De I'avaluacio6 a I'autoavaluacio.
Un recorregut conceptual a través de l'art
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Resum

Aquest article es presenta com una reflexiéo en forma de recorregut conceptual; partim dels
conceptes d’avaluacio i autoavaluacié des d'una perspectiva general, per després cercar impli-
cacions especifiques en I'ambit artistic. La nostra destinacié és I'educacio artistica i, per aixo,
tindrem sempre com a referents els que serien els seus dos progenitors genealogics: l'art i
I'educacié. Amb tot aix0, plantegem una série d'interrogants respecte al context actual, ano-
menat per molts postmodernitat, cercant una logica que impliqui el fenomen de
l'autoavaluacié en la nostra quotidianitat i, el que és més revelador, en les nostres estructures
de pensament. Proposem, en definitiva, un exercici d'abstraccio, un recorregut conceptual des
de la reflexio teorica.
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Introduccié

L'ambit de les Belles Arts i les Arts Plastiques ha estat sempre conflictiu a I'educacié, i
sobretot en I'ambit concret de I'avaluacié. Un conflicte derivat d’una série de batalles
en les quals es disputaven qliestions que altres disciplines ja havien conquerit o que,
almenys, eren en cami de conquerir: una preséncia raonable en el curriculum, un
estudi sequencial i sistematic, una formacié docent regulada, programes
d'investigacio institucional, etc. En qualsevol cas, avui el conflicte esta practicament
resolt —almenys respecte a les teories de I'educacié artistica— i només queda ocu-
par-se, urgentment, dels que han resultat «ferits en combat». Precisament, una de les
dimensions més mal avingudes ha estat I'avaluacié.

Tanmateix, i malgrat allo que pogués semblar, el concepte especific
d'autoavaluacid ha estat molt present, especialment des que van apareixer en esce-
na les produccions contemporanies de la postmodernitat i abans, fins i tot, durant els
darrers espeternecs de la modernitat. L'autoavaluacio s'entén, des de I'0ptica de I'art
postmodern, com a concepte que incideix en el sentit més individual del prefix auto.

(*) Professora titular d’escola universitaria (Area de Didactica de I'Expressi6 Plastica. Facultad de Trabajo y
Educacién Social. Universidad de Valladolid). Llicenciada en Belles Arts per la Universitat del Pais Basc, Ili-
cenciada en Historia de I'Art i doctora en Ciéncies de I'Educacié per la Universitat d’Oviedo. Es autora de
diferents publicacions sobre dues linies de recerca: I'educacié patrimonial i la didactica de I'art contem-
porani, com ara La educacién patrimonial. Teoria y prdctica en el aula, el museo e Internet (Trea, 2004) o
«Los contenidos actitudinales en la ensefianza de la Historia del Arte», a la revista Iber, 49 (2006). Adreca
electronica: ofontal@mpc.uva.es
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S’ocupa essencialment del procés de creacié i atén una serie de necessitats que ja
havien sorgit a comencament del segle xx, amb el galimaties originat pels descobri-
ments d’algunes pintures parietals del Paleolitic, amb les teories de la psicoanalisi,
amb l'estudi del nen-boig-artista com a semblants i, sobretot, amb I'esperit de les
primeres avantguardes de segle. L'educacié artistica participava, per tot aixo, d'un
sentir profundament utopic, idealista i, si es vol, mitic de la produccié artistica. Sen-
timent que es va esfondrar per complet amb I'entrada de la postmodernitat, pero
que va aconseguir reconvertir-se sota l'aixopluc de I'individualisme. Per aixo, la idea
d’autoavaluacié es converteix en protagonista de molts estudis sobre creativitat,
sobre la «psique» de I'artista, sobre els seus recursos expressius, sobre I'evolucié
plastica de I'obra d'alguns autors, etc. En definitiva, I'autoavaluacié es planteja com
un procés inherent a tota creacié artistica en un mar on el concepte d'individualitat
resulta emergent. D'altra banda, tal com apunta House, en els ultims vint anys,
I'avaluacié s’ha convertit en una activitat important, sobretot amb |'aparicié dels
programes de benestar a gran escala. Cada any es duen a terme desenes de milers
d’avaluacions de programes publics només als Estats Units. Precisament, I'avaluacio
d’aquests programes s’ha convertit en una activitat exigida per la legislacié i cada
any s’hi inverteixen centenars de milions (House, 1994, p. 17). L'avaluacié té, com
veiem, un gran relleu social, ja que hi és el poder de transformar, justificar, acreditar
o desacreditar els programes publics.

D’altra banda i com assenyala Maeso (2003, p. 265), els métodes avaluatius en
educacio artistica solen veure’s condicionats pel fort component processual de la
disciplina, la qual cosa sol conduir a enfocaments qualitatius que, paradoxalment,
troben una determinacié quantitativa final marcada pel marc formal de I'educaci.

Avui dia podem afirmar, sense por d’exagerar, que I'avaluacié ha passat a formar
part de la nostra vida quotidiana. L’'home contemporani es troba davant d’'una creixent
infinitat de possibilitats d’eleccié i, tanmateix, li manquen els criteris apropiats de se-
leccid: no pot estimar aquesta amplia gamma que envolta cada un dels aspectes de la
seva vida. Unes vegades a causa del desconeixement de la totalitat, i altres vegades per
falta de coneixements técnics, el cas és que davant d’aquesta situacié de desempara-
ment la figura del procés avaluador es presenta com l'orientacié que el consumidor
necessita per tal de poder consumir amb major consciéncia i, en ocasions, seguretat
(Maeso, 2003, p. 46).

Perspectiva general: marcs teorics per a I’'avaluacio

Es absolutament determinant la concepcié de I'avaluacié que es tingui, ja que d’aixo
dependra I'avaluacié que es faci. El metode, els objectius, els criteris, les funcions i el
procés; tot aixo configura una perspectiva de partida i, consegtientment, d'arribada;
perqueé si en alguna cosa sembla existir un consens conceptual és en la comprensid
de I'avaluacié com a procés; i per procés s'entén una seqliencia d'accions amb dife-
rents moments, transformacions i, en definitiva, amb una evolucié. Tenim, per tant,
una primera associacié fonamental: avaluacié-evolucié.
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Cap a una definici6 universal d’avaluacié. Es desitjable?

