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Chile se encuentra en una transformacién profunda de su sistema educativo,
revisando y resignificando el concepto de calidad de la educacién, cuestionando la
competitividad como motor de ésta y preguntdndose por el rol de la diversidad y la
equidad en la formacién integral de los estudiantes. El sistema educacional presenta
altos indices de desigualdad, reflejo de una sociedad inequitativa. La escuela
contribuye hoy a mantener las diferencias sociales, impacta negativamente en la
percepcién del bienestar subjetivo y las expectativas de desarrollo de muchos
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estratégica al desarrollo de habilidades diversas para una educacién integral.
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Chile is undergoing a process of deep transformation to its educational system,
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in comprehensive education of students. The educational system shows high levels
of inequality, as reflection of an inequitable society. Today, schools contribute to
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education programs offer a strategic opportunity contributing to the development
of diverse skills for a comprehensive education.
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Introduccion

Ken Robinson, en su libro “Escuelas creativas” (Robinson y Aronica, 2015), dice que
para cambiar una situacién cualquiera, y en particular en educacién, se necesitan tres
formas de discernimiento: una critica del estado actual; una visién de cémo deberia ser, y
una teorfa transformadora para pasar de uno a otro.

Bajo este esquema reflexivo me propongo revisar el escenario de la educacién artistica
desde la equidad (o inequidad) del sistema educacional chileno, en particular, la oferta de
experiencias educativas en y con artes que reciben actualmente los nifos, nifias y jovenes
de los establecimientos publicos (municipales), que en su conjunto corresponden a los de
mas alta vulnerabilidad social de nuestro pafs.

Partiré entonces asomdndome de manera critica al estado actual de nuestro sistema de
educaciéon en relacién a la justicia social, para luego focalizarme en el dmbito de la
educacién artistica y cudn equitativa o no es ésta. En un segundo apartado quiero
visionar la relacién que anhelamos entre educacién y artes, especialmente desde el
Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, como vehiculo de desarrollo integral, para
finalmente, dar cuenta de dos programas que estamos desarrollando en pos de revertir la
inequidad de la educacién en esta materia, dejando en evidencia una suerte de hipétesis
sobre el proceso de transformacién o cambio anhelado.

1. Estado actual de la educacion artistica en Chile

1.1. Inequidad social y su reflejo en el sistema educacional

Chile es un pafs altamente segregado, lo que parece ir solo en aumento, ya que su
sistema educativo no solo lo refleja, sino que lo fortalece. La posibilidad de que un
establecimiento educacional mezcle a nifios y nifias de distintas realidades es casi nula.

Entre los 65 paises que participaron de la prueba PISA 2009 (OCDE), nuestro pafs se ubica
en el segundo lugar como sistema educativo mds segregado. El indice Duncan indica que
el 30% de los alumnos provenientes de familias de mayores recursos econémicos,
probablemente tendrd durante su etapa escolar, s6lo comparneros de su mismo nivel
socioeconémico. Lo mismo le sucederd a un estudiante del tercio de menores recursos.

“Tal vez lo més sorprendente, segtin los estdndares mundiales, es que el sistema escolar
de Chile no funciona bien ni siquiera a nivel de la élite, para quienes fue disefiado”, senala
Andreas Schleicher (2015, p. 13), director de educacién de la OCDE, “es por eso que la
mejora de la calidad y la equidad de la educacién deben ir de la mano. La buena noticia es
que si se puede lograr” (p. 13).

Recientemente hemos recibido los resultados de PISA 2015, més esperanzadores en cierta
manera, ya que, aun manteniéndose las brechas entre grupos socioeconémicos, se
observan mejoras significativas en los resultados de los grupos socioeconémicos mas
bajos respecto de 2006 en Ciencias Naturales (Nivel Medio Bajo y Medio) y Matemdticas
(Nivel Bajo, Medio Bajo y Medio). Lo mismo en el nivel Medio Bajo en Lectura, con
respecto a 2009. Las brechas son elocuentes, especificamente en Ciencias se constata que
el 58% de los estudiantes del grupo socioeconémico bajo no ha desarrollado
competencias minimas, porcentaje que en el grupo alto se reduce al 14%. Lo mismo
sucede en Lectura (47% vs 11%) y Matematica (72% vs 23%).
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¢Cudles son las causas de este sistema segregado?

Un primer elemento es la segregacién residencial. La distribucién de los alumnos en
establecimientos educacionales no es azarosa, reflejando fuertemente las condiciones y
caracteristicas sociales de los individuos que la componen, los barrios donde residen, que
a la vez son reflejo de los ingresos econémicos familiares.

La asociacion residencia escuela es el resultado de factores econémicos, donde la
habitacién de cada nifio/a define fuertemente su escuela. Los estudiantes mds
vulnerables asisten a establecimientos municipales, mientras que los establecimientos
pagados acogen casi exclusivamente a estudiantes de altos ingresos. Esta posibilidad de
eleccién escolar por parte de las familias, muy asociada a la capacidad de pago, es otro
factor de segregacién socioeconémica y cultural.

También hay razones propias del sistema educativo, como es el modelo de
financiamiento compartido (educacién particular subvencionada) y los sistemas de
seleccién de los colegios, especialmente los de dependencia privada, tanto en la matricula
inicial como en renovacién de ésta. Ambos mecanismos permiten segmentar el publico
escolar por razones socioeconémicas, culturales y cognitivas. Al respecto, Rojas y
Falabella (2012) sefialan que la segregacién escolar es el resultado de condiciones
estructurales que favorecen decisiones individuales que aumentan atn més dicha
segregacion.

Lo preocupante es que los niveles de polarizacién se mantienen o aumentan, lo que
indica que “el sistema educativo ya no serfa un espacio de convergencia entre individuos
distintos, sino que podria estar reproduciendo y amplificando procesos de fragmentacién
y diferenciacién social y académica entre los estudiantes y en la sociedad” (Villalobos y
Valenzuela, 2012, p. 165)

La visién de la Reforma Educacional, de acuerdo a lo planteado por el Ministro de
Educacién, Nicolds Eyzaguirre, a la Comisién de Educacién de la Camara de Diputados,
es que:
Chile solo podrd ser un pais de verdad justo y desarrollado si tenemos un sistema
educativo de calidad para todos y todas, que no dependa de la cuna de cada cual ni
de la capacidad de pago de cada _familia. (Mineduc, 2014, p. 2)
Esto parte por cuestionar la triada “lucro-seleccién-copago”, cimiento de un sistema
educacional altamente segregado del mundo, sin aportar calidad e innovacién.

