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Prologo

La finalidad de estos materiales diddcticos para el Bachillerato es orientar al profesorado
que empieza a impartir las nuevas ensenanzas en l0s centros que anticipan su
implantacion. Son materiales concebidos para facilitar la elaboracion y el desarrollo de las
programaciones correspondientes a las distintas materias. Con su publicacion y
distribucion, el Ministerio de Educacion y Ciencia pretende proporcionar a los profesores
y profesoras que van a impartir el Bachillerato un instrumento que les ayude a desarrollar
el nuevo curriculo y a planificar su practica docente. Para ello se ofrecen propuestas de
programacion y unidades diddcticas que incluyen sugerencias, orientaciones y actividades
que pueden ser aprovechaadas de diversos modos por el profesorado, sea incorporandolas
a sus propias programaciones, sea adaptandolas a las caracteristicas de sus alumnos.

El desafio que para los centros educalivos, y en concreto para el profesorado, supone
anticipar la implantacion de las nuevas ensefianzas merece no solo

un cumplido reconocimiento, sino también un apoyo decidido por parte del Ministerio
que, a través de la publicacion de materiales diddcticos y de olras actuaciones paralelas,
pretende ayudar al profesorado a desarrollar su trabajo en mejores condiciones. El
Ministerio valora muy positivamente el trabajo realizado por los autores de estos
maleriales, que se adaplan a un esquema general propuesto por el Servicio de Educacion
Secundaria del Centro de Desarrollo Curricular y han sido elaborados en estrecha
colaboracion con los asesores de este Servicio. £l Ministerio considera que son ejemplos
vdlidos de programacion y de unidades diddcticas para las correspondientes materias.
No obstante, son los propios profesores a los que van dirigidos estos materiales los que
tienen la ultima palabra acerca de su utilidad, en la mediaa en que les resulten una ayuada
eficaz para desarrollar su trabajo.

En cualquier caso, conviene poner de manifiesto que Se lrata de materiales con cierto
cardcter experimental, destinados a ser contrasiados en la practica, adaptados
y completados.

Se trata, por tanto, de materiales para un momento de transicion y, en ese sentido, de
mayor complejiaad. Por todo ello, las sugerencias o contrapropuestas que los profesores
realicen, a partir de su practica docente, a estos u otros materiales, seran de enorme
utilidad para mejorar o completar futuras ediciones y para proporcionar, por tanto, unos
materiales diddcticos de mayor calidad a los centros y profesores que en cursos Sucesivos
se incorporen a la reforma educativa.

El Real Decreto 1179/1992, de 2 de octubre, por el que se establece el curriculo de
Bachillerato, contiene en su anexo la informacion referida a esta maleria que aparece,
Igualmente, al término del presente volumen.
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Introduccion

El término “Dibujo” se suele asociar con algun tipo de imagen gréfica, gene-
ralmente de caracter representativa. A través del dibujo o lenguaje gréfico le ha
sido posible, secularmente, al ser humano canalizar y transmitir infinidad de
mensajes. Las configuraciones graficas —sean de caracter representativo, alegd-
rico o simbdlico— han permitido y favorecido a lo largo del tiempo histdrico, en
union paralela o complementaria a otros modos lingiisticos y expresivos, pre-
servar y enriquecer 1as adquisiciones culturales, afirmar 1as identidades sociales
colectivas y denotar Ia singularidad individual del ser humano.

Los “dibujos” han informado sobre hechos, han descrito situaciones y cos-
tumbres, han conservado saberes, difundido ideas, ampliado los dngulos de
vision, propuesto modos de ver —objetivos y subjetivos—, han plasmado for-
mas de pensamiento, constatado investigaciones, visualizado ingenios...

La especificidad polimadrfica de las configuraciones gréficas, su diversidad
funcional, su capacidad semantica o emotiva, constituye un valor esencial en la
propia sustancia y tejido de las diferentes culturas y civilizaciones; el valor de
este tipo de imdgenes en el conjunto del discurso del progreso humano reside en
su eficacia mediadora de enunciados y proposiciones y en su poder como vehi-
culo y soporte de expresion, comunicacion y entendimiento universales.

Atendiendo a su cardcter iconico y a su especifica funcion comunicativa cabe
distinguir en los “dibujos™ —y, por extension, en las imdgenes gréfico-plésti-
cas— dos amplias vertientes, con frecuencia interrelacionadas:

Una la componen imagenes en las que predomina la intencion descriptiva y
analitica, cuya forma explica aspectos y datos de las realidades percibibles desde
una Gptica basicamente “objetiva”, que pretende ilustrar al receptor sobre estruc-
turas o apariencias formales, definidas a través de un pensamiento visual 16gico
y racionalizador; excluyen esta clase de imagenes toda interpretacion de indole
subjetiva o filiaciones de cardcter expresivo-emocionales, pretendiendo en su
conjunto representaciones que satisfagan, principalmente, necesidades informa-
tivas y diddcticas; no obstante, este vasto grupo de imédgenes ofrece un variado
grado de iconicidad, en relacion con diversos niveles de aproximacion concep-




tual —analiticos o sintéticos— dentro de un afdn explicativo, como denomina-
dor comun, que imprime un sello general semantico denotativo; la nota que real-
mente asocia y distingue a este grupo de representaciones gréfico-plasticas es su
finalidad funcional descriptiva (en un arco cuyos extremos pueden encontrarse
en lo literal y conceptual).

Otra vertiente la constituyen imdgenes que tienden a la expresion de realida-
des formales bajo criterios y modos de ver subjetivos, que nos ofrecen una inter-
pretacion personal del motivo o tema elegido; transmiten emociones, suscitan
sentimientos, reflejan vivencias individuales, invocan ideas; a través de este tipo
de configuraciones transparenta el autor su personalidad y nos participa su sin-
gular psicologia y su—en mayor o menor grado— diferenciada receptividad.

La imagen subjetiva, la “versién" propia, compartible en funcion de afinida-
des, sustituye a la traslacion de alguna manera “fiel” a lo representado; el con-
junto de estas imagenes enriquece la sensibilidad colectiva en cuanto valioso,
diversificado y selectivo medio de comunicacion interpersonal.

La nota gue caracteriza este conjunto de “interpretaciones” es su finalidad
expresiva-emotiva, y en este senlido la afirmacion personal trasciende su valor
por su posibilidad de extension social.

Las direcciones apuntadas no pretenden establecer acotaciones radicales,
mads bien sugerir el amplio campo de interaccion entre ambos polos.

La realidad visual, por otro lado, no presenta abstracciones de sus elementos
y factores constituyentes (Ia luz, la forma, el color, la textura...), ni ello conviene
decidirse sin dafar el pensamiento visual y la percepcion psico-fisica del entor-
no; asi, ademds de la consideracion de la luz y el espacio, parece conveniente no
disociar un factor cuyo valor expresivo en la percepcion visual es evidente: el
color.

La capacidad del color como agente de comunicacion psicol6gica, funcional
0 emotiva, ha sido desde antiguo descubierta y utilizada; su amplisima actividad
combinatoria, su peculiar naturaleza y comportamiento, se presta al estableci-
miento de significantes, connotaciones, simbolismos, analogias...

Pueden enunciarse varios campos de cultivo y aplicacion:
— Como vocabulario de lenguajes codificados.
— Como expresion lidica o subjetiva.

— Como valor y condicionante psicoldgico.

Perdida buena parte de su contenido simbélico, nos interesa aqui —sobre
otras multiples virtualidades polisémicas— el estudio de su dimension expresiva
vinculada a la forma y a las variables luminicas; no obstante, desde la conviccion
de que mediante el estudio empirico de su comportamiento e interacciones per-
miten comprender —y por ello controlar mejor— los resultados que derivan de
su empleo, concebimos su practica inicial de modo sistemadtico a fin de no con-
fiar al mero ejercicio de la intuicion aquellos conocimientos adquiribles expe-
riencialmente de cardcter extensible, es decir, funcional.

Los contenidos de la materia de Dibujo artistico se nutren, pues, de aspectos
relacionados con los dos “modos de ver" citados, considerando la forma en sen-




tido dindmico —en su dmbito espacial— y en relacion con las variables expresi-
vas experienciales —luz, textura, color— que condicionan su percepcion.

Se desarrollan las peculiaridades lingisticas propias de toda representacion
grafico-plastica de la forma (vocabulario y sintaxis), y a fal fin se agrupan sus
epigrafes en torno a dos subconjuntos conceptuales y teméticos que se refieren,
relacionadamente, a la estructura y a la forma: la estructura en cuanto sinonimo
de organizacion interna que genera la apariencia formal externa y la forma como
aspectos exteriores expresivos (siempre sujetos a variables).

Estos focos de atencion requieren ser afrontados desde diferentes intenciones
perceptivas o “pensamientos visuales”, cuyas consecuencias seran diferentes
formulaciones conceptuales iconicas, de un lado, y de otro, diversas interpreta-
ciones expresivas.

En suma, primero se intenta comprender la organizacion estructural, después
sucede el estudio expresivo de las apariencias (ese criterio implicitamente ante-
pone a la forma la "formacién” de la forma).

La asignatura de Dibujo artistico, propuesta curricular para los dos cursos
que configuran esta Modalidad de Bachillerato, requiere para desarrollar sus
contenidos especificos con instrumental adecuado; a tal finalidad mediadora
figuran “materiales y procedimientos” como contenidos transversales para 1.° y
2.° cUrsos.
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Bachillerato

Propicia la ensefianza de esta disciplina de Dibujo artistico —cuyos conteni-
dos se desarrollan en los dos cursos que componen esta Modalidad de Bachille-
rato— la consecucion de unos objetivos orientados hacia una formacion basica
en el amplio campo de la cultura visual fomentando especialmente la adquisi-
cion, por parte del alumno, de una serie de conocimientos y destrezas tendentes,
respectivamente, a una mejor comprension de las realidades formales y a una
mayor capacidad representativa de las mismas, mediante la realizacion de imége-
nes bidimensionales de caracter grafico-pléstico.

Se considera esta materia —sobre su propio valor lingistico formativo—
una introduccion indispensable al conocimiento estructural y a los valores expre-
sivos de [a forma, a través del estudio sisterndtico de su “vocabulario” y "sinta-
xis” especificos.