Alguns la perceben com un judici sobre la qualitat, mentre que d’altres, com una ma-
nera sistematica d’examinar temes importants. També pot ser entesa com una activitat
diaria que duem a terme sempre que prenem una decisié. Algunes vegades se la con-
cep com un instrument constructiu per dur a terme millores i innovacions. A vegades,
arriba fins i tot a ser entés com una activitat destructiva que amenaca lI'espontaneitat i
paralitza la creativitat (Nevo, 1997, p. 19). En qualsevol cas, en tots aquests enfoca-
ments diversos i en ocasions incompatibles, sembla quedar clar que es tracta d'un
procés o el resultat d’'un procés que pren com a referéncia una realitat determinada. Es
a dir, I'avaluacié no és una finalitat en si mateixa, no és una creacié pel simple fet de
crear, sind que cerca una série d’'objectius. Es una tasca semblant que fa el critic d'art
respecte a I'obra d’un artista. Per aix0, «I'avaluacié no ha d’entendre’s com una activitat
concreta, ni molt menys terminal, siné que forma part d'un procés de millora que
s'integra al projecte general» (Beltrédn i San Martin, 1992, p. 68).

Pot succeir, com és precisament el cas de l'avaluacié artistica (particularment en la
critica d'art), que l'objectiu de l'avaluacié quedi eclipsat per la brillantor i originalitat
d'aquesta, de tal manera que arribi a convertir-se en una obra en si mateixa. Aixo, de
fet, no és ni general ni desitjable. L'avaluacié ha de formar part d'un procés continu i no
ser Unicament al final d’aquest procés (Santos Guerra, 1993, p. 33). Per aixd0 podem
entendre-la com un instrument d’investigacié i, sobretot, de descobriment (Beltran i
San Martin, 1992, p. 70). Es, en resum, un procés o el resultat de I'esmentat procés, que
persegueix sempre una finalitat. Per aixo, quan avaluem hem de tenir en compte diver-
sos aspectes que participen de l'avaluacié. Nevo suggereix deu dimensions que repre-
senten els deu grans temes abordats pels experts en els seus intents de conceptualizar
el significat de l'avaluacié (1997, pp. 20-21). Sén dimensions que, si es tradueixen en
preguntes, aclareixen el significat i sentit de 'avaluacié que es tracti:

1. La definicié d'avaluacio.

Els objectes de I'avaluaci6.

Els tipus d'informacio.

Els criteris d’avaluacié.

Les funcions de I'avaluacio.

Els clients i I'audiencia a qui va dirigida I'avaluacié.
El procés de I'avaluacio.

Els métodes d’investigacio.

v ® N o A W N

Els tipus d'avaluadors.

i
e

Els estandards d'avaluacié.

Ja que no existeix una definicié universal d’avaluacié i tampoc no sembla una
tendéncia desitjada per a un context absolutament dispers i diversificat —com és el
context postmodern—, al seu lloc tenim diferents possibilitats, la logica de les quals
radica en la millor adaptacié a les necessitats i interessos dels implicats en
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I'avaluacié. Com veiem, es tracta d'un ampli espectre que inclou diferents disciplines
i que s'aplica tant en la vida diaria com en institucions altament organitzades.

Avaluacié i comprensio

Tal com apunta Santos Guerra (1993, p. 39), I'avaluacié esta estretament vinculada a
la idea de comprensié i ho esta en dues direccions. En primer lloc, perqué es planteja
la finalitat d’entendre per que les coses han arribat a ser com son i, per aixo, cal co-
néixer-les com son en realitat. Vindria a cercar el coneixement d'una determinada
informacio, fins i tot d'un rigor d’estudi. Santos Guerra (1993, pp. 40-41) assenyala els
seglients aspectes com a objectius a comprendre: pretensions educatives, necessi-
tat, destinataris, processos que es posen en marxa, resultats durant el mateix pro-
grama, resultats a llarg termini, efectes secundaris, rendibilitat dels costos, rendibili-
tat social, relacié oferta-demanda, continuitat en el futur, context sincronic i diacro-
nic. La resposta a totes aquestes quiestions configurara el marc de valors de partida
per a I'avaluador. En segon lloc, I'avaluacié esta estretament vinculada a la idea de
comprensid, perqué ha de ser comprensiva, com a sinonim d’implicada, conciliadora,
oberta en totes direccions i, en ocasions, tolerant. Si tenim clar que hi ha realitats
extremadament complexes, entendrem que no poden ser tractades mitjancant
procediments simples o esquematics. Cal ser comprensius per poder tenir un ampli
domini de la complexitat que comporta l'accié, com més accions com l'educativa,
I'empresarial o I'artistica. Perd complexitat no és sinonim sempre de qualitat, sind
simplement de dificultat. O, dit d'una altra manera, la dificultat no és determinant de
la qualitat.

L’avaluacié com a coneixement

Sense cap dubte, l'avaluacié ens permet valorar, classificar, reorientar, modificar o
repensar pretensions i fins i tot accions, tant propies com alienes. Es, per tant, una
part integrant de I'accié racional, no un complement o afegit. El fet de posar en mar-
xa processos d'avaluacié (formals o informals) resulta fonamental per saber com es
van fer, com s’estan fent i fins i tot com poden fer-se les coses (Santos Guerra, 1993,
p. 47). Per aix0, entenem que I'avaluacié esta implicada en el temps de manera con-
tinuada. Es un procés ciclic que es manifesta en un present continu.

L’enfocament de la critica d’art

Fa poc més d’'un segle existia un ple consens quan s'empraven termes com per
exemple art, obra d’art o creativitat. Tots els artistes sabien quin era el seu rol i qué es
podia esperar tant d’ells com del seu art. Avui, per contra, és dificil establir els esmen-
tats limits i no només aixo, siné també dotar d'una certa validesa aquest tipus de
raonaments, i molt més dificil encara dotar-los d’'una pretensid universal; pretensié,
d’altra banda, poc conseqiient amb les inércies de la postmodernitat. Efectivament,
si ens remetem als arguments de la postmodernitat veiem que la convivencia afable
de la diversitat sobrepassa tot tipus d’intent excloent cap a certs plantejaments. Avui
ja tot és possible o, millor, tot pot accedir a ser-ho. L'art ha cedit el seu nom a milions
de propostes, d'accions, de disbarats, de barbaritats, etc. pero totes sén acceptables i
moltes vegades també acceptades: des d'un lavabo en un museu, fins a una reivindi-
caci6 politica; des dels bojos, fins als nens; des dels primitius contemporanis fins als
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executius esnob, etc. Totes aquestes propostes es troben dins del conjunt del siste-
ma de l'art. Per la seva part, el terme art ha anat perdent progressivament la seva
carrega semantica —ampliant-la, diversificant-la, generalitzant-la— fins al punt que
s'utilitza per parlar de la tasca d'un cirurgia o de la produccié d'un dissenyador de
moda o d’'un paleta manegat. Tot pot ser art i alhora ningu no sap concretar que és.
Aquesta indefinicié genera una série d’actituds que, d’alguna manera, questionen les
dimensions del mateix concepte dartistic.