1.2. Una escuela inequitativa

Esta polarizacién, fruto de politicas de 16gica mercantil, produce por un lado grupos
sociales altamente diferenciados entre establecimientos, y a la vez, altamente
identificados al interior de los mismos (Villalobos y Valenzuela, 2012). Vamos en el
camino contrario de lo sefialado por la OECD, “los sistemas escolares mds inclusivos
obtienen mejores aprendizajes globales y menos desiguales” (p. 165). Es evidente que la
configuracién socio cultural de nuestras escuelas, poco diversas en la configuracién de
las salas de clases y dindmicas de aula, le resta la riqueza a los procesos de aprendizaje
que ofrece una condicién de mayor pluralidad.

Por otra parte, los procesos de evaluacién de la calidad de los aprendizajes instalados en
los altimos afios en nuestro pafs, a través de pruebas estandarizadas principalmente en
lectura y matemdtica, tiene un efecto secundario de reduccién de posibilidades de
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desarrollo y por lo tanto de inequidad, ya que los estudiantes adquieren habilidades
bésicas en estas dos dreas, limitando el desarrollo de otras competencias (Bellei y
Morawietz, 2016)

Una consecuencia de este proceso es lo que Eisner (1979, p. 83) denominé como
“curriculum nulo”, es decir, un conjunto de temas que, siendo parte del curriculum
prescrito, no son ensefiados, considerdndose como materias y contenidos superfluos.
Esto tiene dos implicancias, la primera es que una serie de contenidos se omiten, pero
mas complejo atn es que un conjunto de procesos de las diferentes dimensiones de la
persona (cognitivos, emocionales y corporales) se dejan de lado, lo que representa una
forma més de inequidad.

El modelo actual de educacién estd estructurado de una manera fragmentada,
desvinculada tanto entre las diferentes 4reas del conocimiento, en su relacién con los
procesos culturales y en su forma de concebir a la persona. Segiin Morin (1999),

el ser humano es a la vez fisico, bioldgico, siquico, cultural, social, historico. Es esta
unidad compleja de la naturaleza humana la que estd completamente desintegrada
en la educacion a través de las disciplinas y que imposibilita aprender lo que
significa ser humano. (p. 2)
Como consecuencia de esta disciplinariedad, Castillo y Contreras (2014) reconocen que
las posibilidades de desarrollar experiencias en el dmbito de la formacién integral se
restringen, ya que acotan fuertemente sus potencialidades al ambito cognitivo, por lo
mismo, desfavorecen la incorporacién de capacidades para el bienestar subjetivo.

Eisner (1994) sefiala que “cuando definimos el curriculum estamos también definiendo
las oportunidades que tendran los alumnos de experimentar formas de conciencia” (p.
72). Si las formas de pensamiento y las inteligencias son multiples, es 16gico que en una
misma sala de clases convivan estudiantes que manejen formas de representaciéon, o de
hacer publico sus conceptos, igualmente diversas, mediante palabras imdgenes, musica,
matemadticas, danzas, etc. Cuando la escuela y/o los/as docentes, seleccionan y reducen
el currfculum, reducen también las formas de representacion, lo que afecta en la practica
al grupo de estudiantes que no son fuertes en esa forma de representacion, dejandolos en
condiciones de desigualdad frente a los que esas aptitudes les resultan innatas. Por
ejemplo, existen formas de representacién que utilizan una sintaxis mds figurativa
(metaforas) que gobernada por las reglas (cédigos). “Las reglas para decodificar los
cédigos son especificas mientras que para explicar las metdforas se requiere de
imaginaciéon” (Eisner, 1994, p. 89). El modelo dominante de la didactica escolar es el de
cédigos y no el de produccién no reglada de las metaforas. Este tltimo es el campo de las
artes.

Estas son algunas de las multiples situaciones que discriminan e incrementan la
inequidad en las escuelas. Capitulo aparte merecerian otras manifestaciones de la
diversidad no integrada y desaprovechadas en los procesos formativos escolares, que son
parte mas bien del curriculum oculto, como la diversidad sexual, o la multiculturalidad
de los pueblos originarios, y de las nuevas comunidades de inmigrantes que favorecen un
panorama intercultural en las comunidades escolares.

1.3. La formacion del bienestar subjetivo

Un reciente estudio desarrollado entre el PNUD y la UNICEF, explora las condiciones
existentes en Chile para promover el bienestar subjetivo y el desarrollo humano en el
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sistema educativo, como evidencia de una educacién integral. Segin Castillo y Contreras
(2014),

se entiende por subjetividad el espacio y el proceso en que los individuos construyen

una tmagen de si, de los otros y del mundo en el contexto de sus experiencias sociales.

Este dmbito estd formado por sus emociones, deseos y evaluaciones, entre otros

elementos. (p. 10)
Entonces, el bienestar subjetivo es el estado de las personas que tienen una evaluacién
positiva de si mismas y de la sociedad en que viven. En concreto, se sienten satisfechas
con sus propias vidas y con las condiciones que la sociedad les provee para lograr sus
objetivos.

Es la sociedad quien ofrece o no la dotacién de capacidades para que los individuos
agencien posibilidades de alcanzar el bienestar subjetivo. El Informe sobre Desarrollo
Humano en Chile 2012 (PNUD, 2012, p. 128) definié once capacidades, de las cuales cinco
son las que mas inciden en el bienestar subjetivo individual: gozar de una buena salud;
tener cubiertas las necesidades fisicas y materiales basicas; tener vinculos significativos
con los demads; ser reconocido y respetado en dignidad y derechos; y tener y desarrollar
un proyecto de vida propio. Por su parte, las capacidades mas relacionadas con el
bienestar subjetivo con la sociedad serfan: sentirse seguro y libre de amenazas (salud,
trabajo, previsién y delincuencia); ser reconocido y respetado en dignidad y derechos;
tener cubiertas las necesidades fisicas y materiales basicas; tener vinculos significativos
con los demas, y participar e influir en la sociedad.

