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Resumen

En este trabajo se dan a conocer las dificultades de cardcter general a las que se
enfrentan las practicas de evaluaciéon en el ambito de la Educacién Artistica. Se
distinguen las dificultades que nacen de la propia naturaleza del Arte, las que nacen
de la vinculacién del Arte con la Ciencia y las que provienen de las propias practicas
histdricas de evaluacidn. Se revisan los modelos de ensefianza-aprendizaje que se
han utilizado en el Arte y se integra el contexto educativo universitario para
reflexionar sobre las dificultades y posibilidades que genera este modelo para la
ensefianza de disciplinas artisticas. Finalmente, se propone una perspectiva sobre la
Evaluacién y el lugar del evaluador dentro del proceso educativo, y se muestran
elementos que permiten avanzar en la reflexidn sobre el establecimiento de criterios
y herramientas de evaluacidn para la ensefianza de las Artes.

Palabras clave: Evaluacidn, Educacién Artistica, Modelos de ensefanza, Universidad,
Artes, recursos pedagégicos.

Abstract

In this work, the general difficulties faced by evaluation practices in the field of Art
Education are announced. The difficulties that arise from the nature of Art itself,
those that arise from the link between Art and Science and those that come from
historical evaluation practices are distinguished. Teaching-learning models that have
been used in Art are reviewed and the university educational context is integrated to
reflect on the difficulties and possibilities that this model generates for the teaching
of artistic disciplines. Finally, a perspective on the Evaluation and the place of the
evaluator within the educational process is proposed, and elements are shown that
allow progress in the reflection on the establishment of evaluation criteria and tools
for the teaching of the Arts.

Keywords: Evaluation, Artistic Education, Teaching models, University, Arts,
pedagogical resources
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La reflexion critica sobre la practica se torna una
exigencia de la relacién Teorfa /Préctica sin la cual
la teoria puede convertirse en palabreria y la
practica en activismo.

P. Freire.

Introduccion

Cuando buscamos informacién sobre la Evaluacion y el Arte por separado,
encontramos una multiplicidad de estudios que abordan estos temas desde distintas
perspectivas: algunos describen su aparicién y evolucidn histdrica, otros muestran
cémo se pueden implementar en los procesos de ensefianza-aprendizaje o hablan de
sus beneficios en la formacién de los estudiantes, y muchos discuten la pertinencia
de suinclusidn en las practicas pedagdgicas de la educacion en general. Sin embargo,
cuando hacemos el ejercicio de vincular estos dos conceptos, y el problema es ahora
el de la Evaluacidn en las Artes, la situacion cambia sustancialmente, pues no sdlo
encontramos una cantidad muy inferior de estudios, sino que aquellos trabajos que
intentan abordarlo, comienzan planteando su dificultad.

Elliot Eisner (1995), uno de los principales tedricos de la educacidn artistica, plantea
que uno de los problemas mas dificiles en el campo de la educacién es determinar
cémo se puede realizar la evaluacién educativa. Juan José Morales (2001, p. 206) dice
que “La evaluacion se corresponde con uno de los elementos mas problematicos de
la Educacién Artistica”. Inclusive la Unesco en su Hoja de Ruta para construir
capacidades creativas para el siglo XXI, establece como uno de los temas concretos
que deben abordarse dentro de la investigacién en el drea, la pregunta sobre el modo
en que debe hacerse la evaluacién del alumnado en Educacién Artistica. (Citado por
Marin, 2011, p.218). Esto implica que nos encontramos frente a un espacio
problematico y dificil, pero abierto a multiples reflexiones que debemos asumir como
investigadores, académicos o docentes de disciplinas artisticas.

1. Las dificultades

Las dificultades que presenta la unidn de las practicas de ensefianza-aprendizaje del
Arte con las practicas de Evaluacién, parecen tener su centro en la propia razén de
ser de la educacién artistica, tal como lo plantea Morales (2001). Dos de estas
dificultades surgen desde el Arte mismo en cuanto estan relacionadas con su propia
naturaleza, y son: La identificacion total del Arte con lo subjetivo, por una parte; y el
rechazo a la teoria y a la teorizacién como una actitud bastante generalizada entre
los artistas y docentes, por otra. La tercera dificultad, en cambio, surge desde la
practica misma de la Evaluacidon dado que se percibe que en su devenir histdrico se la
ha reducido a un simple proceso administrativo ya que, como plantea Raul Muriete,
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en referencia a América Latina, “se ha tomado la evaluacién como una forma de
medir rendimientos, con criterios absolutamente eficientistas, con metodologias
poco claras o impuestas, que fortalecen estrategias de control”. (2007, p. 21)

1.1 Primera dificultad: Arte = subjetividad.

Desde la perspectiva de la naturaleza del Arte nos encontramos, en primer término,
frente a un hecho innegable: el Arte posee caracteristicas propias que estan
relacionadas con su estrecha vinculacién a la creacién y lo creativo, a lo
particularizador y lo original, a la expresion libre e individual, y a su intima proximidad
con los sentimientos y lo emocional. La dificultad surge aqui cuando esto nos hace
creer que todo lo relacionado con la creacidn artistica pertenece al dmbito subjetivo,
y mas aun, a creer que el Arte corresponde a una cuestidn de talento o genio innato
e individual, tal como afirma en uno de sus escritos educativos, el pintor Francisco de
Goya, al decir que el artista necesita solo dos cosas para desarrollarse y crecer:
libertad y apoyo; es decir, solo “hay que premiar y proteger al que despunta” (Citado
por Marin, 1997, p.67).

Bajo esta concepcidn se torna complicado cualquier intento de objetivacion de la
ensefianza, y por lo tanto de una evaluacidn o un posible enjuiciamiento objetivo, ya
que el Arte asi concebido, no poseeria dmbitos posibles de ser dimensionados
adecuadamente. E incluso, seria un drea donde se hace improcedente llevar a cabo
un proceso de ensefianza, volviendo innecesarias las instituciones, que son los
ambitos donde mas se demandan procesos evaluativos para validar decisiones sobre
el devenir de los estudiantes.

