajo”. Por tanto, lo mas importante es “como el
docente propone la situacion problema para que ellos sean capaces de traer ese bagaje

que ya tienen”.

El informante DAOS resalta la importancia de la planificacion, la cual debe colocar las
tareas en espiral comenzando por “algo chiquito” y evaluando los conocimientos de los
alumnos, para luego ir agregando mas contenidos gradualmente sin cortar el vinculo con
el planteo inicial. De este modo, el alumno logra asociar los conceptos nuevos con los
involucrados en las tareas previas. Segun el docente, si esto no se logra es porque el
estudiante no interiorizd los contenidos precedentes y enfatiza que el responsable de

116



hacer el nexo, es el docente. El informante también alude a la relevancia de propiciar la
transferencia generando nexos entre “situaciones bien diferentes, incluso de &mbitos
distintos”, relacionando lo aprendido con contenidos de otras asignaturas e inclusive
con vivencias del entorno personal. Lo anterior contribuye a contextualizar los

aprendizajes para que el alumno sea consciente de sus posibles aplicaciones.

Para finalizar la presentacion de datos de este apartado, es interesante resaltar que varios
docentes hacen mencidn a los estereotipos que condicionan las producciones de los
estudiantes. El informante DAO1 plantea que los estudiantes tienen la simetria “grabada
a fuego en su mente”, por tanto, ante una composicion libre, proponen configuraciones
“totalmente regidas por ejes”. Acorde a lo anterior, cuando se les solicita no utilizar
planteos simétricos, los estudiantes “se arman trabas, porque evidentemente lo
asimétrico, parece que estuviera mal”. En la misma linea, el informante DA04
manifiesta que al proponer este tipo de actividad incentiva a los estudiantes a realizar
composiciones asimétricas, dado que los alumnos siempre prefieren utilizar la simetria

y “poner todo ordenado y que esté equilibrado”.

El informante DAO5 menciona que hay “determinado estilo, determinadas formas, que
vienen dados por sus gustos personales” y lograr “romper” con eso para que el
estudiante pueda *“ver de otra manera”, no es sencillo y requiere de un proceso. Cuando
el estudiante est4 condicionado por determinada estética, como por ejemplo el Manga
del cual conoce todos los estilos, colores, y mensajes, si no se trabaja con tiempo para
que busque otras opciones, no va a salir de aquello que conoce. El docente aclara que
romper con el gusto preestablecido requiere de una profundizacion y por tanto demanda
un proceso. Por tal motivo, “si no hay tiempo para buscar otra opcién”, el estudiante

queda condicionado a utilizar el referente conocido.

3.2.2 A través de la Practica del Dibujo de Observacion

El dibujo de observacion es una practica que involucra la representacion de un modelo
sobre un soporte plano, generalmente papel, y que puede llevarse a cabo con diversas
técnicas. Esta practica se aborda tanto en la modalidad de observacion directa, a partir

de un modelo tridimensional, o indirecta, a partir de una imagen.

Para conocer las habilidades de aprendizaje involucradas por los estudiantes de E.M.S
en las actividades de dibujo de observacion, se considera necesario situar esta practica
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dentro del contexto de las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual. Con tal
finalidad, se comienza analizando el rol que los docentes le atribuyen en el desarrollo de

los procesos de aprendizaje de sus alumnos.

El dibujo de observacién es valorado como fundamental e importante por la mayoria de
los docentes entrevistados (9 de 11). Ademas, los datos permiten conocer una
importante cantidad de contenidos, tanto conceptuales como procedimentales, que
pueden abordarse a través de esta practica. La Tabla 28 sintetiza los contenidos

mencionados.
Tabla 28

Contenidos conceptuales y procedimentales abordados a través de la practica del

dibujo de observacién acorde a expresiones de informantes.

Concepto de escala - Perspectiva conica - Teoria del color - Teoria de la iluminacion -Técnica
de claroscuro - Concepto de encuadre - Criterios de configuracion formal (ritmo, simetria) -

Reglas de la percepcién (vacios y llenos, figura y fondo) -Relaciones de proporcion

Nota. Elaboracidn propia.

No obstante lo anterior, la proporcién de docentes que declara dedicar un tiempo
considerable al dibujo de observacion en el desarrollo de sus cursos, es
considerablemente menor a la que reconoce su importancia. De los once docentes
entrevistados, cinco declaran no involucrarlo en su planificacion o incluir solamente la
modalidad de observacion indirecta no como una actividad especifica, sino como medio
para alcanzar otros objetivos (reproduccion parcial de imagenes de referencia). Para
presentar esta discordancia, se elabora la Tabla 29 que compara el valor atribuido por
los informantes al dibujo de observacién, con el rol que le otorgan en su practica

docente.
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Tabla 29

Relacidn entre el valor atribuido al dibujo de observacion y su abordaje en la practica

docente.

Informante Valor atribuido Abordaje en su practica docente

DAO1 Fundamental. En todas las orientaciones y sobre todo
en Bioldgico.

DAO02 Muy importante. Muy poco.

DAO3 Es la base de cualquier proceso. Como parte de cada proceso.

DAO4 Muy importante. (en Biologico) Siempre.

DAO05S Ayuda muchisimo. No un gran rol como una préctica en si
misma.

DAO06 Uno de los temas mas importantes.  Se trabaja en las dos modalidades.

DAO07 Como soporte para casos puntuales, no
como una practica en si misma.

DAO0S Es genial para lo que se quiera En todas las orientaciones.

hacer después.

DAO09 No como una practica en si misma.

DA10 Me parece importante. Tanto en Bioldgico como en Cientifico.

DAll Es “re” importante. No mucho.

Nota. Elaboracion propia.

Las celdas sombreadas destacan las expresiones que dan cuenta de un menor abordaje de la practica.

Considerando la informacion recogida en torno al rol de esta préactica en las asignaturas
del &rea de A. y C. V., tanto por el valor que le atribuyen los informantes, como en
relacion a la diversidad de contenidos que se abordan a través de ella, se considera
relevante presentar ciertas declaraciones que explicitan las causas detras del escaso uso

de la misma.

El caso mas representativo es el del informante DAO2 quien expresa que el dibujo de
observacion “es muy importante” y que en lo personal considera que se deberia de
aplicar en todos los cursos incluido Ciclo Basico. Aun asi, el informante declara que lo

involucra “lamentablemente muy poco” en su practica docente, sefialando varios
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motivos. En primer lugar y en relacion al cambio curricular, expresa que “el dibujo de
observacion del natural es el gran olvidado de estos programas”, a causa de que “la
asignatura, para poder este subsistir cambié el nombre de Dibujo, a Comunicacién
Visual” por tanto “se abrié una puerta mucho mas amplia (...) y la parte de dibujo de
observacion del natural en si, como que perdié espacio”. A eso se suma la reduccion
horaria, en relacion a lo cual, declara que “en los quintos cientificos nos sacaron una

hora, el programa practicamente es el mismo, no te da el tiempo para nada”.

Lo anterior esta en concordancia con lo que da a conocer Fava (2019) en relacion a la
pérdida de horas de Dibujo en los cursos, la cual es registrada con mayor énfasis por los
docentes con mas antigtiedad en el cargo. El informante DA02, cuenta con treinta y tres
afos de antiguiedad y expresa que en sus registro de afios anteriores se observa que “se
inicia el curso trabajando a partir del dibujo de observacion y se da toda la parte de la
composicion creativa a partir del dibujo observacion, y en los ultimos afios, el dibujo de
observacion (es) minimo, minimo”. También, el docente DAOL quien declara tener
treinta y dos afios de antigtiedad, expresa que “actualmente se esta perdiendo el estudio
de observacidn, sobre todo en las areas en las cuales mas lo necesitan como es el la

parte de bioldgico, por ejemplo.”

El informante DAO5 también alude a la reduccién horaria y la relaciona con
determinados aspectos emocionales del estudiante de E.M.S, planteando que “es una
cuestion de tiempos, (...) del tiempo que lleva desarrollar algo que no frustre” ya que es
de los trabajos “que mas pueden frustrar al estudiante”. EI docente argumenta que: “en
lo nuestro, acordate que vemos lo que hizo el de al lado enseguida” por lo tanto “el
estudiante se expone permanentemente”. En consecuencia, siendo una practica que
demanda una determinada fidelidad en la reproduccion, el estudiante se inhibe si
considera que su trabajo no “quedo igualito”. EI docente finaliza su planteo relatando
gue anteriormente involucraba la practica en tercer afio de Ciclo Basico, en donde cada
tarea se desarrollaba durante tres clases presenciales, pero considera que la relevancia

que tenia para el estudiante no “compensaba el tiempo” que implicaba en un aula.

En relacién a lo anterior, el informante DAO7 declara involucrar el dibujo de
observacion solamente para casos puntuales y en general, relacionado con el estudio de
la perspectiva. El docente plantea que “el dibujo de observacion facilita quizas entender

un poco el espacio y como llevarlo al plano”, sin embargo sostiene que a veces la
120



persona comprende mejor el espacio a través de aplicaciones digitales y “no se maneja
con el dibujo de observacién, no se maneja con las proyecciones”. En esos casos por
tanto, el dibujo de observacién le aporta al alumno muy poco, y tal vez “lo complica
mas de lo que le aporta”. Entonces, aunque el docente considere “que es esa la forma de
apropiarse del conocimiento”, si el alumno “padece” la tarea, no se va a producir

aprendizaje.