A través de politicas publicas, no solo debemos potenciar capacidades, también hacernos
cargo de su formacién. Por ello la escuela y la politica educativa juegan un rol
importante en la media que asume el bienestar subjetivo como un componente esencial
de la calidad de la educacién. Esto no es hoy un propésito explicito de la educacién
chilena, entre otras cosas por la orientacién productivista/objetiva de la practica escolar
y el excesivo énfasis en la medicién de resultados, muy estandarizados y centrados en
algunas dreas del curriculum (asociadas al desarrollo econémico), desincentivando el
desarrollo de otras areas como el deporte y las artes.

Una escuela que promueve la apropiacién estas capacidades en sus estudiantes, de
acuerdo al estudio, serfa aquella que concibe el aprendizaje de un modo integral —sin
restringirlo a lo cognitivo—, y que trabaja poniendo atencién a la diversidad. Este tipo de
escuela entiende el proceso formativo como uno de posibilidad més que de condicién,
esto es, piensa que todos sus estudiantes pueden incorporar dichas capacidades,
apartdndose del determinismo social muchas veces presente en el quehacer educativo
(Castillo y Contreras, 2014). En sintesis, aquella que promueve el que todos sus
estudiantes tengan y desarrollen un proyecto de vida propio, y por lo mismo, forma para
la autonomfa.

1.4. La participacion de las artes en el curriculum escolar

El curriculum escolar chileno considera desde los primeros anos la obligatoriedad de las
artes, especificamente visuales y musicales. De acuerdo a los datos del Centro de
Estudios del Mineduc, la matricula total del ciclo de Ensefianza Bésica (EB) el afio 2015
alcanzé a 1.937.397 estudiantes, esto es el 68% del total del sistema escolar. En los
cuatro primeros afios (1° a 4° afo de EB), todos los nifios(as) deben tener dos horas de
formacién en cada una de estas dreas, para el desarrollo de habilidades expresivas,
reflexivas y de apreciacién artistica. En los cuatro anos siguientes (5° a 8° afo de EB) la
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carga se reduce a 3 horas en total, manteniendo la obligatoriedad de ambas (1,5 por cada
area). La cobertura artistica en la formacién de los nifios y niflas estd, al menos en el

papel, muy bien lograda.

En el segundo ciclo escolar, la Enseflanza Media (EM), tiene una matricula aproximada
de 905.000 estudiantes en tres modalidades, los/as jévenes pueden escoger una de las
areas artisticas, para lo cual se consideran 2 horas semanales. Esto s6lo en la educacién
cientifica-humanista, ya que en el caso de la educacién técnico profesional, las artes dejan
de ser obligatorias. Esto tltimo significa que mas del 30% de los estudiantes de este
nivel termina su formacién artistica antes de los 15 afios.

Un dato adicional, muy importante, es que en su gran mayorfa, los/as jévenes que estan
matriculados en un liceo técnico profesional provienen de las familias de menores
ingresos, por lo tanto es al grupo de mayor vulnerabilidad econémica a quien se le priva
de un sistema curricular més integral, que incluye las artes, la filosofia y otros espacios
favorables a un modelo de sintaxis menos gobernada por reglas y mds abierto a las
metaforas.

La Jornada Escolar Completa (JEC) como oportunidad para ampliar la oferta artistica

Con la implementacién de la JEC, a partir del afio 1997, nuestro pafs se propone ampliar
del orden del 30% el tiempo escolar y reestructurar su uso para el mejoramiento de los
aprendizajes y de la innovacién pedagdégica en las escuelas subvencionadas. Se amplia
entre 6 y 8 horas semanales como tiempo de libre disposicién de los establecimientos,
para que puedan desarrollar actividades definidas en funcién del proyecto pedagdégico e
intereses de los estudiantes.

La extensién de la jornada pretendia mejorar los aprendizajes, reconociendo que el
mayor tiempo es un factor que afecta positivamente al aprendizaje, el trabajo técnico de
los docentes y la gestion del establecimiento. Y también para lograr mayor equidad en la
educacién, ya que la JEC permitird atender a la poblacién de alto riesgo social y
educativo, igualando las oportunidades de aprender para todos los estudiantes de
establecimientos educacionales subvencionados y no sélo a un sector minoritario y
privado como habia sido hasta entonces (Garcfa Huidobro y Concha, 2009).

La evidencia finalmente nos sefala que este tiempo adicional ha sido usado para el apoyo
pedagégico a los alumnos en la forma de reforzamiento en lenguaje y comunicacion,
matemadticas, ciencias naturales e inglés. Las actividades de libre disposicién no
relacionadas con materias del curriculo, son: computacién (43,9% de los centros),
deportes (28,4% de los centros) y actividades artisticas (Garcia Huidobro y Concha,
20009).

La equidad buscada en la JEC sigue siendo una ilusién, ya que, en el sistema privado, la
oferta complementaria deportiva y también artistica es amplia y diversa, profundizando
por una parte las dreas obligatorias de musica y artes visuales, y ofreciendo el desarrollo
de otras dreas artisticas, especialmente de artes escénicas (teatro, danza, circo), bajo la
perspectiva de talleres extra curriculares, como también en colaboracién con las demas
disciplinas obligatorias.

De acuerdo a los resultados de PISA 2015 y los andlisis que hace la Agencia de Calidad,
los tres factores asociados a mayores aprendizajes en los/as estudiantes son: 1) la
expectativa de llegar a la educacién superior; 2) que los estudiantes hayan asistido a una
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sala cuna, y 3) que la escuela cuente con una oferta complementaria de actividades extra
programéticas. De ahf que una las recomendaciones que hace la Agencia para mejorar y
avanzar en una educacién mas integral es priorizar recursos y tiempos de la JEC en
actividades de desarrollo integral definidas con la comunidad.

1.5. Las condiciones de las escuelas para el desarrollo de las artes

Como senalé, el curriculum considera la obligatoriedad de las artes visuales y la musica
para cerca del 70% de los estudiantes de nuestro pafs, pero bien sabemos que este acceso
no asegura que en la préctica ello se cumpla, ni menos que signifiquen experiencias de
aprendizaje de calidad.