Par otro lado, v cumplienda con la coherencia que debe presidir el plantea-
miento de todo proceso educativo, los contenidos de esta materia enlazan armo-
nicamente con los contenidos concretos del dltimo curso del drea de “Expresion
visual y plastica”, en el marco de la etapa Secundaria Obligatoria, que en su
optatividad se concibe ya como puente entre dos finalidades pedagdgicas nece-
sariamente diferentes en sus objetivos y metodologia: la una, impregnada de un
adecuado caracter ludico, orienta sus contenidos hacia una aproximacion global,
inicidtica, al hecho pldstico, a fomentar el cultivo de la propia sensibilidad y a la
valoracion de los diversos medios de expresion-comunicacion iconicos y audio-
visuales; la otra centrada en unas exigencias de aprendizaje mas rigurosas, diri-
gida a un ndcleo general de contenidos en el que la "plastica” y el “disefio” cons-
fituyen sus coordenadas fundamentales. Asi, el citado curso —segundo del
segundo ciclo de la Ensefianza Secundaria Obligatoria— sobre mantener los
presupuestos formativos globales anteriores, inaugura ya un contacto con los
contenidos que informan la asignatura de Dibujo artistico que nos ocupa.

La importancia de esta materia en el contexto de esta Modalidad de Bachille-
rato se debe a la intensa correlacian de sus contenidos con los propios de [as
demdas asignaturas, cuyos desarrollos presuponen la adquisicion —previa o
paralela— de una serie de conocimientos basicos vinculados al entendimiento
perceptivo claro de las formas y a sus satisfactorias traducciones icanicas; de
aquf que la afirmacion y profundizacion de tales conocimientos precisen la exten-
sién de su ensenanza a los dos cursos que componen esta Modalidad de Bachi-
llerato.

Con independencia de los contenidos y objetivos especificos propios de esta
disciptina, su aprendizaje aponia al equilibrio de 1a formacion integral una Serie
de adquisiciones que potencian su madurez intelectual en concordancia con las
“finalidades de Bachillerato” en general y en particular las enunciadas en los
puntos C, E, F y G del articulo 26 de la Ley Organica 1/1990. De esta forma con-
tribuyen en la medida en que:

— Desarrolla las facultades perceptivas, aumentando el grado de perspi-
cacia.

— Fomenta una actitud apreciativa respecto a las realidades visuales del
entorno (formales, luminicas, cromaticas, texturales).

— Potencia |a capacidad de andlisis y el sentido critico y autocritico.




— Favorece el desarrollo de la creatividad y suscita mediante situaciones
experienciales el descubrimiento de las propias capacidades en orden a
un desempefio social productivo.

— Estimula el pensamiento divergente en sus maltiples niveles y alcances,
propiciando la afirmacidn de la propia personalidad.

— Aumenta la capacidad selectiva de comunicacion.

— Propicia el afinamiento de la sensibilidad y genera la formacion de crite-
rios en torno a realidades contemporaneas, progresivamente mas
amplios, tolerantes y ponderados.

— Alienta el intercambio de ideas e induce a la participacion activa en la
dindmica cultural de |a sociedad a que el alumno pertenece.

En suma, el objetivo global de esta asignatura, oportunamente desglosado en
facetas complementarias por el texto de los objetivos generales, puede resumirse
en el desarrollo de la comprensitn perceptual de las formas y la eficacia comuni-
cativa y expresiva de sus interpretaciones iconicas.

Mediante la adquisicion de unos conocimientos conceptuales, de unos conte-
nidos teéricos y unas destrezas técnicas, los alumnos podran afrontar, con un
grado cada vez mds alto de seguridad —y consiguiente autonomia—, 1a resolu-
cion de problemas y propuestas de creciente complejidad.

En el transcurso de esta etapa pedagogica —de educacion visual e iconogrd-
fica indispensable— se pretende prestar, progresivamente, una especial atencion
al estudio de las singularidades que el conjunto del alumnado ofrece; a tal fin el
equipo docente realiza un seguimiento coordinado, observando tendencias e
inclinaciones, relaciondndolas con las capacidades demostradas —e incluso con
las posibilidades predictibles, en la medida en que razonablemente puedan pre-
sumirse—, encaminado ello al cumplimiento de su funcién orientadora final.

Esta funcidn orientadora, cuya sustancia consiste en encauzar la labor de cada
alumno en armonia con sus intereses y personalidad concreta, y en equilibrio
con sus determinadas facultades, solo es posible cumplirla —en términos de efi-
cacia— si se analizan y consideran de forma interrelacionada los datos obteni-
dos en la “praxis” de las diferentes materias; una vision de conjunto que permita
contrastar, matizar y ponderar favorecera unos dictamenes orientadores que no
defrauden las expectativas reales, y —sobre todo— estén basados en la consi-
deracion de una “perspectiva” global.

Una metodologia y diddctica que ofrezca al alumno los contenidos de esta
materia —aparentemente uniformes— desde una amplia diversidad de angulos,
no solo cumplird con su funcion propedéutica, sino serd un vehiculo que propi-
cie opciones selectivas y permita al alumno una canalizacion adecuada de sus
preferencias y un cultivo idoneo de sus particulares facultades; esta funcion
pedagogica preparatoria —inherente, por lo demads, a cualquier modalidad de
Bachillerato— posibilitara al término de esta etapa optar al alumno —asesorado
por su equipo profesoral— por el acceso a estudios universitarios cuyas distin-
fas direcciones y especialidades le conduciran al vasto campo de la investigacion
plastica y la creacion artistica; o bien si decide elegir mddulos profesionales de
grado superior, éstos le permitiran integrarse en actividades propias de 10s
medios de comunicacion iconica y grafico-pléstica.
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Cabe, desde este 4ngulo, considerar en sf los contenidos de (a asignatura de
Dibuijo artistico no sdlo como una base firme de multiple aplicacion, sino también
un “banco de pruebas” en el que el alumnado vaya descubriendo cauces expresi-
vos en sintonia con las caracteristicas y peculiaridades de su personalidad.

Apuntamos, finalmente, el interés formativo que el desarrollo del sentimiento
pléstico de las realidades visuales posee en si mismo en orden a enriquecer el
conjunto de vivencias de las plurales dimensiones existenciales gratificantes y,
consecuentemente, 1a importancia de la constante construccion de criterios esté-
ticos personales; tal objetivo impregna, de forma subyacente, los contenidos
“superficiales” de esta materia y su consecucion debe ser una aspiracion peda-
gogica irrenunciable, no sélo por el beneficio personal que el disfrute de malti-
ples modos expresivos constituye, sino también por la extension funcional de su
positivo influjo en todo tipo de desempefios profesionales ulteriores.




Objetivos generales

El desarrollo de esta materia ha de contribuir a que las alumnas y alumnos
adquieran las siguientes capacidades:

1. Conocer y distinguir los elementos conceptuales basicos de las formas
separando o abstrayendo sus entidades, clasificandolas segun criterios:
de funcion (configurativa-expresiva), de comparacion (analogia-contraste).

Este objetivo apunta al valor cualitativo de los datos y factores observados
a la perspicacia visual y a la comprension de la naturaleza de los elemen-
tos; por ejemplo, una interseccion de planos es parte de la estructura, el
claroscuro o la textura es un factor variable expresivo.

Por otro lado, no es explicita la indole de lo observable y clasificable,
pudiendo ser formas o imdgenes de formas; en este dltimo caso sugeri-
mos la iniciacion de una auténtica “imagoteca”, cuya construccion colecti-
va puede basarse en imagenes y soportes muy variados.

En cuanto a los criterios de comparacion, tal vez los basados en analogias
ofrecen un sugestivo campo en |a riqueza polisémica de numerosas for-
mas e imagenes, permitiendo el cultivo simultaneo de la l6gica, la intui-
cion y la sensibilidad (sin excluir la imaginacion) en el mismo sentido de
relacionar, de encontrar nexos. El término “contraste” no se agofa en su
acepcion de oposiciones; por ejemplo, un contraste de texturas puede
constituir una unidad visual y emocional.

2. Ulilizar los datos visuales con sentido integrador, comprendiéndolos
como partes relacionadas del conjunto y evidenciando en las imagenes Su
escala de valores.

La intencion de este objetivo es la comprension de un conjunto como
resultado de Ia relacion y articulacion de sus elementos constituyentes, asf
como la importancia relativa de los datos perceptivos respecto a la confi-
guracion y expresividad global; consecuentemente, se pretende que el
alumno progrese en su capacidad de expresar en sus realizaciones la
interdependencia jerarquica de los elementos y factores del conjunto,
denotando con claridad los significantes graficos y plasticos principales,
respecto de aquellos otros secundarios. Por gjemplo, las gradaciones
luminicas o cromaticas en un arco bipolar, 1as relaciones de proporciona-
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lidad y ubicacion en un grupo determinado, la expresividad predominante
de ciertas lineaciones.

Cabe entender en este objetivo Ia estimulacién de operaciones combinato-
rias o nuevas formulaciones de cardcter creativo.

. Representar con intencidn descriptiva objetiva, de modo no mecanico, y

bajo un concepto analitico, las formas artificiales del entorno.

Se orienta este objetivo al progreso del alumno en su capacidad de descri-
bir de manera fidedigna formas objetuales, sin ser filtradas por su propia
subjetividad; se trata de estudiar analiticamente las realidades externas,
teniendo en cuenta las variantes espaciales que inciden en su realidad
visual: punto de vista, orientacion...

Objetivo que permite diversificar su cumplimiento en una serie de niveles
graficos que afecten al conjunto o parcialmente lo acoten (prescindiendo
de datos de valor visual minimo).

Creemos interesante recordar que un andlisis formal se entiende como
algo muy distinto a la mera transcripcion indiscriminada: el alumno debe
intentar destacar selectivamente —con inteligencia y sensibilidad—
aquellos datos o factores cuya condicion caracteriza significativamente lo
representado (ésta es la ventaja del dibujante sobre el fotdgrafo y la finali-
dad “oculta” de este obietivo).

Se consideran dentro de la propuesta la realizacion de imdgenes sintéti-
cas, como razonamientos terminales.

. Comprender la realidad formal de los objetos como consecuencia y reflejo

de su coherencia estructural, lalente o explicita.

Se refiere este objetivo al cultivo de la perspicacia visual y al ejercicio de
la capacidad Iogica de los alumnos aplicada al entendimiento de las reali-
dades formales aparenciales como producto de la organizacion de sus
partes constituyentes. Asi, este analisis conduce a abstraer peculiaridades
expresivas externas y a comprender la forma exterior como resultado de la
construccion interna.

