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RESUMEN

En este articulo presentamos un estudio de caso centrado en analizar si la evaluacién de los aprendizajes en
el drea de Educacion Artistica en Educacion Primaria, refleja las directrices curriculares LOE-LOMCE para la
evaluacion por competencias en el drea. El trabajo realizado arroja luz sobre multitud de aspectos relacionados con
la evaluacion de competencias en el drea de Educacion Artistica. Entre ellos destacan los desajustes que existen
en la concepcidn de la evaluacion de los profesionales de la Educacion Artistica, su practica evaluadora diaria y
sus conexiones con el curriculo oficial. Entendiendo la Educacion Artistica como piedra angular de la Educacién
Patrimonial (Fontal, 2016), en el trabajo que presentamos nos atrevemos a extrapolar las tensiones identificadas
en la praxis metodolégica de la Educacion Artistica en Educacion Primaria, al ambito de los debates teéricos que
se suscitan tanto a nivel pedagdégico como social/socioldgico en el conjunto de la Educacién Patrimonial.
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ABSTRACT

In this article we present a case study focused on analyzing whether the learning assessment in the area of
Artistic Education in Primary Education, reflects the LOE-LOMCE curricular guidelines for the evaluation
by competences in the area. The work carried out sheds light on several aspects related to the evaluation of
competences in the area of Artistic Education. These include the mismatches that exist in the conception of the
evaluation of the professionals of the artistic education, its daily evaluating practice and its connections with the
official curriculum. Understanding artistic education as a cornerstone of heritage education (Fontal, 2016), in this
work we dare to extrapolate the tensions identified in the methodological praxis of artistic education in primary
education, within the scope of the theoretical debates that arise both at the pedagogical and social / sociological
levels in the whole of Heritage Education.
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1. INTRODUCCION

El trabajo que presentamos trata de arrojar luz sobre la forma en que se estdn evaluando los
aprendizajes en el drea de Educacion Artistica en Educacién Primaria. Para ello centraremos
nuestra atencién en analizar si los procesos de evaluacion que se implementan en las aulas reflejan
las directrices curriculares LOE-LOMCE! para la evaluacion por competencias en el drea.

Segtn Efland (2002), 1a funcién del arte a través de la historia cultural de la humanidad
ha sido la construccién de la realidad. La ensefianza artistica ha ayudado a los alumnos a
comprender su mundo social y cultural. Es por ello que apreciar el arte y las manifestaciones
artisticas nos ha ayudado a entender mejor nuestro entorno, contextualizando los hechos
que en €l acontecen. De ahi la importancia de nuestro estudio: comprender cémo se evaltian
los aprendizajes en la Educacién Artistica en la etapa de Primaria es imprescindible para el
desarrollo integral y global de las personas, y como sefiala en el Boletin Oficial del Estado (n°
117, 2014), “la distribucién de la Educacion Artistica facilitara al alumnado ir creciendo en
su desarrollo, acompafiando e interrelacionando conocimientos de otras dreas y fortaleciendo
su desarrollo competencial, conformandose un aprendizaje globalizado” (p. 44559).

El objeto de estudio se centra, por tanto, en analizar si la evaluacion de los aprendizajes
que se esta realizando en el drea de Educacion Artistica refleja las directrices curriculares
enfocadas a la evaluacién por competencias en esa drea. Para su andlisis se ha optado por
utilizar el método del Estudio de Caso, dado que nos interesa comprender en profundidad
la realidad que nos ocupa.

Comenzaremos nuestro articulo con un marco teérico en el que se apoya nuestro
estudio, y que plantea tres aspectos principales: un estado de la cuestiéon de la Educacién
Artistica para situarnos en las teorfas y aproximaciones que estdn influyendo en la
actualidad en este ambito de conocimiento; la relevancia, aproximaciones y formacién
inicial docente en y para la evaluacién de los aprendizajes en estas asignaturas; y, por
ultimo, cémo se forma en Espafia a los futuros profesionales que serdn los responsables de
impartir la docencia en Educacién Artistica. Tras el marco teérico, describimos el marco
metodolégico de nuestra investigacion siguiendo los pasos de Jorrin-Abellan (2016) en su
modelo para la generacién de disefios de investigacion de corte cualitativo, optando por el
estudio de caso propuesto por Stake (1995), dado que se alinea bien con la cosmovision
constructivista aportada por los investigadores.

Finalizaremos con el andlisis de los resultados y las conclusiones y reflexiones finales
en las que aportamos luz sobre la evaluacién de aprendizajes en Educacién Plastica y su
aportacion a los debates tedricos de la Educacién Patrimonial.

2. MARCO CONCEPTUAL

Tal y como se muestra en la Figura 1, el marco conceptual de sustento del estudio propuesto
consta de tres componentes fundamentales: a) La Educacion Plastica y el lugar secundario
al que se la ha relegado en la Educacion Primaria; b) la evaluacion de aprendizajes basada

! LOE: Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién.
Fuente: https://www.boe.es/buscar/pdf/2006/BOE-A-2006-7899-consolidado.pdf
LOMCE: Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.
Fuente: https://www.boe.es/buscar/pdf/2013/BOE-A-2013-12886-consolidado.pdf

230



. Estudios Pedagégicos XLIII, N° 4:229-250, 2017
ESTUDIO DE CASO SOBRE LA EVALUACION POR COMPETENCIAS EN EDUCACION ARTISTICA: APORTACIONES
A LA EDUCACION PATRIMONIAL

en competencias (concepto de competencia y su sentido en el ambito educativo actual); y,
finalmente c) la formacién de profesorado en nuestro sistema universitario y cémo influye
este en la forma de evaluar del futuro maestro de E. Plastica. A continuacién, pasamos a
describir pormenorizadamente cada uno de estos componentes.

Figura 1. Marco conceptual del estudio
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Fuente: elaboracion propia.

Estos tres componentes mantienen una relacién a modo de puzle en la que podemos
apreciar que tanto la Educacién Pléstica como la Educacién Patrimonial que la engloba, se
ven influenciadas por la formacidn inicial del profesorado que se va a encargar en el futuro
de la docencia de dichas asignaturas. El tercer componente muestra, a su vez, el impacto
que la formacién de los futuros maestros de Educacion Plastica en Primaria, va a tener en
su manera de evaluar los aprendizajes.

2.1. EDUCACION ARTISTICA PLASTICA

Un breve recorrido histérico por las distintas concepciones de la asignatura que nos ocupa,
nos guiard hasta la situacién actual de la Educacién Artistica, para asi poder comprender
mejor la pertinencia, relevancia y necesidad del estudio que planteamos en este trabajo.

El final del siglo XX y principios del XXI se ven marcados por una evolucién de la
concepcién de lo artistico en paralelo con los progresos y retrocesos sociales, las teorias
y aproximaciones de otras disciplinas fuertemente relacionadas con el arte, como la
psicologia o la sociologfia.
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Desde finales del XIX, con Cizek en Viena, Marion Richardson en Inglaterra y sus
homélogos en EE. UU. (Efland, 2002) y la definicién de su expresion libre o autoexpresion
creativa, la pedagogia del arte ha ido sufriendo numerosos cambios en consonancia con
los modelos de sociedad y las legislaciones vigentes en cada momento. Bruner, en 1972,
con su libro “Educando la Vision Artistica” defiende la necesidad de un concepto amplio
de Educacién Artistica, siendo precursor de lo que mds tarde se conoce por Educacién
Artistica como Disciplina (EACD), sugerido por Marin-Viadel (1987) (Discipline Based
Art Education). La Educacién Artistica como disciplina fue concebida en 1984 por Dwaine
Greer, antigua presidenta del Paul Getty Institute for Educators on the Visual Arts (DBAE).
DBAE rompe con las concepciones anteriores porque trata de impartir una visién completa
del arte mediante el estudio de cualquier obra determinada o tipo de trabajo por medio
de cuatro disciplinas diferentes, adaptados a las edades y niveles especificos de calidad:
produccioén del arte, historia del arte, critica del arte y estética.