Si entenem per enfocament una orientacié que pren diferents perspectives i que
per aixo es fa caracteristica, trobem que existeix una gran diversitat d’enfocaments i
que, a més, cada autor té la seva propia versié de I'avaluacid. House ens proposa els
seglients enfocaments-model (I'autor utilitza ambdos termes com a sindnims) com a
principals:

— Analisi de sistemes.

— Objectius conductuals.
— Decisié.

— Sense objectius definits.
— Critica d'art.

— Revisio professional.

— Quasijuridic.

— Estudi de casos.

L'enfocament de la critica d'art és un dels tres enfocaments que contemplen el
client entre els seus principals destinataris i que és, a més, |'dnic que situa l'activitat
critica com a eix de gir dels seus plantejaments. Persegueix una major consciéncia en
els processos, cosa que ens orienta cap a I'horitzé de I'autoanalisi i, sobretot, de
l'autoconeixement. En realitat, gran part dels processos de I'autoavaluacié consistei-
xen a situar en el pla de l'intencional allo que, per desconeixement o per falta
d’analisi, es troba en un pla involuntari. D’aquesta manera, I'autoavaluacié implica
una presa de consciéncia de determinada realitat.

Es evident que la critica formal, ja sigui literaria, plastica, teatral, cinematografica,
politica o social, és un mitja molt valuds per jutjar i expressar opinions, bé sigui a
través de judicis de valor o de qualsevol altra estratégia. En aquest sentit, Eisner
proposa una critica basicament qualitativa: «El critic o critica d'art s’enfronta amb la
dificil tasca de traduir les qualitats essencialment inefables que constitueixen les
obres d’art a un llenguatge que ajudi els altres a percebre I'obra amb major profun-
ditat» (Eisner, 1987, p. 191). Queda clar que la critica és una operacié essencialment
empirica per I'autor. | a més, tot pot ser objecte de critica, com a sindonim de valora-
cio. |, sota aquesta dinamica, totes les persones poden ser critiques. En relacié amb
aixo, Eisner ho deixa molt clar i distingeix entre I'actuacio de I'expert i la critica. Men-
tre que la primera és entesa com I'art de I'apreciacid, la segona és l'art de la revelacié
(Eisner, 1987, p. 193). L'art de I'expert seria el preludi necessari per a tota critica, perd
no exigiria un judici public, ja que només intenta reconeixer i apreciar les qualitats de
I'obra en quliestié (House, 1994, p. 34). Per Eisner, la critica és un procés d'avaluacié en
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el qual es pretenen revelar les qualitats dels fets o objectes que percep l'expert. |
amb aquests plantejaments Eisner esta establint la diferéncia entre les formes dis-
cursives i no discursives en la presentacioé de les idees.

La critica, en qualsevol de les seves dimensions, augmenta el coneixement i la
capacitat d'apreciacid; és, per aixo, un procés que torna a si mateix, és circular. Tan-
mateix, un dels pesos que necessariament arrossega la critica és la seva validesa,
questionada sempre pel caracter subjectiu que implica i que, d'altra banda, en resul-
ta inherent. No obstant aixd, existeixen factors que suavitzen aquesta relativitat
implicita i, de fet, Eisner parla de la corroboracié estructural (coheréncia interna dels
elements de la critica) i de I'adequacié referencial (possibilitat de comprovacio dels
elements de la critica en I'element criticat). Malgrat que cal una fase rigorosa d’estudi
i un coneixement exhaustiu de la situacid, no és possible ni desitjable el consens
entre els critics, ja que en l'acceptacié de la diversitat resideix la mateixa esséncia de
I'avaluacié critica, perqué concedeix una gran part del seu pes a la dimensié psicolo-
gica i a la formacié personal del critic. Té en compte i assumeix que el critic arriba als
seus principis invariablement plurals a través d’un llarg periode de preparacié i expe-
riéncia: «Gran part de la seva mestria es basa en la seva capacitat per equilibrar de
manera intuitiva les premisses dels seus judicis» (House, 1994, p. 48).

Autoavaluacio, art i educacio: una relacié per establir

En quin sentit es pot parlar d’'una relacid triangular entre I'art, 'educacié i I'avaluacié?
Quan en el titol d'un escrit apareguin diversos elements procedents de camps diver-
sos que es troben units per mitja de conjuncions coordinants —copulatives o disjun-
tives— o per mitja de comes, déna la impressié que aquests elements no estan rela-
cionats, sin6 simplement adherits. Es a dir, el fet de parlar d'avaluacié, art i educacié
és el mateix que parlar de tres ambits molt dilatats, no articulats, sense cap més
connexié que la que ofereixen les comes i la conjuncié i. Es necessari delimitar i es-
pecificar-ne el sentit, com també les causes d'aquesta relacié.

Si entenem que «en l'avaluacié, els contexts social i psicoldgic cobren especial re-
lleu» (House, 1994, p. 71), de seguida comprendrem que pot resultar interessant
parlar d’avaluacié com a fet una mica més concret: per exemple, avaluacié en art i
avaluacio en educacio. Aquesta possible opcié no preveu, tanmateix, la relacié entre
art i educacié, llevat que es tracti simplement de dos caracters diferents d'una matei-
xa realitat social. No és aquest el cas que ens ocupa. Una segona opcid seria reflexio-
nar sobre I'avaluacié en dues de les seves dimensions: artistica i educativa, amb el
que estariem en el mateix punt d’inconnexié del binomi art i educacié i, en qualsevol
cas, no ens interessa veure l'art Unicament com una part de I'educacié. Una tercera
opcid seria precisament analitzar el fenomen avaluatiu procurant connectar l'art i
I'educacié amb un proposit comu: I'educacié artistica. D'aquesta manera, assoliriem
una sintesi que, probablement, resultaria artificial. Finalment, hi ha la possibilitat
d'analitzar I'avaluacié com un concepte general i posteriorment fer-ne un estudi més
delimitat. Una vegada situat el marc geneéric, es poden comentar paral-lelament els
dos ambits concrets del nostre estudi, de manera encadenada. Aquesta opcié ens
permet abordar I'avaluacié com a concepte i anar localitzant, d'alguna manera, focus
concrets i caracteristics.
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Presentem a continuacié algunes d'aquestes relacions i partim, per aixo, d'una
serie de punts que encara que puguin resultar elementals sén molt aclaridors:

— Hi ha una funcié avaluativa en I'art i una funcié avaluativa en I'educacio.
— Hi ha una funcid artistica en I'educacio i una funcié artistica en l'avaluacio.

— Hi ha una funcié educativa en I'art i una funcié educativa en l'avaluacié. Veiem
com els tres elements estan al seu torn interrelacionats entre si, tots amb tots.
No podem negar una série d'implicacions mutues. Sén les linies de combinacié
parcial —dos a dos— d'aquestes tres realitats.