Especialmente sugiere la explicitacion grafica de relaciones espaciales que
determinan el cardcter tridimensional propio del conjunto. la relacion, arti-
culacion y orientacion de las partes, todo lo cual a través de significantes y
recursos graficos que concreten correspondencias, continuidades, situa-
ciones de eje, directrices, volumenes “negativos”, cajas de inclusion, pla-
nos virtuales, etc., mediante la visualizacion de las "transparencias” racio-
nalizadoras necesarias.

Objetivo esencialmente conceptual, se dirige exclusivamente a la com-
prension de la génesis formal y sus implicaciones espaciales.

. Interpretar una forma desde diversas infenciones visuales, con técnicas

distintas, y realizando modificaciones combinatorias divergentes.

Este objetivo pretende fomentar la capacidad del alumno para producir
imagenes cuya “forma” de representar la misma realidad posea una cuali-




dad diferenciada en funcion de los aspectos que se desea destacar; es
esencial la comprensién por parte del alumno de la coherencia indispen-
sable entre su “modo” de ver y el procedimiento y técnica que le permite
destacar y evidenciar “contenidos” parciales; por ejemplo, el claroscuro o
el color como factores expresivos, la calidad textural, la expresion sintéti-
ca del volumen, efc., en cuanto a la traduccion del cardcter objetual; y se
refiere también a interpretaciones mds libres que —lanto en la forma
como en el color— expresen la personalidad del alumno desde cierto
subjetivismo.

Las modificaciones combinatorias se pueden cifrar en: “variar, afadir, qui-
far.." como operaciones imaginativas en base a una referencia inicial con-
creta; con ello se atiende —ocasionalmente— al desarrollo de las propias
ideas mediante la intervencion especulativa sobre datos reales y en direc-
ciones que pueden abarcar desde lo racional a lo “visionario”.

. Comprender la importancia del estudio directo de las formas orgdnicas y
la riqueza de datos que pueden aportar a la reflexion sobre las posibilida-
(s expresivas.

Apunta este objetivo a potenciar el interés de los alumnos por la observa-
cion de las organizaciones naturales, por las formas orgdnicas, apreciando
en su estudio las similitudes y analogias que presentan respecto a con-
ceptos geométricos de relacion y ordenamiento por ellos conocidos; asi-
mismo se pretende que las representacionss reflejen dos tipos de inten-
ciones: la una, centrada en la disposicidn estructural, se presta a analisis
esquematicos (de la totalidad o de alguna parte), la ofra puede plasmar
peculiaridades individualizadoras (fragmentos), de forma, de textura, de
color.

Implicitamente se comprende el estudio de una forma desde variables
espaciales (orientacion, punto de vista) y/o luminicas. El concepto de pro-
parcion puede incluir el juego de “escalas visuales”.

Resaltamos la importancia formativa que se deriva de 1a consideracion de
realizaciones artificiales, disefiadas en base a abstracciones geométrica-
mente racionalizadas de formas o estructuras naturales (léase simetrias,
desarrollos, crecimientos...).

. Emplear de modo eficaz los mecanismos de percepcion relacionados con
las imdgenes plasticas, sean procedentes del exterior o del interior de si
mismos, desarrollando la memoria visual y la retentiva.

Persigue este objetivo la comprension de una amplia y variada gama de
estimulos externos e internos, traducibles & interpretables en términos de
vivencias plasticas. Se refiere tanto a realidades formalizadas casual o
intencionadamente, como a aquellas otras que nuestra imaginacion gene-
ra: desde la apreciacion de una textura natural o una circunstancia lumini-
ca, 0 la captacion de valores tectonicos e iconicos de nuestro entorno, en
cuanto a la realidad materializada, a la capacidad de configurar imagenes
interiores, en base a datos experienciales.

A través del conocimiento de los datos de |a percepcion, en cuanto signifi-
cantes, le serd posible al alumno no sdlo conocer sus significados, sino

15



16

utilizarlos como materia de lenguaje personal y, en definitiva, como vehicu-
lo de comunicacion.

Por otro lado, la progresiva memorizacion permite al alumno disponer de
una valiosa fuente auxiliar de datos cuya aplicacidn facilita ideaciones pro-
ductivas y, consecuentemente, también Ia posibilidad de operar sobre rea-
lidades formales dadas representando cambios alternativos, en la medida
de su creatividad. Sin olvidar el placer emotivo que el cultivo de esta
facultad reporta.

. Apreciar la riqueza de posibilidades expresivas que contienen potencial-

mente los diversos procedimientos y técnicas de representacion, asi como
los materiales; valorar criticamente su utilizacion adecuada a la finalidad
pretendida, reflexionando sobre los aspectos cualitativos particulares que
originan en las imagenes, la coherencia entre forma-expresion y contenido.

Se refiere este objetivo al conocimiento de los medios de expresion, a la
investigacion sobre sus virtualidades y limites y a la capacidad de su
seleccion coherente en funcion de intenciones especificas; asimismo pre-
tende que el alumno sea consciente de las caracteristicas que producen en
la forma o aspecto de las iméagenes grafico-plasticas la utilizacion de
determinados materiales e instrumentos, de acuerdo a su naturaleza y
potencialidades, valorando la importancia de una adecuada eleccion.

Implicitamente también se orienta a fomentar en el alumno su afdn experi-
mentador y el deseo de encontrar modos o técnicas de expresion acordes
con su propia personalidad.

Finalmente, pretende también este objetivo que el alumno comprenda la
estrecha vinculacion que debe existir en las imagenes —independiente-
mente de cudl sea su tema— entre la “forma” considerada como expre-
sion del contenido, de la cual deriva su eficacia, y el valor comunicativo,
en cuya correspondencia el tratamiento técnico es un factor esencial.

La materia de Dibujo Artistico Il contribuird a que los alumnos que la cur-
sen progresen en la adquisicion de estas capacidades.




Contenidos

e Materiales

¢ |aForma (l): Elementos de la configuracion
e | a Composicion (1) Sintaxis estructural

e ElColor
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Materiales

Materiales

Pigmentos Soportes
e |dpices de grafito

, | Papel
¢ Barras de grafito _

_ | Cartulina
e Polvo de grafito

. Carton

e (Carboncillos

e Barra 0 lapiz compuesto ,
. Papel especial
* Barras sanguina

- Cartulina especial
e Barras pastel |

; Papel
* |dpices de colores -
artulina
e Rotuladores de fibra ‘ —_—
artulinas
e Rotuladores de fieltro |
e Estildgrafos Papel especial

Otros instrumentos hasicos

» (Gomas de borrar, cuchilla, rascador, difuminos, pocitos, pinceles, rodillos.

Diros materiales

o (artulinas de color, tramas adhesivas, papel celofan de color.

Procedimientos
e Tintas.
e T[émperas.
¢ (Gouaches.
e Técnicas mixtas.

Terminologia especifica

e Términos, conceptos y sindnimos.

La Forma (1): Elementos de la configuracion

Los contenidos bajo este epigrafe se refieren inicialmente al cardcter de las
imagenes, a su “forma” y a su “contenida”, para desarrollar a continuacion el
vocabulario formal conceptual, asi como los factores que intervienen en su orga-
nizacion, percepcion y representacion grafico-plastica




Se nutren e interaccionan con la totalidad de contenidos de la “composicion”,
respecto a los cuales constituyen unos conocimientos basicos —conceptuales y
expresivos— como soporte que permite su progresivo desarrollo perceptivo y
lingdistico.

“El color” incide en parte de estos contenidos con cardcter aplicativo en relacion
con estudios experimentales previos, basicos, de su naturaleza y comportamiento.

Los contenidos de “materiales” proveen los medios de configuracion grafico-
plastica precisos.
— Formas e iméagenes
o (lases de formas: naturales, geométricas, artificiales.
o (lases de imagenes: denotativas, connotativas.

— Funciones comunicativas de las imagenes
* Representativas ® “Expresivas” ® Simbdlicas.

— La imagen grafico-pldstica
¢ Dimension objetiva: valores descriptivos.
e Dimension subjetiva: valores emotivos.

— Elementos conceptuales de la forma
e Signo, linea, plano: valores gréficos.
e Relaciones e interacciones.

— Organizacion de la forma
e Proporcion, simelrfa, asimetria.
e Simetrias en la Naturaleza.

— S6lidos basicos
e Secciones, combinaciones.

— Representacion de la forma
¢ Niveles iconograficos: apunte, esquema, diagrama, boceto, “estudio”.

— Significantes configurativos
o (Graficos: definicion lineal, transparencias.
e Plasticos: volumétricos (mancha: sombreado).
superficiales (color, textura).
— Significantes espaciales
Oblicuidad, superposicion.
Relatividad de la forma.
Relatividad del tamafio.
Relatividad del color.

L]

— Constancia estructural

— Memoria visual: niveles icnicos perceptivos
* Lineaciones, silueta, mancha.
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La Compaosicion (1): Sintaxis estructural

Los contenidos bajo este epigrafe se refieren basicamente a modos de rela-
cion y organizacion de las formas en el espacio, atendiendo preferentemente a
los aspeclos asociativos y estructurales, en base a conceptos geométricas cono-
cidos.

Desarrollan Ia experiencia del hecho perceptivo en funcion de variables for-
males y espaciales: los conceptos de “ritmo” y “equilibrio dindmico”.

Respecto a los contenidos de “la forma”, se utiliza su conocimiento a modo
de vocabulario indispensable.

Los contenidos de “el color" pueden integrarse de manera flexible segun
niveles de dificultad progresivos y, l6gicamente, en los contenidos “procedimen-
fales” encuentra los necesarios medios de formalizacion expresiva.

— Psicologia de la forma: leyes visuales asociativas
¢ |gualdad, semejanza, proximidad, orientacion.
e (lausura, continuidad.

— Relaciones formales de analogia y contraste
e De forma, de textura, de color.

— Relaciones de fas formas en ef espacio
e Paralelismo, perpendicularidad.
e Cortes, cruces, yuxtaposicion, tangencias.
¢ Acoplamientos, giros, maclajes.

— Ritmos
¢ Secuencias moduladas formales: alternancia, oposicion, inversion.
e Secuencias cromaticas: factores de relacion.

— Representacion del conjunto formal: modos
* Ejes, cajas, correspondencias, orientaciones.

— Qrganizaciones compositivas
e Equilibrio estético, simetrias relativas.
e FEquilibrio dindmico, factores conceptuales.

— Andlisis compositivo
* Relaciones “ocultas”.