Unos afios mas tarde surge el curriculo constructivista basado en los preceptos de Piaget
(Piaget, Lorenz & Erikson, 1992) y el curriculo multicultural, con representantes como
Kincheloe y Steinberg en su libro “Cambiando el multiculturalismo” (1997), hundiendo
sus raices en el postmodernismo, donde se pretende formar personas criticas con el sistema
social, prestando especial atencién a la diversidad cultural en el arte.

Durante los tltimos afios se ha ido desarrollando una diversidad de curriculos como
el reconstructivista, el posmoderno, la Teoria Critica, la Pedagogia de Arte Critica, la
Educacion Artistica basada en la Cultura Visual (VCAE) con Freedman y su “Teaching
visual culture: curriculum, aesthetics and the social life of art,” y el mds reciente curriculo
basado en la modernidad liquida, que se entiende como una €poca en la que la formacién
continua no deberia dedicarse exclusivamente al fomento de las habilidades técnicas y a la
educacidn centrada en el trabajo, sino, sobre todo, a formar ciudadanos que recuperen el
espacio publico de didlogo y sus derechos democraticos, pues un ciudadano ignorante de
las circunstancias politicas y sociales en las que vive serd totalmente incapaz de controlar
el futuro de estas y el suyo propio (Bauman, 2007).

En la actualidad, la Educacién Artistica en Espafia se encuentra en una situacion
en la que se estd asistiendo a un cruce de propuestas que se mezclan entre si, lo que da
lugar a diversas teorias y practicas artisticas encontradas. Estas propuestas de enfoques
multiculturales, criticos y autocriticos proponen un curriculo de la Educacién Artistica
abierto a la pluralidad, flexibilidad, a la multiplicidad de manifestaciones artisticas, asi
como al desarrollo de colectivos minoritarios y de las artes populares.

Estehechoinfluye ennuestrainvestigacién enunaspectoimportante, yaque laconfluencia
de aproximaciones en la comprension de la Educacién Artistica deberia ser tenida en cuenta
a la hora de orientar a futuros maestros hacia una visiéon mas interdisciplinar del area. Asi,
la Educacion Artistica puede entenderse desde una visién integradora, fomentando una
adecuada y necesaria conexidn con otros conocimientos cientifico-técnicos, sin convertirse
en una simple drea instrumental. Para que esto ocurra, los implicados en el proceso educativo
deben trabajar de forma conjunta, fomentando la integracién de las diferentes disciplinas
educativas, para brindar con ello la relevancia que los procesos de aprendizaje requieren
(Salgado, 2012). Para ello, habria que tener muy presente la formacién del profesorado que
imparte las asignaturas relacionadas con la educacioén artistica en nuestro pais.

A este respecto, cabe sefialar que la situacion actual del drea sigue alertando sobre
cuestiones cronificadas, divididas entre las visiones histéricas que minusvaloran el drea al
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abogar por concepciones reduccionistas (‘“hacer dibujo” “hacer manuales”), y la falta de
horas lectivas en el curriculum de las dreas artisticas, aspecto este ultimo que contradice
los postulados teérico-epistemoldgicos defendidos en la actualidad, como menciondbamos
anteriormente.

En la actualidad, en el area de Educacion Artistica en el curriculo de Primaria en
Espaiia sigue siendo el maestro generalista el que imparte la docencia (Bamford, 2006),
o el graduado en Educacién Primaria con mencién generalista. El tiempo del que dispone
para desarrollar el curriculo (por ejemplo, en Castilla y Leén son dos horas semanales, al
menos para E. Musical; o en Extremadura, son dos horas a la semana, una para E. Plastica
y una para E. Musical), es muy escaso para llevar a cabo programas tan amplios y en
los que los objetivos a trabajar son muy diversos (Robinson, 1999; Sharp & Le Matais,
2000), maxime cuando las horas lectivas estin compartidas entre Plastica y Visual con la
Educacién Musical, asignaturas con lenguajes propios y distintos.

2.2. EVALUACION DE APRENDIZAJES EN EDUCACION ARTISTICA

Una vez presentada una aproximacion histérica a la evolucién del concepto de Educacién
Artistica, resulta importante para nuestro trabajo centrarnos en la forma en que en la actua-
lidad se evaltian los aprendizajes en el area. En esta seccidén nos acercaremos a la cuestién
desde los planteamientos generales propios de la evaluacién educativa, para posteriormente
centrarnos en la evaluacion de aprendizajes, aspecto critico en nuestra investigacion.

En el afio 2000 se retine el Consejo de Lisboa en sesion especial del Consejo Europeo,
para reforzar la economia y la cohesién social europeas, con el objetivo estratégico de
promover una conversion progresiva de la economia de mercado en una economia basada
en el conocimiento, fomentando la modernizacion del estado de bienestar social y de los
sistemas educativos. Es en este contexto donde se plantea el término de “‘competencia
clave”, como cualificacién bésica que se debe tener en cuenta en la educacién y formacién
para la vida y el trabajo en la sociedad del conocimiento. El Consejo de Lisboa marca,
por tanto, el inicio del marco comin europeo sobre competencias. Posteriormente,
como elaboracién técnica dentro del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) se
desarroll6 el Proyecto Tunning (2003)* promovido por un centenar de universidades de los
paises integrantes de la Unién Europea, con el objetivo de redisefiar los distintos curriculos
a partir de la citada Declaracién de Bolonia. El Proyecto Tunning da importancia a las
competencias, ya que responde con ellas a lo que deberia saber, entender y ser capaz de
hacer un estudiante para ser contratable. El cuestionario propuesto por el proyecto proponia
tres tipos de competencias: instrumentales, interpersonales y sistémicas.

En nuestro trabajo se ha asumido la definicién de “competencia” propuesta por
Séanchez-Macias (2014) donde se definen como el conjunto de capacidades instrumentales
y actitudinales, habilidades, aptitudes y disposiciones que se adquieren, se desarrollan y
evolucionan para dirigir un proceso con el fin de solucionar ciertos problemas en cualquier
aspecto de la vida.

Nos centramos a continuacién en lo que se conoce en el mundo anglosajén como
“assessment” o evaluacion de los aprendizajes. A la evaluacion, la Pedagogia tradicional

2 Disponibles en http://acreditacion.unillanos.edu.co/contenidos/cpacitacion_docente_2semestre_2007/ competencias_

proyectotuning.pdf
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la consideraba solo como un acto final desprendido de todas las acciones propias de la
ensefianza y el aprendizaje, es decir, se tomaba tinicamente en consideracion la valoracién de
los productos finales del aprendizaje. Esta concepcion estédtica y sumativa de la evaluacion,
pone en evidencia un concepto de educacion también estitica y centrada en los productos,
no en los procesos. Una de las razones que justifica este hecho viene ocasionada por la
confusioén que en el mundo de lo educativo observamos entre los conceptos de evaluacién
y calificacién. Esta confusion se ha reforzado como consecuencia de la influencia ejercida
por las tendencias sociales neoliberales y su repercusion directa en los sistemas educativos,
donde la acreditacién de resultados se convierte en necesidad para el acceso al mundo
laboral.

Asimismo, resulta importante recordar que la evaluacién de aprendizajes, en su
version mas tradicional, se apoya fuertemente en una comprension clasista de los sistemas
educativos, donde la evaluacion se convierte en instrumento de seleccidn social.