1.2 Segunda dificultad: Arte v/s Teoria.

Todos los que estamos vinculados a alguna practica artistica concordamos en que el
Arte, ademads de ser una expresion, es un modo de conocimiento que “constituye una
forma peculiar y diferenciada de abordar el mundo, del que extrae un tipo de
conocimiento especifico.”(Quilez, 1990. p.186). Esta idea, que es beneficiosa como
argumento para extender la ensefianza de las artes a ambitos educativos no
profesionalizantes, se vuelve una dificultad cuando se transforma en el supuesto de
que “el conocimiento caracteristico de las artes se corresponde con un conocimiento
distinto al de las ciencias” (Morales, 2001 p. 206), pues genera una separacién no solo
de las Ciencias Naturales, sino de las disciplinas que se han desarrollado dentro del
modelo de las Ciencias Humanas o del Espiritu.

El filédsofo aleman Wilhelm Dilthey planted a finales del siglo XIX, la distincién entre
Ciencias de la Materia o de la Naturaleza y Ciencias del Espiritu, ya que consideraba
necesario generar para éstas ultimas un modelo distinto al del método cientifico y
una base epistemoldgica capaz de otorgarles categoria de Ciencia. Dilthey (1994)
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situd al Arte dentro de las Ciencias del Espiritu y con esto abrid para estas disciplinas
una posibilidad de desarrollo similar al que han tenido la Historia, la Literatura, la
Filosofia o la Sociologia, entre otras. Pero las Artes en general no ha seguido este
camino y muchas de ellas se han mantenido mucho mas cercanas a la practica como
fundamento, alejandose de la posibilidad de teorizacidn sistematica, lo que vuelve
inaccesibles cualquiera de sus avances en los planos tedricos y/o metodolégicos.

En disciplinas como el Teatro, la Danza o algunas practicas musicales, por ejemplo,
opera el supuesto de que “no puede[n] llegar a convertirse en objeto de estudio al
ser una practica fugaz, sometida, por su propia naturaleza, a la imposibilidad de
fijacion u objetivacion mas alld de su misma practica” (Trancdn, 2006, p.28). Esta idea
provoca una separacién entre los estudios académicos y las investigaciones llevadas
a cabo por los renovadores mas importantes de las distintas artes, que no hace mas
que “condenarnos a la oscuridad y la incomunicacién” (Trancén, 2006, pp. 30, 31),
pues nos obliga a movernos en un campo impreciso, donde los términos que usamos
tienden a ser abstractos y genéricos y por lo tanto, difusos y ambiguos. Esto impide
visibilizar los elementos recurrentes de nuestras disciplinas y definir sus objetos de
estudio; lo que sumado a otros supuestos culturales y cognitivos basados en las
dicotomias terminoldgicas que separan el campo de la practica y el pensamiento
reflexivo: Ciencia/Arte, Teoria/Practica, Objetivo/Subjetivo, o Verdad/Libertad por
ejemplo, “influyen en el mantenimiento de posiciones cerradas” (Trancén, 2006, p.
31) que no nos permiten avanzar en toda nuestra potencialidad.

Las posiciones cerradas también dificultan la relacidon de las Artes con la Evaluacidon
en la medida en que estos supuestos se replican en la practica evaluativa: si la
aproximacion critica o tedrica hacia el Arte es peligrosa porque entorpece su practica
y la creatividad (Trancdén, 2006), si se “[sospecha] que el saber destruye la capacidad
de crear, o porlo menos la quebranta” como dice Max Friedlander (Citado por Quilez,
1990, p.188), ;(por qué estos peligros no estarian presentes en el ejercicio de la
evaluacion, sobre todo cuando cada vez se exige integrar mas herramientas nuevas
que, pudiendo ser utiles, han sido normadas desde una mirada general de la
Educacién o desde el ejercicio de otros tipos de disciplinas distintas a las artisticas?
Nuestra posicion deberia ser critica y acercarse al pensamiento de Paulo Freire
cuando plantea que “Lo nuevo [... ] no puede ser negado o recibido solo porque es
nuevo, asi como el criterio de rechazo a lo viejo no es solamente cronoldgico”(1997,

p-37)-
1.3 Tercera dificultad: Evaluacién= Puntuacién, Evaluacién= Examen.
La tercera dificultad surge desde la propia Evaluacién en la medida en que se ha

producido una confusién entre Evaluaciéon y Medicién (Delgado, 2007); y Puntuacién,
Evaluacién y Examen (Eisner, 1995), despertando las suspicacias o el abierto rechazo,
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sobre todo cuando se verifica una enorme “presién social de todo el sistema que dice
que es necesario evaluar” (Barbier, 1999, p. 5), y se percibe que “los sistemas de
evaluacion se vienen asumiendo cada vez mds como discursos verticales, desde
arriba hacia abajo, pero insisten en pasar por democraticos” (Freire, 1997 p.111):

Durante mucho tiempo se ha utilizado [la evaluacién] como un modo de
distribuir premios y castigos a los estudiantes. Se ha considerado un
mecanismo para aprobar o no aprobar lo que hacen los estudiantes,
raramente se ha considerado un procedimiento [...] que sirve para
mejorar lo que se hace en las escuelas. (Eisner, 1995, p.188)

Esto significa que la practica de la Evaluacidén se ha convertido en un mecanismo de
poder centrado en la medicidon de rendimiento, por un lado; y que se la ha reducido a
“un simple proceso administrativo de asignar calificativos o notas a resultados del
aprendizaje” (Delgado, 2007, p. 12) por otro; transformando la situacion de
aprendizaje en una burocracia cuya maxima expresién, segun Gianni Rodari (Citado
por Savater, 2004, p. 142), es el mecanismo tradicional de examen—juicio, que “podra
hacer nacer la técnica [... ], pero no el gusto”. Es decir, la practica de la evaluacién
contraviene el fin dltimo de la Educacién, cuya naturaleza ética implica que “formar
es mucho mas que simplemente adiestrar al educando en el desempefio de
destrezas” como bien sefiala Paulo Freire (1997, p. 16).

a) Evaluacion = puntuacion o calificacion.