En el afio 2011, la oficina de OEI (Organizacién de Estados Iberoamericanos) en Chile
desarrollé un pequenio y significativo estudio sobre la calidad de la educacién artistica en
el gran Santiago. Las conclusiones de éste fueron muy elocuentes en relacién a las
precarias condiciones en que se ensefian las artes en las escuelas, especialmente en
aquellas de dependencia puablica. Y vino a explicar en gran parte el porqué de la
marginalidad de las artes en las escuelas, de la calidad de la ensefianza en artes y del bajo
concepto que se tiene de su participacién en el proceso educativo y la formacién integral
de las personas.

Tal vez lo mas sorprendente del estudio fue la radiografia al perfil de los/as docentes
que tiene a su cargo la ensefianza de las artes, ya que evidencia que solo el 34% de los
docentes que imparten educacién artistica cuenta con una especialidad en el drea, y un
15% son artistas (licenciados en arte), y por lo tanto, mas de la mitad de los docentes que
ensefian arte son profesores sin la especialidad (51%). Si bien, este grupo posee
herramientas pedagégicas y metodolégicas generales, no manejan con profundidad los
contenidos especificos, el léxico adecuado, las técnicas y los recursos bédsicos necesarios
para impartir satisfactoriamente los objetivos planteados para la educacién artistica, que
aseguren experiencias y aprendizajes de calidad.

Mis preocupante es que esto se incrementa significativamente en los establecimientos
putblicos (municipales), donde el nimero de docentes sin la formacién adecuada alcanza
al 79%, contra un 14% de docentes especialistas. En el sistema privado solo el 33% de los
docentes no cuenta con especialidad, una sefial mas de desigualdad e inequidad.

Otro dato importante de este estudio se observa en los niveles de ensefianza, ya que se
produce una relacién inversa entre la cantidad de horas de artes y los perfiles docentes,
ya que en los primeros cuatro afios de EB, tiempo de mayor presencia de las artes en el
plan de estudios (4 horas), se concentra el mayor porcentaje de docentes sin especialidad
(68%). En el segundo ciclo bésico (3 horas) es un 38% y en la ensefanza media (2 horas)
el porcentaje de no especialistas es el mas bajo (7%).

La perspectiva futura es atin mdas preocupante, ya que, de acuerdo a un estudio
comparado sobre ensefianza de las artes en programas de formacién en pedagogia basica
y las bases curriculares de 1° a 6° bésico de Artes Visuales y Musica (CNCA, 2014), desde
el afio 2011, no hay una exigencia del Mineduc a las universidades para que en las
carreras de enseflanza bésica se ofrezca formacién en las dreas artisticas, a no ser que
cuente con especialidad. EI impacto de esta medida es de las 49 escuelas de formacién de
docentes de Educacién Bésica, solo 7 incluyen en su malla de estudios una oferta
consistente en formacién artistica, esto es, entre 4 a 6 asignaturas disciplinares y
pedagdgicas artisticas. En cambio, un 37% de estas considera solo una asignatura o
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ninguna en toda su malla. Esto se agrava ya que actualmente, ninguna de las
universidades chilenas ofrece la especialidad artistica para la pedagogia bésica.

Una nueva evidencia para concluir que en un altisimo porcentaje, quienes tienen hoy a
cargo esa responsabilidad, y quienes la tendrdn por varios afios més, no cuentan con las
competencias para la ensefianza artistica, y por lo tanto, no estidn en condiciones de
asegurar experiencias de calidad que permitan los aprendizajes esperados,
principalmente en la escuela publica debido a que en un alto porcentaje, en la ensefianza
privada, las horas de artes son asumidas por docentes especialistas de ensefianza media,
habilitados para ejercer en ensenanza basica.

2. La vision: de la educacion artistica al arte-educacion

2.1. Una sociedad mais equitativa por una escuela mds inclusiva

La visién teleolégica de la Reforma Educacional de nuestro pafs no es otra que el
acercarnos a una sociedad més inclusiva y mas igualitaria, como consecuencia de una
educacién mas inclusiva y més igualitaria, donde equidad y calidad van unidas. As{ lo
sefial6 en su momento el Ministro de Educacion:

En un mundo global, desafiante e integrado, el desarrollo de un pais depende cada

vez mds del talento, crvilidad y creatividad de las personas. El futuro de nuestra

economia y cohesion social, asi como del desarrollo cultural y democrdtico de Chile,

dependen  significativamente de la Educacion que seamos capaces de darnos y

construir. (Eyzaguirre, 2014, p. 2)
Visualizamos una escuela que en su convivir construye comunidad, que en su cotidiano
promueve, respeta y valora la diversidad de visiones y expresiones sociales y culturales,
la diversidad de capacidades y motivaciones, asumiendo la diferencia entre personas y
culturas como un hecho natural, como una oportunidad de desarrollo social y econémico,
individual y colectivo. Una escuela que valora, recoge y promueve la diversidad de los
territorios culturales, incorporando més espacios y experiencias que favorezcan el
desarrollo de la multiplicidad de inteligencias y formas de representacién. Un modelo
que aborde los procesos, en sus causas y consecuencias, de manera compleja,
reflexionando desde un paradigma de interdependencia y no de independencia.

Es una escuela que asume un rol més all4 de la transmisién de un corpus determinado y
acotado de datos, de informacién en su mayorfa pretérita y descontextualizada,
desarrollando habilidades para acceder a ella, para construir filtros, configurarla y hacer
conexiones. Una escuela capaz de asumir un papel mas critico, reflexivo y propositivo de
los procesos contemporaneos, y mas activa en el cambio a los modelos dominantes.

Es una escuela que va abandonado el rol de reproduccién irreflexiva de “verdades
eternas”, transparentes en su accionar social, cultural y politico, para asumir con mayor
responsabilidad la funcién de disefiar, ejecutar y evaluar una oferta de experiencias de
aprendizaje, desde una perspectiva de construccién social del conocimiento, y con ello un
rol mas politico para la “creacién” de una sociedad mas colectiva, inclusiva e incluyente.