En la actualidad, observamos que la concepcion de la evaluacién de aprendizajes se ha
visto afectada por numerosas aproximaciones tedricas provenientes de campos diversos,
este es el caso de: a) las teorias sobre la empleabilidad del educando (Formichella & London,
2005); b) los avances de la pedagogia contemporanea hacia modelos participativos; c) la
incorporacién de las TIC (Mishra & Koehler, 2006); d) las aportaciones de la evaluacién
ecolégica (Tikunoff & Griffin, 1979) y finalmente; e) las aportaciones de la evaluacion
interdisciplinar (Legrand, 1970).

Estas aproximaciones tedricas aportan una base necesaria para comprender la evolucion
del concepto de evaluacion a lo largo de los ultimos afios. No obstante, la evaluacion de
aprendizajes tiene sus raices tedricas en la psicologia cognitiva, y especialmente en la
definicién que Vigotsky ofrecié de la zona de desarrollo préximo (ZDP). Esta se entiende
como

la distancia en el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a
través de la resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con
otro compaiiero mas capaz. (Vigotsky, 1988, p. 133).

Es decir, la aplicacion de esta aproximacién nos lleva a plantear una evaluacién centrada
en los procesos, que se convierte, por tanto, en herramienta clave para el desarrollo del
aprendizaje.

En segundo lugar, la concepcion moderna de la evaluacidon también se apoya en las
teorfas sociolégicas de la educacion, centradas en la dimensidn social del hecho educativo
entendido en los varios circulos de influencia desde y hacia la sociedad circundante al centro
educativo. Podemos mencionar a este respecto la escuela tedrica anglosajona de Reino
Unido y EE. UU., que resalta el enfoque en el desarrollo especifico de cada aprendizaje
“situado” (Lave & Wenger, 1991) en un contexto, primando su evolucién particular
sobre la importacion de patrones o herramientas externas de evaluacion “prefabricadas”.
En consonancia resaltan ese concepto educativo dindmico por encima de las técnicas
especificas del propio assessment. Como escuela tedrica de esta concepcién moderna de la
evaluacion, destaca la Assessment for Learning (AFL).

Por su parte, la escuela franc6fona (Canadd, Suiza) ha incidido sobre el concepto
de contrato didéactico, en que cada parte educativa, profesor y alumnos pactan, segin
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sus expectativas y objetivos, el desarrollo de los aprendizajes. Se percibe la evaluacion
como una regulacién constante influenciada por los intereses particulares que aporta cada
alumno a la misma. Como autor de esta escuela destaca Perrenoud (2009), quien defiende
unos principios generales educativos como son la educacién continua, la importancia
del feedback y la intercomunicacién. Entiende por tanto la evaluacién como un hecho
contextual, valorando los procesos por encima de los logros y planteando diversos
instrumentos de evaluacién y de didlogo.

Esta escuela, con sustento tedrico en el Learning by doing de Dewey (1900), propone
la utilizacién de técnicas especificas de apoyo a la evaluacién de los aprendizajes, como el
caso de estudio, y la solucién de problemas concretos. También plantea el uso de ciertos
elementos de monitorizacién de los avances y logro de objetivos. Para ello plantea el uso
de numerosas técnicas de recogida de informacién para la evaluacién del aprendizaje que
se utilizan en la actualidad, como por ejemplo el uso de la observacién sistematica, las
ribricas, los portafolios, las entrevistas, cuestionarios, cuadernos de clase, informes; as{
como el empleo de tecnologias mediante el uso del e-portafolio, las e-ribricas, Learning
Analytics, y el peer and on-line assessment.

Estas propuestas se alinean bien con los requisitos y demandas de la evaluacién por
competencias, aunque demandan un gran esfuerzo y formacion especifica de los docentes.

2.3. FORMACION DE PROFESORADO E INFLUENCIA EN LA FORMACION DE FUTUROS MAESTROS

La formacién inicial de los futuros docentes de Primaria viene marcada por la Ley
Organica de Educacién (LOE), en la que se establece que para ejercer la docencia de las
ensefianzas artisticas serd necesario estar en posesion del titulo de Licenciado, Ingeniero
o Arquitecto, o del titulo de Grado correspondiente en la Educacion Primaria. También
se reconoce la habilitacién de otras titulaciones que pudiera establecer el Gobierno para
determinados médulos. También menciona que excepcionalmente se podra incorporar a
profesionales, atendiendo a su cualificacién y a las necesidades del sistema educativo, no
necesariamente titulados, de nacionalidad extranjera (Ley Organica 2/2006 de Educacién.
Titulo III, Capitulo II “Profesorado de las distintas ensefianzas” y Capitulo III “Formacién
del profesorado”). Como vemos, las orientaciones proporcionadas por la legislacién
vigente a este respecto establecen que casi cualquier profesional con formacién artistica
puede convertirse en docente del drea, salvo en el caso de la Educacién Primaria, donde se
requiere la titulacién de maestro.

En el terreno que nos ocupa, cabe mencionar que el futuro maestro suele enfrentarse al
estudio de la materia con unas concepciones bdsicas y a veces erréneas, que determinardn
su aprendizaje en los afios de formacién para la docencia, asi como el aprendizaje de sus
alumnos cuando ejerza su practica profesional. Esta falta de especializacion del profesorado,
unida a los amplios objetivos definidos en el drea, provoca en muchas ocasiones que los
docentes no sepan qué ensefiar y como hacerlo (Eisner, 1995).

Desde nuestro punto de vista, la situacién en las Escuelas y Facultades de Magisterio
de nuestro pais es precaria en lo referido a la formacién de futuros maestros en el area
de Educacion Artistica. Para poder ensefiar a los futuros docentes cémo fomentar los
aprendizajes en el drea de educacién artistica, deberian haberse formado previamente de
manera holistica, habiéndose ejercitado en las distintas dimensiones, destrezas, y habilidades
que implica el drea, aspecto que no se tiene en cuenta en las universidades espaiiolas.

235



Estudios Pedagégicos XLIII, N° 4: 229-250, ,2017 . )
ESTUDIO DE CASO SOBRE LA EVALUACION POR COMPETENCIAS EN EDUCACION ARTISTICA: APORTACIONES
A LA EDUCACION PATRIMONIAL

Por un proceso natural, las capacidades y competencias que se desarrollan con la
Educacion Artistica, concretamente con la Educacion Plastica en Primaria, se frenaran si
no se educan o se siguen desarrollando de una forma adecuada. Si los maestros que forman
en esta etapa no estdn preparados para ello, provocaran un estancamiento del desarrollo
de las habilidades artistico-creativas de los nifios, como ha ocurrido con la mayoria de los
adultos que no han recibido apoyo en el campo de la Educacién Plastica y Visual cuando
fueron nifios. Por tanto, resulta clara la influencia que la formacioén inicial del profesorado
en el drea tiene en el futuro desarrollo de las generaciones venideras.

Los tres elementos desarrollados en esta segunda seccién configuran el marco
conceptual de sustento del estudio que presentamos a continuacién. La evolucién de la
concepcién de la Educacion Plastica y el lugar secundario al que se la ha relegado en la
Educacién Primaria, la evolucién de la evaluacién de aprendizajes basado en competencias
y, finalmente, las carencias en la formacion inicial de futuros maestros, constituyen la base
de los argumentos de sustento de la necesidad y relevancia de nuestro estudio.

3. METODOLOGIA

En este apartado describimos pormenorizadamente la metodologia empleada en el estudio
desarrollado. Para ello seguiremos los pasos definidos por Jorrin-Abelldn (2016) en su
modelo para la generacién de disefios de investigacién de corte cualitativo.