El Color

Fundamentalmente se refieren los contenidos de esle epigrafe al fendmeno
perceptivo del color, a su comportamiento y valores expresivos, gravitando con-
ceptualmente sobre la comprension de su relatividad esencial y las manifestacio-
nes de su naturaleza sutil.




Cabe resaltar dos vias de aproximacion en el estudio del color:
* Las investigaciones de variables controladas crométicas.
e Estudios aplicativos descriptivos e ideativos.

Requiere, obviamente, el desarrollo de estos aprendizajes la mediacion empi-
rica de ciertos “procedimientos” y “técnicas”, sin que ello suponga identificar
conocimientos cromaticos y destrezas instrumentales.

La incidencia o conexion de estos contenidos con los pertenecientes a “la
forma" y “la composicién” es frecuente, aunque discontinua, y depende en gran
medida de los ritmos de aprendizaje del alumnado.

— Naturaleza de la luz
e Teorfas fisicas.

— Percepcion del color: mecanismo fisiologico
* Mezcla sustractiva, estimulo y sensacion.

— Dimensiones del color
e (roma-matiz, saturacion-intensidad, luminosidad-valor tonal.
e (artas de color.

— Color Iuz
e |ezclas aditivas, filtros.

— Color pigmento
» Mezclas, matices, gamas.
e Degradaciones, neutralizaciones, visibilidad.

— Colores complementarios
¢ Propiedades.

— Psicologia del color
¢ Sensaciones sinestésicas: térmica, ponderal, espacial.

— Fendmenos 0Opticos
e (Contraste simultdneo, interaccion.
 |rradiacion, igualacion.
— Iniciacion a los colores componibles
— Infroduccion a las relaciones armdnicas

— Semadntica del color
 Funciones, valores y aplicaciones.
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Orientaciones didacticas
y para la evaluacion

Todo sistema educativo encuentra su razon de ser en la aspiracion de conse-
quir en el destinatario una serie de aprendizajes orientados segun unas finalida-
des y con unos objetivos determinados; el aprendizaje que agota su sentido en el
propio objeto de estudio, si bien pueda ser gratificante, deviene absolutamente
en “improductivo”.

Més improductivo también lo es aquel tipo de aprendizaje resultado de un
método de ensefianza que transfiere contenidos acabados, construcciones cerra-
das, por medios mecanicos intransitivos y —generalmente— sin el vehiculo
interiorizador de situaciones experienciales. La memoria es el archivo de unos
conocimientos que no llegan a cobrar sentido al no integrarse en el curso del
pensamiento ni incidir en el intercambio vivencial con |a realidad.

Por contraposicion, el tipo de aprendizaje llamado significativo es aquel que
incorpora los conocimientos a los esquemas mentales del sujeto, enriqueciendo
dindmicamente sus potencialidades; se realiza mediante un quehacer participati-
vo, imprimiendo su pulso en la conciencia, y o aprendido puede inducir inter-
venciones productivas del pensamiento.

Desde una metodologia progresista este segundo tipo de ensefianza y apren-
dizaje acentua la funcion formativa.

Los alumnos —sujetos de aprendizaje— estan en una etapa del desarrollo
intelectual que permite mayores grados de abstraccion; poseen una cierta capaci-
dad de asimilar conceptos, de formular hipotesis, de considerar variables, de
operar por induccion, de idear alternativas superando —en distinta propor-
cion— las operaciones Idgicas primarias; tales virtualidades suelen englobarse
en la denominacion “pensamiento abstracto”.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta disciplina pretenden favore-
cer el desarrollo de tal tipo de pensamiento a través de estrategias metodoldgicas
y didacticas, de actividades mediadoras, que propicien un aprendizaje cuyas
adquisiciones conceptuales, procedimentales y actitudinales se integren en la
individualidad del alumno con potencialidad funcional (es decir, con expectativas
de aplicacion).
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El proceso educativo tiene por meta esencial alcanzar que en cada alumno se
actualicen todas las virtualidades que posee; ahora bien, no todas las personali-
dades, los caracteres y mentalidades son iguales, por lo que surge la necesidad
de una ensefianza individualizada bdsicamente consistente en considerar los
diferentes desarrollos y capacidades a partir de unos planteamientos didacticos;
requiere por parte del profesor ayudar a cada alumno en funcién de sus propias
capacidades, de sus caracteristicas peculiares —mentales y afectivas— y de sus
diferentes ritmos de aprendizaje y “momentos” de maduracién (sin olvidar su
“circunstancia”).

Por otro lado, el componente epistemoldgico de esta asignatura condiciona
—quizas mas que otras— las coordenadas de su ensefianza.

La l6gica especificidad de sus contenidos apunta en esencia al cultivo del
pensamiento visual, es decir, a:

— Los “modos de ver”

Este es el verdadero contenido subyacente, pues el aprendizaje de las destre-
zas técnicas de nada serviria si no se tuviera nada que “dibujar”, si el alumno no
pensara, razonara y comprendiera a través de su percepcion. No obstante, es
igualmente obvio que sin

— Los "modos de hacer”

no seria posible la expresion de “como” vemos lo que miramos; por tanto, en
este sentido se crea una relacion de dependencia reciprocamente entre los conte-
nidos “conceptuales” y los contenidos “procedimentales” (en su acepcion lin-
gUistica); la primera direccion discurre desde la comprension perceptiva a la
configuracion de la imagen, mas ésta requiere un cierto bagaje técnico para su
realizacion, ya que de no ser asi no corresponderia al pensamiento visual. Pero
no todos los alumnos —en principio— “pueden” ver el mismo nimero de cosas
ni de la misma manera, ya que fodo cuanto podemos ver esta condicionado no
solo por las nociones, ideas y conceptos asimilados con anterioridad, sino tam-
bién, y principalmente, por el grado de desarrollo de nuestra “cultura visual”; a
ello hemos de unir la influencia, de diverso signo, que el medio socio-cultural
gjerce sobre 1a educacion visual del alumno y —claro es— el crisol de su propia
personalidad, como factor aglutinante.

Esta realidad conduce a un sondeo inicial que hemos tomado como base y
sustancia de la “unidad didactica” ofrecida mds adelante.

Antes de continuar parece oportuno apuntar que los propios “modos de ver y
hacer” del profesor no es deseable originen una conducta mimética en el alumno.
Afortunadamente se va generalizando en nuestros dias la idea y el convencimien-
to de considerar lejos de la funcion formativa del profesor el deseo de que los
alumnos reproduzcan su "vision”; no obstante, y aun desde tal conviccion, el
profesor debe realizar un esfuerzo para “ocultar” su estilo, ya que no se trata de
ensenar sus preferencias.

Tampoco impregnan los contenidos de esta asignatura afanes “estéticos”,
entendiendo el término como sindnimo de algo sujeto a dictémenes de valor
subjetivo emitido por autodenominados “conocedores”; en cualquier caso es




oportuna desterrar apreciaciones relacionadas con “la estética”, concepto en la
actualidad un tanto difuso, y sustituirlo por “expresion”, término mas entendible.

Esta precision inicial no significa en absoluto anular la diversidad de expre-
siones personales en el alumnado, como interpretaciones matizadas en base a
estimulos e intenciones formales descriptivos; interpretaciones mas relacionadas
con las actividades del "pensamiento visual” que con contenidos exclusivamente
animicos o emocionales. En esta direccion se cumple el valor formativo de la
ensefianza individualizada si el profesor estimula y favorece el ejercicio de
“modos de ver” racionalizadores encaminados a la representacion analitica o sin-
tética de las realidades formales, con acentos propios.

Desde este objetivo lingdiistico primordial, las representaciones en si mismas
no significan fogros finales, sino ejercicios gramaticales que procuran ef conoci-
miento de un lenguaje cuyo uso serd preciso para el alumno como especifico
medio de comunicacion; unos ejercicios flexibles y abiertos en los que progresiva-
mente caben operaciones propias de la creatividad en ciernes, fales como: a inicia-
tiva en el enfoque concreto, la seleccion de datos, la combinatoriedad, la modifica-
cion, la trasposicion; el profesor ha de inculcar en los alumnos la conviccion de
que un conocimiento preciso de este lenguaje hard posible una riqueza mayor en la
expresion de contenidos, cuando éstos sean fruto del propio pensamiento.

Por otro lado —y siempre mirando desde la especificidad de los contenidos
de la asignatura—, la conocida méaxima y meta pedagdgica “de lo particular a lo
general” (también “de lo concreto a lo abstracto”), que se refiere, como se sabe, a
la generalizacién conceptual, requiere ciertas matizaciones asociadas al campo
perceptivo: en la percepcion la anica manera de tomar contacto visual con el
entorno —conscientemente— es a través de la vision sincrética, indiferenciada,
globalizadora, y el mismo término “abstraer” perceptivamente significa “extraer”,
acotar de un conjunto partes diferenciadas, descendiendo asi de nivel respecto a
la comprensién visual global de aquél.

De ahi que continuamente deba entenderse la forma concreta en términos de
estructuras y ritmos generalizables, cuyas relaciones estructurales, constantes en
el espacio, ofrecen, sin embargo, formas diversas al ser percibidas (las relacio-
nes cromaticas igualmente carecen de estabilidad, si bien los cambios constitu-
yen su peculiar realidad).

Tales relatividades deben sustituir en su estudio a las manifestaciones con-
crefas de casos-situaciones aisladas, escasamente formativas en el marco de la
“cultura visual”. Por ello proponemos como método de ensefianza mas vivencial
el basado en el estudio de relaciones forma-espacio, en las que intervengan cier-
tos condicionantes y variables.

Asi, por ejemplo, al estudio de un “modelo” Gnico observado desde un punto
de vista fijo reemplazard la investigacion de las distintas apariencias de una
forma en el espacio (lo cual constituye su verdadera dimension existencial).

Este método de estudio vincula las formas a nuestra percepcion psico-fsica
del espacio, esencialmente dinamica. Igualmente el estudio de la naturaleza del
color tiene escaso sentido si no se investiga su comportamiento.

Los métodos de aprendizaje en esta materia sustancialmente gravitan en torno
a situaciones experienciales, de tal manera que —con frecuencia— el hecho de
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ensenar es sindnimo de mostrar; en gran medida los contenidos conceptuales
frecuentemente son interiorizados a través de realizaciones procedimentales, y la
practica —orientada— es deseable preceda a la teoria, o cual requiere una acti-
vacion indispensable de las expectativas actitudinales en el alumno.