La puntuacion o calificacidn estd integrada a nuestros sistemas educacionales de una
manera central. Elliot Eisner plantea que la Puntuacidn, es decir, asignar un simbolo
al trabajo del estudiante que representa su calidad o su esfuerzo segun el criterio que
se ha seleccionado, “no es sinénimo de examen ni de evaluaciéon” (1995, p.190), y por
lo tanto confundirlas tiene consecuencias. Delgado plantea que una de ellas es que
se ha identificado “el concepto de evaluar con el uso de escalas para calificar” (2007,
p. 12), asunto que es mas grave aun si no se cuestiona la pertinencia de la adopcién
de una escala Unica y no se amplia esta posibilidad. (Delgado, 2007).

Otro de los problemas que provoca la confusién de Calificacidon con Evaluacion es que
restringe a esta ultima a un lugar extra pedagdgico, y la anula como mecanismo en el
momento en que las notas se transforman en el elemento de mayor importancia para
los estudiantes. Esto ocurre cuando entendemos a las notas como reflejo del estado
académico del alumno, traduciéndolo en términos de éxito o fracaso, pues establecer
estos criterios aunque sea implicitamente, significa vincular la idea de un buen
estudiante al éxito y la de un mal estudiante al fracaso, sin tomar en cuenta otros
factores que inciden en el proceso de ensefianza-aprendizaje (las herencias
culturales, diferencias sociales, etc.). De este modo, sustentamos una construccién
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jerarquica arbitraria y transformamos la Calificacidon en una forma de juicio social que
se vive con mayor radicalidad en la Universidad, segun Muriete, ya que ésta no nivela
a los estudiantes sino que reproduce las desigualdades con las que llegan: “nada es
mas engafoso en la evaluacién de los métodos educativos que el simple éxito o el
fracaso. El éxito no puede significar otra cosa que el descubrimiento por parte de un
alumno, de la mejor manera de acomodarse a un profesor particular” (Muriete, 2007,

p- 24).
b) Evaluacién = Examen.

La identificacién de la Evaluacién con el Examen (prueba, control o “muestra” en las
artes) se torna problematica porque reduce los procesos a un resultado. Ademds
desnaturaliza los objetivos que el proceso de ensefianza—aprendizaje debiera tener,
y con ello reduce y tergiversa el rol del docente. Desde los afios “70 Michael Foucault
(2005) ya planteaba que:

El examen combina las técnicas de la jerarquia que vigila y las de la sancién
que normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite
calificar, clasificar y castigar. Establece sobre los individuos una visibilidad
a través de la cual se los diferencia y se los sanciona. A esto se debe que,
en todos los dispositivos de disciplina, el examen se halle altamente
ritualizado. En él vienen a unirse la ceremonia del poder y la forma de la
experiencia, el despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad
[...] La superposicién de las relaciones de poder y de las relaciones de
saber adquiere en el examen toda su notoriedad visible. (pag.189)

Raul Muriete (2007, p.36) plantea que el examen se ha convertido “en un
reduccionismo técnico, que permite resolver los problemas de calificacién vy
acreditacién [y por lo mismo] se dejé de pensar en las formas y el sentido del
aprendizaje para caer en las formas y el sentido de las pruebas”. En este sentido, el
examen no solo replica relaciones de poder, sino que restringe la concepcidn y la
practica de la Evaluacidn a dmbitos extra pedagdgicos.

Por otra parte, Eisner (1995, p. 190) plantea que la situaciéon del examen “pone al
estudiante en una situacion artificial ya que saben que seran valorados y premiados
0 no por eso”, y por lo tanto no sirve para medir cdmo se comportaria en una
situacion distinta aplicando los mismos conocimientos ni para medir si realmente los
tiene. Esto abre un interesante debate sobre la pertinencia del examen y nos llama a
aclarar los contextos educativos en que es adecuado realizarlo, sobre todo si
sabemos que “el examen no conforma un problema ligado histdéricamente al
conocimiento. Esto quiere decir que no necesariamente a un sistema de ensefianza
le corresponde uno de examen.” (Muriete, 2007, p. 35).

Revista Pensamiento Académico de la Universidad UNIACC
Vol. 3 N°1, 2020



124

2. Los caminos y las preguntas.

2.1 Primer camino: Repensar las formas y el sentido de la ensefianza-
aprendizaje.

Volver a pensar en las formas y el sentido del aprendizaje es uno de los caminos mas
productivos para avanzar frente al problema de la Evaluacidn en las Artes, ya que nos
obliga a comprender la profunda relacién de interdependencia que existe entre
ambos sistemas, pues no se puede “reflexionar sobre el objeto de la evaluacidn, [sin]
reflexionar sobre el objeto de la formacién” dice Jean Marie Barbier (1999, p.32).

Tan profundo es este vinculo que incluso se pueden reconocer a través de las
practicas evaluativas, las concepciones ideoldgicas que subyacen a la ensefianza que
se estd impartiendo. Por esto es fundamental conocer los modelos de ensefianza-
aprendizaje que se han usado histéricamente en las Artes, y las metodologias y
objetivos que implican para reflexionar sobre la necesidad de adoptar distintas
modalidades evaluativas segun el que estemos utilizando. Conocerlos nos permite
descubrir a cudl de ellos se acerca nuestra propia practica pedagdgica (uno en
particular o una mezcla de ellos); y reconocer si en el transcurso de la carrera o
curriculo, hay cursos que se relacionan con diferentes modelos.

Ricardo Marin (1997) establece cuatro modelos o paradigmas para las Bellas Artes
que son claramente analogables a otras disciplinas artisticas:

a) El Taller = la maestria técnica.

El Taller es un modelo que, segun el autor, es reconocido hasta el dia de hoy como
una metodologia excelente y eficaz de aprendizaje que nace en los gremios y talleres
de pintores y escultores medievales. Su caracteristica bdsica es que quien se educa
comienza como aprendiz o ayudante de un maestro con experiencia, lo observa y
repite lo que ve hasta alcanzar autonomia, es decir hasta que “se [haya] enfrentado
con la mayoria de los problemas vy situaciones... y [haya] aprendido cémo
resolverlos.” (1997, p. 58).