Si bien las demandas a la escuela son multiples, sigue siendo por excelencia el espacio
para la formacién integral de la persona, para que los nifios, nifias y jévenes aprendan a
ser personas, a con-formar su autonomia en la interaccién con los demas. Necesitamos
mantener presente su rol prioritario en la formacién de capacidades que permitan tener y
desarrollar un proyecto de vida propio.
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2.2. Una nueva relacion arte-educacion y el mundo contempordneo
¢Como es la participacion de las artes en esta educacion mds inclusiva?

“Sin arte no hay reforma” es el eslogan de una campafia piblica iniciada en Chile, el afio
2016, por MISEA (Movimiento Interdisciplinario y Social por la Educacién Artistica), a la
que han adherido muchas agrupaciones de artistas profesionales y otros grupos sociales,
estudiantiles y comunitarios. Y podria ser una buena sintesis de la Segunda Conferencia
Mundial sobre la Educacién Artistica, organizada por UNESCO (2010), también conocida
como la “Agenda de Setl: Objetivos para el desarrollo de la educacién artistica”.

Estos objetivos son: 1) Velar por que la educacion artistica sea accesible, como elemento
esencial y sostenible de una educacién renovada de gran calidad. 2) Velar por que las
actividades y los programas de educacién artistica sean de gran calidad, tanto en su
concepcién como en su ejecucién. 3) Aplicar los principios y las practicas de la educacién
artistica para contribuir a la solucién de los problemas sociales y culturales del mundo
contemporéneo.

Lo que nos dice UNESCO (2010) es que las artes son una herramienta politica, eficaz para
colaborar en la solucién de los problemas sociales y culturales de la sociedad
contemporénea. Efectivamente una Reforma sin la participacién protagénica de las artes
no estd completa y perderd efectividad. Pero para que las artes, en sus principios y sus
practicas, realmente contribuyan en el propésito de cambio, deben estar concebidas e
implementadas con estdndares de calidad. No basta con el acceso, que obviamente es la
base de esta estructura, es fundamental la oferta sea, en todo su proceso, de gran calidad.

Se le senala al sistema escolar contemporaneo un nuevo rol de las artes. Un rol politico,
que contrasta con la realidad de la mayoria de las escuelas, enfocadas en paradigmas
expresionistas, y peor adn, ancladas desde hace afios en un quehacer préctico, de
manualidades y habilidades técnicas (Errazuriz, 1994).

Si lo que nos demandan o desaffan es a contribuir a la solucién de los problemas sociales
y culturales del mundo contemporéneo, cabe preguntarse ipor qué no se utiliza el arte
contempordneo como recurso habitual de la educacién artistica? ;Por qué no se
incorpora el arte actual, el arte del tiempo de los estudiantes, como contenido habitual de
la educaciéon?

El arte contempordneo  es precz'samente eso, contempordneo, emergente, con

caracteristicas actuales, de lo que hay hoy en todos los sitios. No ocurre lo mismo con

Monet, con Veldzquez, con Miguel Angel, figuras capitales de la historia de las

artes visuales occidentales, pero mno precisamente obras actuales ni con las

caracteristicas de las obras actuales: tecnologia, temas candentes, retérica. (Acaso,

2009, p. 126)
Si el arte contemporaneo se entiende, no solo como contenido sino como formato, la
“ensefianza” del arte contemporédneo requiere una pedagogia coherente con ello. Esto
nos pone nuevamente en el cuestionamiento sobre el perfil del docente, sobre la
formacion artistica y pedagégica de quienes ensefian artes. Es evidente que un/a docente
sin la formacién adecuada en arte contemporaneo, dificilmente podra dar el salto hacia
una nueva concepcion de la pedagogia artistica. No podrd, por ejemplo en artes visuales,
salir de la contemplacién de la obra (el resultado) y adentrarse en la comprensién de la
experiencia artistica (el proceso de creacién). Y se mantendra en el acto mas restringido
de la apreciacién, donde, por ejemplo, la importancia de la obra ya viene declarada, con
limites pre establecidos para ver y pensar, por lo mismo, no afecta a cuestionamientos
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que conduzcan a comprensiones propias y originales, a generar nuevas
problematizaciones, reflexiones y transformaciones, restando su aporte y contribucién,
en propiedad con la solucién de los problemas sociales y culturales del mundo
contemporéneo.

El énfasis de una nueva educacién artistica no puede ser la obra de arte en sf, no se trata
de centrarse solamente en el artista y su creacién, sino de ir alrededor de la obra, de
buscar “analizar los distintos aspectos de la obra de arte para estimular situaciones de
pensamiento similares a las que llevaron a la creacién de esas obras” (Gonzalez, 2015, p.
26). El objeto de arte en si deja de ser prioritario, se trata de centrarse en su potencial
como generador de pensamiento transformativo. “Debemos examinar cémo el
pensamiento detrds del quehacer artistico puede transversalizar todas las otras
disciplinas” (p. 27) Esta visién del arte como meta-disciplina es el trasfondo del concepto
y del proyecto Arte como Educacién (ACE), liderado por Lufs Camnitzer, quienes se
plantean en el proposito de fomentar procesos para flexibilizar la mente, procesos de
pensamiento para la innovacién y la transformacién en cualquier situacién de ensefianza
y aprendizaje. El objetivo entonces es educar para la autonomia; preparar al individuo
para discernir criticamente la informacién; y hacer conexiones inesperadas de manera
transdisciplinaria, rompiendo los limites disciplinarios.

2.3. ;/Educadores artistas o artistas educadores?

Con lo anterior, se tensiona y establece una nueva relacién entre arte y educacién, mas
alla del trabajo conjunto y en colaboracién entre artistas y educadores, se tratard de
convertirse en artistas educadores y en educadores artistas (Camnitzer, 2016) y empujar
todos en una misma direccién. En esta nueva relacién, de limites diluidos y membranas
permeables, el artista/educador “sabe dénde esta el poder y su mision es sefialar el lugar,
facilitar el acceso y lograr la redistribucién” (Camnitzer, 2016, p. 21).

Romper esta dicotomia arte-educacién, es uno de los grandes retos de las practicas
contempordneas, procurando dejar atras la obsolescencia del modelo moderno:

Hoy es el dia en el que debemos de reivindicar la necesidad de ejecutar un cambio en

las teorias y en las prdcticas de la educacion artistica y emigrar del paradigma de

las manualidades al de la educacion artistica como vehiculo de conocimiento.