A tal fin, y con el riesgo inicial que ello conlleva en cuanto al contenido temé-
tico —sea cual fuere la propuesta disefiada—, con toda probabilidad suscitardn
interés y deseos de participacion en el alumno. La relacién temdtica con sus inte-
reses afectivos y/o la posibilidad de afirmacion de su capacidad intelectual y rea-
lizadora a través de la actividad ofrecida son dos que remiten a la necesaria moti-
vacion.

En esta materia es necesario desterrar las pervivencias de “clichés” o “este-
reolipos” estasamente estimulantes para €} alumno, y dirigir 1a atencion hacia
formas insertadas en dreas de interés juvenil que por su propio atractivo o por
connotaciones psicoldgicas susciten su simpatia. Ello, unido a su deseo afirmati-
vo, generalmente se traduce en actitudes participativas, cuando los nuevos con-
tenidos de la propuesta o actividad guardan relacion con los conocimientos pre-
vios del alumno y los caminas de acceso a su aprendizaje estan al alcance de sus
capacidades cognitivas. Mas, toda vez que estas ultimas, previsiblemente no
seran idénticas, cada una de las actividades ha de ofertar la consecucion de los
mismos objetivos en varios niveles implicitos de dificultad.

En cuanto al trabajo practico de los alumnos, pensamos que, en general,
el aprendizaje de esta materia debe realizarse a través de pruebas, tanteos, ensa-
y0s, y en consecuencia otorgar una importancia principal a las representaciones
0 series de imdgenes de caracter no “final” (esquemas, bocetos, apuntes, notas,
estudios parciales), por constituir medios de aproximacién mas dindmicos a
cerca de los variados aspectos de las realidades formales y también por estimar
que los procesos de aprendizaje perceptivos se reflejan con mas fidelidad en este
tipo de producciones menos apremiantes.

Por ejemplo, la ejecucion de “apuntes” puede en si contener una intencion
terminal en cuanto cultivo de la caplacion de lo caracteristico, es decir, de Io
esencial desde un punto de vista grafico-expresivo.

No excluye este método la posibilidad conveniente de “estudios” grafico-
plasticos especificos, cuando la forma o el color se presente con valores particu-
larmente interesantes y transferibles.

Aunque las representaciones grafico-plasticas son el medio de aprendizaje en
que se sustancian todos los contenidos, conviene recordar que todas las activi-
dades practicas que se realicen —y el fruto que producen— en si mismas no
son sino ejercicios gramaticales, partes de un lenguaje necesario al alumno; de
aqui que se consideren los temas como pretextos ocasionales para acrecentar la
experiencia de los alumnos sobre aspectos lingiisticos generalizables.

Y ya que las situaciones experienciales son los Unicos lazarillos en el acceso
al conocimiento de los contenidos, ha de procurarse que los métodos de ense-
flanza y las propias actividades potencien de forma variada los aprendizajes
vivenciales; en este sentido conviene ampliar con cierta frecuencia los limites
fisicos del aula en busca de percepciones motivadores acordes con 10s conteni-
dos que se desea cultivar.




Los contenidos conceptuales tienen una escasa o0 nula funcionalidad si su
conocimiento se adquiere exclusivamente a través de informaciones tedricas, 0
practicas procedimentales cuya realizacion discurra de manera predeterminada;
siempre es posible —hasta en las construcciones mds rigurosas— encontrar un
margen para la iniciativa.

Contrariamente, somos partidarios de unos métodos de ensefianza abiertos,
flexibles, en los que no se cierre incluso la posibilidad de transformar la pro-
puesta durante su desarrollo, si ello produce un mayor interés en otra orientacion
igualmente positiva.

La rigidez y la norma innecesarias parecen ser enemigas naturales de toda
manifestacion creativa (entendiendo por tal en el contexto global de esta materia
la administracion inteligente de un margen razonable de iniciativas).

La posibilidad de tomar decisiones dentro de los objetivos marcados en nada
obstaculiza su consecucion y fortalece en el alumno su confianza en si mismo.

Desde otro dngulo didactico, el sentido integrador del conjunto de conoci-
mientos puede favorecer el engarce de contenidos puntuales en torno a una idea,
tema o modelo que los interrelaciona (por ejemplo, el tema de los contrastes
implicitamente conduce a las asociaciones satisfactorias polares y, desde luego,
puede abarcar desde las texturas a la forma, haciendo escala en el color y en las
propias escalas).

Otro aspecto diddctico —aparentemente excéntrico— es el que se refiere a
“aprender a dibujar sin dibujar”; la vista dibuja cuando recorre las formas, propor-
ciona cuando |as compara, selecciona cuando prefiere; un campo realmente apro-
vechable (al fin y al cabo o que se observa es o que facilmente puede dibujarse
con una minima destreza manual). No importa que la primera vez resulte raro
“salir a ver" (es decir, a encontrar, a descubrir, a aprender), viendo, igualmente
pueden pensarse variaciones y cambios (es decir, puede cultivarse la formacion de
criterios). Lo antes dicho probablemente ahora parezca incluso plausible.

La relacion con el entorno real, ya sea de forma directa o indirecta, posibilita,
de hecho, el desarrollo de la totalidad de contenidos, o casi, y aquellos concep-
tos de los cuales sea dificil encontrar su equivalente materializado, es convenien-
te —pensamos— en todos los casos construirlos, escenificarlos o encontrar
imagenes que los ilustren.

En cuanto al estudio de estructuras objetuales, cabe orientarlo hacia una pro-
gresiva desmaterializacion, desde formas compuestas mas compactas.

Uno de los ndcleos de interés pedagdgico de esta materia se centra en el and-
lisis estructural de las formas, otro en el estudio de sus apariencias —vertientes
que se glosan con extension avanzando el texto—; ambos, lejos de excluirse, se
complementan en la comprension integral de la forma.

A continuacion, tras estas consideraciones generales, tratamos de concretar
aspectos diddcticos cuya separacion —de hecho artificial— pretende mayor
claridad expositiva (la mayorfa de ellos son relacionables, como el lector
advertird).

— Como principios didacticos de aplicacion especifica en el desarrollo de
esta asignatura pueden citarse los siguientes:
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¢ Un mismo valor semantico puede ser expresado de distintos modos
(ello apunta a estimular diversidad de respuestas formales ante idénti-
cos contenidos conceptuales).

— La inteleccion de uno o varios contenidos relacionados puede no sélo ser

reflejada desde diversas formulaciones, sino también segln niveles de
complejidad diferentes, cumpliendo asi la atencion a la diversidad y
fomentando interpretaciones “creativas”.

¢ Desarrollar un mismo contenido a través de propuestas tematicas o
contextos diferentes (tiene por finalidad constatar la funcionalidad del
aprendizaje).

Un contenido debe reaparecer en circunstancias en las que cumpla
un papel “oculto”, para confirmar que el conocimiento ha sido interioriza-
do.

e FEvitar propuestas cuyo cardcter abstracto de alguna manera no se vin-
cule a posibles realidades funcionales o emotivas del entorno (las
propuestas desprovistas de “contenido”, tales como las abstracciones
figurales gratuitas, facilmente conducen al desapego).

* Remitir la comprension de la forma en el espacio a secuencias expe-
rienciales perceptivas.

Las modificaciones formales aparenciales y expresivas estimulan la aten-
cion e inducen a la afirmacion realizadora (un punto de vista nuevo o un
cambio luminico generan la atraccion de lo desconocido).

e |aobservacion de aspectos verificables de la realidad —perspectivas,
color, claroscuro— debe preceder a los conocimientos tedricos con-
Clusivos.

Se reconstruye asi el curso original del conocimiento, y las situaciones
experienciales proveen la informacion necesaria para la extension del
razonamiento; |a teorfa se extrae de la practica.

¢ Propiciar el fratamiento de los contenidos desde diversos angulos de
aproximacion. (El aprendizaje a través de discursos del pensamiento y
procesos de realizacion uniformes no favorece la exteriorizacion y
materializacion de potencialidades; los procesos de aprendizaje a tra-
vés de recorridos prefijados confunden el método con su expresion.)

¢ Posibilitar que los elementos y variables intervinientes en las "presen-
taciones” muestren aspectos y valores generalizables.

Se alude a la comprension de lo general desde lo particular; por ello el
conjunto de las actividades posee una funcion mediadora.

e No desvelar aquello que el alumno puede descubrir por si mismo
(preguntar es mas formativo que responder, sugerir mas que resolver).
En nada se favorece la actividad mental del alumno descubriendo
resultados.

Los interrogantes abren caminos de aprendizaje, las soluciones innecesa-
rias los cierran.




* Ensefiar a ver no es lo mismo que ensefiar como se ha de ver: lo for-
mativo es orientar al pensamiento en vez de conducirlo. Es necesario
entender la ayuda al alumno por via de comentarios y observaciones
que le induzcan a reflexionar y encontrar modos de ver y representar
no miméticos, que reflejen su propio pensamiento.

Las dificultades resueltas siguiendo formulas ocasionales continuaran
siendo dificultades en otras circunstancias; es decir, las ayudas peda-
gogicas positivas deben limitarse a favorecer la comprension de los
problemas, sin anticipar resultados modeélicos.

e Establecer propuestas claras de modo que los contenidos en juego,
aunque relacionados, no queden indefinidos o se presten a confusion.

— Es importante evitar la dispersién de 1a atencion del alumno, su posible
concentracion.

Tomense estos “apuntes” viendo en ellos una intencion colaboradora de
transmitir ideas, aceptando de antemano la existencia de otras premisas posibles.

A partir de estos “principios” y cualquiera otros que tiendan al desarrollo de
las capacidades del alumno a partir de su propia experiencia —en esta disciplina
particularmente inexcusable— consideramos validas todas aquellas concrecio-
nes metodoldgicas que propicien —en el aula o fuera de ella— un aprendizaje
integrador de los tres tipos de contenidos esenciales: conceptos, procedimientos
y actitudes.

Por lo demds, siendo el enfoque de esta asignatura —y de la propia Modali-
dad de Bachillerato que la contiene— de novedosa implantacion, no pensamos
adecuado considerar la antigua asignatura de primer curso de B. U. P, titulada
genéricamente “Dibujo”, como su antecedente; sus contenidos abarcaban una
misceldnea de temas propios para satisfacer una cultura iconica bésica, que han
sido ahora racionalmente estructurados en el curriculo de esta Modalidad de
Bachillerato, canalizdndolos a través de disciplinas especificas e intensificando
sus tratamientos a fin de cumplir a funcién propedéutica indicada en paginas
anteriores.