3.1. APROXIMACION GENERAL DE INVESTIGACION

Resulta importante definir, en primera instancia, la aproximacién general seguida en la
investigacién que hemos llevado a cabo. Dentro de las tres principales aproximaciones
existentes en el campo de las ciencias sociales (cuantitativa, cualitativa y métodos mixtos),
hemos optado por una aproximacioén interpretativa de corte cualitativo. Por ello, la finalidad
ultima del trabajo realizado no pasa por explicar el fendmeno objeto de estudio, sino que,
por el contrario, pretendemos alcanzar una comprensién profunda del mismo.

Por tanto, el estudio realizado pretende comprender si la evaluacién que en la actualidad
se desarrolla de los aprendizajes en el area de Educacion Artistica en Educacién Primaria
refleja las directrices curriculares LOE-LOMCE para la evaluacién por competencias en
el drea.

3.2. POSICIONAMIENTO DEL INVESTIGADOR O COSMOVISION

Tal y como menciona Creswell (2013), los investigadores cualitativos aportan a sus
estudios, de forma ineludible, su particular manera de entender cémo funcionan las
cosas en nuestro mundo y la forma en que se construye el conocimiento (Worldview). La
dimensién epistemoldgica y ontoldgica que aporta el investigador influird fuertemente en
las decisiones metodolégicas que tome en la fase de disefio de sus investigaciones. Por ello,
resulta de vital importancia definir y reconocer nuestra forma de entender el mundo.

La aproximacidn interpretativa que hemos seguido se alinea con la cosmovisién de
corte constructivista que como investigadores aportamos al proceso. Siguiendo esta cosmo-
visién, defendemos la construccion social del conocimiento fruto de la interaccion social.
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De igual forma entendemos que el propio contexto social en el que se ha desarrollado
nuestro estudio ha condicionado las interpretaciones que hemos realizado, y que por ello
nos posicionamos subjetivamente ante el fenémeno objeto de estudio. Por este motivo, el
peso de la investigacion desarrollada, de corte constructivista, recae en los significados
que sobre el fendmeno social estudiado han construido los participantes en la misma. De
esta manera, los investigadores tan solo hemos interpretado los significados que nuestros
participantes han generado.

3.3. TRADICION DE INVESTIGACION

De entre las principales tradiciones de investigacién que encontramos en investigacioén
cualitativa, hemos optado por emplear el estudio de caso, dado que nos permite comprender
en profundidad un fendmeno en funcionamiento, delimitado espacio-temporalmente.

En el estudio de casos existen a su vez distintas conceptualizaciones, tal y como
identifica Yazan (2015). De ellas optamos por la propuesta de Stake (1995), dado que se
alinea bien con la cosmovision constructivista aportada por los investigadores.

Tal y como describiremos en las secciones siguientes, nuestro estudio vendra
delimitado por la experiencia que como estudiante ha tenido la investigadora principal.
Por ello el estudio se ha desarrollado en la Facultad de Educacién y Trabajo Social de la
Universidad de Valladolid (centro en el que la investigadora principal ha cursado estudios
de grado y master); un CRA? en la localidad de Zaratén (centro en el que la investigadora
realizé el Practicum I); un instituto de Educacién Secundaria en Plasencia (centro donde
trabaja un compaiiero de Bellas Artes como profesor); y un centro de Educacién Primaria
en la localidad de Llerena (Badajoz) (centro donde cursé la EGB la investigadora).

3.4. ESTRUCTURA CONCEPTUAL DEL CASO

A continuacién, desgranamos los componentes del estudio de caso desarrollado, conforme
al esquema de estructura conceptual definido por Stake (1995) (Ver Figura 2).

El circulo central rodeado de una linea gruesa plantea los limites del caso mencionados
en la seccién anterior, asi como las principales caracteristicas del estudio (por ejemplo,
funciones, lugares de actividad, informantes, técnicas de recogida de datos, etc.).

Del circulo central parten dos semicirculos que nos permiten definir los contextos
del caso que influyen en sus raices y comprension; y, por ultimo, en la base del circulo
encontramos las tensiones de investigacion (issues), los topicos y las preguntas informativas
que nos han permitido iluminar la complejidad del fenémeno estudiado.

De entre el conjunto de elementos estructurales que conforman el estudio de caso,
nos centraremos a continuacién en la descripcién de sus funciones, los informantes, las
técnicas de recogida de datos empleadas, las tensiones de investigacion y las estrategias
para el andlisis de los datos.

La funcién principal del estudio fue la de intentar comprender si la evaluacién
por competencias, que en la actualidad se viene desarrollando en el drea de Educacién
Artistica en Educacion Primaria, se alinea con las directrices curriculares establecidas en
la legislacién vigente.

3 C.R.A: centro rural agrupado.
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Para ello definimos una tensién de investigacion central (o issue) de la siguiente forma:
(Refleja la evaluacion de los aprendizajes que se realiza en Educacién Artistica en el aula
de Primaria las directrices curriculares enfocadas a la evaluacién competencial en esa area?
Esta tension se centra eminentemente en el andlisis de lo que sucede en la realidad de las
aulas en relacién con la evaluacién por competencias. Al definirla tenfamos en mente el
documento puente que el profesorado elabora para vincular la normativa vigente con sus
practicas de aula. Los indicadores de logro que en €l se definen van a permitir a las docentes
definir unos indicadores de logro para posteriormente poder evaluar las competencias
mostradas por su alumnado al desarrollar el curriculo. Es decir, la intencién era averiguar
si lo que los curriculos proponen es lo que se realiza en el aula en cuanto a la evaluacién
de aprendizajes.

De la tensién definida surge el siguiente aserto de investigacion que se debe verificar
posteriormente mediante el anlisis de los datos: consideramos que en el aula de Educacién
Artistica de Primaria no se realiza evaluacion de aprendizajes por competencias segin se
propone en el curriculo oficial.

Para poder iluminar la tension planteada y asi dar respuesta al aserto anterior definimos
una serie de temas de interés, declaraciones temadticas o topicos que nos permitieran enfocar
la recogida y el andlisis de los datos. Estas habilitaran la definicién de un primer esquema
de categorias de andlisis de los datos. En el estudio establecimos las siguientes:

a. Formacién inicial y profesional de los informantes: esta declaraciéon temadtica
pretende indagar en las relaciones existentes entre la formacién de los maestros y
profesores entrevistados y su eleccion para la ensefianza de artes plasticas, asi
como las influencias de su formacién en su lenguaje plastico.

b. Las competencias docentes y artisticas de los informantes: basdndonos en la
definicién de competencia propuesta por Sdnchez-Macias (2014), esta declaracién
tematica nos ayuda a valorar el conjunto de competencias que el profesorado debe
desarrollar a nivel artistico y docente para la ensefianza de esta disciplina.

c. Estrategias de evaluacién del aprendizaje artistico: mediante esta declaracion
pretendemos analizar las estrategias que puede poner en marcha el profesorado
para realizar evaluacién de aprendizajes en la educacién artistica. Mas
concretamente, valoramos si los docentes emplean estrategias propias o si, por el
contrario, utilizan estrategias propuestas por otros.

d. Curriculo en Educacién Artistica: esta declaracion tematica se definié con el
objeto de analizar los curriculos publicados hasta la fecha, concretamente sobre la
plastica en Educacién Artistica en la etapa de Primaria. Es importante este topico
porque alrededor de €l surgen ramificaciones que aclaran competencias,
evaluaciones y otros aspectos de la docencia.

Los informantes y las técnicas de recogida de datos empleadas en el estudio se resumen
en la Tabla 1.

En lo relativo a las estrategias empleadas para el analisis de los datos, cabe mencionar
que seguimos un proceso de codificacion abierta de datos mediante el uso de la herramienta
de andlisis Nudist*Vivo 10. En primer lugar, comenzamos analizando la autoetnografia
narrativa generada por la autora principal del estudio, desde las categorias de anlisis efic
marcadas por las cuatro declaraciones tematicas propuestas en el estudio. Este andlisis
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arrojé un conjunto de categorias de andlisis de cardcter emic, que posteriormente se

aplicaron al andlisis del resto de entrevistas. La Tabla 2 muestra las categorias de andlisis
emanadas del proceso.