(Acaso, 2009, p. 119)
El propio Camnitzer acufia el concepto “pensar arte” en contrapunto con uno de los
objetivos clasicos de la pedagogfa artistica como es la apreciacién del arte. Esta dltima es
una accién de consumo, por lo tanto autoritaria vertical, siempre en peligro de colonizar,
en cambio “pensar arte” es algo activo, un mecanismo anti-colonial ya que implica una
nueva distribucién del poder, es una metodologfa para formular y resolver problemas, y
un mecanismo de liberacién y por lo mismo, de conquista de autonomia para el
estudiante.

Lo radical del modelo de arte-educacién que sostiene “pensar arte”, es dar el paso a
proponer

la participacion en el proceso creativo del artista, de igual a igual, compartir el
poder creativo después de entender qué relacion tiene con el propio poder, y ver a
donde lleva ese camino comin. En ese trayecto, el que era un recipiente de la obra
ahora se convierte en un co-creador. Quizds uno mejor, quizds uno peor, o
meramente uno distinto. (Camnitzer, 2016, p. 16)
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2.4. Estdndares de calidad de Ia educacion artistica

El segundo objetivo de Setl vimos que se detiene en la calidad de las actividades y los
programas de educacién artistica, tanto en su concepcién como en su ejecuciéon. Esto
implicarfa: acordar normas de calidad elevadas teniendo en cuenta las necesidades, la
infraestructura y los contextos culturales locales; una formacién sostenible al alcance de
educadores, artistas y comunidades; un intercambio entre la investigacién y la practica; y
por supuesto, propiciar la colaboracién entre educadores y artistas en las escuelas y los
programas extraescolares

Diversos estudios nacionales e internacionales han buscado traducir el concepto de
calidad en educacién artistica (Bamford, 2004; CNCA, 2013). Los factores mas destacados
son: la colaboracién activa entre escuelas e instituciones artisticas (artistas, profesores y
comunidad local); la responsabilidad compartida en la planificacién, implementacién y
evaluacién; que ofrezca oportunidades de exposicién y representaciéon publica; que
combine o dialoguen paradigmas entre educacién en artes (formacién disciplinaria) y a
través de las artes (aprendizaje con enfoque artistico y creativo); rica en elementos para
la reflexién critica, la resolucién de problemas y experiencias para asumir riesgos; capaz
de desarrollar una mentalidad inclusiva, abierta a la posibilidad de todos/as; y que
desarrolle estrategias de valoracién del aprendizaje, la experiencia y la evolucién de cada
estudiante.

Todos estos factores son posibles de demandar a la gestién pedagégica de la escuela. Sin
embargo hay condiciones externas a ésta que también deben darse, entre ellas, las mas
relevantes son los procesos de formacién inicial y continua de profesores/as y artistas,
como también de estructuras administrativas flexibles, de mayor autonomia local, que
ofrezca limites mas permeables entre la escuela y la comunidad.

En cuanto a lo primero, como ya lo vimos anteriormente, las garantias no estan dadas,
particularmente en el sistema municipal chileno. La segunda condicién tampoco estd
garantizada, ya que la burocracia administrativa del sistema escolar formal es cada vez
mds estricta, robusteciendo y no flexibilizando los 1imites fisicos de la escuela, ampliando
la “caja negra” ya no solo al aula sino que al espacio educativo en general. Por diversos
motivos, algunos mas justificados que otros, hemos ido aislando a la escuela de su
comunidad y por lo tanto, de los procesos sociales y culturales de su entorno, con
consecuencias importante no solo desde la construccién social de los barrios y las
comunidades, también desde los procesos de aprendizaje mediados por textos y
tecnologfas uniformes y uniformantes, sin espacio para en entrelace de los textos con los
contextos, con la consecuente desvinculacién de los procesos de aprendizaje de los
procesos sociales, culturales y politicos de su territorio.

“Conocer y comprender el mundo en que se vive”, una de las once capacidades para la
formacién del bienestar subjetivo (PNUD, 2012), se ve amenazada permanentemente por
esta falta de pertinencia de la educacién, por una experiencia escolar débil en esta
dimension, por una educacién alejada de la realidad que viven los nifios, nifias y jévenes,
que les permita comprender y adaptarse al mundo que habitan hoy.

2.5. ;Qué evaluamos y como evaluamos?

Desde esta comprensién de la calidad de los procesos y las experiencias artisticas en la
educacién, es fundamental la pregunta por la evaluacién. Seul sefiala al respecto,
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“establecer sistemas de evaluacién de gran calidad, con el fin de velar por el desarrollo
cabal de los estudiantes en la educacién artistica” (UNESCO, 2010).

Si el centro de la experiencia artistica estd en el proceso y no el producto, es coherente
sostener modelos de evaluacién més procesuales que de sintesis, mds ain cuando la
l6gica del resultado se asocia mds a lo cuantitativo, a las respuestas unicas correctas y
anticipadas al momento de la planificacién de una actividad de aprendizaje.

La complejidad de la experiencia vivida a lo largo de una secuencia de educacion

artistica y cultural hace problemdtica su reduccion a una serie de comportamientos

elementales. (...) La medida de un efecto no da cuenta de su intensidad, ni tampoco

de su calidad. (Lauret, 2008, p. 139)
Una de las capacidades més relevantes que aporta la experiencia artistica en el desarrollo
de los nifios, nifias y jovenes es justamente la capacidad de ser original, es decir, de
construir su propia respuesta desde una mirada personal y singular del mundo , para lo
cual observa Lauret (2008), debemos dejar atrds los ejercicios concebidos con una sola
opcion de respuesta buena, fomentado por educadores que ademds de conocer la
solucién, conocen muy bien los métodos que hay que usar para alcanzarla. Para ello, la
planificacién no conoce un resultado con anterioridad, sino que promueve y genera
procesos abiertos para la construccién personal de estas.