En este paradigma todo lo formativo esta intimamente ligado con lo laboral; es decir,
deriva en el oficio, sustentado en la practica y la experiencia. Esto vuelve innecesaria
la existencia de un centro de educacidn independiente y, también, de cualquier forma
de medicién sistematica del avance del aprendiz, ya que es el maestro quien
determina cuando éste estd en condiciones de asumir tareas mds complejas, y su
criterio esta validado de antemano pues ambos se han elegido y aceptado
mutuamente. Acd el objetivo que se persigue es adquirir habilidades y manejo de
materiales e instrumentos para “construir un objeto espléndido” (Marin, 1997, p.58),
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y el aprendizaje que provee es eficaz “siempre que el aprendiz tenga que resolver los
mismos e idénticos problemas que el maestro” (1997, p.58).

b) La Academia = la apertura a la teoria.

M3s tarde aparece otra forma de ensefianza-aprendizaje ligada a la Academia. Esta
se generaliza a mediados del siglo XVIl y se desarrolla hasta comienzos del siglo XX.
Su caracteristica principal es que las disciplinas ya no se relacionan de manera
inmediata con el oficio y la técnica, y por lo tanto comienzan a concebirse como Artes,
sobre todo miméticas o realistas. Esto implica que ademas de ejercer la practica se
hace necesario adquirir conocimientos racionales y reglas (teorfa), y por lo tanto es
imprescindible elaborar “un completo sistema formativo” (Marin, 1997, p. 63) que
hara de la disciplina una profesidn. Asi comienzan a existir elementos mas objetivos
susceptibles de evaluarse, sobre todo aquellos relacionados con los aspectos
tedricos que el artista debe conocer.

c) La Bauhaus = El Arte como Lenguaje.

Este modelo toma su denominacion de la escuela de Arte, Disefio y Arquitectura
Bauhaus, fundada en 1919 en Weimar, Alemania. Esta escuela provoca una profunda
reforma en la concepcidn del Arte y en sus modalidades pedagdgicas al unir los
oficios, las especialidades y el arte en un trabajo comun que cristaliza su practica en
el concepto de “construccion”. Este concepto define una meta real y una simbdlica:
la “construccién del futuro” (Droste, 2006, p. 17), y determina una funcién nueva para
las artes en la medida en que esta “construccion” se asume como una “actividad
social, intelectual y simbdlica” que “allana diferencias de condicién y acerca a los
artistas al pueblo” (Droste, 2006, p. 19)

Este modelo de ensefianza impulsa un cambio radical del Arte, pues deja de
concebirse como mimesis o en relacion con un referente externo, y comienza a
comprenderse como Lenguaje. Esto le permite “concentrarse en su propia realidad
expresiva” (Marin, 1997, p. 64) y ampliar sus horizontes hacia la abstraccion.

Este sistema no es unanime al establecer sus elementos basicos, pero reflexiona
sobre los agentes y factores fundamentales que conforman ese Lenguaje. Asi, por
ejemplo para la Plastica, el color, el espacio y la linea, serian “elementos graficos
abstractos basicos [...] cuyas reglas sintdcticas determinan cémo reunir o relacionar
dos 0 mds de estos elementos entre si [...] configurando un sistema completo de
leyes compositivas” (Marin, 1997, p.66). Esto implica que se concibe un corpus de
conocimientos obligatorios para todos y cada uno de los artistas, que se configurara
como el fundamento de cualquier obra profesional aunque los materiales y procesos
sean distintos.
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Esta concepcidn, al igual que la Academia, abre la posibilidad de la evaluacién
entendida como medicidn, aunque los acentos son distintos. En la Academia, cuyo
objetivo es una imitacion exacta y veraz de un referente externo, se puede intentar
evaluar la correcta aplicacidn de ciertas reglas en la ejecucion de la obra y también el
resultado. Y en la Bauhaus, donde se busca “conseguir la mas intensa expresividad
con los elementos bésicos del lenguaje” (Marin, 1997, p. 72), estos componentesy
su interrelacién se pueden distinguir y evaluar, aunque el resultado y su capacidad
expresiva no es claramente objetivable.

El Teatro y el Cine, como la Danza y la Musica (que han transitado desde el
Conservatorio a la de Escuela Moderna), se han concebido como Lenguaje en su
camino de alejamiento de la funcién mimética a partir del surgimiento de las
vanguardias europeas; por lo tanto podriamos avanzar en la comprensién de varios
aspectos pedagdgicos que permiten la evaluacién, si buscaramos las respuestas a
preguntas como: ;Cudles son los elementos abstractos basicos en el lenguaje de cada
una de nuestras disciplinas?, ;cudles son sus reglas sintdcticas?, ;cudles son sus reglas
compositivas?.

d) El genio = el anti modelo.

El tltimo modelo que menciona Marin (1997) es “el sistema del genio o del desarrollo
(p.66) que aparece ligado a los romdnticos, pero se mantiene
hasta el dia de hoy si no validado en la practica, por lo menos como parte importante

l”

creativo persona

del imaginario de los artistas y docentes. Aqui los criterios basicos son la libertad y la
originalidad. El artista se puede formar a si mismo desde su propio talento, pero no
se puede crear por medio de la educacién. De este modo el artista no necesita una
institucidon que sistematice su formacidn, estableciendo una separacidn entre él y los
miles que sabrdn hacer cosas con técnicas correctas, pero no podran llamarse artistas
y que, por supuesto, necesitaran ser educados. En este modelo no “hay reglas,
normas o conceptos bdsicos generales, ni, en consecuencia, ninguna secuencia
estricta de aprendizaje” (1997, p. 68), por lo tanto no hay ninguna forma de
evaluacion, pues lo que se persigue es la originalidad individual, imposible de
objetivar.