Figura 2. Estructura Conceptual del Estudio de Caso

CAS0: La evaluacion por competencias en Educacidn Plistica en Primaria

CONTEXTO
HISTORICO/SOCIAL:

CRA de Zaratan [Valladelid],
Universidad de Valladelid,
Inetitute Educacion Secundaria
Cbligatoria Plasencia, Calegio de

Investigaciones relacionadas:
fundamentacion tedrics sobre

Fungiones: Cormpransidn de la evaluacien

campetencias, assessment,

educacian arlistica, arliculas,
invesligacianes previs..

{assessment| por campetencias en

Educacidn Artistica en E.P.

Educacian Primaria de Llerana
|Badajor)

Lugares: 2cu tad de Educacdn y Trakaja
Social de W: id [Departamento de
dictca de Wpresién Muska ), Flastica y
Corparal), Colegla E.2. Santo Angel de la
‘alega Nuestra Sefiora de la
Ciranada-Santn Angel) de Llerena (Badajos).
nstitute de E.5.0. Farque de Menfragle

de Flasencla [Caceresly CR.A Fadre Hoyos de
Zamatdn [Valladolid)jaulas de 1829 y 55-£7]

Actividades particulares: Entrevista
Elisa (profesora Primaria) Ertrevista
Munue! (profesor Facultad) Ertrevista
April Munson (Art Bducation) Entrevisia
Moemi (profesora Facullad) Ertrevista
Daniel {profesor Secunéaria)
Obsecvaciones CRA o aulas de 1%2% y de
Ll o

Documentos: Ley de Willar

Palasi, LOE, LO.M.CE
L0, BOE, BOCyL, Turning,
DeSeCo,
Técnicas: Entravistas, Informantes: Profesores
abservaciones, cusderno de FE¥TS, Secundaria, Maestros

campo, diario del
investigadar

E.P., Mifios/as E.P

Minicaso:
Autoetnografia

ISSUES:

cRedfleja la evaluacidn de los sprendizajes que se realiza en sducacibe artistica
en las aulas de Ldecacion Primarin las directrices curriculares enfocacdas a la

evaluacibn competencial en ez drea?

Declaraciones T.
1. Estralegias de evaluacian del aprendizaje
artistica
2. Curricula en educacién artistica
3. Las competencias docertes y arlisticas
4 Tormacién persomal previz

5. Hensinilidad aristica

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 1. Fuentes y técnicas de recogida de datos

Técnicas Fuentes e Informantes Cantidad | Mes/Periodo/Aflo
Entrevistas Profesora de Primaria (Colegio EP Santo 1 Diciembre 2013
Angel de la Guarda, Llerena, Badajoz) 1 Mayo 2014
Profesor de Secundaria (Centro ESO
Parque de Monfragiie, Plasencia, Caceres)
Profesorado  (dos) Universidad 3 Marzo, Abril y
Valladolid Mayo de 2014
Observaciones Aula de 1°-2° EP 2 Mayo 2014
Aula de 5°-6° EP 2
CRA Padre Hoyos de Zaratan, Valladolid
Consulta Documentos | Biblioteca, profesorado  universitario 4 Noviembre 2013-
(Uva) Mayo 2014
Cuaderno de campo | Investigadora 1 Diciembre 2013-
(autoetnografia) Mayo 2014

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 2. Categorias de andlisis Etic y Emic

Categorias Etic

Categorias Emic

1. Formacién personal previa

1. Formacién
formacién\profesorado
formacidn\alumnado
formacidn\artista
formacion\creatividad
formacion\sensibilidad
formacién\estrategias comunicativas

2. Las competencias docentes y artisticas

2. Familia y entorno

3. Estrategias de evaluacién del aprendizaje artistico

3. Estrategias de evaluacion

4 .Curriculo en educacion artistica

4. Curriculo\corporal
-curriculo\musica
-curriculo\pldstica
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4. PRINCIPALES RESULTADOS DEL ESTUDIO DE CASO

Por motivos obvios de espacio, en esta seccién nos centraremos en mostrar algunos de los
principales resultados obtenidos dentro de cada una de las cuatro declaraciones temadticas
que han guiado el andlisis.

4.1. FORMACION INICIAL Y PROFESIONAL DE LOS INFORMANTES

Dentro de esta primera declaracion temdtica hemos obtenido tres resultados fundamentales.

En primer lugar, el profesorado universitario y de secundaria entrevistado hace
referencia a una dualidad vocacional, y en algunos casos incluso a una triple identidad, que
se manifiesta entre sus roles como artistas, docentes e investigadores, y la influencia de estos
en la forma en que gestionan la evaluacion de aprendizajes en las asignaturas que imparten
en la formacién de futuros maestros. Los informantes comparten su identidad de docentes
con la de artistas e investigadores, tal y como se desprende de los argumentos siguientes:
“Yo me veo como un artista que comparte sus conocimientos con los demas, es decir, soy
artista y soy docente” (Entrevista Profesor FEYTS-UVa\l0 mayo 2014); “el perfil es el del
que vimos en clase que es el artista-docente-investigador. Entonces son las tres figuras,
porque el artista cuando crea investiga, el artista cuando da clases investiga, hay una especie
de relacién entre esas tres figuras” (Entrevista Profesora FEYTS-UVa\21 mayo 2014).

Esta dualidad vocacional puede resultar importante a la hora de entender las practicas
evaluadoras que desarrollan en sus aulas dado que estas varian sustancialmente en funcién
de la dimensi6n vocacional que prime en cada caso.

En segundo lugar, nuestros informantes mencionan la existencia de tensiones a la hora
de equilibrar en su docencia la imparticién de contenidos técnicos y la didéctica de esos
contenidos.

O sea, la formacion artistica la considero clave, y también la formacion diddctica;
porque aqui en Educacion hay que tener claro que no educamos a artistas o sea lo
que hacemos es... como los alumnos pueden trabajar la educacion artistica en el
aula. Entonces, yo una competencia artistica es la tengo que tener, pero también una
competencia en ; Como ensefiar? (Entrevista Profesora FEYTS-UVa\21 mayo 2014).

Esta tension evidencia la influencia que en su forma de evaluar tiene la importancia
que cada docente brinda a la ensefianza aprendizaje de contenidos, generalmente de corte
conceptual, frente a la didactica de los mismos, mas centrada en procedimientos y actitudes.

En tercer lugar, nuestros informantes reconocen la existencia de diferencias claras en
la formacién que se imparte en Educacion Plastica en Primaria y en Secundaria. Atribuyen
este hecho a las diferencias en la formacion didactica inicial con la que cuenta el profesorado
de primaria y secundaria en nuestro pais.

Que es diferente, que eso, en Secundaria... se ensefian sobre todo contenidos, entonces
los especialistas (ahora bueno porque estd el Mdster) pero antes (yo me acuerdo del
CAP) la formacion diddctica que tenian era casi nula y cuando entraban en el aula se
encontraban con el pastel de que no tenian ni idea de como enfrentarse a los problemas
del dia a dia en el aula. (Entrevista Profesora FEYTS-UVa\21 mayo 2014).
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Como se ha comprobado en la legislacion actual, los profesionales no especializados
en la Educacion Artistica pueden ser docentes de estas asignaturas en la Secundaria. Las
carencias en la formacién didactico-pedagdgica de estos profesionales pueden constituir
una de las razones por las que en Secundaria se ensefien y evalien mds contenidos técnicos
que en la Primaria.

4.2. LAS COMPETENCIAS DOCENTES Y ARTISTICAS DE LOS INFORMANTES

En esta segunda declaracién encontramos una serie de competencias clave que los propios
informantes han puesto en valor y consideran que han de ser trabajadas, y, por tanto,
evaluadas.