El informante DAO03, a pesar de que le otorga al dibujo de observacién un rol muy
importante en sus cursos también hace referencia a aspectos vinculados al control de las
emociones, planteando que: “un dibujo de observacion siempre genera una tension en el

alumno, porque es una situacion de una alta concentracion”.

Es importante destacar que de los cinco informantes que declaran involucrar de manera
limitada el dibujo de observacion en sus cursos, dos parecen asociarlo con una practica

pasiva (a pesar de detallar los contenidos que se abordan a través de la misma).

El informante DA11 plantea que “no hay mucha posibilidad de que ellos (los

estudiantes) tomen decisiones” durante esta practica, y que no considera que a traves del
dibujo de observacion “puro” se puedan desarrollar habilidades vinculadas al desarrollo
de la creatividad y del pensamiento critico las cuales son por demés importantes para la

orientacion artistica.

El informante DA09 tampoco involucra el dibujo de observacion como una practica en
si misma declarando que “observar y prestar atencién a las cosas” no es lo mismo que
dibujar. Por tanto, la observacion, la experimentacion y el desarrollo de la motricidad,
se pueden conseguir “sin necesidad de dibujar mirando”. El informante manifiesta que
lo importante es haber experimentado lo que se pretende representar y abordarlo, desde

“lo que cada uno siente”.

En cuanto a las habilidades de aprendizaje involucradas en esta préctica, la busqueda de
antecedentes da cuenta de un gran namero de investigaciones que analizan las ventajas
perceptivas de los artistas y el vinculo entre éstas y el dibujo de observacion (Kozbelt y
Ostrofsky 2019). Por tal motivo, vale la pena destacar que, en concordancia con lo
anterior, 8 de 11 informantes relacionan a esta practica con el desarrollo de la
percepcion visual y lo manifiestan en general en expresiones tales como: aprender a ver,

reconocer la diferencia entre mirar y ver, reconocer la diferencia entre mirar y observar.
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Esta funcidn, esta ademas asociada a la apreciacion de ciertas cualidades de los objetos
tales como color, textura y proporciones y es reconocida por los informantes como
fundamental para el desarrollo de procesos caracteristicos de las asignaturas visuales. La
Tabla 30 presenta las expresiones de informantes que destacan el rol del dibujo de

observacion en relacion al desarrollo de la percepcion visual.
Tabla 30

Relacidn entre el dibujo de observacion y el desarrollo de la percepcidn visual.

Informante Rol atribuido al Dibujo de Observacién

DAO1 Aprender a ver, reconociendo a través del registro, cualidades como formay
textura y presencia de sombras y pliegues.

DAO02 Reconocer la diferencia entre mirar y ver.

DAO3 Aprehender el objeto, integrando su forma, percibiendo su configuracion

formal (simetria, ritmo) y capturando cualidades como textura y volumetria.
DAO06 Aprender a ver mas allg, reconocer la esencia de lo que veo.

DAOQ7 Prestar atencion a aspectos de la realidad tales como la incidencia de la luz
sobre las superficies y a cualidades de los objetos como textura y color.

DAO08 Hacer explicita la diferencia entre ver y observar.
DA10 Poner en juego la capacidad de observacién.
DA1ll Aprender a ver, para representar y luego poder producir (generar forma).

Nota. Elaboracidn propia.

Ademas de lo anterior, y lejos de considerar al dibujo de observacion como una préactica
pasiva 0 meramente imitativa, varios informantes describen otros procesos cognitivos
que tienen lugar durante su desarrollo. El informante DAO3 plantea que “dibujar es
pensar” y es la forma de resolver situaciones que tengan que ver con el campo de la
visualidad. El docente declara que en sus cursos, todos los procesos comienzan con la
observacion dado que el dibujo es la herramienta que “permite generar ese nuevo
pensamiento” y agrega que es recién luego de aprehender al objeto, de integrarlo, de
capturar su forma de la mejor manera posible, que el estudiante puede “pensar en dar

saltos cognitivos” que lo lleven a otras etapas.
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En estrecha relacién con lo anterior, el informante DAO6 sefiala que tomar decisiones
vinculadas a la representacion de lo que se observa, habilita al estudiante a “resolver un
monton de situaciones dentro de la asignatura”. Por tanto, plantearse cuestiones tales
como: “¢Qué pasa con la forma externa del jarrén?, ;Qué no es jarron?, ;Cual es el
orden, cudl es la composicion que tiene ese jarron?” permiten al estudiante ir

desarrollando estrategias para luego resolver otras problematicas.

Acorde a lo planteado por Lima Freire y Duarte (2019), ciertas expresiones como:
comprender lo que se observa, analizar, abstraer, y agudizar la sensibilidad y la
percepcion visual, podrian vincularse con concepciones activas e intermedias del
aprendizaje las cuales dan cuenta de procesos cognitivos comprensivos, transformadores

y orientados a niveles de percepcion mas profundos que los cotidianos.

A su vez, la dicotomia planteada por los autores entre el dibujo artistico entendido como
una actividad activa o pasiva, parece identificarse también en las expresiones relevadas,
siendo que uno de los informantes no le atribuye un rol preponderante en relacion a la
expresion personal y otro no considera que el alumno involucre decisiones durante la

misma.

Atendiendo a lo planteado por Kozbelt y Ostrofsky (2019) interesa presentar lo
expresado por el informante DAOS5 quien reconoce la cantidad de decisiones que debe
tomar el estudiante al abordar una tarea de observacion. Estas se relacionan por
ejemplo, con la seleccion de lo que van a observar o con el modo en van a centrar la
reproduccion en la hoja o con el encuadre. Ademas de lo anterior, el estudiante debe
identificar entre el color que esta observando y cdmo lograr la mezcla, o de qué manera

interacttan los colores de los volimenes principales con el color del fondo.

En relacién a la transferencia de conocimiento durante actividades de dibujo de
observacion, el informante DAO4 declara otorgarle mucha importancia a los contenidos
conceptuales y procedimentales necesarios para abordar este tipo de tarea y por tanto,
siempre comienza planteando al estudiante una basqueda de informacién que luego se
sistematiza en una carpeta. En ella se registra lo indagado en torno a “;Qué es un dibujo
de observacion? ;Por dénde se empieza? ;Cudles son los materiales?”. Los estudiantes

entonces, abordan la tarea con una base tedrica que ademas recoge informacion
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especifica sobre las distintas técnicas: “;Como trabajar con la acuarela?, ;Como trabajar

con la tempera?, ;Como trabajar con el lapiz?”.

Con respecto a esta subcategoria, interesa también lo sefialado por el informante DA05
en cuanto a la importancia de la secuencia didactica planteada por el docente, ya que

sera esto lo que les permitira hacer el vinculo entre una situacion y la siguiente.

En la misma linea, el informante DAO8 plantea que “los dibujos de observacion, por
ejemplo en biolégico, se van poniendo escalonados, desde menor dificultad a mayor
dificultad”, por tanto “hay conceptos que uno no tiene por qué volver a repetir y estan
en el trabajo, o sea, (...) no se explican en esa propuesta y estan en el resultado”. Por
tanto, para favorecer la trasferencia de conocimiento importa mucho la organizacion que
el docente realiza de sus tareas, ya que si estas “se planifican de manera coherente y de
manera de que cada concepto es acompafiado por otros que van de menor dificultad, a
mayor dificultad, los chiquilines son capaces después facilmente, pero facilmente, de
resolverlo sin necesidad de que uno de los guie y vuelva a repetir el concepto en el

ultimo trabajo. Es asi.”

Del mismo modo, el informante manifiesta que “a los estudiantes no se les deja solos
con la tarea (...) se les hace una guia de trabajo” y que el dibujo de observacion es una
actividad en donde se los guia mas que en otras, porque al tener un modelo a reproducir,
“hay cosas que son como muy objetivas y muy tangibles”. El docente sefiala que al
abordar estas tareas, realiza una guia con determinados aspectos a tener en cuenta, tales
como las proporciones, la verticalidad o la deformacion perspectiva. Esta guia se aborda
como trabajo previo a la tarea y aporta organizacion y estructura al trabajo del
estudiante. En la misma linea, el informante DAO5 destaca la importancia de la
intervencion del docente durante el proceso para llamar la atencidn del estudiante sobre

ciertos aspectos que pueden pasarle desapercibidos.

El informante DAOQ6 por su parte, sefiala que para favorecer la transferencia de
conocimiento el docente debe ir explicitando los procedimientos y conceptos que se
aplican, volviendo sobre ellos para hacer un “repaso” ante cada nueva propuesta. El
docente enfatiza que: “lo que mas hay que ensefiar es que esa aplicacién sea consiente,
ensefarles a que sean conscientes de lo que estan haciendo” ya que a veces el alumno

no relaciona lo que esta haciendo con lo que hizo en clases anteriores. Una estrategia
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que el docente sefiala como efectiva, es la elaboracion de un mapa conceptual en el cual
los estudiantes registren las herramientas y contenidos necesarios para realizar un dibujo
de observacion. Acorde al docente, puede que a la siguiente clase lo hayan olvidado,
pero ante la pregunta: “;Se acuerdan lo que escribieron en el pizarrén?” el estudiante
rapidamente recuerda los conceptos registrados en el mapa conceptual. El informante
manifiesta que: “toda informacion queda guardada, el tema es saberla sacar, y

ensefiarles a sacarla ;no?”.