Estos cuatro modelos descritos por Marin siguen vigentes hasta hoy, y cada uno
aporta una posibilidad de ensefianza y evaluacién en relacidn a sus objetivos; pero
existe un nuevo contexto en que se ensefian las artes sobre el que es necesario
reflexionar: la Universidad.

e) La Universidad.

En las disciplinas artisticas, los docentes algunas veces trabajamos preferentemente
con el modelo de Taller que es muy util para aprender sobre materiales y
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herramientas técnicas. También mantenemos de algiin modo, el imaginario del genio
que nos permite perseguir y reconocer la originalidad en los estudiantes y presenciar
cOmo se concreta este ideal cuando uno de ellos “despunta” como decia Goya. En
otras circunstancias, trabajamos desde la concepcidon de nuestro arte como un
Lenguaje que posee una gramatica y una sintaxis, y ademas, propiciamos la inclusién
de elementos tedricos a la reflexion y a la realizacién practica como lo hace la
Academia; pero siempre lo hacemos dentro de esta otra institucién que se define por
factores diferentes:

1. La Universidad permite la reunidn de distintos modelos pedagdgicos para abarcar
lo tradicional y lo moderno. Esta diversidad es una ventaja porque permite la
concrecion de su sentido mismo si la entendemos como la reunién de lo diverso
orientado hacia una meta comun. Pero también plantea una dificultad para la
evaluacién puesto que “cada modelo de formacién [debe ser] congruente con el fin
ultimo u objetivo final que hay que alcanzar” (Marin, 1997, p.70), y cada uno de estos
modelos posee una meta distinta. Entonces, si la Universidad potencia la reunién de
modelos pedagdgicos, muchas veces conviviendo dentro de una misma carrera, debe
permitir distintas formas de evaluacion para cada uno de ellos.

2. El segundo factor que define a la Universidad es su masividad. Este elemento nos
obliga a pensar de manera distinta la ensefianza y la evaluacion, ya que no es lo mismo
formar a un grupo pequefio de profesionales selectos de las artes, que “a un elevado
nimero de futuros licenciados que ademds de poseer un buen nivel formativo
podrian cubrir los vacios que el mercado de trabajo [...] puede ofrecer.” (Quilez,
1990, p. 187). Esta distincion es relevante porque nos lleva a clarificar, no solo a nivel
institucional sino a nivel del docente, cudl es la meta que se persigue: artistas o
Licenciados en Arte; y comprender esto nos permitiria abordar el problema de Ia
evaluacién de una manera mas coherente.

3. La Universidad es una institucidon que al tener una meta en comun y general, tiende
a adscribirse a sistemas de ensefanza determinados (por objetivos, por
competencias, etc.), que aunque varien en el tiempo, imponen un sistema de
evaluacién estdndar para todas las disciplinas sin distincion de las particularidades
artisticas; y que hoy mdas que nunca, buscan garantizar la certificacién de sus
estudiantes como profesionales capaces de desempefiar cierto nimero de tareas
especificas requeridas por el mundo laboral. En este sentido no estaria demas
preguntarse: ;qué requiere el mundo laboral de las Artes?, ;qué requiere de un actor,
un mudsico, un intérprete? o ;tienen las Artes que vincularse a los requerimientos
laborales? Laimportancia de hacerse estas preguntas radica en que nos permite a los
docentes comprender dentro de qué modelos de ensefianza estamos colaborando,
y repensar o modificar los objetivos que conducen nuestras clases, mejorar las
Escuelas en que trabajamos aportando nuestra conviccién sobre estos temas, o
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inclusive marginarnos si no compartimos su enfoque; pero en cualquier caso, estas
claridades son beneficiosas para la totalidad del proceso formativo y sus
participantes, porque acotan los espacios de contradiccion y ambigiiedad.

2.2 Segundo camino: Repensar el lugar del evaluador y el
concepto de Evaluacién.

Si queremos esclarecer en algun grado el problema de la evaluacidn de los procesos
artisticos, también es importante reflexionar sobre el concepto mismo de Evaluacién
y sus componentes; pues tal como lo plantea Paulo Freire, no se trata de “ponerse
contra la evaluacién, [porque] a fin de cuentas es necesaria, sino [que hay que]
resistirse a los métodos silenciadores con que a veces viene siendo realizada” (1997,
p.111). Es decir, “reflexionar sobre los habitos y también reconceptualizar las ideas
que hemos ido desarrollando en torno al hecho de evaluar” (Delgado, 2007, p. 12), lo
que incluye repensar la figura del evaluador.

a) El evaluador

Jean Marie Barbier (Citado por Muriete, 2007, p. 22), detecta que “los docentes
universitarios identifican la evaluacién o calificaciéon como el “derecho de evaluar”;
es decir, con un ejercicio de poder que no se hace cargo de comprender que:

Cuando yo evallo a otro hay una imagen mia en eso, cuanto mas evalio
al otro mas hablo de mi. Para personalidades que siempre estan juzgando
a los demas, hacerlo es una manera de hablar de si mismos, en general,
por inseguridad. Cuando se habla a otro a menudo uno se habla también
a si mismo. (Barbier, 1999, p. 22.)

Es importante entender que el evaluador es un ser subjetivo: “si yo fuera un objeto,
serfa objetivo; como soy un sujeto, soy subjetivo”, dice José Bergamin (Citado por
Savater, 2004, p.145), y que la objetividad absoluta es imposible. Pero también es
importante entender que no es correcto dejar que un sujeto evalle solo desde su
plena subjetividad el trabajo o las conductas de otro, sobre todo si esto implica un
poder de decisién sobre su futuro. En este sentido, asumir que “todo lo dicho es dicho
por alguien”, tal como lo plantean Maturana y Varela (2009, p.13), permite mitigar la
posibilidad de ejercer un poder unilateral sobre el otro, y convierte a la evaluacion en
un acto de auto reflexion para el evaluador, pues comprendemos que el que evalla
no lo hace desde un saber o una autoridad absolutas sino que desde su formacidn, su
historia, su experiencia, sus limitaciones, convicciones y habilidades, tal como lo hace
en su trabajo el estudiante que es evaluado.
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b) Repensar el concepto de evaluacién

Raul Muriete plantea que evaluar debe ser un acto mucho mas relacionado con el
entendimiento de los procesos que con la calificacién de los resultados, al contrario
de lo que sucede en la practica actual, donde evaluar “no produce, la mayoria de las
veces, comprension del proceso sino sélo la medicién de resultados” (2007, p. 24).