Asi, en este sentido, el estudio de la asignatura de Dibujo Artistico se estima
basico, por dotar al alumno de una experiencia necesaria para su airoso desem-
pefo en el resto de las asignaturas, y, asimismo, sus contenidos —en la progre-
sién temporal del curriculo de esta etapa— cobran una importancia significativa
por su necesaria aplicacion o incidencia sustancial en el desarrollo de conteni-
dos de disciplinas del segundo curso.

De lo antes expuesto se deduce la necesidad de un entendimiento global del
estudio de la forma en el espacio, sin limitarse éste a la consideracion de la
forma externa y sus valores expresivos; completa el conocimiento de la forma la
comprension de su estructura, y particularmente en aquellas artificiales de géne-
sis geométrica el estudio de relaciones especificas en la conexion y articulacion
de las partes desde una vivencia perceptiva de su realidad espacial; es decir,
sustituyendo una realidad limitada (la percepcion desde un punto tnico), esca-
samente ilustrativa, por el sentimiento de su realidad maltiple en el espacio di-
namico.
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La forma percibida y representada en condiciones estaticas es el resultado de
un proceso selectivo que tradicionalmente ha invertido los términos del conoci-
miento; por ello en este texto reiteradamente se senala el valor del espacio como
variable no abstraible en la comprension de las formas desde un punto de vista
experiencial y una intencion formativa pedagégicamente —creemos— mas pro-
funda (no nos referimos a encuadres “perspectivos”, igualmente estaticos, como
ya se comprende).

Segun esta idea, parece positivo centrarse inicialmente en el estudio del
mayor numero posible de variaciones estructurales que posean un cardcter gene-
ralizable, sobre su circunstancia y tamafio (la unidad diddctica que se expone se
orienta en este sentido).

Témese, pues, la denominacion adjetivada de esta disciplina antes como apli-
cacion de las facultades del entendimiento a la realizacion de concepciones que
como habilidad procedimental representativa, ya que si bien la mayoria de los
aprendizajes se evidencian mediante representaciones grafico-plasticas, el valor
de las adquisiciones trasciende siempre a lo representado (0 no son realmente
adquisiciongs).

Orientaciones
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para las
actividades
didacticas

Uno de los caminos para evilar la dispersion de las actividades (o la escasa
conexion de éstas —aun siendo atrayentes— con los contenidos € incluso sus
relaciones difusas) puede ser el establecer una correlacion efectiva entre:

— (apacidades que se desean desarrollar,
— Contenidos que plasmen esencialmente tales capacidades.
— Actividades que permitan su desarrollo y evaluacion.

Las capacidades elegidas, obviamente, deben concordar con unos objetivos
determinados (los cuales pueden satisfacer en parte o en su totalidad); los conte-
nidos vinculados a una capacidad pueden ser varios; y, por supuesto, las activi-
dades que desarrollen uno o varios contenidos son maltiples, y esta multiplici-
dad —aun mas acusada en esta disciplina— esconde el peligro de confundir los
temas con los contenidos, guiado el profesor por el 16gico afan de conseguir una
motivacion mdxima en el alumno. Por ello no es ocioso recordar que el tema en
si no constituye —ni siquiera determina o condiciona— ningan contenido espe-
cifico, si bien obstaculiza o favorece su expresion.

Sugerimos al profesor ~—segun lo antes escrito— que, frente al disefio de
cualquier tipo de actividad, piense en la capacidad o capacidades que en un
momento determinado juzga conveniente iniciar, continuar o reforzar en los
alumnos, ya que niveles de conocimiento y grados de dificultad pueden cultivar-
se. Lo ideal —en este sentido— seré encontrar una presentacion de los diversos
contenidos que ofrezca un arco operalivo diversificado, a partir de unas exigen-
cias minimas de aprendizaje,

La verdadera propuesta, por consiguiente, no la constituye el “tema”, sino lo
que aqui llamamos “presentacion” del tema, es decir, aquellos modos de abor-
darlo mediante 10S cuales se cultiva fa sustancia del contenido.




Por ejemplo, si el profesor cree oportuno desarrollar la capacidad de analisis
formal de los alumnos, debe elegir modelos cuya apariencia real esté compuesta
de varios “sélidos”. Las diferentes estructuras inducen a efectuar elecciones
segun capacidades, pero el inlerés real reside mas en los diferentes niveles des-
criptivos posibles y en los aspectos que se enfaticen graficamente; desde un ana-
lisis basado en la observacion de la mera apariencia de la forma externa, sin un
verdadero control estructural, hasta otro més transparente que explicite relacio-
nes internas, hay cierta distancia. Deben enumerarse, escalonadamente, los
aspectos analizables, ya que la percepcion intencional debe actuar siempre sobre
un fondo de “inatencién”: la propia propuesta contiene la constatacion de los
grados de aprendizaje sin citar, para no extendernos, ofras variantes iguaimente
ilustrativas, como las espaciales o las técnicas.

En este caso |a pluralidad de modelos sustituye con ventaja didactica a la tra-
dicional imagen Unica vista desde un punto fijo, el “tema” es el “modelo”, el
“contenido” es el “modo de ver”, expresado en la “forma”, que —en términos
plasticos— es la “imagen”.

Diversidad de “modelos”, diversidad de miradas, sin que ello signifique inde-
finicién de objetivos, que —en este primer curso— pensamos deben mantener-
se homogéneos en cada una de las actividades propuestas.

Desde el dngulo operacional, creemos positivo el disefio de actividades que
basen sus planteamientos en la necesidad de un proceso en su realizacion —y
paralelamente requieran un cierto discurso del pensamiento—, es decir, activida-
des que se resuelvan a tlravés de un guidn, engarzando sus tramos (aunque cada
uno de ellos posea por si mismo un valor independiente).

La necesidad de realizar varios "pasos” realza, metodoldgicamente, la impor-
fancia del proceso de realizacion, valorado en si mismo con especial atencién
(centrada ésta tradicionalmente en la consideracion de los resultados).

Simulténeamente, el alumno adquiere una consciencia progresiva de 1a nece-
sidad de fases coherentes en todo proceso de trabajo.

Cualesquiera sea la indole de las actividades, su realizacion debe requerir
tanteos, pruebas, ensayos, en busca de soluciones personales no establecidas.
En su valoracion comparativa reside la finalidad de tales producciones, que
—desde el punto de vista formativo— favorecen y estimulan la creciente auto-
nomia del alumno en el control de su trabajo y en la resolucion de los problemas
inherentes.

Sabido es, por otro lado, que Ia finalidad de toda actividad no se encuentra en
Su propia realizacion: ésta —a su vez— es un medio para enriquecer 1a capaci-
dad del pensamiento productivo; de ahi que la especificidad de todo aprendizaje
debe posibifitar su transferencia, es decir, no agotar su sentido en fa acumuiacion
experiencial. El caracter funcional del aprendizaje concreto ha de cuidarse desde
la seleccion de contenidos que informan la programacion, el “tema” que soporta
la actividad, hasta —como eslabon decisivo— su presentacion didéctica ante el
alumno.

En suma, las actividades didécticas deben potenciar al méximo, dentro de su
ambito vinculado a unos objetivos precisos, los procesos de investigacion y
experimentacion, permitiendo enfoques y formulaciones que reflejen y afirmen la

31



32

personalidad del alumno como entidad individual; deben fomentar —en igual
medida— el entendimiento del propio trabajo como aprendizaje para su partici-
pacion dindmica en los logros culturales de la sociedad a que pertenece, y deben
estimular con sus propios planteamientos el cultivo de Ia creatividad, entre cuyas
miltiples vertientes se halla la capacidad de pensamiento divergente.

Y el pensamiento divergente se nutre y desarrolla a través de propuestas que
induzcan a la iniciativa, a la exploracién, que ofrezcan expectativas al concurso
de la razdn, del sentido critico y de la imaginacidn, sin olvidar —naturalmente—
los aspectos orientados al cultivo de la propia sensibilidad receptiva.

En cuanto al aprendizaje de procedimientos y técnicas, deben tenerse en
cuenta al disefar las actividades su funcién instrumental y su cardcter mediador,
a fin de que el alumno comprenda que sin su progresivo dominio no podra
comunicar con claridad las “ideas” de su pensamiento visual, y esta necesidad
lingliistica debe ser resaltada en el enunciado de cada propuesta. Ahora bien, en
esta disciplina los instrumentos —los materiales, los procedimientos v las técni-
cas— pueden modificar o desvirtuar el contenido de la imagen, y por ello su
eleccion no debe resultar indistinta: el profesor ha de ponderar qué opciones
—Una o varias— son las mas adecuadas en cada caso; el “tema” no condiciona
su “forma”, la intencionalidad de su tratamiento si (por ello solo tendra sentido el
perfeccionamiento de una técnica, dicho sea de paso, cuando la expresion de
determinado “contenido” lo haga necesario).

Sin duda, un indice fiable de la procedencia de una actividad lo proporciona
su posibilidad evaluativa; actividades gratificantes deben sacrificarse si su eva-
luacion es inviable o difusa, ya que ello significaria que no responde con nitidez
a ningun objetivo; sin embargo, el mero hecho de la facilidad evaluativa no debe
reducir o empobrecer las actividades hasta el punto de condicionar, por su pro-
pio planteamiento, resultados similares formales.

En este sentido es preciso disefar actividades con suficiente imaginacion,
versatilidad y prevision para conseguir que, cualesquiera sea el contenido con-
ceptual o aspecto perceptivo propuesto como objeto de comprension, investiga-
cion o estudio posibilite diversos modos de aproximacion y diverso alcance
comprensivo —ya se apunto—; ello permite una mayor autonomia del alumna-
do, estimula su avance gratificado por la eleccion del camino.

En cuanto a la consecucion en si de objetivos concretos, sin ambigledades,
un factor a tener muy en cuenta en la ideacidn de actividades es el grado de
aprendizaje; incluso son realmente los grados de aprendizaje que se desean
obtener, sobre un contenido o varios, los referentes principales para el disefio de
estas; la acotacion de los contenidos no es suficiente, si bien constituye la base
en la ideacion de propuestas; sin precisar los grados de aprendizaje y explicitar-
los en el propio enunciado y presentacion formal de la actividad no se favorece la
verificacion de las distintas capacidades.