— La més basica de totes: estem davant d'una situacié de desdefinicio,
d’eliminacié de fronteres, de difuminat social. L'art, I'educacid, I'avaluacié i altres
terrenys ja no sén els ambits purs que eren; ara es creuen i de vegades poden
arribar a encavalcar-se o, més fins i tot, a confondre’s. Tot participa de gairebé
tot sense que sigui necessari i tampoc especialment util discernir o simplificar.
Es la linia de fusié d’aquestes tres realitats.

— L'educacié no és unicament a les escoles. Els ambits no formals i informals
resulten absolutament rellevants. Podem afirmar, sense por d’exagerar, que
l'aprenentatge social funciona, en bona part, a través dels mitjans de
comunicacié de masses. No cal insistir en la implicacié de I'art en els mitjans. Per
tant, els mitjans de comunicacié de masses sén I'encreuament d’aquests dos
camins que soén l'art i 'educacié. | alhora I'avaluacié proporciona les claus per
guiar-se en aquesta societat de consum en la qual I'educacié, I'art i la mateixa
avaluacié també es consumeixen.

— L'art al seu torn forma part dels continguts del curriculum en I'ensenyament
primari i també en la secundaria. Es, en aquest sentit, objecte de I'educacioé.

— La nocié de cultura inclou tant l'art, com l'educaci6 com a conformadors
essencials —encara que, sens dubte, no Unics— de la seva identitat. L'avaluacié
actuaria a tall de dinamitzacié d'aquests processos d’identificacié.

Avaluacié, autoavaluacio i artista postmodern

Si volguéssim fer un recorregut que partis de la idea d'avaluacié per arribar a la
d'artista postmodern, hauriem de passar necessariament pel concepte
d'autoavaluacio. Aixo ens situa en un marc de referéncia purament semantic que té
en compte el sentit més extens dels termes avaluacié i autoavaluacié.

De I'avaluacié a I’autoavaluacio en I'art

Al principi i de manera genérica podem afirmar que l'autoavaluacié és un tipus
d’avaluacié, més concretament d’avaluacio interna en la qual avaluador i avaluat
coincideixen. Es a dir, el protagonista de I'avaluacié ho és per partida doble: subjecte
i objecte d’aquesta avaluacid. Aixo no significa, és clar, que aquest protagonista sigui
I'autor Unicament, sindé qualsevol que tingui una implicacié directa amb l'objecte de
I'avaluacié (Beltran i San Martin, 1992, p. 70). Aquest fet implica tota una série de
consideracions que és necessari matisar.
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Objectivitat-subjectivitat

«Els judicis de valor sén inherents al procés d'avaluaci; aixo és, I'avaluacié no és simplement la descrip-
ci6 d’'un fenomen, siné una manifestacioé del seu valor, importancia o significacié» (Eisner, 1995, p. 185).

Subjectivitat no vol dir imprecisio, no vol dir falta de rigor, ni tampoc és sindnim
d'injusticia; la subjectivitat no és el bé i el mal. Quan ens referim a aquest concepte,
pensem en la impossibilitat que té de deslligar-se de la relativitat i diversitat de les
coses. De la necessitat de qualificar i qualificar mitjancant adjectius: interessant,
coherent, molt elaborat, important, prescindible, etc. Es inevitable valorar, reflexio-
nar, canviar, innovar sobre la base d’'una serie de criteris, judicis o principis. En reali-
tat, tot procés d'avaluacié esta altament impregnat de subjectivitat; el subjectiu
entés com a sindonim de relatiu, de comparatiu, de circumscrit, de probable, o de
circumstancial.

Tanmateix, l'avaluacio i 'autoavaluacié plantegen subjectivitats de diferent ca-
racter. En el primer cas es tracta d'un tipus de subjectivitat referida a la practica
d'observacions, d'analisi, de valoracions, de critiques o de propostes provinents d'un
agent extern i, per tant, informat parcialment i, sobretot, no implicat en I'objecte
d’avaluacié. Seran, en aquest cas, subjetivitats discutibles des del punt de vista de la
correccié. Es a dir, una avaluacié externa tendira a ser més subjectiva com menys
coneixement tingui de la realitat analitzada. Encara quan esta implicada, i enllacem
aqui amb l'avaluacid interna, pot igualment allunyar-se dels limits de I'objectivitat a
mesura que ometi certs aspectes en favor d'altres. En aquest cas, és precisament el
ple coneixement que déna lloc a relativitats majors. Es a dir, el simple fet de conéixer,
ajuda a seleccionar, i la seleccié és un acte clarament subjectiu ja que esta subjecte a
criteris i preferéncies.

Arribem finalment al cas de I'autoavaluacié personal, o el que podem denominar
individu-avaluacié. Evidentment, hi ha aspectes al voltant dels quals existeix una
falta de consciéncia i, consegiientment, una falta d’entesa. Per aixo cal una exhausti-
va fase d'analisi i d'autocritica. De manera inversa, existeix tota una altra serie
d’aspectes de la consciéncia i I'assimilacié que el control exercit sobre ells pot portar
a modificar-los fins i tot expressament. Es més, es pot arribar a ignorar conscient-
ment la seva preséncia si &s impertinent per al procés que s’esta duent a terme. Logi-
cament, per aquesta via ens apropariem al terreny de la deshonestedat i de la falta
derigor.

House (1994, pp. 19-21) entén que des de la propia seleccié de I'objecte fins a to-
ta la série d'aspectes del procés de |'avaluacié o de I'autoavaluacid, sén ja procedi-
ments subjectius. A més, aquest autor ens recorda que els judicis de valor no neces-
sariament s'emeten mitjancant la valoracio, siné que en ocasions es troben clara-
ment camuflats en la descripcio: «El raonament real d’avaluacié es desenvolupa com
un procés dialéctic entre principis abstractes i casos concrets més que com una de-
duccié directa a partir de les normes» (Barry, 1965 [citat a House, 1994, p. 21]).

L'argument fonamental de la majoria de les definicions d’objectivitat és que hi ha
alguna cosa externa a la ment que pot ser verificada mitjancant I'acord public i inter-
subjectiu i que podem comprovar aquestes coses al marge dels sentiments perso-
nals. Sembla que, en aquest cas, la dificultat arrela en la confusié de I'objectivitat
amb els procediments per determinar la intersubjectivitat (House, 1994, p. 83). De
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nou entrem en el maniqueisme qualitatiu-quantitatiu. Aquest mateix autor assenyala
el que considera la diferéncia entre els dos sentits de I'objectivitat. El sentit quantita-
tiu del terme s’aconsegueix a través de les experiéncies d’un conjunt de subjectes o
observadors. O el que és el mateix, es busca I'objectivitat a través de I'acord intersub-
jectiu. El sentit qualitatiu, tanmateix, no concedeix importancia al nombre de perso-
nes que estan consensuades, sind a la qualitat de cada observacié particular. |, en
aquest sentit, una avaluacié pot ser alhora subjectiva des del punt de vista quantita-
tiu i objectiva des del punt de vista qualitatiu, perqué no té biaixos i és verag; i el
mateix, inversament. De fet, la verificacio intersubjectiva no solament no és garantia
de veracitat, siné que tampoc no és necessaria: «la veritat constitueix un ideal al qual
només podem apropar-nos mitjangant la interaccié entre introspeccid i verificacid
publica» (House, 1994, pp. 83-86).