La primera de ellas es la creatividad, entendida tanto como capacidad, proceso y
producto. Para nuestros informantes, la creatividad permite elaborar respuestas originales,
novedosas, alternativas. En todas las profesiones tiene cabida un ejercicio creativo de las
mismas. Respecto al alumno, para desarrollar su creatividad, se incide en la eliminacién de
obstaculos formales:

[...] la creatividad es una pella de barro que no tiene forma, le damos la forma que
nosotros queremos por nuestros intereses. El que es artista su creatividad la va a
volcar en crear ese concepto que es un poquito ambiguo muchas veces o abstracto
quiero decir, que se llama la belleza. (Entrevista Profesor FEYTS-UVa\10 mayo 2014).

Como hemos comprobado por las distintas evidencias de los informantes, la creatividad
serd una competencia que habra que desarrollar y, por tanto, evaluar; para su desarrollo han
de eliminarse los obstaculos formales, sirviendo de motivacién el propio proceso, que es el
fin de la evaluacién de los aprendizajes.

Otra competencia mencionada por nuestros informantes es la sensibilidad, entendida
esta como la capacidad de saber responder al lenguaje propio de lo plastico y visual, y
de tener una intencién estética. Mencionan igualmente que aunque existe un componente
innato relacionado con la sensibilidad, esta se puede educar, y que determinados ambientes
educativos son mas propicios que otros para hacerlo. También advierten sobre las trabas
formales al desarrollo de la sensibilidad que suponen los enfoques rigidos de evaluacién o
la rigidez temporal que implica la adquisicién de competencias.

La sensibilidad es algo que se puede desarrollar, bajo mi punto de vista y de los
estudios que encontramos esa es una capacidad que se puede desarrollar, lo que pasa
es que volvemos a lo mismo, tienes que saber como ensefarla, que la sensibilidad no
es el uso de materiales, sino que es una especie como de relacion, crear como una
serie de actitudes, valores, gustos, apreciaciones... es algo mds. (Entrevista Profesora
FEYTS-UVa\21 mayo 2014).

La competencia comunicativa es otra de las competencias destacadas por nuestros
informantes en lo relativo a la gestiéon de grupos y su dinamizacién. También en su
vertiente de trabajo en equipo (comunicacién entre docentes), asi como competencia
discente a desarrollar por el alumno. La propia dinamica de las clases contaria con un
didlogo procesual y continuo entre el profesor y el alumno, aunque esta forma de hacer
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conlleve mds lentitud en la aplicacién del programa de una asignatura. Ademas, esta
competencia adquiere gran importancia en la forma de evaluar los aprendizajes, puesto
que la comunicacién y el feedback entre profesorado y alumnado es imprescindible para
poder comprobar los cambios o aprendizajes que se van adquiriendo y desarrollando: “Yo
creo que sobre todo hacen falta herramientas comunicativas y de gestion de los grupos, de
organizacion, desde mi punto de vista” (Entrevista profesor de Secundaria\l8 mayo 2014).

Otra competencia a la que nuestros informantes dan importancia es la inteligencia
emocional, entendida como la gestién de emociones en pos del equilibrio emocional, una
adecuada expresion de las mismas emociones y la elaboracidn estrategias de resolucién de
conflictos. Abogan, por tanto, por la promocién de la participacién continua del alumnado
como agente fundamental en el aula. A la hora de enfrentarse a la evaluacién de los
aprendizajes, nuestros informantes plantean la necesidad de tener en cuenta la forma en
que el alumnado gestiona sus emociones a lo largo del proceso de ensefianza aprendizaje,
y si supera los obstdculos con resiliencia, etc.

Bueno, algunas ya las he comentado en la pregunta de antes: ser buen comunicador,
tener competencias en cuanto a inteligencia emocional, para poder comunicar no
solamente en los contenidos, sino también en las emociones que los chavales tienen,
viven en cada momentoy poder resolver conflictos, no solamente atajando y mandando
al chaval a jefatura de estudio. (Entrevista Profesor de Secundaria\l8 mayo 2014).

Por dltimo, otra competencia que nuestros informantes creen que es importante en el
proceso educativo es la autonomia. Es la competencia que permite transformar las ideas
en actos. La que permite al alumnado asumir gran parte de la iniciativa a la hora de auto
organizarse, por ejemplo, en la resolucion de conflictos, sin una ayuda excesiva de su circulo
mas cercano. Nuestros informantes han manifestado prestar atencion a si el alumnado
actda por iniciativa propia o si necesita continuamente de la ayuda del profesorado o de los
demads compaifieros o familias.

[...] sino intentando resolver los conflictos para que los alumnos aprendan a
resolverlos; o, mejor ain, intentando buscar la forma que los chavales sean capaces
de resolverlos, sin que el profesor sea el que dirija todo el proceso. (Entrevista Profesor
de Secundaria\l8 mayo 2014).

4.3. FORMAS Y ESTRATEGIAS DE EVALUACION

La tercera declaracion tematica hace referencia a las formas y estrategias de evaluacién que
nuestros informantes implementan en sus aulas.

En primer lugar, encontramos que la totalidad de nuestros informantes defienden la
evaluacion continua y formativa, como estrategia definitoria de su préctica evaluadora.
Parece haber acuerdo en el hecho de que la evaluacién de procesos, mas alla de la unicidad
de la evaluacion sobre resultados finales, es fundamental en esta area de conocimiento. No
obstante, vuelven a salir a la luz los obstaculos con los que se encuentran los formadores
de futuros docentes para realizar el tipo de evaluacién que consideran mas adecuada (los
tiempos, las ratios, el curriculo): “me encuentro con sus producciones, que han sido tuteladas,
porque yo voy siguiendo la realizacién del trabajo en el aula, me gusta que sea en el aula”
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(Entrevista Profesor FEyTS-Uva\l0 mayo 2014); “procuro que lo hagan en la clase, pero
dado los programas que tenemos, pues no puedes limitarte a eso, entonces si los traen hechos
pues se evalda igual el producto final” (Entrevista Profesor FEyTS-Uva\l0 mayo 2014).

Un segundo aspecto que nuestros informantes mencionan acerca de los procedimientos
de la evaluacién que implementan, es el uso del feedback y el didlogo. No obstante,
encuentran reticencias por parte del alumnado que en muchas ocasiones solo busca la nota
que califique su producto final. Por otro lado, el profesorado universitario y de secundaria
admite no ensefiar explicitamente cdmo se evalia a su alumnado. Este aspecto es realmente
interesante para nuestro estudio, dado que nos permite observar una carencia curricular
que hace que en numerosas ocasiones los futuros docentes imiten la manera en que ellos
han sido evaluados. No obstante, uno de nuestros informantes, una profesora universitaria
estadounidense, menciona que en su caso si que ensefia explicitamente como evaluar.
“pequefias evaluaciones y ademads de un td a td con el alumno y oral porque dice que es lo
que mas funciona” (Entrevista Profesora FEYTS-UVa\21 mayo 2014).

¢ Desde el punto de vista filosdfico? Habitualmente no pongo una nota a un trabajo
doy feedback textual o verbal, pero feedback en lugar de una nota, que es algo muy
complicado para ellos porque ellos quieren tener una nota. (Entrevista Profesora
universitaria USA\2 mayo 2014).

[...]yo quiero que ellos reenfoquen un poco su labor como estudiantes y se centren en
la calidad de lo que estdn aprendiendo y en apropiarse de su aprendizaje en lugar de
que se centren en la nota final. (Entrevista Profesora universitaria USA\2 mayo 2014).
[...] en el micro assessment lo que haces es olvidarte un poco de la nota final y
centrarte en como van sucediendo las cosas en el aula, ellos lo van haciendo consigo
mismos, aprenden a como evaluary a evaluarse a si mismos, si, pero ademds desde una
doble vertiente, desde la disposicion y el progreso del alumno y la tuya propia, en ese
momento concreto en el que estds enseiiando algo. (Entrevista Profesora universitaria
USA\2 mayo 2014).