Para culminar el analisis de datos relacionado a las habilidades de aprendizaje, interesa
destacar declaraciones en torno al desarrollo de ciertas habilidades que se involucran en
estas actividades y son transferibles a otras areas de conocimiento. El informante DA02
hace referencia a dichos de Ernesto Romero, quien se referia a lo anterior, como: el
“valor instrumental” de la asignatura. Segun el informante, Romero sostenia que habia
tres asignaturas en la curricula, con valor instrumental: musica, literatura y dibujo, las
cuales por el hecho de enfocarse en la parte creativa “trascienden (...) los determinados

objetivos de esas asignaturas”.

El informante DA11 menciona algo similar al plantear que “el arte y la comunicacion
visual te desarrollan otras areas del pensamiento y una creatividad que a su vez puede

ser este aplicada en otros procesos, en otras areas ¢no? que van mas alla de lo artistico”.

Ademas de lo anterior, se hace alusion al desarrollo de diferentes modalidades de
resolucion de problemas: “por eso también se habla de la importancia de la educacién
artistica para generar esas estrategias de pensamiento, o de resolucion de problemas, que

no necesariamente estan vinculadas a lo 16gico matematico”.

El informante DAOQ3 por su parte, hace referencia al desarrollo del pensamiento
intuitivo: “nosotros somos practicamente, la Unica asignatura en la curricula, (...) que va
a habilitar, o que va de alguna manera a motivar que suceda la construccién del
pensamiento de la intuicion. (...) Todas las demas asignaturas estan ancladas en la
I6gica” (DAO3).
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3.3 Expresion Visual de las Habilidades de Aprendizaje Involucradas

El tercer objetivo especifico de este trabajo se proponia inicialmente identificar la
expresion visual de habilidades de aprendizaje involucradas en asignaturas del area de

Arte y Comunicacién Visual a través de producciones de estudiantes.

Tomando en consideracion lo relevado en cuanto al caracter tacito de los procesos

involucrados en dichas asignaturas y con el fin de triangular la informacion verbal

obtenida en las entrevistas semiestructuradas, se solicitd a los docentes el aporte de
producciones realizadas por sus estudiantes de acuerdo a lo descrito en el apartado

2.5.1.

Sin embargo, a pesar de que tanto los referentes tedricos como los antecedentes
empiricos relevados, sustentan la importancia de emprender el analisis de las
producciones de estudiantes, ciertos obstaculos tanto en relacion al acceso a los datos,
como a la diversidad de abordajes presentes en los mismos, impidieron que dicho
analisis se llevase a cabo. Dado el rol atribuido por los informantes a la imagen y al
dibujo a mano en los procesos cognitivos involucrados en las asignaturas del area de
Arte y Comunicacién Visual, se entiende que dichos obstaculos merecen un analisis en

si mismo.

3.3.1 Dificultades relativas al aporte de datos por parte de los informantes

La viabilidad del abordaje metodoldgico de esta investigacion se evalué tomando en
cuenta el volumen de trabajo a través de plataformas digitales que tuvo lugar durante la
pandemia COVID-19 en los cursos de los afios 2020 y 2021. Acorde a lo anterior, se
asumio que los docentes tendrian numerosos registros de producciones de estudiantes ya

digitalizadas y por tanto, el acceso a las mismas no implicaria una dificultad.

Sin embargo, durante el desarrollo de las entrevistas se constato que varios de los
informantes no contaban con registros actuales o tenian poca certeza en cuanto a la
existencia de los mismos. En algunos casos, los docentes adjudicaron esta dificultad al
hecho de que la plataforma Crea ya no permite archivar contenido de afios previos y los
mismos se eliminan al finalizar el curso lectivo (Informantes DAO01, DA02, DA04). En
otros casos, los docentes hacen referencia a modalidades propias de gestion de archivos
digitales, expresando haber borrado sus registros para evitar que el volumen de

informacidn acumulada se tornase dificil de manejar. Sumado a lo anterior, y en
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relacion a las actividades de dibujo de observacion, varios informantes declaran no
abordarlas en sus cursos o al menos no hacerlo como una actividad especifica (acorde a

lo presentado en el apartado 3.2.2) y por lo tanto no cuentan con dichos registros.

Tal como se explicita en el apartado 2.7.2, al inicio de la fase de analisis, las
producciones de estudiantes recibidas acorde a las caracteristicas solicitadas, provienen
de cinco de los once informantes. Dicha proporcidn, se considera que obstaculiza de por

si, emprender tanto el analisis, como la triangulacién mencionados.

El reducido numero de producciones llama la atencion, dada la predisposicion que
muestran los docentes a compartir experiencias de su practica docente durante las
entrevistas, las cuales ademas, se describen de manera detallada y con un marcado

sentido de propiedad.

El informante DAO1 por ejemplo, da a conocer una préctica realizada en coordinacion
con Historia del Arte y describe los resultados logrados como “impresionantes” y
“sorprendentes”, agregando que a nivel del aprendizaje logrado, el proceso fue “muy
valido”. El docente termina su descripcion destacando que fue un proyecto “muy
bueno” y que lo ha descrito en reiteradas ocasiones porque entiende que seria
importante que la practica fuese replicada por otros docentes. A pesar de lo anterior,
cuando se le pregunta si considera viable comunicar este saber explicitandolo por
ejemplo a través de una guia, el informante responde que “no, no es facil”. Aludiendo al
caracter “mental” del arte y a ciertos atributos de la creatividad que, aunque esta
fundada en el conocimiento de reglas y conocimientos diversos, es “ese torbellino” que

se da un momento determinado, declara que este saber: “es dificil de explicitar”.

El informante DAO2 por su parte, hace mencion a determinados ejercicios que considera
“estimulan la imaginacion” y “favorecen la creatividad” y por tanto propone afio a afio,
ante grupos de segundo y tercero de Bachillerato. Lo anterior sugiere que esta practica
ha sido utilizada de manera sistematica por el informante dado que ha probado su

eficacia. Sin embargo, solamente se accede al recuento verbal de la misma.

El informante DAO8 por su parte, tal como se describe en el apartado 3.1.2 realiza una
suerte de andlisis longitudinal, al dar cuenta del modo en que la implementacion del
trabajo a partir de bocetos con alumnos de Ciclo Basico, demuestra ventajas en el
rendimiento de estos estudiantes al cursar Bachillerato. Sin embargo, no se observa en

127



el docente predisposicion a registrar o sistematizar los procesos y sus resultados,

perdiéndose asi la posibilidad de divulgar dicho saber docente.

Acorde a lo mencionado, se considera pertinente presentar ciertos planteos que se
entiende podrian aportar luz para comprender las dificultades especificas que adquiere

en este ambito, la difusion del saber docente.

Flavia Terigi (2007) define el repertorio de los docentes como un conjunto de practicas,
recursos e instrumentos que se van generando a lo largo de la carrera y que no estan en
general formalizados o que no pueden ser verbalizados con la misma facilidad que las
teorias. La autora sefiala la peculiar relacion que tienen los docentes con el saber, dado
gue éstos no producen el saber que ensefian (éste es producido por otros) y tampoco
producen saber en torno a la transmisién de conocimiento (aunque si generan respuestas
en relacion a él). Lo anterior contribuye a generar “vacancias en el saber pedagdgico
disponible” (p. 111) que segun la autora estan vinculadas a determinadas coordenadas
institucionales. En relacion a éstas, la autora plantea por una parte, que es importante la
reflexién en torno a quién tiene la autoridad para sistematizar la préactica docente. Por
otra, sefiala que es pertinente analizar las reglas epistémicas que convierten a los
conocimientos generados en la practica, en componentes de la teoria educativa publica,
dado que producir saber pedagdgico requiere formular conocimientos de modo que
puedan ser discutidos por otros, puestos a prueba y sometidos a analisis y critica. Este
segundo punto planteado por Terigi, se considera fundamental para comprender las
dificultades encontradas durante esta investigacion en relacion al acceso a datos graficos

generados en las précticas de aula.

Por su parte Daniel Suarez (2010), poniendo el foco en el vinculo entre el &mbito de la
investigacion y la préactica situada, sefiala los problemas de comunicacion entre el
mundo de la investigacion educativa (académica) y el mundo de las practicas escolares.
El autor afirma que es necesario “elaborar un nuevo lenguaje para la pedagogia y
nuevas interpretaciones criticas sobre la escuela, sus actores y relaciones pedagogicas”
(p. 132). Suérez sefiala que desde la practica docente se cuestionan los productos de la
investigacién educativa ortodoxa, dado que en ellos no se reflejan sus préacticas ni se
solucionan sus problemas. A su vez, desde el &mbito académico se plantea la ausencia
de canales que permitan extender los resultados de las investigaciones hacia las

escuelas.
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Para explicar lo anterior, el autor plantea que hay determinadas “razones de indole
epistemoldgica, socioldgica y también politica” (p. 134). A nivel epistemoldgico se
hace alusion al 'consenso ortodoxo' acorde al cual el saber social valido es el que se
produce en funcion de reglas, principios y procedimientos de la investigacion cientifica.
A nivel politico, existen relaciones de poder asimétricas, mediante las cuales el
profesorado queda excluido de los procesos de produccion de los saberes relacionados
con su profesion mediante una operacion de “separacion, de dominacion y de
colonizacion” de una forma de saber, una comunidad de practica y un lenguaje, sobre
otro. El autor cita a McEwan (1998) para afirmar que actuar desde una préctica
determinada, involucra la competencia de hablar su lenguaje y que “los cambios en el
lenguaje de la practica pueden ser vistos como cambios en la practica misma” (Suarez,
2010, p. 141).