En las disciplinas artisticas los procesos son fundamentales pues éstas se
fundamentan en los progresos de los estudiantes; y a pesar de esto, muchas veces
tenemos mayor claridad sobre las herramientas para medir resultados (pruebas o
examen), que sobre aquellas que nos permiten valorar los desarrollos y evoluciones
de nuestros alumnos. Para acercarnos a una evaluacién que nos permita comprender
los procesos, debemos comenzar por distinguir que evaluar a la persona no es lo
mismo que evaluar sus acciones. En disciplinas artisticas, donde ambas estan muy
cercanas, muchas veces evaluamos a la persona creyendo que medimos sus acciones;
y olvidamos que evaluar a un individuo es siempre un ejercicio de poder arbitrario,
mientras que evaluar sus acciones permite evaluar las propias acciones del formador
(no su persona), lo que posibilita el mejoramiento de la practica docente y del
aprendizaje, y convierte a la evaluacidn en una verdadera herramienta de perfeccion
del proceso educativo completo. (Barbier, 1999).

Hacemos un juicio sobre la persona, por ejemplo, cada vez que pensamos en nuestros
estudiantes en términos de su talento: “no sirve para esto” o “serd un artista”.
También hacemos un juicio personal cuando juzgamos que por sus condiciones
algunos estudiantes logrardn aprender y otros no alcanzaran las capacidades
suficientes para sustentarse en el futuro profesional que la institucion educativa les
ha prometido, en vez de juzgar los mecanismos pedagdgicos que permitirian que se
mantuvieran dentro del sistema al cual les dimos acceso. En este sentido, es un deber
cuestionarse cudles son las condiciones minimas que deben reunir quienes deseen
hacer del Arte su profesidn, y preguntarse cdmo las instituciones lograran que todos
los que son aceptados accedan a esa posibilidad.

Elliot Eisner planted en los afos setenta, que la Evaluacidon debe entenderse como un
proceso por medio del cual se formulan “juicios de valor sobre fendmenos
importantes desde el punto de vista educativo” (1995, p. 185). Esto quiere decir que
la Evaluacion es un espacio de Valoracidon que implica no solo al estudiante y sus
resultados sino que “incluye también la evaluacién del trabajo docente, la evaluacién
del curriculo y la evaluacién institucional” (Delgado, 2007, p. 17). Asi se instala la idea
de Evaluacidn Cualitativa en contraposicidn a la Evaluacién Cuantitativa, que reafirma
Morales cuando plantea que la evaluacidon debe hacer “referencia a un proceso
planificado de recogida de informacién, de y desde diferentes ambitos, con la
intencion de emitir un juicio de valor para posteriormente tomar decisiones. Y cuya
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finalidad es la de mejorar la practica educativa” (2001, pp. 172, 173). Paulo Freire (1997)
también plantea que la Evaluacién debe ligarse a una visidn critica de la practica
educativa en general, pues esto permite ir revelando “la necesidad de una serie de
virtudes y cualidades sin las cuales ni ella ni el respeto al educando son posibles.”
(p.63) Para Freire la Evaluacién debe estar ligada a un esfuerzo por disminuir la
distancia entre el discurso y la practica, que permita la coherencia entre ambos. Esta
coherencia es una de las virtudes esenciales de la Educacion en general y de la
Evaluacién en particular, y debe entenderse como una guia y una exigencia ética en
la practica docente porque “la valoracion de las consecuencias [de la practica que
proponemos] es una responsabilidad moral de la ensefianza” (Eisner, 1995, p. 156).
De este modo, debemos entender que la Evaluacién es un medio y no en un fin dentro
de los procesos educativos.

3. Avances y propuestas.
3.1 Primera propuesta: Asumir la Evaluacién Cualitativa.

Asumir la Evaluacién en términos de Comprension de los procesos educativos,
Coherencia entre el discurso (objetivos) y la practica (actividades) y Valoracion, es
productivo para el Arte porque permite evaluar tanto los elementos claramente
mensurables como aquellos menos objetivables. También permite revisar
criticamente otros elementos como la calificacion numérica, la posibilidad de uso de
diversas escalas o la adopcidén de alguna que integre conceptos que, aunque sean
mas generales que las notas, pueden hacer mds comprensible el proceso. Y ademas,
permite pensar la posibilidad de reducir las notas al minimo para anular su vinculacién
con las ideas de éxito, fracaso y promocién, dado que no tienen ninguna capacidad
real para explicar el proceso de aprendizaje, y pueden ser sustituidas por “breves
valoraciones evaluadoras del profesor al respecto de las caracteristicas, alcances y
limitaciones del desarrollo del estudiante” (Eisner, 1995, p. 192) como ya se hace en
los espacios de evaluacion formativa que realizan algunos docentes.

3.2 Segunda propuesta: Definir qué se puede ensefar.

Distinguir lo que se puede ensefiar en las Artes y lo que no, es importante pues se
relaciona directamente con lo que se puede evaluar; y permite aclarar qué elementos
son mensurables y cudles son menos objetivables para la evaluacién:

a) Desde los modelos de aprendizaje.

Segun las ideas planteadas sobre los modelos de ensefianza en el Arte, podriamos
decir que lo que es factible de ser ensefiado son: técnicas, normas, reglas, conceptos
y elementos que componen los lenguajes artisticos, junto con sus formas de
interrelacion. Y lo que no se puede ensefar, aunque si potenciar su desarrollo, son
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los aspectos expresivos, particularizadores y originales en los estudiantes. Por lo
tanto, lo aspectos evaluables corresponden sobre todo a elementos visibles en el
resultado: si el estudiante adquirid una técnica; si usé y cumplid con las reglas o
normas requeridas en su trabajo, e inclusive si ese resultado es concordante o no con
un referente externo si fuera el caso. Ademas se puede evaluar si usé los elementos
que componen el Lenguaje artistico que escogid, y observar las modalidades de
interrelacion que propone, que también puede permitirnos un acercamiento a
algunos elementos expresivos y creativos. Pero lo que no podemos evaluar en este
esquema, desde ningun punto de vista, es la originalidad ya que remite al genio.

b) Desde las capacidades abiertas y cerradas.