En tercer lugar, destacamos las reticencias mostradas por nuestros informantes a la
hora de implementar sistemas numéricos de evaluacién (calificacién) como herramienta
principal de evaluacion de los aprendizajes de su alumnado. Algunos de ellos plantean
cuestiones morales y de justicia ligados a la trascendencia histérica de la nota numérica.
Otros mencionan que el sistema les ha atrapado en su quehacer como docentes y se
encuentran con un problema del que no pueden escapar y dificil de solucionar, ya que
estan obligados al final a calificar a cada alumno: “No son una evaluacién de poner nota,
0jo, cuando hablas de evaluacién yo hablo de valoracién, si, no pongo una nota numérica”
(Entrevista Profesora FEYTS-UVa\21 mayo 2014).

[...]y otra evaluacion que es la que debo hacer por mi profesion, porque los alumnos
tienen que tener una calificacion a lo que hacen. Para mi esa informacion no es iitil,
o muy poco, la tengo que poner, pero realmente nunca he estado comodo con ese
sistema”. (Entrevista Profesor de Secundaria\l18 mayo 2014).

“[...]y siempre hay y en esto no nos podemos escapar en Arte nunca, los que evaluamos
Arte un ingrediente que es subjetivo, dificil adjudicarle una nota numérica” (Elementos
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internos\Entrevista Manuel\10 mayo 2014); “yo no les quiero dar una nota, que es algo
muy complicado para ellos, porque ellos quieren tener una nota” (Entrevista Profesora
universitaria USA\2 mayo 2014).

El cuarto y dltimo aspecto de esta declaracién temadtica estd relacionado con la
evaluacién mediante items diferenciales que maticen especificamente los aprendizajes a
mejorar. Cuanto se utilizan, por ejemplo, ribricas para evaluar por competencias, estas
han de subdividirse en diferentes dimensiones que permitan valorar si una competencia ha
sido adquirida. Para valorar el nivel de adquisicidon de una competencia, se debe elaborar
una serie de indicadores que la hagan medible. A pesar de su relevancia, es un aspecto que
nuestros informantes no realizan, a pesar de usar ribricas como estrategia de evaluacion.

Por otro lado, en las entrevistas realizadas se han mencionado otras estrategias
novedosas como el micro assessment (micro-evaluacioén) (Stake & Munson, 2008), que
pretende que cada proceso de evaluacion sea una experiencia Unica e individualizada,
aglutinando elementos formales (contenidos) y otros elementos de caricter informal
(actitudes, emociones, competencias, destrezas, etc.) presentes en un proceso educativo
en el campo de la educacién artistica. Esta aproximacion requiere que el formador de
futuros maestros dedique parte del curriculum a ensefiar a evaluar en el 4rea. Esta forma
de evaluacién difiere ademds de aproximaciones mas tradicionales, en que se aleja de
procedimientos estandarizados de evaluacién, buscando férmulas que tienen que ver
con la interaccién situacional entre el formador y el futuro docente (por ejemplo, uso de
experiencias de la vida cotidiana del discente).

Finalmente, en esta declaracién tematica, queremos destacar que algunos de nuestros
informantes plantean el uso de una evaluacién de aprendizajes heterodoxa, en periodos y
marcos no lectivos, sin el apremio del sistema oficial, quiza bastante mas motivador para el
alumnado, aunque mucho mas dificil de alinear con el sistema oficial de evaluacién: “A la
hora de evaluar, tengo una serie de items, que van de lo mas formal, de lo mds bésico a lo
mas conceptual” (Entrevista Profesor FEyTS-Uva\l0 mayo 2014); “yo intento no utilizar
calificaciones numéricas en los trabajos de clase; los valoro estableciendo una serie de
items” (Entrevista Maestra de Primaria\26 diciembre 2013).

[...] aprender a preguntar mejor a los nifios para que entiendan mejor lo que les
estds preguntando, entonces, dice que muchas de las cosas que se incluyen en las
riibricas habituales de assessment ella las utiliza porque le funcionan, pero que tienen
mucho mds que ver con esa concepcion general de entender lo que estd alli como una
experiencia unica. (Entrevista Profesora universitaria USA\2 mayo 2014).

4.4. CURRICULO EN EDUCACION ARTISTICA

En nuestro estudio de caso los informantes entrevistados han valorado una serie de
competencias docentes y artisticas para poder realizar una adecuada evaluacién de
aprendizajes. Sin embargo, en el andlisis de la legislacién actual aparecen competencias
que no han sido tenidas en cuenta por los informantes y viceversa. Si unificamos las
competencias que aparecen en la legislacién con las que han sido propuestas por nuestros
informantes, obtenemos la particular lista que mostramos a continuacién: desarrollo de
la creatividad; desarrollo de la sensibilidad; desarrollo de la competencia comunicativa;
desarrollo de la inteligencia emocional; desarrollo de la autonomia personal; conocimientos
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y procedimientos relacionados con la practica educativa, técnicas, fundamentos, etc.;
desarrollo de habilidades relacionadas con la praxis (interpretar, saber buscar informacion,
sentido y finalidad de la practica, etc.) y; desarrollo de un compromiso ético.

Dentro de esta declaracion tematica, resulta también interesante mencionar las
siguientes paradojas que hemos encontrado.

La primera podria formularse sucintamente como: “El curriculo no nos gusta, sigamos
el curriculo”. Es decir, nuestros informantes cumplen las orientaciones propuestas por
el curriculo, sin embargo, declaran abiertamente encontrarse con contradicciones en la
practica docente. Los docentes se esfuerzan por seguir las competencias del curriculo,
pero los centros educativos no poseen recursos pedagdgicos para desarrollar correctamente
dichas competencias, por lo cual el seguimiento del curriculo es individualista y apoyado
en competencias mas generales como la creatividad.

Un segundo aspecto a este respecto es la potenciacion de las competencias transversales,
también en educacidn artistica. Nuestro estudio pone de manifiesto la gran relevancia que
los informantes dan a las competencias transversales en educacién plastica, de entre las
que destacan: aprender a aprender, competencia comunicativa, autonomia personal y
autonomia tutelada de los grupos, etc.

La integracién de diferentes valores simboélicos, culturales y sociales puede servirnos
para aplicar los contenidos artisticos a otras dreas y, por lo tanto, que esta disciplina
adquiera el lugar que le corresponde con relacién al resto de las materias curriculares “El
arte es un campo de conocimiento que se conecta con otras areas dentro del curriculo y
que requiere de docentes con nuevos perfiles” (Jiménez, Aguirre & Pimentel, 2009, p. 11).

Otro aspecto relacionado con la estructura del curriculum oficial con el que nuestros
informantes se enfrentan, es el distanciamiento de los elaboradores de las normas respecto
al conocimiento in sifu y la dindmica practica de la ensefianza real.

Respecto a las metodologias de evaluacién, la mayoria de nuestros informantes
reconocen evaluar los procesos y las actitudes mas que los productos finales, aunque también
reconocen que estos deben tenerse en cuenta para dar respuesta a los requisitos del sistema
educativo actual. Nuevamente, los docentes intentan seguir las orientaciones curriculares
sobre la evaluacion de aprendizajes en E. Pléstica (también de la E. Patrimonial), sin
embargo, y aqui encontramos la paradoja, tampoco el curriculo desarrolla la metodologia
especifica para esa evaluacion, con lo cual las adaptaciones de dichas evaluaciones son
también individualistas. El curriculo expresa qué hay que evaluar, pero no dice como
evaluarlo.