Per tot aix0, podem concloure que és realment arriscat concedir a les avaluacions
la categoria de validesa absoluta. En tot cas, es pot parlar d'una concordanca entre el
punt de partida i el d'arribada. En aquest sentit, seria oportt examinar I'adequacio als
proposits i, posteriorment, I'is que es faci amb els resultats obtinguts. Per aixo, «si se
sotmeten a un examen serids les avaluacions sempre resulten equivoques» (House,
1994, p. 30).

Context o «autocontext»

Tal com ens recorda Eisner (1995, p. 198), en totes les cultures els objectes apareixen
inserits en diferents camps mentals. | aquests camps sén limitats, de tal manera, que
permeten que els qui formen part de la cultura situin un objecte en un cert context
significatiu. Es una manera de separar en parts el mén perqué els objectes que sén
dins d’aquest puguin classificar-se significativament i eficagment. El context pot ser
de tipus geografic, politic, cultural, etc.; pot ser material i immaterial; pot ser racional
o irracional. En qualsevol cas, i tornant a la idea de processos d'avaluacié, podem
entendre que és molt diferent tractar amb camps mentals clarament definibles,
accessibles i racionals, que tractar amb camps mentals relatius i subjectes —a més—
a un intens procés de recerca. Pero també, hi ha ocasions on la dificultat de la con-
textualitzacié radica en processos d’analisi, la capacitat de diagnostic i el nivell
d'implicacio autocritica. Per aixo, és diferent avaluar que autoavaluar-se, i és diferent
avaluar un objecte que un comportament. Els contextos poden ser dificils de deter-
minar i delimitar pero sense aquests, tota avaluacié resultara descontextualitzada i,
conseglientment, mancada de sentit. Per aixo, és imprescindible aconseguir accés a
tots i cada un dels elements simbolics que estableixen un determinat enclavament,
ja sigui mental o material; psicologic o fisiologic; o bé sigui geografic o etnografic.

De I'autoavaluacio a 'autoconeixement

Autorevisid, autocritica, autoanalisi, autocontrol, etc. Si entenem l'avaluacié com un
procés de descobriment (Beltran i San Martin, 1992, p. 70), podem sintetitzar totes
les caracteristiques esmentades anteriorment en una de sola: autodescobriment.
Quan Kemmis (House, 1994, p. 74) parla de I'avaluacié com a autocritica, pretén que
el destinatari sigui un mateix; esta convengut que I'inic cami per perfeccionar
I'exercici professional consisteix en la dialéctica entre el coneixement i I'accio. Aixi,
I'autoavaluacio arriba a convertir-se en una autocritica terapéutica, fregant les apor-
tacions de disciplines com la psicologia. L'objectiu sembla clar: que els participants
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aconsegueixin un major coneixement i una idea més clara que els orienti cap a una
accio eficag i conscient. Tot persegueix, definitivament, 'autoconeixement que ens
permet arribar a l'autotransformacid. I, en aquest sentit, la capacitat d'auto-
transformar-se no és més que la disponibilitat i aptitud per aconseguir processos
eficacos d’'autoconeixement. De tal manera que l'autoconeixement i
l'autotransformacié resulten directament proporcionals. A més, és imprescindible
mantenir una disponibilitat de canvi; no n’hi ha prou amb conéixer el que és neces-
sari transformar, siné realment saber com fer-lo i estar disposat a aixo.

L’avaluacié com a procés. La dimensié quotidiana de I'avaluacio

Generalment, les manifestacions més formals de I'avaluacié i consegiientment de
I'autoavaluacio, condueixen a la presa de decisions. Tanmateix sembla, pel que hem
dit fins ara que, en el seu sentit més elemental, I'avaluacié condueix a una opinid
fundada que alguna cosa és d’'una certa manera (House, 1994, p. 20). Per aix0 és,
potser, preferible que ens situem definitivament en els processos d'avaluacié, cen-
trant-nos més en el que seria un procés i no el resultat del mateix procés, entenent
I'avaluacié com a materialitzacié del procés.

D’altra banda, per qualificar o classificar com sén les coses és imprescindible dur
a terme operacions de comparacié. Unes vegades és una situacié desitjable, en altres
ocasions és una situacio real i també pot ser la negacié d’'una determinada situacio.
En qualsevol cas, I'avaluacié és comparativa per naturalesa i sol presentar-se explici-
tament com a tal. | per tant, I'avaluacié suposa, també per naturalesa, adoptar una
serie de normes, definir-les, especificar la classe de comparacié i deduir en quina
mesura el nostre objecte d'avaluacié satisfa aquestes normes (House, 1994, p. 20). Es
precisament després d'aquestes etapes quan l'avaluador emet el que s’‘entén per
judicis de valor.

Aquest aspecte és només una fase del que entenem per procés avaluador. Exis-
teixen moltes concrecions d'aquest procés, sobretot quan parlem d’avaluacions de
tipus institucional; depenen principalment de I'enfocament en el qual se situi
I'avaluador, i també de tots els agents implicats en |'avaluacié. En el nostre cas parti-
cular no resulta especialment interessant establir una série de possibles fases impli-
cades. Es a dir, I'ordre i el nombre de passos poden ser diferents en cada avaluacié
particular. A més, si tenim en compte la dimensié privada de I'avaluacié entendrem
que s’haura d'adequar als interessos particulars. Si que és cert, no obstant aixo, que
hi ha una serie de factors constants en tota l'avaluacié i que poden enunciar-se de
manera genérica: seleccié d'una realitat, analisi, comparacié, valoracié (acotacid,
classificacid, categoritzacio, etc.), questionament, propostes de canvi, etc. Aquestes
constants, sistematitzades, donarien lloc als diferents dissenys i a models.