Acorde a los planteos de Tsoukas (2005), presentar al conocimiento tacito como
conocimiento aun no explicitado es erroneo, dado que éste pierde su esencia al ser
articulado en proposiciones y analizado como un objeto separado de la practica. Por

tanto este tipo de conocimiento demanda un modo especifico de comunicacion.

A la luz de los antecedentes presentados, la dificultad del acceso a datos podria
explicarse en relacion al caracter tacito del conocimiento involucrado. Dicho
conocimiento, al no ser compatible con descripciones a través de proposiciones légicas
y requerir una expresion que involucra la imagen, es ajeno al “consenso ortodoxo”
mencionado por Suarez (2010) no adaptandose por tanto, a las reglas epistémicas
dominantes. Los docentes de asignaturas visuales, no encontrarian asi, vias accesibles

para registrar y divulgar el saber generado en las practicas de aula.

3.3.2 Dificultades relativas al disefio metodoldgico

Ademas de lo planteado en el apartado anterior, las producciones recibidas a pesar de
ser escasas en nimero, dan cuenta de una diversidad de abordajes que supera lo
esperado. Aun habiendo seleccionado el tipo de actividad a relevar, la condicion de
ambito de conocimiento estructurado de manera ambigua atribuida a la Educacion
Artistica, se expresa por demas en la variedad de planteos docentes existente en las
propuestas recibidas. El aspecto mencionado vuelve a la identificacion de patrones de

similitud o diferencia, una actividad por demas compleja.

129



Lo anterior parece sugerir que acometer el analisis propuesto en relacion al tercer
objetivo especifico demandaria un disefio metodoldgico diferente al utilizado en este
trabajo. En primera instancia, se entiende que hubiese sido necesaria una delimitacion
mucho mas acotada y precisa del tipo de actividad a analizar, especificando con mayor
claridad ciertos aspectos de la propuesta, como por ejemplo el tipo de técnica. Por otra
parte, considerando la produccidn en estos &mbitos como una actividad situada y en
interaccion con el contexto, se entiende que identificar las habilidades de aprendizaje
involucradas en la realizacion de las producciones, hubiese demandado contar con

registros de los procesos.

Acorde a lo planteado, se entiende que para obtener datos graficos pasibles de ser
analizados seria pertinente disefiar un instrumento que redujese la complejidad o

ambigiedad del &mbito de estudio expresada en las producciones.

Otro aspecto que interesa sefialar en relacion al registro de actividades entendido como
una practica sistematica, se vincula con la calidad de las imagenes recibidas. Varias de
las mismas no cuentan con la resolucion necesaria como para ser publicadas o impresas
en papel. En algunos casos esto se debe al modo en que se tomo la fotografia original, y
en otros, al tamafio del archivo con que se almacena y comparte. Por consiguiente, se
entiende que realizar un analisis centrado en producciones graficas, demandaria
establecer pautas para captar y almacenar las imagenes que asegurasen determinados

criterios de calidad.

Dado que varios de los informantes declaran no acometer el dibujo de observacion
como una actividad especifica, sino vinculada al desarrollo de otras propuestas, las

imagenes recibidas presentan dicha practica asociada a la composicion creativa.

A continuacion, se exponen producciones que dan cuenta de la heterogeneidad de
abordajes presentes en las imagenes recibidas, las cuales ademas, integran la préctica

del dibujo de observacion a tareas de composicién creativa.
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Figuras 7y 8

Producciones de Composicion realizadas en la asignatura Comunicacion Visual,

orientacién Biol6gica, integrando el estudio de las proporciones de la mano al lenguaje

del surrealismo. Técnica libre sobre papel.

Nota. Fuente: Informante DA04

Figuras 9y 10

Producciones de Composicion realizadas en la asignatura Comunicacion Visual,
orientacion Biologica integrando la observacion de texturas al estudio de la espiral

aurea. Léapiz grafito sobre papel.
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Figuras 11y 12

Producciones de Composicion realizadas en la asignatura Comunicacion Visual,
orientacion Cientifica, a partir de la transformacion ladica de modelos observados.

Técnica libre sobre papel.

Nota. Fuente: Informante DA02

132



Capitulo 4: Conclusiones

En este capitulo se presentan las conclusiones de la investigacion en relacion a los

objetivos planteados.

4.1 Conclusiones en Relacion a los Objetivos Especificos

Para llevar a cabo el objetivo general de este trabajo, se plantearon tres objetivos

especificos.

4.1.1 Respecto al Primer Objetivo Especifico

Este objetivo se enfoco en la caracterizacion de los procesos de construccion de
conocimiento involucrados en las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual
de Educacion Media Superior. En relacién a esto, la investigacidn ha permitido conocer
tanto el rol de la imagen y de los bocetos en dichos procesos como también informacion
en torno a sus caracteristicas especificas, a su estructura y fases, y a las diferencias entre
los procesos orientados a productos artisticos y productos de disefio que se abordan en

las asignaturas del area. Dichos resultados se sintetizan en la Figura 12,

En las asignaturas visuales de Ensefianza Media Superior la imagen se presenta y
produce a través de diversas modalidades, ya sean analdgicas o digitales, fijas o
moviles, y por medio de diferentes técnicas y procedimientos que incluyen desde

composiciones creativas hasta producciones de dibujo técnico.

El rol de la imagen es por tanto fundamental en los procesos de construccion de
conocimiento involucrados en las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual,

y su relevancia adquiere varias dimensiones.

En primera instancia, la imagen esta implicada de manera sustancial en el abordaje de
los aspectos productivo, critico y cultural de los procesos de aprendizaje que se
analizan. A pesar de ello, es la produccidn de imagenes la que obtiene un rol prioritario

entre los objetivos de las asignaturas del area.

En segundo lugar, la imagen es indispensable tanto al proponer actividades como al
introducir contenidos. No obstante, la interaccion con el sistema verbal es reconocida
como relevante de cara a los procesos de analisis y sintesis necesarios para avanzar en la

construccién de conocimiento.
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En tercer lugar, y en lo que respecta a la orientacion bioldgica, la imagen se considera
esencial en relacion al desarrollo de la percepcion visual, y por tanto se asume como
imprescindible para el aprendizaje de la biologia y el desempefio en ambitos

relacionados.

En cuanto al trabajo con bocetos, éste se reconoce como fundamental, y su préactica se
asocia al desarrollo de varios procesos importantes para las asignaturas del area de Arte

y Comunicacion Visual.

El primero de ellos tiene que ver con el andlisis del problema y el desarrollo de la idea,
e involucra acciones como: analizar las distintas variables del problema, configurar
gradualmente la idea a desarrollar, ensayar, afinar, construir, pensar, desarrollar,

manipular, y definir la idea.

El segundo esté relacionado con la visualizacion y la comunicacién de la idea de cara a
promover la autoevaluacién y facilitar la retroalimentacién del docente. Lo anterior
comprende las siguientes acciones: plasmar el pensamiento, comunicar ideas de manera
instantanea, comunicar ideas a los pares, y permitir que el docente retroalimente en

tiempo real el trabajo del alumno.

El tercer grupo de acciones involucra el boceto con el fin de ayudar al estudiante a salir
de su zona de confort y evitar los estereotipos. Lo anterior integra: el analisis de las
posibles acciones o0 camino para resolver una propuesta, la profundizacion en relacion a
una idea inicial (ir mas alld), y la posibilidad de trascender la consigna planteada y

buscar una expresion personal.

El cuarto grupo se relaciona directamente con la gestion y el desarrollo de los procesos
personales de construccion de conocimiento y agrupa acciones orientadas a la toma de
consciencia en torno al avance realizado, tales como ver las huellas de la primera idea y

reconocer el progreso realizado.

El uso sistematico del boceto de ideacion demuestra ser mas beneficioso para los
alumnos de Bachillerato cuando es implementado desde Ciclo Bésico, ya que se integra
de forma natural a sus procesos de construccion de conocimiento y, orientando el foco
al proceso en lugar de al resultado, habilita tanto la naturalizacion del ensayo y error

como de la retroalimentacion docente.
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A pesar de todo lo expresado, determinados factores obstaculizan la implementacion del
boceto en las asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual. Estos factores estan
por una parte relacionados con aspectos relativos al desarrollo del estudiante de
Bachillerato tales como el miedo a equivocarse. Por otra parte con caracteristicas del
estilo de vida actual, el cual promueve la preferencia por lo inmediato. Y por ultimo,
con diferencias en relacion a los estilos de aprendizaje, acorde a las cuales algunos

alumnos prefieren expresarse a través de otros medios.

En relacion a la estructura y fases de los procesos analizados se concluye que, dadas las
caracteristicas del estudiante de Ensefianza Media Superior, éstas dependen en gran
medida del abordaje docente. Se observan asi tres modalidades. La modalidad
predominante aborda los procesos de manera pautada, estableciendo un tipo
determinado de estructura tanto en relacion a la cantidad de etapas como al tiempo
dedicado a cada una y las acciones que se llevan a cabo en las mismas. Dato éste por
demas relevante, dado que mientras se ayuda al estudiante a enfocarse, se propone un
planteo lineal y orientado al resultado, el cual no siempre es compatible con la
naturaleza ciclica de los procesos. Una segunda modalidad, que se reconoce como
intermedia, brinda orientacion y guia reconociendo las diferencias entre las modalidades
de los alumnos. Y, por ultimo, un abordaje que postula la imposibilidad de prefigurar

procesos que se reconocen de caracter individual y de naturaleza ciclica.