La evaluacion de procesos y actitudes se recoge solamente de forma genérica en
la norma. Por el contrario, la critica viene por el excesivo peso que siguen teniendo en
la misma los exdmenes tradicionales y la secuenciacién estricta de los contenidos y las
pruebas.

La segunda paradoja tiene que ver con la conviccién general de que la evaluacién
ha de centrarse en los procesos y actitudes, pero no se sabe bien cémo. Es decir, hay una
gran distancia entre las convicciones tedrico-personales-profesionales de los docentes y el
déficit de metodologias disponibles en la praxis, para evaluar competencias en educacién
artistica. El curriculum no explica la forma de realizar la evaluacién de los procesos y
actitudes. Los docentes en la practica siguen una cierta secuenciacién: primero hay un
convencimiento tedrico del docente que genera métodos y una busqueda individual de
recursos (semi-andrquica, o poco documentada); posteriormente busca un apoyo en las
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innovaciones que parten de los disefios curriculares; y, por dltimo, afiade un feedback de
su praxis especifica, etc.

Analizando esta dindmica, se podria concluir que la evaluacién es un proceso que parece
descoordinado, sin circulacién de informacién entre los investigadores, los legisladores,
la direccion de los centros y los docentes, y mucho menos con las familias, los agentes
sociales o los creadores artisticos.

La tercera paradoja estd relacionada con la praxis del profesor artistico (también
profesor de contenidos patrimoniales) que podriamos decir se ha instalado en el hacer de
manera poco reflexiva. Parece que la costumbre ha ido calando hasta que en ciertos casos
se duda de la necesidad de establecer puentes con la teoria y la metodologia pedagdgica.

5. CONCLUSIONES Y TRABAJO FUTURO

Tal y como menciondbamos al inicio de este trabajo, una de las intenciones del mismo pasa
por intentar aplicar los resultados obtenidos al campo de la Educacién Patrimonial. Para
ello debemos matizar qué entendemos la Educacién Patrimonial tal y como se plantea en
Fontal (2016), quien nos invita a hacer un recorrido por los textos curriculares de las tres
dltimas décadas, en el que ha podido llegar a los siguientes planteamientos: a) Existe una
estrecha vinculacién entre Educacion Artistica y patrimonio en la Educacién Primaria;
b) La formacion de maestros debe incluir la formacion en Educacidn Patrimonial; ¢) El
drea universitaria de Did4ctica de la Expresion Plastica ha ido consolidando una linea de
investigacién en Educacién Patrimonial; d) El Plan Nacional de Educacién y Patrimonio
(2013, PNEyP) permitira consolidar la investigacion, innovacién y formacién en Educacion
Patrimonial durante la pr6xima década; e) La Educacién Patrimonial es rentable en términos
sociales, culturales e identitarios.

Nuestro estudio de caso se ha centrado en el ambito de la Educacién Artistica, que
como menciona igualmente Fontal (2016) “tiene una estrecha vinculacién con la Educacién
Patrimonial en Primaria. Tanto la Educacion Artistica como las Ciencias Sociales tienen
una vinculacién demostrada con la Educacién Patrimonial, ya que son ambas quienes
desarrollan contenidos sobre el patrimonio” (p. 116).

Como la Educacién Plastica y Visual pertenecen al ambito de la Educacion Artistica,
y esta a la Educacién Patrimonial, podriamos extrapolar nuestras conclusiones al terreno
abonado de los debates tedricos y sociales del tratamiento del patrimonio en la Educacién
Primaria.

Asi pues, las conclusiones generales emanadas del estudio de caso desarrollado, que
podrian aplicar al campo de la Educacién Patrimonial serian:

- Los informantes destacan el compromiso humano como eje de una motivacién
progresiva y continua en la profesion docente, cuestion que podria aplicar
facilmente al desarrollo curricular de la Educaciéon Patrimonial en primaria.

- Por otro lado, los resultados de nuestro estudio muestran que resultaria
recomendable que los maestros, profesores y formadores de futuros maestros en
Educacién Artistica, equilibrasen los contenidos curriculares con la didéctica de
esos contenidos, para fomentar una educacién integral donde la evaluacién de los
aprendizajes pueda ser global y mds equitativa. La Educacién Patrimonial podria
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beneficiarse igualmente de este principio emanado de las entrevistas con nuestros
informantes.

- Nuestros informantes han valorado como importantes un conjunto plural de
competencias para el desarrollo de la educacién artistica. Unas son artisticas y
otras de caracter didactico-docente, tal y como mostramos en la seccién anterior.
No obstante, y aunque todas ellas merecen igual atencidn, los docentes ponen
especial énfasis en el desarrollo y la promocién de competencias transversales,
investigadoras, sistémicas y comunitarias, todas ellas ligadas a la pedagogia mas
contemporanea. Este hecho resulta interesante dado el impacto que tiene a la hora
de establecer estrategias y recursos para evaluarlas. La propia Educacién
Patrimonial, considerada eminentemente como un drea transversal, podria
beneficiarse de este hecho al asumir que uno de sus componentes esenciales es la
educacion artistica, tal y como se muestra en la Figura 3.

Figura 3. Educacion patrimonial (Fontal, 2016)
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" Educacion : . Ciencias -'r ﬂul[‘ Lengua
‘-:53 Artistica % ~ Sociales 1[4*;
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Fuente: adaptado de Fontal (2016).

La figura anterior muestra las tres dreas curriculares mds importantes dentro de la
Educacién Patrimonial, aunque dado su caracter transversal, podria abarcar otras.

A este respecto, y dentro del trabajo futuro que podria emanar de estudios como el
planteado en este articulo, seria interesante plantear estudios en profundidad sobre las
concepciones de patrimonio que tiene el profesorado y alumnado de las materias que
conforman la Educacién Patrimonial. Este tipo de investigaciones permitiria vislumbrar
la relacién histdrica y socioldgica del didlogo entre el patrimonio y la escuela espafiola
a lo largo de las ultimas décadas. Por ejemplo, se podrian promover estudios sobre el
enfrentamiento entre un legado histérico concebido como corpus rigido proclive al
adoctrinamiento del educando, y la visién contemporanea del patrimonio como exploracién
multifacética y global de las manifestaciones artisticas.

Igualmente, se podrian promover estudios centrados en el andlisis de la forma en que
la praxis docente refleja la inclusién de aspectos relacionados con el patrimonio en los
curriculos, la evaluacién por competencias y/o la formacidn inicial que los futuros docentes
tienen a este respecto.
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En nuestro trabajo hemos analizado la tension existente entre las demandas curriculares
establecidas por la legislacién actual, las inercias de las instituciones educativas y las
practicas docentes innovadoras. Tal y como muestran algunos de los datos presentados
en la seccidn de resultados, la rigidez propia del curriculo oficial, asi como la escasez de
recursos existentes para su aplicacién en lo relativo a la evaluacién de los aprendizajes,
hacen que los docentes aboguen por procesos de evaluacién/calificacion de corte sumativo
que muchas veces implican una escision entre las distintas asignaturas que conforman la
Educacién Artistica. Desde nuestro punto de vista, la Educacién Patrimonial podria ayudar
a solventar estas tensiones desde tres aspectos fundamentales:

En primer lugar, ayudando a promover la interaccién entre asignaturas y/o areas de
conocimiento. En segundo término, facilitando la permeabilidad de la Escuela al medio
social, fomentando asi laidea de que el legado histdrico pertenece a todas las generaciones y
que ha de ser aprehendido por el educando en cualquier espacio social donde se manifieste.
Y tercera, la de ayudar a entender al alumno como participante ademds de observador o
sujeto pasivo de las manifestaciones artisticas.
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