De tot aix0, ens quedem de manera especial amb la idea de procés, ja que exis-
teix un punt de partida i un punt d'arribada, perd també una serie de passos inter-
medis absolutament rellevants; i ens quedem també amb la nocié d'avaluacié com a
comparacido en funcié d'un referent determinat. Podem afirmar, llavors, que
I'avaluacié és un procés en el qual es parteix d'una realitat determinada per analitzar
algun dels seus aspectes i arribar a fer-ne una valoracié en funcié d’'una realitat de
referéncia. Si prenem com a punt de partida aquesta definicio, ens trobem amb
moltes situacions en les quals es duen a terme processos d’avaluacié. | entenem que
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és un acte realment quotidia i integrat a les nostres estructures de comunicacid, de
relacié, de pensament, de sentiment i fins i tot de comportament. Aixi, per exemple,
quan arriben a casa nostra propagandes de diferents supermercats que presenten
les seves ofertes, seleccionem aquelles que ens resulten millors. Unes vegades per la
relacié qualitat-preu (comparem), altres vegades perque el mateix producte té un
preu més assequible en un supermercat que en un altre (comparem), en ocasions
perqué calculem que la diferéncia de preus no és tan considerable per acudir a un
supermercat tan llunya (comparem) o fins i tot perqué, malgrat ser més car i de me-
nor qualitat, ens agrada aquest producte (comparem). Aquesta seleccié és la part
final d'un procés avaluador basat, la majoria de vegades, en la comparacié: recollim
informacio, I'analitzem, la valorem, la comparem i finalment la seleccionem.

L’artista i els processos d’autoavaluacié

En un darrer exemple podem abordar el procés creatiu de l'artista. En un nivell basic
de presa de decisio, trobem que en una pintura, per exemple, l'artista pot resoldre
un trag, un color o una textura, de molt diverses maneres en funcio de les seves in-
tencions. Fins i tot si el seu plantejament deixa sortida a I'atzar i, per tant, evita la
creacioé conscient, probablement hagi arribat a aquest punt després d’haver sospesat
un gran nombre de variables. Aquest és un procés avaluatiu comu a tot acte de crea-
cié: des d'escriure, fins a solucionar un problema matematic o fins i tot preparar unes
postres saboroses. El cas de l'artista implica, a més, processos d'autoavaluacié cons-
tants. Es freqiient que el cuiner provi les seves postres, que comprovi si ha agradat
als seus comensals, que ho compari amb d‘altres postres que ha elaborat, que deci-
deixi si ho tornara a fer i, de ser aixi, si canviara algun ingredient o algun temps en la
preparacio.

Tanmateix, el procés d’'avaluacié de l'artista resulta molt més implicat, ja que en
I'actualitat el seu procés de creacié esta subjecte a una dinamica autdbnoma practi-
cament en totes les seves dimensions: autodidacta, autoreflexiva, autocritica, intros-
pectiva, etc. Es una autoavaluacié constant que suposa implicacions amb aspectes
psicologics, d’autoconeixement, d'autoanalisi, d’autocomparacié, d’autovaloracié,
d’autoreflexié i, si es dona el cas, d’autoevolucié. Es evident que I'esforc afegit és
molt més gran. En parlarem en linies posteriors. Simplement és necessari aqui ressal-
tar la forta carrega autoavaluativa que suposa un procés de creacié de l'artista, so-
bretot quan es troba tan implicat que fa de la seva vida la seva obra i, a més, ha de
conviure amb processos d’avaluacié externa, moltes vegades formal: critica d'art,
critica de col-legues, el public, les galeries, les vendes. Es, en tot cas, I'avaluacié que
imposa el sistema artistic de mercat.

D’altra banda, dins de l'autoavaluacié hi ha diferents tipus d'implicacié. No es
tracta només d'una actitud de compromis, sind també de fonaments. Per qué i per a
qué ens autoavaluem? Es justament en aguest moment on entraria en escena
I'artista, per portar a la seva maxima conseqiiéncia aquesta idea d’autoconeixement i
autoavaluacié en qualitat de claus del seu propi procés de creacid.

Hi ha dos nivells d'autoconeixement estretament lligats: personal i productiu. No
és questio d'abordar aqui el meravellés assumpte de la psique de l'artista, ja que
suposaria més espai i temps del que disposem, pero si que és possible afirmar que
existeix una general disposicié entre els creadors plastics contemporanis cap a una
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implicacié art-vida molt més gran que en altres subjectes no creadors, de tal manera
que podem entendre que els dos nivells —personal i productiu— participarien en
igual proporcié del procés d’autoconeixement i autodescobriment de I'artista post-
modern. Dit d’'una altra manera, des de comencaments de segle assistim a un canvi
en els processos de creacid dels artistes, de manera que es generen processos auto-
noms amb un marcat caracter autodidacte en qué per primera vegada preval la
propia capacitat del creador per dirigir la seva trajectoria. Hi ha una implicacié abso-
luta art-vida, i 'artista arriba a ser un personatge realment amo de si mateix i de la
seva propia existéncia, de vegades al marge de la societat, generant aixi el faméds
mite de l'artista-geni. Per aixo, els processos d'autoavaluacié queden integrats a les
seves estructures, tant de pensament, com de creacio i fins i tot de relacié.

No obstant aix0, aquesta autonomia pot tenir contrapunts o resisténcies que vé-
nen de ma de la critica d’art. Es a dir, I'artista esta sotmés a processos d’avaluacié
externa per part del public, d'altres artistes, del seu propi entorn personal i, en cas
d’estar submergit en el sistema de mercat de I'art, també de mans de la critica d'art,
dels marxants, dels galeristes, dels comissaris, etc. Per aixo, podem entendre-ho com
un exemple de maxima implicacié amb processos d’avaluacié i pot ser pres, a més,
com a punt de referéncia per a una visié molt més essencial de I'avaluacié.

Tornant a la idea de postmodernitat, trobem que els seus eixos o centres de gir sén
basicament l'individu i la tecnologia (Colom, 1997). L'individu com a element aillat va
poder ser tractat amb motiu de qualsevol estudi fins i tot ben entrada la modernitat. Es
va poder parlar d’individualisme, necessitat d'identificacio o fins i tot d’androcentrisme,
pero aquest tractament resulta artificial i forcat fins a la mateixa arribada de I'individu
postmodern. Es llavors quan es converteix en un fet palpable aquest culte a la unitat,
una unitat intrinseca a la mateixa idea d’individu. Pero no es tracta de la creenca en el
protagonisme de I'hnome, més aviat estem en un moment en el qual s'anhela viure
lliurement, sense repressions, escollint integrament la manera d’existéncia de cadascu.
Es el triomf del més personal i particular de cada individu.