En relacion a las diferencias entre procesos artisticos y procesos de disefio, la mayoria
de los informantes considera que son en esencia procesos similares. Las diferencias se
atribuyen en general al uso de sistemas de representacion codificados y al énfasis en los
aspectos funcionales y las condiciones de partida que orientan el proceso de disefio. El
proceso artistico, sin embargo, aunque demanda el conocimiento de reglas de

composicidn, se asume mas libre y orientado a una bisqueda interior.

El caracter de &mbito de conocimiento poco estructurado o complejo, aporta un marco
para comprender los aspectos caracteristicos y especificos de los procesos de
construccion de conocimiento que se analizan. En relacién al estudiante, el trabajo
acorde a problemas abiertos permite desarrollos con diversidad de soluciones validas y

habilita la coexistencia de diferentes procesos dentro de una misma clase.
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Ademaés de lo mencionado, el trabajo de ideacién de formas y volimenes se vincula con

el despliegue de imagenes mentales las cuales desarrollan el pensamiento visual. A su

vez, la posibilidad de expresar el pensamiento a través del dibujo se asocia a un tipo de

pensamiento que habilita operaciones mentales dinamicas entre lo abstracto y lo

concreto.

Por ultimo, re reconoce el rol del pensamiento intuitivo en los procesos analizados, los

cuales estan en muchos casos condicionados por aspectos emocionales.

Figura 13

Caracterizacion de procesos de construccion de conocimiento involucrados en
asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior.

IMAGEN

Fundamental, muy
importante, bésica,

clave

BOCETOS

Rol fundamental
en los procesos

Asociada a los dominios critico, cultural y productivo de la
Educacién Visual y Artistica.

Su produccién es prioritaria en las asignaturas visuales.

Su rol en la percepcion de cualidades se complementa con el
analisis habilitado por el sistema verbal.

Es esencial en la orientacién Biolégica al relacionarse estrechamente
con el desarrollo de la percepcion visual.

Se involucra en modalidad fija o mévil, bi o tridimensional,
analogica o digital.

Se produce a través de diversidad de técnicas y procedimientos
(desde composiciones creativas a sistemas codificados).

Permiten:

analizar el visualizar y salir de la zona  gestionar y
problema y comunicar la de confort y desarrollar los
desarrollar idea evitar procesos

la idea estereotipos

Beneficios son mayores en el estudiante de E.M.S. cuando se
implementa desde Ciclo Basico.

Obstaculos -miedo equivocarse

(para su -dificultad para expresarse a través del dibujo manual
implementacién)  _preferencia por lo inmediato.
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Se observan tres modalidades:

Pautada: (predominante) Determina fases y tiempo de desarrollo. Aporta

SSTRUGTLE otientacién y enfoque pero dificulta desarrollos ciclicos.
Y FASES
Intermedia: propone una guia y habilita desarrollos personales, no
Dependen del necesariamente lineales

abordaje docente
Individual: acorde a intereses y estilo de aprendizaje de cada alumno, no

reconoce estructuras preconcebidas para el pensamiento divergente.

En general se abordan como procesos similares. Ambos involucran tanto
ARTEY creatividad como investigacion.

DIEIEND Las diferencias se centran en las condicionantes funcionales y uso de

sistemas codificados en el proceso de disefio y la busqueda hacia el
interior en el proceso artistico.

Conocimiento poco estructurado: diversidad de soluciones validas,

coexistencia de diferentes procesos en el aula.

CARACT.

ESPECIFICAS Trabajo con imagenes: creacion de imagenes mentales y desarrollo del

pensamiento visual.

Dibujo a mano: operaciones mentales dindmicas entre lo abstracto y lo
concreto.

Emociones: pensamiento ligado a la afectividad y la intuicion.

Nota. Fuente: elaboracion propia

4.1.2 Respecto al Segundo Obijetivo Especifico

El segundo de los objetivos especificos se propone categorizar habilidades de
aprendizaje que posibilitan los procesos de construccion de conocimiento involucrados
en las asignaturas del area de Arte y Comunicacién Visual en estudiantes de Educacion

Media Superior.

Dada la amplitud de los contenidos que se incluyen en el programa y la diversidad que
habilitan en lo que respecta al abordaje docente de los mismos, para conocer dichas
habilidades la indagacion se enfoco en dos grupos de actividades: composicion o

configuracién formal y dibujo de observacion.

Las actividades de composicién o configuracion formal se trabajan a partir de diversas

técnicas y medios y en ellas se involucran conceptos clave como: orden, equilibrio,
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simetria, ritmo, énfasis, mddulo y proporcion. Dichos conceptos se abordan por los
docentes de diversas formas tales como: partir de la observacion y el dibujo para
aprehender criterios formales, explicitar con claridad las definiciones o conceptos clave,

o fomentar su reconocimiento a través de la experiencia sensible.

El trabajo a partir de ejemplos se considera fundamental para el abordaje de los
contenidos relacionados pero, mientras que algunos docentes presentan los referentes al
inicio de sus propuestas, otros consideran que ese proceder condiciona en gran medida
los resultados de los estudiantes. Dichos docentes trabajan a partir de representaciones
visuales esquematicas o introducen los ejemplos en la medida en que los conceptos se

presentan en las producciones de los estudiantes.

Dado que la definicion de los conceptos clave mencionados varia entre una aplicacion y
otra, la trasferencia de conocimiento en actividades de configuracion formal se reconoce
como significativamente compleja. Acorde a lo anterior, la capacidad del estudiante de
acceder al conocimiento previo relevante para su aplicacion en nuevas situaciones debe
estar mediada por varias estrategias docentes. Estas estrategias se relacionan tanto con
la forma en que se disefia cada actividad y se ordena la secuencia didactica, como
también, con la revision de conceptos clave que se realiza antes de cada nueva

propuesta.

En cuanto a las actividades de dibujo de observacion, éstas se abordan tanto en
modalidad directa como indirecta y, a través de la misma, se trabajan diversos
contenidos como: concepto de escala, teoria del color, teoria de la iluminacion,
claroscuro, encuadre, criterios de configuracion formal, reglas de la percepcion y

relaciones de proporcion.

Dicha préactica es considerada muy importante por la mayoria de los docentes y se la
asocia principalmente con el desarrollo de la percepcion visual y por tanto, con varios
procesos fundamentales y caracteristicos de las asignaturas del area, los cuales estan

directamente vinculados a ella.

No obstante lo anterior, se advierte un declive de la presencia del dibujo de observacién
en la planificacién docente. Dicho declive se asocia a una incompatibilidad entre la
cantidad de tiempo necesario para lograr producciones de calidad y la carga horaria

atribuida dentro de la curricula nacional a las asignaturas visuales. Lo anterior, sumado
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a la amplitud de contenidos existente en los programas, provoca que varios docentes

prioricen otro tipo de actividades para abordar los contenidos de sus cursos.

Al igual que con las actividades de configuracion formal, la transferencia de
conocimiento en relacién al dibujo de observacion depende de la forma en que el
docente organiza las tareas graduando su dificultad y de su orientacién durante la

ejecucion de las mismas.

En relacion a las habilidades de aprendizaje involucradas por los estudiantes en
asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior, se
puede concluir que éstas son tanto de caracter cognitivo, como metacognitivo y
emocional. Varias de las acciones involucradas estan directamente vinculadas a la
percepcion visual, constatandose asi, su caracter activo dentro de los procesos

implicados en las asignaturas del area.

Para categorizar dichas habilidades, se elabora la Figura 14, la cual integra también lo

relevado en relacion a la practica del boceto de ideacion.
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Figura 14

Categorizacion de habilidades de aprendizaje involucradas en asignaturas del area de
Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior.

COGNICION

METACOGNICION

EMOCION

BOCETOS

Identificar y analizar las
variables que definen el
problema a resolver.

Analizar y cotejar las
diferentes posibilidades de
resolucion de un problema.

Configurar gradualmente las
ideas a desarrollar.

Exteriorizar las ideas
preliminares a través de
recursos grificos.

Exteriorizar de manera
instantanea las ideas a
medida que se presentan.

Explorar posibilidades para
una expresion personal que
trascienda la consigna
planteada.

Evaluar de manera
dinamica el producto en
desarrollo.

Desarrollar estrategias de
gestion de procesos de
construccion de conocimiento
(a partir del registro en
cuaderno de bocetos).

Reconocer el progreso
realizado a partir del registro
de las ideas iniciales.

Trascender estereotipos
explorando opciones que se
alejen de la idea inicial.

Naturalizar la
retroalimentacion de docente
y pares sobre el producto en
desarrollo.

Nota. Fuente: elaboracion personal.

CONFIGURACION FORMAL

Aprehender e integrar los
criterios formales que estructuran
los ejemplos observados.

Abstraer criterios formales para
aplicarlos en nuevas
composiciones.

Ordenar, relacionando cada
nuevo elemento con los
existentes,

Prever la relacion de cada
elemento con los que se
colocarin luego.

Jerarquizar elementos logrando
relaciones formales que
comuniquen mensajes claros,

Comunicar sentido a través de
herramientas especificas de la
asignatura.

Seleccionar el conocimiento
relevante adquirido a través del
analisis de ejemplos.

Evaluar el significado que
adquieren los conceptos al
aplicarlos en una nueva situacion.

Adquirir conciencia en torno al
conocimiento propio.

Tomar decisiones
fundamentadas en pos de
objetivos determinados.