Los grados de aprendizaje serdn posteriormente las referencias evaluativas;
un grado de aprendizaje siempre es una especificacion cualitativa. (Por ejem-
plo, si se trata de comprender formas objetuales en el espacio mediante repre-
sentaciones gréficas desde diversos puntos de vista, la constancia de su
estructura es un grado de conocimiento superior al consistente en |as aproxi-
maciones formales.)




Comentario aparte merecen las actividades planteadas como trabajo colectivo
0 grupal, ya que cabe distinguir:

d) Una realizacion —investigacion colectiva— cuya suma de aportaciones
individuales permita obtener conclusiones generales, precisar excep-
ciones o matizar determinados condicionantes (o bien inducir nuevos
resultados).

b) Un trabajo de grupo o equipo, entendiendo éste como una coordinacién
de tareas distintas encaminadas a un resultado dnico.

— En el primer caso la produccion global aporta datos sobre los que
reflexionar individual y colectivamente (por ejemplo, una investigacion
sobre matices de colores pigmentarios o sobre condiciones de visibi-
lidad).

— En el segundo, la produccion singular es el resultado de la capacidad
del grupo. (Por ejemplo, una investigacion sobre inducciones croma-
ficas determinadas.)

En ambos casos (tanto en actuaciones “corales” como en grupos reducidos)
cada alumno se siente participe, como “responsable” del éxito, y se consigue
favarecer su espiritu de cofaboracidn y el enriquecimiento de Sus vivencias per-
sonales al integrarse en la dimension grupal, asi como la ventaja afiadida de una
considerable economia de tiempo. (Especialmente adecuadas para su desarrollo
colectivo son las investigaciones sobre el color, entre otras, intencionadamente
por ello aludidas.)

Logicamente, las adquisiciones por via conjunta habran de ser confirmadas
individualmente mediante oportunas aplicaciones (ya que de no ser asi el grupo
puede enmascarar 0 al menos diluir las aportaciongs).

Respecto a la relacion de los contenidos de esta asignatura con 10s corres-
pondientes al resto de las prefijadas para el primer curso de esta Modalidad de
Bachillerato, a efectos de disefar actividades interdisciplinares y paralelas, exis-
ten puntos de contacto y concurrencia, de variado signo, con Ia totalidad de
ellas; el conjunto de su ensefianza debe entenderse de forma operativamente
interrelacionada (la interaccion constituye en gran medida la sustancia del tejido
cultural).

Es necesario asimismo, de acuerdo con los objetivos generales para la totali-
dad de modalidades de Bachillerato, impregnar ciertas actividades con conteni-
dos correspondientes a temas transversales, tales como los mltiples aspectos
formales y crométicos del entorno —funcionales o fruitivos— que se implican
en el concepto global de “calidad de vida™; el objetivo es el cultivo de una actitud
critica interesada en las condiciones del entorno y en las realidades existentes
—0 ausentes— visuales, que acompanan —o pueden acompanar— nuestra
existencia.

Particularmente debe cuidarse, asimismo, el equilibrio entre el grupo de acti-
vidades cuyos resultados —en lineas generales— es previsible y 1a propuesta
de otras en las que, literalmente, el objetivo consiste en ser impredecible, o lo
que es lo mismo: en la libertad creativa, a partir de determinados medios ¢ in-
fenciones.
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En cuanto a las actividades encaminadas al cultivo dg la memoria visual, cre-
emos han de tener —para ser eficaces— una repefida aunque breve presencia,
con un progresivo indice de dificultad (comenzando por la retencion de siluetas,
linealidades).

Resumiendo, podriamos decir:

e Es fundamental reflexionar sobre el sentido o funcion —formativo o pro-
pedéutico— de cada actividad concreta.

o [s preciso consequir que, mediante su desarrollo, se reflejen en cada acti-
vidad aguellos contenidos que se estime oportuno presentar.

o Fs necesario que los resultados —incluido el propio proceso de traba-
jo— faciliten dngulos evaluables, desde criterios que puedan ser enuncia-
dos con suficiente claridad.

Y para concluir este capftulo, permitasenos recordar que el disefio de acitivi-
dades, al remitirse siempre a los intereses del alumnado, no ha de planificarse
con cardcter cerrado e inamovible, sino desde una concepcion abierta y flexible,
en la que prevalezca —sobre preferencias personales del profesor— el superior
afan de eficacia pedagogica; en este sentido la misma temporalizacion de las
actividades conviene fijarla en términos aproximativos y procurando ser al res-
pecto muy realistas en los tiempos necesarios (para lo cual sugerimos visualizar
en la imaginacion el trabajo real).
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No es infrecuente constatar la influencia que el “estilo” personal del profesor
tradicional de dibujo ejerce sobre el dnimo de sus alumnos, debido al efecto
mimético que sus intervenciones magistrales producen en los trabajos corres-
pondientes; los objetivos de la materia no precisan en absoluto que el profesor
aporte “sus” modos configurativos, proponiéndolos —con mayor 0 menor cons-
ciencia del dano— como categorias; mas, ya que el pasado —como se sabe—
es irreversible, seria muy deseable que el profesor tenga —en beneficio de los
alumnos— especial cuidado en la vigilancia sobre si mismo en este aspecto, a
fin de evitar al maximo filtraciones narcisistas en el ejercicio de su “rol”, cuya
fradicional funcion informativa —teérica o demostrativa—, desde un prisma
personalista, deja paso a una funcién formativa orientadora en torno a la cual
gravita el concepto de “aprendizaje significativo”.

En esta "nueva” funcion adquiere especial relevancia la seleccion y organiza-
cion de los contenidos de aprendizaje, asi como 1a ideacion, planificacion y coor-
dinacion de las actividades diddcticas.

En primer lugar, y en relacion con una economia obligada, se estima —con
razon— decisiva la tarea de seleccionar contenidos; no todos los contenidos es
necesario ensenarlos (ni ello parece deseable e incluso posible), ya que no se
frata de ensenar de todo un poco, sino de elegir aquellos contenidos cuyo apren-
dizaje provea al alumno de conocimientos generalizables y adquisiciones poten-
cialmente funcionales.

Organizar los contenidos seleccionados puede hacerse desde plurales crite-
rios sin mas condicion que establecer su secuencia temporal de modo coherente,




atendiendo a la necesidad —o no— de conocimientos previos y a su progresiva
complejidad.

El disefio de actividades didacticas y sus peculiares formas de presentacion
han de solicitar una mayor participacion en el proceso de aprendizaje por parte
del alumnado, cuyo momento de maduracion fe capacita, paralefamente, para
asumir un mayor grado de responsabilidad.

El grupo de alumnos no serd previsiblemente homogéneo, ni en cuanto a sus
capacidades ni en cuanto a sus intereses y motivaciones personales; esta diversi-
dad (sobre |a distinta procedencia social y cultural) demanda un disefio de activi-
dades cuyo desarrollo permita plasmar “modos de ver” y niveles de profundidad
igualmente diversos. En este sentido, el progreso del alumno ha de considerarse
a partir de su propia circunstancia; por tanto, surge la necesidad de conocer,
desde el principio y lo mejor posible, cudles sean las caracteristicas comunes
grupales y las tendencias individuales diferenciadoras, con objeto de matizar la
presentacion de las propuestas en orden a favorecer expresiones no uniformes a
diversidad de personalidad, diversidad de modos operativos y resolutivos.

La presentacion de las actividades —es decir, su forma atrayente— manten-
drd el interés de los alumnos en la medida en que permita la eleccion de opcio-
nes y el cultivo de la iniciativa; una propuesta sugerente no consiste —en nues-
tra opinion— tanto en el “tema" cuanto en las posibilidades de abordarlo a
través de Ia propia personalidad del alumno. Si bien ello no significa olvidar la
importancia que 1a relacion del contenido tematico y la afectividad o psicologia
del alumno posee a efectos iniciales motivadores; sin embargo, puede suceder
que el “fema” aparentemente no ofrezca demasiado aliciente, pero [a creatividad
del profesor lo presentard de modo tal que el alumno se interese por las capaci-
dades que le permite cultivar.

Un aprendizaje activo, basado en la participacion del alumno en la construc-
cion de su conocimiento, requiere Ia conviccion por parte del profesor de su fun-
cion auxiliar, cooperativa y orientadora.

Supuesto este sentimiento, el profesor procurard crear un clima de cordiali-
dad, confianza y respeto entre él y sus alumnos —y en Ia relacion de los alum-
nos entre si— que favorezca la comunicacion, 1a participacion, la expresion de
ideas, como agentes positivos en todo proceso de trabajo; asimismo sabra tras-
ladar a sus alumnos la estima que le merecen sus realizaciones por el propio
esfuerzo en el trabajo, sus opiniones, sus ideas; conseguird que el alumno tenga
la certidumbre de su deseo de ayudar y lo considere “complice” antes que fiscal.
En definitiva, alquien que le ayuda, anima, tiene fe en sus posibilidades y desea
SuU progreso.

Desde el dngulo didactico, solo recordar —sSi se nos permite— recordar un
punto a veces olvidado: cuidar la revelacion de datos o aspectos que el alumno,
tal vez, pueda descubrir por si mismo si el profesor no se anticipa.

Concierne al profesor la prevision de necesidades para el desarrollo de las
actividades, fratando de “visualizar” con anticipacion su realizacion, a fin de
medir de modo realista el tiempo necesario.

Igualmente el profesor ha de sentir la necesidad de perfeccionar o renovar sus
planteamientos, reflexionando sobre su eficacia o la conveniencia de alternativas;
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debe ejercitar su imaginacion, su creatividad, ideando nuevas situaciones de
aprendizaje y variantes metodoldgicas.

Es evidente —desde otro dngulo— que si a su profesionalidad incorpora
conocimientos de otros campos mas o menos relacionables con su labor, ello
siempre redundara en el enriquecimiento de su vision pedagagica (por ejemplo,
el de la percepcidn, psicologia, nuevos materiales, sociologia, arte...).

Asimismo el profesor debe procurar un entendimiento global de [a asignatura
(en absoluto limitada conceptualmente a ningtn terreno concreto), ampliando su
alcance a una realidad perceptiva polifacética y actualizada.

El método de ensefianza individualizada exige del profesor una atencién cons-
tante a los diferentes ritmos de aprendizaje de los alumnos y a sus capacidades
relativas, flexibilizando y adaptando las propuestas a sus posibilidades y perso-
nalidad, siendo a tal fin indispensable que las actividades didacticas faciliten
aprendizajes desde enfoques —y dificultad— no uniformes (dentro de la logica
unidad de sus contenidos).