Avaluacié publica i avaluacié privada

Atenent aquesta idea d'individu postmodern, podem distingir dues dimensions de
I'avaluacié: privada i publica (House, 1994, p. 18). La diferéncia radica en el destinata-
ri d'aquesta autoavaluacid. Pot ser un mateix o pot ser un public-espectador si, per
exemple, s'orienta a la publicacié en un mitja de comunicacié o a valorar programes
d'accio social. Aquest fet pot convertir-se en determinant del grau d’'implicacié de
l'autoavaluacié i, el que és meés significatiu, del seu grau d’aprofundiment. Per aixo,
podem entendre que el nivell més introspectiu i conceptual d'autoavaluacio és fre-
quent que es produeixi quan és privada, i que quan sigui publica es quedi en una
simple autoavaluacié formal. A més, s'afegeix un altre factor: quan l'avaluacié va
dirigida a un public existeix tota una série de responsabilitats que cal atendre; han
d’'obtenir-se resultats en forma de conclusions i han de fer-se propostes de correccié
o millora si n'hi hagués. En resum, el caracter public de I'autoavaluacié imposa una
série de limitacions: el temps dedicat, el compliment d'expectatives, el plantejament
de propostes, un menor aprofundiment (no sempre), la presentacié en un format-
material. Per aixo, en ocasions, una autoavaluacié privada es queda en el nostre
pensament i la seva eficacia radica precisament en els efectes que produeix i en la
circumstancia de la privacitat.
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D’altra banda, hi ha d’haver una comunicacié i, per tant, el llenguatge comu en-
tre autoavaluador i destinatari de I'avaluacié ha de ser el mateix (House, 1994, p. 72),
i en aquest sentit I'avaluador ha de comptar amb les preocupacions, interessos i
expectatives del seu destinatari. Si el destinatari és ell mateix, no és que hagi de fer
aquests processos, sind que és imprescindible que els faci amb un esforg afegit, que
és determinar préviament aquestes preocupacions, interessos i expectatives. Per
tant, un exercici d'introspeccié realment sinuds.

L’educacio artistica com a escenari dels processos d’avaluacié

Francisco Manuel Moreno, en una recent obra es planteja el que vénen a ser questi-
ons generals sobre la pertinéncia dels processos avaluadors en I'ambit especific de
I'educacio artistica. Com arguments que desaconsellen aquesta practica, assenyala la
subjectivitat ineludible —per tant, la relativitat implicita i la injusticia relativa de tota
avaluacio—. D'altra banda, si cada persona neix amb determinades aptituds, resulta
inacceptable que sigui avaluada millor que aquelles persones que, no tenint-les,
s'esforcen i impliquen en I'aprenentatge de processos i conceptes relacionats amb
les arts (Moreno, 2001, p. 142). Darrere d’aquests plantejaments resideix una confu-
sio, tal com assenyala Moreno, entre avaluacié i qualificacio. Per aixo, com a alterna-
tiva, l'autor proposa que entenguem l'avaluaci6 —no només en el camp de
I'educacio artistica sind, per extensio, en totes les disciplines— com «una mesura del
procés dels alumnes, una comparacié entre el que sabien i el que saben després del
procés educatiu» (2001, p. 143). En aquest mateix sentit, Fernando Hernandez resulta
aclaridor quan revela la preséncia de camuflatges terminoldgics per continuar res-
tringint el concepte d’avaluacidé, «sobretot com el procés de mesura d'éxit de
I'ensenyament en termes d’adquisicions observables dels estudiants, abans de con-
ductes, ara d’actituds o competéncies» (Hernandez, 2000, p. 156).

Apunts sobre una critica deconstructiva

No volem oblidar, en aquest sentit, les reflexions d’Efland, Freedman i Stuhr. Els au-
tors afirmen que «l'examen estétic com a enfocament de la critica, que va guanyar
importancia durant la década de 1970, també prové de plantejaments formalistes».
En aquest sentit, «encara que lI'examen permet als alumnes descriure trets superfici-
als de les obres d'art, resulta relativament ineficag per revelar significats culturals. Els
enfocaments formalistes son sovint bastant inadequats, fins i tot per a moltes obres
d’art premodernes» (Efland, Freedman i Sthur, 2003, pp. 175-176). Per aixo, els autors
incorporen el concepte de deconstruccié' —encunyat per Derrida— als processos
d’analisi i critica de la produccié artistica:

«El terme critica deconstructiva també s’aplica a objectes com per exemple edificis i obres d'art con-

vencionals. En aquests casos, les inconsisténcies inherents als objectes, semblen desafiar I'espectador

per tal que formi una interpretacié definitiva i facilment discernible. [..] La critica deconstructiva
també planteja la questio de I'autoria o 'originalitat, ja que les obres d’art estan enclavades en una

(1) Com assenyala Patricio Pefalver en la introduccié a I'obra de Derrida, «la reconstruccié desautoritza,
desconstrueix, tedricament i, practicament els axiomes hermenéutics usuals de la identitat totalitzable
de I'obra i de la simplicitat o individualitat de la firma» (Pefalver, 1999, p. 15). Com sabem, el terme de-
construccid, és emprat per Jaques Derrida per descriure un métode de lectura pel qual els elements con-
flictius d'un text sén exposats per contradir i soscavar qualsevol interpretacié fixa (Efland, Freedman i
Sthur, 2003, p. 177).
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matriu cultural de la qual provenen també els simbols que autor i espectador empren per comunicar-
se» (Efland, Freedman i Sthur, 2003, p. 179).

Eisner proposa, en aquest sentit, que és fonamental «que la persona aprengui a
obtenir moltes varietats de significat i aprofundir en elles amb el temps» (Eisner,
2004, p. 68). Seguint aquesta mateixa linia de la critica deconstructiva, Culler (1984)
aporta la clau d’aquest model de critica, quan assenyala que esta dirigida fonamen-
talment al lector, substitueix la critica orientada a I'escriptor propia de la modernitat,
la principal finalitat del qual consistia a traduir o donar llum a aquells significats
plantejats pel mateix autor. D'aquesta manera, el critic semblava aquest mitjancer
entre I'obra i el public, i els processos d’avaluacio se centraven, fonamentalment en
la millor o pitjor comprensié d’aquest missatge mediador. S'oblidava que els signifi-
cats de les obres no necessariament vénen donats pels mateixos artistes, sind que
sén construits socialment en la interaccié entre la comunitat d'artistes i el seu public
(Efland, Freedman i Sthur, 2003, p. 180). S6n precisament aquests processos
d'interaccié —certament complexos— els que han de comencar a configurar-se com
a objectiu de la propia critica com a mecanisme d’avaluacié.

Avaluacié i diagnostic

Hernandez, ja en la década dels 90, proposava una paraula clau per a I'educacio
artistica del futur: diagnostic (Herndndez, 1991). Efectivament, ja no podem proposar
meétodes o programes especifics que s'adaptin a una situacié de canvi fugag, de
disparitats, d'infinitats de minirelats i on la pluralitat és tal que resulta impossible
coneéixer-la i incloure-la; on hi ha una multiplicacié de les possibilitats igual al nom-
bre d'individus. Per aixo, la tasca del docent, més individual ara que mai, no consis-
teix a fer un diagnostic concret i rigords de la situacié del seu context de treball.
Aquest diagnostic li servira de base per concretar els seus plantejaments i, d'alguna
manera, corregir possibles preconceptes, prejudicis, etc. En definitiva, es tracta de
processos d'avaluacié que en la major part de les ocasions necessariament hauran
de sistematitzar-se, pero que seran tant millors com més implicats estiguin amb les
estructures mentals dels seus agents. | és possible que els processos no sistematics
—de la practica quotidiana, dels processos informals d'aprenentatge (Coombs,
1973)—, contribueixin a aconseguir millors processos de sistematitzacio.