John Passmore (Citado por Savater, 2004, p. 49), distingue entre dos tipos de
capacidades dentro del aprendizaje: las capacidades cerradas, que son aquellas que
aun teniendo distintos grados de complejidad se adquieren por repeticion y que
cuando se dominan se ocupan, pero sin recordarlas, como ocurre con las conductas
y habilidades técnicas en las Artes. Y las capacidades abiertas, que se desarrollan
gradualmente y nunca pueden dominarse completamente; aunque justamente por
eso, van mostrandonos problemas de mayor alcance y volviéndonos conscientes de
que aun nos falta aprender, como ocurre con las habilidades creativas, expresivas o
imaginativas.

Hacer esta distincidn nos permite generar herramientas evaluativas para ambas
capacidades, aunque de naturaleza distinta, pues unas estdn o no presentes
(resultado), y las otras deben ser valoradas en su gradualidad (proceso). Y también
nos muestra la importancia de determinar con claridad en la malla curricular, qué
asignaturas buscan formar capacidades cerradas, cudles quieren desarrollar
capacidades abiertas y cudles a ambas. Esto es beneficioso para la evaluacion y
permitiria acotar la tendencia a pedir el desarrollo de habilidades creativas y
expresivas en todas las asignaturas, inclusive las técnicas.

c) Desde una evaluacidn cualitativa.

Simiramos desde la perspectiva de la evaluacidn cualitativa, podemos establecer que
enrelacion al estudiante son susceptibles de ser evaluadas: sus conductas en relacién
al proceso de aprendizaje; los conocimientos y habilidades técnicas que ha logrado
desarrollar; y siempre que establezcamos criterios, las habilidades expresivas y
creativas personales.

Eisner distingue dos tipos de aprendizajes en el Arte: los educativos (analogables a
capacidades cerradas y habilidades técnicas) y los expresivos (analogables a
capacidades abiertas y habilidades expresivas), que permiten incorporar a la
evaluacion los dmbitos mas objetivos del aprendizaje artistico y algunos de los
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subjetivos. Las habilidades técnicas, segun el autor, deben desarrollarse antes de
trasladar al estudiante a contextos expresivos donde se usen en forma imaginativa:
“Para que tenga lugar un acto de expresidn, es preciso poseer cierto tipo de
habilidades [previamente]” (Eisner, 1995, p. 142). Esto quiere decir que es
fundamental no solo para la institucidn, sino sobre todo para la practica docente,
comprender la importancia del disefio de Continuidad: “seleccidn y organizacion de
las actividades del curriculo que hacen posible que los estudiantes utilicen, en cada
una de las actividades, las habilidades adquiridas en actividades previas”(p.146); y de
Secuencia: “organizacion de actividades del curriculo que devienen progresivamente
complejas a medida que los estudiantes avanzan” (p.146). De este modo, podriamos
establecer cudles son las habilidades que se deben adquirir inicialmente>° y revisar si
en algunas partes del proyecto educativo es necesario mantener por mas tiempo a
un docente a cargo de los estudiantes o hacer asignaturas con mas de un docente,
tomando en cuenta que “la carencia de continuidad impide el desarrollo y
refinamiento de las habilidades necesarias para poder utilizar el material como un
medio de expresién” (Eisner, 1995, p.145).

3.3 Tercera propuesta: Explorar nuevas acciones pedagégicas.

Para llevar adelante cualquier proceso de ensefianza-aprendizaje es necesario
comprender que debe existir una coherencia entre los objetivos que se plantean, las
actividades que haran posible su realizacion y la evaluacion. Como en las Artes no
existe una sola respuesta correcta, y la mayoria de los docentes no esperamos que
los estudiantes realicen una obra concreta o altamente previsible; una de las grandes
dificultades pedagdgicas para evaluar estd relacionada con la necesidad de plantear
metas objetivables.

a) Integrar objetivos educativos y expresivos.

La distincién entre objetivos educativos y expresivos que propone Eisner (1995)
constituye una herramienta importante para acercarnos a una posibilidad concreta
de evaluacidn en las Artes, pues permite integrar a nivel estructural la valoracion de
algunos aspectos subjetivos. Los objetivos Educativos son aquellos que “remiten a
actividades con las que se pretende que se produzcan consecuencias previsibles”
(Eisner, 1995, p.141), y por lo tanto se usan cuando su concrecién depende del
cumplimiento en la aplicacion de determinadas normas o cuando el producto esta
claramente definido. Y los objetivos Expresivos se usan cuando pretendemos “que el
estudiante utilice habilidades o ideas de forma imaginativa, [0] si se espera que [...]

50 En el Teatro, por ejemplo, Eugenio Barba (2010) establece que existen principios universales que son comunes
al trabajo de todos los actores y actrices. Estos principios configuran la base de su formacién, y por lo tanto,
determinarlos podria ser un aporte concreto para concebir los contenidos, los objetivos y las actividades que se
deben realizar en los niveles iniciales de formacidn; y por ende los aspectos evaluables.
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construya cierta forma o idea Unica” (Eisner, 1995, p. 142). Introducir estos objetivos
al disefio de los cursos implica clarificar los criterios utilizados para evaluar tanto las
conductas y habilidades técnicas, como las habilidades expresivas o creativas.

b) Precisar el lenguaje.

El planteamiento de objetivos exige una rigurosidad en el lenguaje y en las ideas que
deje fuera todo lo vago, ambiguo o general (Eisner, 1995), y debe permitirnos
determinar actividades concordantes y valoraciones mas coherentes.