Autoevaluar producciones de
manera dindmica, analizando
continuamente las decisiones
compositivas,

Expresar de manera objetiva y
fundamentada sensaciones
percibidas ante los hechos
Creativos propios y ajenos.

Transitar por el ensayo y error
en ausencia de certezas sobre el
resultado final.

Aceptar y valorar critica de
pares sobre las producciones
propias.

DIBUJO DE OBSERVACION

Seleccionar los aspectos
relevantes del modelo a
reproducir,

Tomar decisiones
compositivas en cuanto al
encuadre del modelo en el
soporte a utilizar,

Reconocer a través del
registro, las cualidades de los
objetos observados (forma,
color, textura, incidencia de la
luz).

Comprender la
tridimensionalidad y
desarrollar estrategias para
representarla en el plano.

Evaluar en qué medida la
representacion lograda se
asemeja al modelo.

Identificar y aplicar el
conocimiento previo relevante
para representar fielmente lo
observado.

Exponerse a la
comparacion

del trabajo propio con el
modelo y las producciones de
pares,

Manejar la frustracion al no
lograr el resultado deseado.

Tolerar vinculos
prolongados y de alta
concentracion para con una
actividad.
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4.1.3 Respecto al Tercer Objetivo Especifico y Reflexiones Finales

El escaso nimero de producciones gréficas aportadas por los informantes, sumado a la
diversidad de abordajes presentes en los mismos, no permite acometer el analisis visual
previsto. Lo anterior se asume como oportunidad dado que abre ciertas interrogantes

que permiten esbozar las posibles proyecciones a futuro de la presente investigacion.

En el analisis de los aspectos planteados, asumidos como dato, habilita una reflexion en
torno a las dificultades especificas de sistematizar y divulgar el saber docente generado
en las asignaturas visuales, y a la necesidad de construir disefios metodoldgicos que

permitan la recoleccion focalizada de datos graficos para documentar el quehacer de los

estudiantes entendido como proceso.

Se considera por tanto relevante plantear determinadas cuestiones en relacion a la
posibilidad de sistematizar y comunicar el saber que se genera en las practicas de aula
de las asignaturas del area de Arte y Comunicacién Visual. La relevancia se vuelve
mayor considerando que los contenidos y procedimientos en &mbitos de conocimiento
poco estructurado, no se encuentran en general organizados en libros de texto y que,

dado su cardcter tacito, no son pasibles de ser descritos en un paso a paso.

Considerando la especificidad de los contenidos y procesos de las asignaturas visuales
interesa preguntarse cudl es el vinculo entre la formacion docente y la posibilidad de

encontrar vias adecuadas para sistematizar este tipo de saberes.

Terigi (2012) cita a Pogré para dar cuenta de que los “estudios sobre el aprendizaje
docente ponen el acento en un enfoque de la formacion que se refiere al proceso
personal de construccion de identidad que debe realizar cada docente, a la construccién
de la base conceptual necesaria para ensefiar y a la construccion de un repertorio de
formas docentes apropiadas para las situaciones de ensefianza que debe enfrentar”
(Pogré, 2011, citado en Terigi, 2012, p.33). Sin embargo, el sistema formador tiende a
simplificar este saber, alejandolo de la reflexion y centrandolo en conocimiento
declarativo impartido en cursos de accidn practica de tradicién tecnocratica que instala
practicas tanto homogéneas como homogeneizadoras. La autora resalta la importancia
de una formacidn continua que incorpore experiencias de innovacion e investigacion.

Sefialando que la formacion inicial no agota la transmisién de saberes necesarios,
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sostiene que los docentes tienen distintas necesidades a lo largo de su extensa carrera

profesional y que se van haciendo expertos de manera paulatina.

Terigi realiza una analogia con los programas de computacion y denomina saber
pedagdgico por defecto a aquel con el cual contamos y que circula por nuestras redes
institucionales. Si no lo personalizamos, si no escogemos de manera deliberada otras
opciones, éste funciona y se reproduce de manera automatica y “nos hace docentes en
un cierto marco de funcionamiento; nos reconocemos menos capaces de movernos en

marcos poco usuales, menos conocidos o directamente nuevos” (p.29).

Pensando en la posibilidad de incluir en la teoria educativa publica saberes que se
generan y comunican a través de la imagen y que son altamente dependientes del medio
a traves del cual se expresan, interesa el planteo de Tsoukas (2005). El autor argumenta
la relevancia del conocimiento tacito y cita a Wittgenstein, quien enfatiza la importancia
de recordarnos a nosotros mismos sobre aquello que sabemos cuando nadie nos lo
pregunta, pero ya no lo sabemos cuando debemos dar un recuento de ello: “Something
that we know when no one asks us, but no longer know when we are supposed to give
an account of it, is something that we need to remind ourselves of” (Wittgenstein 1958,
citado en Tsoukas 2005, p. 141).

Segun Tsoukas, el conocimiento tacito no puede ser capturado, traducido o convertido,
sino solamente presentado, manifestado a través de lo que hacemos. Lo anterior no
implica que no podamos trasmitirlo o hablar sobre las destrezas que involucra, en efecto
deberiamos hacerlo. Lo importante es que no lo hagamos intentando convertir el
conocimiento tacito, sino buscando nuevas formas de instruccion, prestando atencion al
modo en que nosotros mismos desarrollamos nuestras tareas para asi comprender y
recordar hacia donde dirigir el foco al explicarlo al otro, guidndolo para que advierta

determinadas conexiones.

El conocimiento que se genera durante las practicas de aula de las disciplinas visuales
estd en gran medida vinculado a la resolucion de problemas abiertos a traves de
procesos que no son lineales ni causales, y no pueden ser descritos en forma de
proposiciones logicas. La representacion grafica es fundamental para este modo
especifico de construir conocimiento cuya expresion es altamente dependiente de las

técnicas y medios utilizados. Analizar las producciones generadas, lejos de intentar
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operacionalizar el conocimiento tacito, demanda reconocer que nuevos saberes se

consolidan, como dice Tsoukas, cuando a través de la interaccion social encontramos

novedosas formas de distinguir y caracterizar nuestras practicas.

“Symmetry and order do not make a composition. It is the apparent accident to

regularity which the artist actually controls by which he makes or mars a work.”

[La simetria y el orden no hacen una composicion. Es el aparente accidente hacia la
regularidad que el artista en realidad controla, y con el que hace o arruina una obra]

(Alexander Calder, 1943, como se cit6 en Lipman, 1976, p. 33).
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Anexo 2. Pauta de Entrevista Semiestructurada a Docentes Adscriptores

Categoria A. Procesos

Este grupo de preguntas se enfoca en la caracterizacion de los procesos de aprendizaje (o de
construccion de conocimiento) involucrados en las asignaturas del &rea de Arte y
Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior.

Subcategoria ¢Podrias describir cual es el rol de la imagen en los procesos de

Al enseflanza-aprendizaje de la asignatura que impartes?

Imagen

Subcategoria ¢Podrias describir de qué manera se involucran los bocetos y croquis en

A2 Bocetos los procesos de construccidn de conocimiento de los estudiantes en la
asignatura que impartes?

Subcategoria Considerando las préacticas de aula orientadas a abordajes personales

A3 (proceso creativo) que demandan cierto desarrollo en el tiempo (més de
una clase):

Estructura )

¢Reconoces alguna estructura 0 modo de organizacién en los procesos
de tus estudiantes al desarrollar estas tareas?

Subcategoria
A4
Arte y Disefio

Pensando en la diversificacion contemplada en tercer afio de
bachillerato:

¢Consideras que las tareas orientadas a productos artisticos y las
orientadas a productos de disefio, demandan procesos diferentes?
¢Podrias desarrollar tu respuesta?

Subcategoria
A5

Caracteristicas
especificas

Acorde a lo abordado en las preguntas anteriores:

¢Consideras que los procesos involucrados en las asignaturas de Arte y
Comunicacion Visual tienen caracteristicas especificas que los
diferencian de los procesos involucrados en asignaturas de otras areas?
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Categoria B. Habilidades

Este grupo de preguntas se enfoca en la identificacion de habilidades de aprendizaje
involucradas en los procesos de construccion de conocimiento de las asignaturas del area de
A.y C. V. Acorde a las caracteristicas de este estudio, el analisis se enfoca en las tareas de
composicion o configuracion formal y en el dibujo de observacion.

Actividades de Configuracion Formal

Subcategoria B1  Enrelacion a las actividades en las que se involucra la composicion o
Abordaje configuracion formal y conceptos como orden, equilibrio o ritmo:

¢Podrias describir qué manera las abordas en tu practica?

Subcategoria B2  Pensando en el modo en que se involucra la cognicion en este tipo de
Acciones/ tarea:

Decisiones ¢ Qué acciones o decisiones consideras que involucran tus estudiantes
durante las actividades de composicion que planteas en tus cursos?

Subcategoria B3  Con respecto a la transferencia de conocimiento:
Transferencia de

. ¢Consideras que tus alumnos son capaces de involucrar conocimiento
Conocimiento

previo relevante (realizar transferencia de conocimiento) en este tipo
de tarea? ;Podrias desarrollar tu respuesta?

Categoria C. A los efectos de conocer la expresion visual de estas acciones de
Expresion Visual —aprendizaje:

Subcategoria C1  (Estarias dispuesto a compartir propuestas para tareas de composicion
Configuracion o configuracion formal (con cualquier técnica o medio expresivo),

acompafadas de producciones realizadas por tus estudiantes?
Formal

Actividades de Dibujo de Observacion

Subcategoria B1  ¢Cual es el rol que le otorgas al dibujo de observacion en el desarrollo
Abordaje de tus cursos y por qué?