D’altra banda, el fet de diagnosticar no exclou la possibilitat de necessitar plante-
jaments teorics; al contrari, els requereix. Tanmateix cal evitar caure en el dogmatis-
me o en la recepta. Es precis aportar als docents el cos tedric necessari perque siguin
capacos de generar la seva propia proposta. Es ineludible, a més, reconéixer la impli-
cacié de I'art contemporani a tot I'entramat social i, per aixo, pot ser molt profitds
concedir un protagonisme molt més pronunciat a la sociologia de I'art.

«Aquesta [la sociologia de I'art] pot ser una important guia per situar algunes propostes educatives i

per calibrar algunes pautes que expliquin per qué I'educaci6 artistica ha de replantejar els seus fo-

naments adequant-los a I'estat de I'art en I'actualitat. Des d’aquesta premissa el que la sociologia de

I'art pretén és I'estudi de la funcid, estructura, rol, institucions i interrelacions de I'art amb la societat.

Aquest estudi pot centrar-se en els artistes, en els seus valors i interessos, els gustos i interessos dels

diferents publics, els temes culturals o els canvis socioeconomics que de formes diverses donen su-
port i influeixen en les formes d’expressio artistica» (Hernandez, 1991, p. 78).

D’aquesta manera, es proposa un ensenyament artistic que bé podria denomi-
nar-se ensenyament cultural, amb una clara intencié d’ampliacié de limits. Seria un
enfocament que tractés de mostrar els valors filosofics dominants en cada un dels
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grups socials i la seva corresponent traduccié al conjunt cultural. D'aquesta manera
es presenta I'art no com a element aillat, sin6 com a part d'un entramat social. Per
aixo, per a la seva comprensio, es recorre a la cultura, en el sentit d’aglutinadora dels
sectors socioeconomic, filosofic, artistic o identitari.

Es I'educacié artistica per la seva implicacié amb els mitjans de comunicacié qui,
de manera més apropiada, pot incloure’ls i qui, possiblement més hagi de llimar
I'ensenyament de processos avaluatius i, sobretot, autoavaluatius. Pero aquesta
pedagogia de la imatge ha de veure’s completada amb una pedagogia amb la imat-
ge, en la que s’estructuri I'as de les noves tecnologies en I'educacio i, més concreta-
ment en I'educacié artistica (Ferrés, 1999). L'educacio per a la cultura visual (Hernan-
dez, 2000) és, gairebé amb tota seguretat, un marc idoni per fomentar consciéncies
reflexives i critiques, independentment de models propis, com la critica d’art; inde-
pendentment de la utilitzacié que dels mitjans de comunicacié duen a terme els
artistes; independentment, fins i tot, del fort mestissatge disciplinar que sustenten. El
desenvolupament de l'activitat artistica a I'escola permetra configurar individus
tolerants ja que el treball de les arts també convida a desenvolupar la predisposicié a
tolerar 'ambiguitat, a explorar l'incert, a aplicar judicis lliures de procediments i
regles perceptives (Eisner, 2004, p. 28). D'aquesta manera, I'educacioé artistica expan-
deix els seus limits cap a camins globals, cap a interessos comuns, principalment
perqué déna cabuda a tot tipus de manifestacions i perqué no mostra cap objeccié
quan ha d'acollir disciplines i, molt menys, comportaments. Si és possible que doni
nom a tantes i tantes diversitats, potser sigui possible que aconsegueixi reprendre
un paper actiu a I'entramat social.
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De la evaluacién a la autoevaluacién. Un recorrido conceptual a través
del arte

Resumen: Este articulo se presenta como una reflexion en forma de recorrido conceptual; parti-
mos de los conceptos de evaluacién y autoevaluacion desde una perspectiva general, para
después buscar implicaciones especificas con el ambito artistico. Nuestro destino es la educa-
cion artistica y, por ello, tendremos siempre como referentes a los que vendrian a ser sus dos
«progenitores» genealdgicos: el arte y la educacion. Con todo ello, planteamos una serie de
interrogantes en lo que respecta al contexto actual, llamado por muchos postmodernidad,
buscando una légica que implique el fenédmeno de la autoevaluacién en nuestra cotidianidad y,
lo que es mas revelador, en nuestras estructuras de pensamiento. Proponemos, en definitiva,
un ejercicio de abstraccion, un recorrido conceptual desde la reflexion tedrica.

Palabras clave: educacién artistica, evaluacién formativa, autoevaluacion, pensamiento post-
moderno

De I'évaluation a I'autoévaluation. Un parcours conceptuel au travers de
I'art

Résumé: Cet article se présente comme une réflexion en forme de parcours conceptuel. Nous
sommes partis des concepts d'évaluation et d'autoévaluation dans une perspective générale,
pour rechercher ensuite les implications spécifiques au domaine artistique. Notre destination
est I'éducation artistique et c'est la raison pour laquelle nous prenons toujours comme réfé-
rents ce qui pourrait étre ses deux « géniteurs » généalogiques : I'art et I'éducation. En outre,
nous envisageons un ensemble de questions en ce qui concerne le contexte actuel, appelé par
beaucoup postmodernité, a la recherche d'une logique qui impliquerait le phénoméne de
l'autoévaluation dans notre quotidienneté et, ce qui est plus révélateur, dans nos structures de
pensée. En définitive, nous proposons un exercice d'abstraction, un parcours conceptuel dans
la perspective de la réflexion théorique.

Mots-clés : éducation artistique, évaluation de la formation, autoévaluation, pensée postmo-
derne

From evaluation to self-evaluation: A conceptual path through art

Abstract: This paper offers a series of reflections in the form of a conceptual path, one that be-
gins with a general look at the concepts of evaluation and self-evaluation and then goes on to
search for specific points of insertion in the field of art. As the aim is to reach a notion of art
education, constant attention will be paid to its two genealogical progenitors: art and educa-
tion. In this regard, a series of questions will be posed about the current social context — often
referred to as postmodernity — in order to seek a logic that situates the phenomenon of self-
evaluation in our everyday lives and, perhaps more revealingly, within our ways of thinking. In
sum, what is proposed is an exercise in abstraction, a conceptual path emerging out of theo-
retical reflection.

Key words: art education, training evaluation, self-evaluation, postmodern thought
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