Un proceso artistico bien mediado por los/as educadores, permite y promueve la
capacidad de imaginar, de ver anticipadamente, de traer a presencia una imagen no
presente, prefigurada en su interior. Aprende a planificar cémo materializar esa imagen,
desarrollando con ello el ingenio y la articulacién de actividades creativas. En este
proceso, los/as estudiantes dialogan con sus facilitadores, con sus pares, y
principalmente aprenden a dialogar consigo mismo, desarrollando la actitud de escuchar
la interioridad para situarla en el mundo. Formula problemas y los resuelve, anticipando
posibilidades que somete a evaluacién en el hacer.

En este proceso, lo racional y lo irracional comparten escena, desarrollando con ello la
aptitud para soportar la tensién de la respuesta rapida, abriéndose a soluciones “no
racionales” y a otra relacién con el tiempo.

Las experiencias artisticas aportan a flexibilizar la mente y desarrollar la autonomia, lo
que supone el desarrollo de la autoestima, de la confianza en s{ mismo. Es tan
importante, de acuerdo a la visién de Lauret (2008), el ejercicio de originalidad, de
singularidad, como de someterse a la mirada, a la evaluacién de los otros, ubicando
permanentemente el trabajo del estudiante en el mundo, en su mundo.

Desde esta perspectiva, y volviendo a las once capacidades que inciden el bienestar
subjetivo (PNUD, 2012) podemos reconocer la oportunidad tnica de las artes en la
formacién en los nifios, niflas y jévenes de muchas de éstas. En el citado estudio del
PNUD y UNICEF (Villalobos y Valenzuela, 2012), se analiza el curriculum, reconociendo
como las artes colaboran explicitamente en tres de ellas: experimentar placer y
emociones; tener vinculos significativos con los demads; y conocer y comprender el
mundo en que se vive.

Concordando con ello, estimo que este analisis es muy reducido al potencial de las artes
en el desarrollo de otras capacidades. Por ejemplo:
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e Conocerse a sf mismo y tener vida interior: en la capacidad de ser original, con
respuestas propias que promueven una mirada personal, reflexiva, que escucha
su interioridad.

e Participar e influir en la sociedad: cuando el resultado no es conocido con
anterioridad y siempre se encuentra por construir, aportando nuevas visiones,
nuevas ideas, desarrollando la creatividad y la innovacién.

e Sentirse seguro y libre de amenazas: encontrando las certezas en la capacidad
de formular y resolver problemas, y desarrollar nuevas formas de expresioén,
sometidas al juicio de los otros.

e Ser reconocido y respetado en dignidad y derechos: el derecho a imaginar y
crear, el derecho a equivocarse y a aprender de esto, el derecho a ser tnico,
original.

e Tener y desarrollar un proyecto de vida propio: no solo el proyecto artistico
como opcién de realizaciéon personal, por sobre todo, en la capacidad de
planificar y anticipar, y en la construccién de una mirada personal y singular
del mundo.

Es claro que para que las artes desplieguen todo su potencial educativo no basta con
asegurarle su tiempo y espacio en el curriculum, se requiere que lo que alli suceda sea
realmente una experiencia artistica, capaz de potenciar en los/as estudiantes un
pensamiento independiente, critico y generador. Esto supone poner atencién a la
planificacién, el desarrollo y también la evaluacién de los procesos y los productos, con
estandares de alta calidad pedagoégicos y artisticos.

3. La colaboracién del Consejo Nacional de la Cultura y
las Artes en la transformacion del modelo de educacion
artistica

3.1. La vision transformadora: La colaboracion entre los sistemas

Como analizamos en el punto anterior, el curriculum nacional, tanto en sus objetivos de
b ’

aprendizaje, como en su plan de estudios, no es suficiente para desarrollar todo el
potencial formativo de las artes como vehiculo eficaz en el desarrollo las capacidades
asociadas al bienestar subjetivo. Tampoco los docentes, en su mayorfa sin la formacién
disciplinar y pedagégica para desarrollar los planes de estudio més alla de lo elemental,
pueden ofrecer experiencias artisticas de calidad que den un salto cualitativo desde una
pedagogia de reproducciéon o expresionista, hacia una educacién artistica como vehiculo
de conocimiento, de transformacién y desarrollo humano.

La colaboracién de artistas y creadores en este proceso es fundamental, ya sea de manera
individual o colectiva, desde el espacio escolar o desde los centros artisticos y culturales,
ofreciéndole a los nifios, niflas y jévenes (NNJ), como también a los docentes, la
posibilidad de participar del proceso de problematizacién, creacién y produccién de
obras, como también en la capacidad de expresar sus visiones sobre el mundo
contempordneo. Este es el animo y conviccién del Consejo Nacional de la Cultura y las
Artes (CNCA) reflejado en sus programas, como también en la colaboraciéon amplia con el
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sistema escolar formal, a través del Plan Nacional de Artes en la Educacién (2015-2018),
levantado en conjunto con el Mineduc.

3.2. Dos programas en curso del CNCA
Programa ACCIONA

El programa de Fomento del arte en la educacién, ACCIONA, sucesor del programa
Okupa (2007), tiene como fin aportar a la calidad de la educacién a través del desarrollo
de la creatividad, la formacién en artes y cultura, y el desarrollo de capacidades socio
afectivas de estudiantes pertenecientes a establecimientos educacionales municipales y
subvencionados, con altos indices de vulnerabilidad social.

Sus principales objetivos son:

e Fomentar el desarrollo de la creatividad de las/os estudiantes, en un proceso
colectivo y de integracién de lenguajes artisticos.

e Generar espacios educativos que vinculan la experiencia cultural local de los y
las estudiantes con las experiencias culturales globales, a través de la
experimentacién y apreciacién de las diversas manifestaciones artistico-
culturales

e Promover en los NNJ la adquisicién de una mirada amplia y cercana respecto
del hecho artistico

e Disenar procesos de aprendizaje que fortalezcan las capacidades socio afectivas,
propiciando el desarrollo de la autoestima y la responsabilidad individual y
colectiva

Ademas se propone entregar herramientas de trabajo creativo a las/os docentes titulares
de los establecimientos participantes, y contribuir al enriquecimiento del Proyecto
Educativo Institucional.