Si tomamos en cuenta que la calificacion numérica no explica los procesos, y que
buena parte de la valoraciéon que entregamos a los estudiantes es mediante un
discurso hablado, la rigurosidad en el lenguaje no puede quedarse solo en la
formulacién de los objetivos, sino que debe abarcar todo el quehacer docente. Esto
es un desafio importante dado que nuestra distancia con lo tedrico nos impide
unificar los términos ya existentes, o plantear sus discrepancias con precisidn, pues
no tenemos una comunidad pedagdgica con métodos de validacién compartidos que
permitan integrar de manera mas precisa ni los términos que ya poseemos ni los
nuevos que generamos, como se da en otras disciplinas. (Maturana y Varela, 2009).
Avanzar en ello es fundamental tanto en instancias particulares donde participan solo
el estudiante y el profesor, como en aquellas donde participa una comisién
evaluadora; pues la precision del lenguaje le permite al estudiante comprender su
propio desarrollo y, ademas, valida las distintas posiciones de los miembros de
cualquier comisién evaluadora.

c) Integrar modos discretos de recogida de informacién.

Para asumir la Evaluacién cualitativa es importante tener en cuenta que es necesario
que el docente recoja datos a través de modos discretos de recopilacion de
informacion, y hacerlo de manera rigurosa, metddica y sistematica, para después
realizar tres tareas: describirlos, interpretarlos y valorarlos. Estos modos discretos se
ocupan en instancias que no han sido estructuradas formalmente para que el
estudiante muestre sus competencias, como un examen, una prueba (Eisner, 1995) o
una “muestra”. El mecanismo mds importante es la Observacion de situaciones que
permitan recoger informacion a partir del establecimiento de criterios claros por
parte del profesor para objetivarlos. El ejemplo que da Eisner (1995) es el siguiente:
el objetivo del profesor es observar si los estudiantes aumentan o disminuyen su
interés por el arte, entonces observa en la biblioteca las fluctuaciones en la cantidad
de libros que cada uno de ellos consulta durante el curso.
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d) Incluir variables.

Eisner (1995) plantea otra idea que podemos considerar, y que se relaciona con las
variables que se pueden cruzar para obtener una evaluacidon mds objetiva y holistica.
El propone que para valorar el crecimiento de un estudiante en su aprendizaje se lo
deberia evaluar en tres aspectos de manera simultanea: 1. El estudiante respecto al
criterio establecido por el profesor. 2. El estudiante respecto al grupo. 3. El estudiante
respecto a si mismo. Y, ademads, en tres dominios:

1. El Productivo, donde el estudiante se centra en un producto que posea cualidades
valiosas artisticamente y convierte un material en un medio de su expresidn; lo que
permite valorar la forma que surge desde ese material, el control de las técnicas para
lograrlo, y también mejorarla posteriormente.

2. El Critico, donde no se busca mejorar la obra sino desarrollar la capacidad de
observacion del estudiante frente a ella, junto con la adquisicidn y uso de un lenguaje
adecuado y de una pertinencia de esa observacion en relacién a la obra.

3. El Cultural, del cual plantea Eisner que no se puede decir mucho sobre la
evaluacidn, pero se puede definir por su objetivo:

Intentar que los estudiantes comprendan el alcance de un periodo de la
historia humana y el papel que desempefid el arte en él [... ] comprendan
que los hombres que crean arte forman parte de una cultura humana vy,
por lo tanto, reflejan esa cultura en su arte. Ademas, [...] que
comprendiesen que, aunque la cultura en la que trabajan los artistas
afectaasuobral...]elarte es mds que un espejo; ofrece también visiones
que los hombres pretenden alcanzar. (Eisner, 1995, p. 212)

Incluir estos aspectos en nuestras evaluaciones, ademas de integrar al propio
estudiante (Freire, 1997), a través de mecanismos de autoevaluacién y coevaluacion,
nos permite distanciarnos de una evaluacidn centrada en los resultados y alejarnos
del ejercicio de poder unilateral por parte del profesor.

e) Establecer criterios.

Ademds de estas variables, se deben identificar criterios que permitan observar de
mejor manera el proceso y sus resultados: Podemos observar la habilidad técnica del
estudiante en el control y manejo de los materiales. Los aspectos estéticos y
expresivos en la organizacién de la obra. Distinguir si esta organizacién responde a
normas o reglas. Y si la obra corresponde a una concepcion del arte como Lenguaje
podemos observar cdmo se interrelacionan los elementos mediante una gramdtica y
una sintaxis, y desde alli ver cémo se muestran espacios expresivos e imaginativos.
Finalmente, podriamos observar la utilizacion de la propia imaginacidn creativa en la
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obra si atendemos los grados de particularizacién que muestra, o si aparece una
utilizacién particular de una determinada técnica, lenguaje o material, o la presencia de
soluciones y propuestas creativas frente a los problemas que se han planteado.

Establecer criterios comunes es fundamental, porque a pesar de que los resultados
de estas observaciones puedan ser distintos para quienes participen en una instancia
de evaluacion colectiva, por ejemplo, plantean un espacio de precision que permite
confrontarlos, discutirlos y concordarlos a partir de argumentos que los sustenten, y
restringe los elementos de gusto o preferencia de los evaluadores, que es uno de los
peligros constante en la educacidn artistica.

Lo expuesto en este trabajo solo pretende abrir una posibilidad concreta de reflexion
sobre el problema de la evaluacidén en las Artes; camino que no se configurara por
completo mientras no nos detengamos a observar criticamente las practicas
docentes que realizamos, los objetivos y las actividades que planteamos para
lograrlos, las formas en que calificamos numéricamente a los estudiantes y los
imaginarios que inconscientemente subyacen a este ejercicio. Tampoco se
configurard si no revisamos criticamente los modelos de aprendizaje en los que
participamos y su correspondencia con nuestras metas como formadores. Solo asi
nos haremos cargo de que la educacién nunca es neutral (Savater, 2004) y que los
educadores tenemos una responsabilidad ética en el ejercicio de la docencia (Freire,
1997) dado que somos uno de los factores fundamentales en la generacién de la
coherencia dentro del proceso de ensefianza, aprendizaje y evaluacion.
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