Subcategoria B2  Pensando en el modo en que se involucra la cognicion en este tipo de
Acciones/ actividades:
Decisiones
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¢Consideras que los estudiantes toman decisiones (conscientes o
inconscientes) durante el desarrollo de una tarea de dibujo de
observacion? ;Podrias describirlas?

Subcategoria B3  ¢Consideras que tus alumnos son capaces de involucrar conocimiento
Transferencia de previo relevante (realizar transferencia de conocimiento) en este tipo
Conocimiento de tarea? ¢Podrias desarrollar tu respuesta?

Categoria C. A los efectos de realizar un analisis visual de lo anterior:

Expresion Visual o ) o o
¢Estarias dispuesto a compartir propuestas de actividades de dibujo de

Subcategoria C2  gpservacisn (con cualquier técnica o medio expresivo) acompafiadas
Dibujo de de producciones realizadas por tus estudiantes?
Observacion
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Anexo 3. Libro de Cddigos

CATEGORIA A Procesos de construccion de conocimiento involucrados en las
asignaturas del area de Arte y Comunicacion Visual de Ensefianza Media Superior

Subcategoria Al Rol de la imagen en los procesos de las Asignaturas del areade A.y C. V.

CODIGO

DEFINICION

EJEMPLO

P-IMAGEN/valor

Se expresa el valor
que el docente
atribuye al rol de la
imagen en los
procesos de c. de c.

*“yo entiendo que es lo
fundamental” (DA03).

P-IMAGEN/tipo

Se describe la
tipologia de imagenes
que se analizan 'y
producen en las
practicas de aula

“La imagen la trabajo
también desde lo
audiovisual, mucho,
con publicidades, con
videoclips, con lo que
pueda ir ubicando”
(DA05)

P-IMAGEN/dimensiones

Se describe el rol de
la imagen en relacion
a los aspectos
productivo, critico y
cultural de la
Educacion Visual y
Artistica

“Pero nuestra
asignatura, lo que trata
de resolver es el
problema de como
representar esa imagen,
cémo llevarla a un
papel” (DAOG).

P-IMAGEN/visualverbal

Se expresa al modo
en que el sistema
verbal interactda con
el visual en los
procesos de c. de c.

“El ejemplo tiene que
salir justamente desde
la visualidad. No quita
eso que después venga
el analisis (no? Y yo
tenga que verbalizar,
que tenga que redactar,
que tenga que llevar al
nivel de lenguaje, todo
aquello” (DAO3).

P-IMAGEN/orientaciones

Se describe el modo
en que el rol de la
imagen en los
procesos de c. de c.
varia acorde a las
diversas
orientaciones de
E.M.S.

“Pero es mucho mas
importante para los
gurises en artistico que
en bioldgico.
Bioldgico, es mucho
mas este...intelectual,
digamos, mas cientifico
que el otro” (DAQ9).

Subcategoria
A2 Rol del

P-BOCETO/valor

Se expresa el valor
que el docente
atribuye al boceto de
ideacion en los
procesos de c. de c.
de los estudiantes.

“Considero que es
fundamental en la
construccion del
conocimiento” (DAO5S).
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P-BOCETO/abordaje Se expresa el modo “De todas maneras, si
en que el docente muchas veces los
involucra el trabajoa  condiciono, que tienen
partir de bocetos en que hacerlos a esos
su préctica. bocetos” (DA11).

P-BOCETO/anélisis Se describe el rol del ~ “Como definir o
boceto en relacion al ~ empezar a definir la
analisis del problema. idea definitiva, o hacer

los intentos los
distintos caminos y las
distintas opciones que
yo tengo, para despues
seleccionar una 'y
trabajar en base a eso”
(DA02).

P-BOCETO/visualizacion Se describe el rol del ~ “es el recurso constante
boceto en relacién a de, de comunicacion,

la visualizacion y incluso entre pares,
comunicacion de la entre los chicos cuando
idea. se comunican y

trabajan en equipo y
entre docente y
estudiante” (DAOS).

P-BOCETO/estereotipo Se describe el rol del ~ “Entonces, yo creo que
boceto para evitar los bocetos y croquis,
estereotipos y salir de  permiten que el
la zona de confort. estudiante vaya mas

alla, que salga de su
zona de confort”

(DA11)
P-BOCETO/registro Se describe el rol del ~ *Y el cuaderno no
boceto en el registro  involucraba la tarea
de procesos. dictada, involucraba

justamente las ideas y
los procesos que ellos
iban haciendo para
resolver las situaciones
problemas que se les
presentaban en cada
ejercicio”(DAO0S).

P-BOCETO/implementacion Se mencionan “esa via de
dificultades en cuanto canalizacion de la idea,
a laimplementacion  es fundamental. Pero la
del trabajo con inmediatez en la que
bocetos. vivimos hace que...
tiendan a no querer
hacerlo” (DAO3).
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- P-BOCETO/ciclobasico

Se mencionan las
ventajas de
implementar el
trabajo con bocetos
desde Ciclo Basico.

“Entonces... capaz que
falta el, el que los
docentes involucren
esta practica desde
mucho mas chicos,
porgue cuando son mas
chicos no tienen esa
autocritica” (DAOS).

Subcategoria A3 Estructura de los procesos orientados a producciones personales involucrados en las

asignaturas del areade A.v C. V.

P-ESTRUCTURA/pautado

Expresiones que dan
cuenta de un abordaje
pautado por parte del
docente en cuanto a
las etapas de los
procesos orientados a
producciones
personales.

“Entonces, generas una
estructura del proceso
de construccion del
conocimiento, pero se
la vas pautando. Como
docente en estudiante
de bachillerato, se la
vas pautando y
manejando los
tiempos” (DAO5).

P-

ESTRUCTURA/intermedio

Expresiones que dan
cuenta de un abordaje
orientador a la vez
que atento al
desarrollo personal
del proceso del
estudiante.

“Como una guia, como
una barrerita ahi que
les va poniendo uno
para que no se caigan
nada mas” (DAO08).

P-ESTRUCTURA/personal

Expresiones que dan
cuenta de un abordaje
no pautado por parte
del docente en cuanto
a las fases de
procesos orientados a
producciones

“Si, si, porque no son
los mismos procesos de
cada uno, no. Como te
digo, yo intento hacerlo
mas personal” (DAO7).

personales.

P-ESTRUCTURA/abordaje  Expresiones que dan  “Si, soy de la idea de
cuenta de la pautar pero no pautar
perspectiva del para: “Crear de esta

docente en relacion al
abordaje de las fases
de procesos
orientados a
producciones
personales.

manera” Si no
generarle caminos para
que ellos encuentren
forma de crear, eso si”
(DAO05)

P-ESTRUCTURA/pautas

Se describen y/o
ejemplifican las
pautas con que el
docente orienta los
procesos de c. de c.
orientados a

“una semana de
investigacion, otra
semana de bocetos, de
pruebas, otra semana
de seleccionar un
disefio” (DA04).
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desarrollos
personales.

Subcategoria A4 Diferencias entre procesos orientados a

P-AYD/abordaje

El informante sefiala
si considera que los
procesos orientados a
productos artisticos y
los orientados a
productos de disefio
son o0 no, diferentes.

“Entonces son
diferentes, producir
algo artistico y la
produccion de disefios.
Tienen diferentes
etapas y diferentes
procesos” (DA04)

P-AYD/similitudes

Se explicitan
caracteristicas
comunes entre
procesos orientados a
productos artisticos y
procesos orientados a
productos de disefio.

“Si, si y no. Digo,
porque son todos
productos artisticos
¢no?” (DA02).

productos artisticos v procesos orientados a productos de

P-AYD/diferencias

Se explicitan
caracteristicas
diferentes entre
procesos orientados a
productos artisticos y
procesos orientados a
productos de disefo.

“El disefio
generalmente tiene una
estructura un poco mas
rigida en cuanto a lo
que son los sistemas de
representacion”
(DA02).

Subcategoria A5 Caracteristicas especificas de los procesos de

P-ESPECIFICAS/complejo

Se describen
caracteristicas
especificas de los
procesos en estudio,
relativas al caracter
complejo del &mbito.

“Por eso te digo, la
parte mas cientifica es
mucho mas
estructurada” (DAQ9).

P-ESPECIFICAS/visual

Se describen
caracteristicas de los
procesos en estudio,
vinculadas al
pensamiento visual.

“el pensar con
imagenes es una
caracteristica que
nosotros de alguna
forma, los estamos
obligando a crear ese
espacio mental, este...
es, especifico de la
asignatura” (DAO0S).

construccién de conocimiento involucrados en las asignaturas de

P-ESPECIFICAS/comun

Se describen
caracteristicas que los
procesos
involucrados en las
asignaturas del &rea
de A.y C. V. tienen
en comun con los
involucrados en otras
areas.

“A mi siempre me
parece que ensefiar a
traves del arte, se
puede en
absolutamente todas las
disciplinas” (DA10).
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- P-ESPECIFICAS/concreto

Se hace referencia al
pensamiento
concreto, no abstracto
o0 simbdlico, que a
través de la expresion
visual, tiene lugar en
las asignaturas del
areade A.yC. V.