Acciona busca posibilitar experiencias artisticas y culturales de los/las estudiantes,
mediante una légica experimental y participativa, de manera preferente, a través de
proyectos artisticos culturales, tanto en el aula como en la escuela, guiados por equipos
compuestos por docentes y artistas. Se busca con ello que los NNJ descubran y potencien
habilidades cognitivas, emocionales y sociales, por medio del contacto e implementacién
de producciones artfsticas y culturales. Desarrollen, por una parte, un pensamiento
divergente, creativo, expresivo y, por otra, habilidades vinculadas al reconocimiento de
su/s identidad/es, pensamiento critico, reflexivo y habilidades vinculadas al ejercicio
ciudadano.

Sin duda que uno de los aciertos de este programa es su cardcter colaborativo, al
desarrollarse a través de duplas formadas por un/a docente/a de la escuela y un/a
artista externo a ella, financiado por el CNCA. El proceso, implementado en el transcurso
del afio académico (7 a 8 meses), considera un diagnéstico inicial y una planificacién
conjunta para desarrollar el proyecto con un grupo. La reflexién pone al centro a los
estudiantes, con sus historias y contextos, sus capacidades y necesidades, y el objetivo de
colaborar con sus procesos de aprendizaje y desarrollo integral. Las artes actiian como
un vehiculo para el desarrollo de la creatividad, la construccién de conocimiento y la
formacién de ciudadania.
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Acciona es un programa que se hace cargo de la desigualdad de los capitales culturales,
particularmente de las condiciones de acceso cultural, acortando brechas a partir de
experiencias artisticas y culturales. Una forma de acceso, no en légica de apreciacién del
patrimonio artistico nacional, sino desde un ejercicio activo de experimentacién que
permitan desarrollar un pensamiento critico y creativo, capaz de reflexionar sobre los
territorios, ademds de promover la construccién de una mirada individual y colaborativa.
Se entiende como un proceso de educacién en artes que permite el desarrollo de mayores
y diversas habilidades técnicas y habitos artisticos.

Programa CECRA

Desde el afio 2014, el CNCA, estd desarrollando el programa Centros de creacién
(CECREA), entendido como un “sistema de experiencias y procesos creativos de
aprendizaje”, que permite que nifios, nifias y jévenes (NNJ) indaguen, experimenten,
Jueguen, conversen, imaginen y creen, ejerciendo sus derechos, a través de proyectos y
“laboratorios” de aprendizaje creativo. Es un programa que se desarrolla fuera del
espacio escolar, en instalaciones propias o comunitarias, con el fin de colaborar y
complementar el proceso formativo tradicional.

Apostamos al desarrollo integral de los NNJ, reconocidos como ciudadanos, con derechos
y comprometidos con la construccién y transformacién creativa de su mundo. Por ello el
propoésito del programa es que éstos accedan a experiencias de aprendizaje diversas, que
desarrollen, de manera entrelazada, sus capacidades creativas y ciudadanas en un
enfoque de derecho. Si bien estas experiencias responden al conjunto de derechos
reconocidos por la Convencién de los Derechos del Nifo, se pretende facilitar y
potenciar, por sobre todo, el derecho a imaginar y crear.

Al visualizar a los NNJ como participantes activos de diversas experiencias y procesos de
aprendizajes creativos, el primer paso es entender (y ejercer) un co-protagonismo de NNJ
y adultos, esto es un cambio en la relacién de poder de los modelos pedagdégicos
tradicionales. Se pretende equilibrar la definicién y ejecuciéon de roles entre NNJ y
adultos, bajo una légica de horizontalidad en el quehacer. Un principio fundamental en
CECREA es que todo lo que pueda ser hecho y decidido por NNJ, debe ser hecho y
decidido por ellos y ellas. El fin es promover y fomentar la autonomfa.

El modelo pedagégico de CECREA (figura 1) es un sistema de experiencias, donde se
entrelazan laboratorios, proyectos colaborativos y escuchas creativas. Un “laboratorio”
es un proceso de aprendizaje en que convergen artes, ciencias, tecnologfas y
sustentabilidad, permitiendo que NNJ indaguen, experimenten, jueguen, conversen, se
cuestionen, imaginen y creen, ejerciendo sus derechos. Se distinguen cuatro modalidades
de laboratorios: creativos, de comunicaciones, maestranzas y de autogestién. En un
“proyecto colaborativo”, convergen varios laboratorios para el desarrollo de un
producto, obra o intervencién de escala comunitaria. Por su parte, las “escuchas
creativas” son procesos transversales de consulta permanente y trabajo colaborativo,
donde NNJ piensan e imaginan permanentemente el programa, integrandose a la gestién
del centro.

En el modelo pedagégico se distinguen dos lineas de contenidos y capacidades:
ciudadania y creatividad. El concepto de convergencia, transversal al programa, implica
que cualquier actividad o proceso debiese tributar al desarrollo de las habilidades y
capacidades de estas dos édreas. De ahi el sentido inicial de convergencia social y
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disciplinar para el objetivo esperado en el desarrollo integral de los NNJ, materializada
en la formacién de una ciudadania creativa.
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Democracia y Parncipaciin Observacitn
Colaboracitn y Confiarza Identificacién de problemas
Autonomia Flexibilidad

Dwersidad y Multiculuralidad Originalidad
Derechos y compromiso Conexibny Sintesis
Buen Vivir Materialzacién de ideas
\ V

~ S~

o

Desarrollo NN i

Pensamiento Critico
Transfarmador

/
/

/
/ \

Habilidades ~ Ciudadania Emocionesy
Técnicas Creativa Corporalidad

1 ]
\ ¥

\ /
hY ; /
Identidad y
pertinencia

Figura 1. Modelo pedagégico CECREA
Fuente: Elaboracién propia.

En este sistema de experiencias, buscamos la formacién de ciudadanos/as creativos/as,
NNJ con un pensamiento critico transformador y productivo, capaces de reconocer sus
emociones y disposiciones corporales para la accién, con identidad o pertenencia social y
cultural y con habilidades técnicas que les permita concretar propuestas de
transformacién.

Es un programa que nos permite emigrar del espacio de la educacién artistica
tradicional, para ir al espacio del conocimiento emancipador, desarrollado a través de un
proceso complejo, con un modo de trabajo convergente, lo que Marfa Acaso (2014, p.12)
define como una “remezcla creativa”.
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