“pero es mas concreto
en cuanto a que yo
puedo representar mi
idea de dibujar, mi
idea, plasmarla. Puedo
incluso después si yo
quiero construir mi
idea” (DAQ7)

P-ESPECIFICAS/emociones

Se hace referencia al
modo especifico en
que las emociones se
involucran en las
asignaturas del &rea
de A.yC. V.

“Yo lo digo siempre a
mis alumnos de
formacion docente,
nosotros somos
practicamente, la Unica
asignatura en la
curricula, que va a
permitir o que va a
habilitar, o que va va
de alguna manera, va a
motivar que suceda
este... la construccion
del pensamiento, de la
intuicion” (DAO03).

CATEGORIA B Habilidades de aprendizaje involucradas en los procesos de
construccién de conocimiento de las asignaturas del area de Arte y Comunicacion

Visual de Ensefianza Media Superior

Actividades de Configuracion Formal

Subcategoria B1. Abordaje docente

CODIGO

DEFINICION

EJEMPLO

H-CONF/abordaje

Se describe la
secuencia didactica a
través de la cual el
docente aborda las
actividades de
configuracién formal.

“Primero, con el
proceso de aprehension
del objeto y luego con
esa desarticulacién que
puede ser a través de
recortes o de objetos”
(DAO03)

H-CONF/abordaje.conceptos

Se describen las
estrategias de
ensefianza que el
docente utiliza para
abordar los conceptos
relacionados a la
composicién visual.

“Siempre, todo es
practica, yo no puedo
ensefiar nada que no
sea practica, yo, no sé,
los otros, no le puedo
ensefiar nada que no
sea practica” (DAQ9).

H-CONF/abordaje.ejemplos

Se describe el modo
en que se involucran
los ejemplos visuales
al abordar las
actividades de
configuracién formal.

“yo lo abordo a través
del del analisis formal
de imagenes ¢no?
Este... muestro
imagenes con ejemplos
concretos” (DA11).
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H-CONF/abordaje.medios

Se mencionan medios
y técnicas de
expresion a través de
los que se abordan las
actividades de
configuracién formal.

“Entonces la técnica a
veces la dejo un poco,
a veces a criterio de
ellos, o incluso les digo
que ellos tienen que
combinar técnicas”
(DA10).

H-CONF/acciones

Se describen procesos
cognitivos,
metacognitivos o

“creo que el
razonamiento mayor de
ellos es en el momento

—

‘ﬁ emocionales que el que lo estan ordenando.
‘g estudiante transita ¢Cémo van

29 durante las relacionando el

T 5 actividades de anterior, o sea, el

o .2 ! '

28 configuracion formal. orden, el elemento que
ZI usaron antes?” (DAO6).
H-CONF/transferencia Se hace referenciaal  “Si lo tienes que

modo en que el replantear, le tenés que
estudiante involucra  hacer como recuerdo
el conocimiento de lo que hicieron antes
© previo en tareas de y no les resulta facil
< = configuracién formal  hacer una continuidad
‘g < ylo a las del proceso general”
ST intervenciones (DAO06).
‘§ E docentes necesarias
= para que se produzca
«» o dicha transferencia.

H-CONF/estereotipos

Se hace referencia a
los estereotipos
formales que
condicionan las
producciones de los
estudiantes al abordar
actividades de
configuracién formal.

“porgue siempre este
los chiquilines quieren
hacer, por ejemplo,
igual simétrico todo
¢no?” (DA04).

Actividades de Dibujo de Observacion

Subcategoria B1 Abordaje

docente

H-OBSERVA/abordaje

Se hace referencia al
rol que se le otorga a
la préctica en la
planificacion de los

“Lamentablemente, los
ultimos afios, de dibujo
de observacion, hace
dos o afios, nada”

Cursos. (DAO02).
H- Se expresa el valor “Para mi es
OBSERVA/abordaje.valor que el docente fundamental lo de

atribuye a la practica
del dibujo de
observacion.

observacion” (DAOL).

H-OBSERVA/abordaje.cont

Se mencionan
contenidos que se
abordan a través de la

“Porque después
trabajas color, después
trabajas composicion,
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préctica del dibujo de
observacion.

después trabajas en
distintas técnicas”
(DAO05).

H-OBSERVA/abordaje.limit

Se describen motivos
por los que el dibujo
de observacion se
involucra de manera
limitada en los
Cursos.

“No digo que no sea

necesario, digo que tal
vez lo que implica, no
es para un chiquilin de
bachillerato” (DAO05).

H-

OBSERVA/abordaje.orient

Se hace referencia a
la relevancia que
adquiere la préactica
del dibujo de
observacién acorde a
las diferentes
orientaciones de

“El biolodgico es
siempre y el biologico
yo trato de hacer
dibujos de observacién
directa e indirecta, por
ejemplo, de frutas y
verduras, de hojas de

Subcategoria B2. Acciones

Bachillerato. plantas” (DA04).
H-OBSERVA/acciones Se describen procesos “Decisiones toman
cognitivos o todas, desde ¢Qué van

metacognitivos que el
estudiante transita
durante las
actividades de dibujo
de observacion.

a observar? Desde el
encuadre, desde {Cémo
lo van a ubicar? desde
¢Cual, como van a
centrar? ;Cémo van a
proporcionar? ;Que
color tienen enfrente?”
(DAO05).

H-OBSERVA/acciones.pasivo

Expresiones que dan
cuenta de una
concepcion pasiva de
la préctica del dibujo
de observacion.

“Y0 creo que no, no
hay mucha posibilidad
de que ellos tomen
decisiones. Esta bien
igual que lo hagan,
porque esta bien que
aprendan a ver y sepan
representar” (DA11).
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Subcategoria B3. Transferencia

H-OBSERVA/transferencia

Se hace referencia al
modo en que el
estudiante involucra
el conocimiento
previo en tareas de
dibujo de observacion
ylo a las
intervenciones
docentes necesarias
para que se produzca
dicha transferencia.

“siempre hay que
hacerles recordar que
ellos ya estuvieron
manejando ese tipo de
concepto e en afios
anteriores. Porque
cuando los sacas un
poco de lo que es el, el
ambito, ellos parece
que no, que no
trabajaron, no? Ellos si
no lo aplican, de la
misma forma que lo
aplicaron en afios
anteriores, parece que
no lo trabajaron.”
(DA10).

H-OBSERVA/emocion

Se hace referencia a
aspectos emocionales
que condicionan el
desempefio del
estudiante durante la
practica del dibujo de
observacion.

“Un dibujo
observacion siempre
genera una tension en
el en el alumno, porque
es una situacion de una
alta concentracion”
(DAO03).

CATEGORIA C. Expresion visual de las habilidades de aprendizaje

EG-SISTEMATIZAR

Se hace referencia a
la posibilidad de
sistematizar las
practicas docentes.

“porque a fin de afo se
llevan siempre un
videito, con todo, les
armo unos videos de,
de todas las actividades
que hicieron en el afio”
(DA09).

EG-ARCHIVO

Se hace referencia a
la existencia o
ausencia de
producciones de
alumnos en archivo
personal del docente.

“no se si tengo, yo voy
borrando las cosas afo
a afo, porgue si no
fijate, 32 afios, tendria
que tener una
computadora entonces,
20 teras ¢ viste? para
guardar cosas” (DAO1).

EG-PLATAFORMAS

Se relaciona la
ausencia de
producciones con el
tiempo de
almacenamiento en
plataformas
educativas.

“viste que ahora del
Ceibal te sacan la
plataforma. A mi me
consultan alumnos y
me llegan los mensajes,
pero yo no tengo mas
la plataforma, el
Ceibal” (DAO4).

161



EDUCACION MEDIA SUPERIOR

EMS/concepciones

Se hace referencia a
las concepciones en
torno a la ensefianza
dentro del area de
Arte y Comunicacion
Visual

“que los procesos
creativos tal vez no
demandan operaciones
de pensamiento
complejasy en
realidad, si” (DA11)

EMS/gruposreducidos

Se describen
caracteristicas del
trabajo con grupos de
numero reducido.

“Si yo tuviera como
tuve en algin momento
diez grupos de cuarto
afio con mas de 30
alumnos, no lo podia
hacer {no? no sé”
(DAO7).

EMS/recursos

Se mencionan
limitantes
relacionadas con la
escases de materiales

“Otra cosa, también,
que dificulta bastante
es la parte de los
modelos. Los liceos

% u otros recursos. aca en Montevideo no
£ hay nada, nada”
< (DA02).

EMS/est.autoeficacia Se hace referenciaal  *Y hay gente que tiene
modo en que la potencial. Pero lo tiene
percepcion de totalmente abrumado
autoeficacia influye ¢viste? Pisoteado”
en el desempefio del  (DAO02).
estudiante.

EMS/est.conocimientosEMB  Se hace referenciaa  “Entonces hay gente
los conocimientos que a veces llega al
adquiridos por los bachillerato y no sabe
estudiantes en E.M.B. hacer una lectura de la

imagen ¢no?” (DAQ9).

EMS/est.desarrollo Se mencionan “no te olvides que en
aspectos del primer ciclo todavia
desempefio que son muy concretos, no
dependen del estan en esa etapa,
desarrollo del todavia ¢no? Segun
estudiante. Piaget” (DAO3).

EMS/est.estereotipos Se describen el modo  “ ya vienen con la
en que los parte, digamos

o estereotipos influyen  estereotipada de lo que
'g en el desemperio de es una simetria y la

S los estudiantes. aplican entonces...es lo
u% que saben ¢Qué vas a

hacer?” (DAOQL).
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