Ello supone una vigilancia constante de los progresos relativos o de los facto-
res que lo impiden u obstaculizan, a través de la evaluacion formativa.

La atenci6n personalizada no conviene interpretarla como un reparto desigual
del tiempo de dedicacion a los alumnos: se trata de encontrar propuestas ade-
cuadas, asequibles para el alumno, en funcién de sus construcciones mentales y
—Cconsecuentemente— de sus limitaciones cognitivas.

El profesor utilizard variadas estrategias metodoldgicas relacionando éstas
con los objetos de conocimiento, de tal modo que la pluralidad de métodos faci-
lite & acceso a conocimientos de distinta naturaieza (por ejiemplo, antes que
estudiar fundamentos tedricos de “perspectiva” parece mds diddctica la observa-
cion directa de sus “efectos”).

Deberd conseguir el profesor desterrar los quehaceres mecanicos “mentales”
en el alumno, ideando situaciones de aprendizaje en las que la rigidez y la norma
no ahoguen el vuelo del pensamiento, ni su autonomia, mediante propuestas uni-
direccionales; fundamentalmente se trata de proponer ejercicios que, desarrollan-
do unos mismos contenidos, permitan diferentes vias de acceso.

En cuanto a la diddctica, a la manera de ensefiar, los métodos inductivos y
deductivos se alternan de acuerdo con la especificidad de los contenidos; en
cualquier caso la finalidad pedagdgica siempre ha de trascender lo concreto, por
extension del significado.

Finalmente, el profesor ha de procurar investigar y experimentar sobre 0s
aspectos que mas directamente pueden redundar en la calidad de su ensefianza:
métodos, propuestas, modos de presentacion, técnicas, materiales... Un profesor
creativo, en una palabra, que aspire siempre a mejorar su trabajo.

Desde el otro polo, se concibe la funcion del alumno como activo participe en
la construccion de su propio aprendizaje; se presupone en €l un afan de saber, de
superar las dificultades y un talante dispuesto a colaborar, una actitud alerta y un
deseo de afirmar su personalidad a través del desarrollo de sus facultades y el
descubrimiento en sus potencialidades latentes, respetuoso con sus comparieros
y sabedor de la estima que como persona el profesor le dedica; tal vez respecto al




profesor, las cuaiidades que generalmente mds aprecia sean la comprension, la
tolerancia y la actitud amistosa, sin olvidar que cuantos mas conocimientos
posea, mayor sera su beneficio.

Es previsible encontrar en esta Modalidad de Bachillerato alumnos que ten-
gan estas caracteristicas; mas sobre ellas debe tenerse en cuenta el mayor senti-
do de juicio critico para no defraudar sus expectativas.

Mayor es, asimismo, su sentido de la responsabilidad y Ia capacidad conti-
nuada de esfuerzo.

Por lo demas, escribir sobre el alumno en general es referirse a algo inexis-
tente, como ya se sabe.

Una nota esencial, cuando de disefiar pruebas de evaluacion se trata, es que
por su contenido y presentacion permitan efectuar la valoracion de los resultados
de acuerdo a cadigos y estructuras ya definidas y a criterios con ellos vincula-
dos, que prevean resultados y aun controlen posibles variables; tales pruebas,
denominadas “objetivas”, impiden aplicar en su juicio criterios tefiidos de un
menor 0 mayor subjetivismo.

En el contexto de esta materia, el principio de objetividad entendido asi, lite-
ralmente, es practicamente inobservable; mas ello no debe inquietar al profesor,
ya que pueden arbitrarse procedimientos alternativos adecuados, sin desvirtuar
los resultados.

Por otra parte, sabido es que las actividades para |a evaluacion encuentran su
sentido al propiciar la valoracion de la capacidad de los alumnos para aplicar,
transferir 0 integrar sus adquisiciones sobre contenidos en el planteamiento,
desarrollo y resolucion de ulteriores aclividades —o bien como base que les
posibilite el acceso a un nuevo umbral de aprendizaje—. De aqui la conveniencia
de aplazar la accion evaluadora, remitiendo a ocasion inmediata la constatacion
de la funcionalidad real de las adquisiciones presuntamente realizadas. Hasta
tanto el profesor no compruebe los signos de tal operatividad funcional, tal vez el
progreso sea solo aparente, y el aprendizaje aun no interiorizado.

Segun lo antes dicho, la deteccion de aprendizajes significativos se verifica
con mayor certidumbre en la realizacion de actividades de cardcter “confirmato-
rio", disefiadas de tal forma que para su correcto desarrollo sea necesario por
parte del alumno el concurso de los esquemas anteriores. Mediante esta estrate-
gia didactica de “encadenado’, es factible la ponderacion de puntuales aspectos
grafico-plasticos del proceso —o imagen final— como indices fiables del grado
de interiorizacion de aprendizajes concretos (se pretende que el alumno vaya
acrecentando su capacidad para integrar la totalidad de sus conocimientos a
cualquier realizacion posterior, en circunstacias diferentes; tal aplicacion se
entiende como indice de “cultura integral”).

Y muy concreta también debe ser la informacion que el profesor facilite a los
alumnos antes de afrontar cada una de las actividades: sobre su sentido en rela-
cién a un determinado ncleo de contenido, sobre las variables que en la presen-
facion de la propuesta intervienen, sobre la importancia relativa... En la conside-
racion de los factores visuales, sobre el enfoque conceptual del desarrollo

Orientaciones

para la
gvaluacion
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grafico-plastico y, en suma, cualquier precision que acote con claridad el objeto
del aprendizaje, vale decir la orientacion especifica que la ensenanza pretende, su
intencionalidad.

Absolutamente decisivo es el hecho de que la totalidad de alumnos compren-
dan “qué" se les propone, “por qué" y "para que”. Ello genera confianza y excluye
la indeseable posibilidad de enfoques desorientados, o bien Ia atribucion a facto-
res secundarios de erroneas prevalencias, o cual desviaria el proceso realizativo
de los propios objetivos pedagdgicos.

Asimismo, es fundamental que el profesor comunique bajo qué criterios y
prioridades seran considerados sus trabajos; tal conocimiento produce un senti-
miento de sequridad y estimula la concentracidn en los sentidos indicados; en la
ignorancia de estos datos por el alumnado la propia evaluacion resultaria absurda.

Precisamente en Ia clara inteleccion de |as tareas nace la posibilidad evalua-
dora, ya que un mismo contenido seméntico puede ciertamente formalizarse a
través de diversas dicciones y acentos.

Han de idearse pruebas (lo son cada una de las actividades en esta disciplina)
que permitan no solo valorar las imdgenes finales, sino también el conjunto del
proceso: notas, apuntes, esquemas, bocetos... Todas estas facetas y fases prepa-
ratorias suministran, en mas de un sentido, referencias valiosas en orden a valo-
rar el “discurso” del pensamiento visual. Los ensayos, las variaciones, las rectifi-
caciones, los puntos de vista, etc., adquieren relevancia en un momento
curricular en el que se pretende impulsar y alentar aspectos tales como: la capa-
cidad del alumno para controlar su propio trabajo y ser capaz de relacionar sus
fases con coherencia, de tomar decisiones selectivas, de investigar con mayor
rigor en torno a claves teméticas.

No se interprete lo anterior como afan de despojar los resultados “acabados”
de su valor referente, sino la intencion de acotar su importancia en el conjunto de
datos. Las imdgenes finales en si mismas no revelan el curso de los aconteci-
mientos, y como todo producto final es —en este sentido— hermético: ocultan
las opciones, silencian fa advertencia de errores, apagan la espontaneidad, pre-
sentan el resultado de las relaciones estructurales, mas no su basqueda o suce-
s0s y datos que durante su proceso de gestacion existieron; ni es, con frecuen-
cia, la resultante de sumar todos los “pasos” previos. De aqui que estimemos
como mayor entidad formativa las series secuenciadas —apunles, bocetos—
por su cualidad de fijar el pensamiento a manera de radiografias moviles (de ahi
el interés que suscitan los dibujos preparatorios de dibujantes, disefiadares o
arquitectos).

Los procesos de realizacion son, en general, con independencia de sus con-
creciones tnicas finales, méds reveladores si se extienden a una serie de imagenes
(y aun a cambios de escala, instrumentacién) para un evaluador dvido de datos.

A través de la evaluacion formativa, que l6gicamente se vincula al propio que-
hacer didactico diario del profesor, puede recabarse informacion suficiente a tra-
vés del contacto con el alumno y del sequimiento del proceso de realizacién de
fas actividades.

El propio desenvolvimiento, acciones y reacciones, dificultades, “manieris-
mos”, rutinas, inercias del alumnado, o bien iniciativas, audacias, experimenta-




cion, “genialidades” Ie suministraran al profesor continuos datos sobre los que
reflexionar (datos de variada indole, observaciones directas del proceso de reali-
zacion, cualidades actitudinales, exteriorizacion de opiniones e ideas, etc., que
no es aconsejable confie el profesor a su capacidad memoristica, pues aun sien-
do ésta poderosa, seria diffcil retener el propio orden en que se producen (una
especie de guion que ilustra en sentido evolutivo). Esta reflexion conduce a deci-
siones relativas a distintos niveles pedagogicos:

e Sobre el contenido de la actividad (pertinencia respecto a los conocimien-
tos reales anteriores del alumno).

e Sobre el planteamiento formal de [a actividad (“puesta en escena” elemen-
tal, ambigua, imprecisa, confusa, excesivamente compleja...).

e Sobre su temporalizacion.

En relacion todo ello con las respuesias actitudinales de los propios alumnos
que establecen grupas de signo variable: desmativacion por indiferencia, desani-
mo (o, en el polo opuesto, por ausencia de dificultad o desinterés ante lo obvio).

En cualquier caso una estrategia racional seria —sin pérdida de tiempo—
establecer agrupaciones en funcion de intereses y proceder a reajustes “esceno-
graficos”, generalmente el origen de las desvinculaciones y no el objeto concep-
tual de aprendizaje (por otro lado de inviable modificacion). Ahora bien, la pre-
sentacion o puesta en escena de la actividad permite al menos dos tipos de
intervencion: sobre variables (iluminacion, ubicacion, orientacion), mediante
cambios o mediante adiciones (formas, objetos, materiales y técnicas), y también
respecto al acceso a los contenidos conceptuales, es posible una matizacion de
enfoques que disminuyan o aumenten los niveles de dificultad, sin renunciar al
objeto de conocimiento (es decir, sin eludir el alcance de los objetivos basicos
concretos).

Finalmente, siempre cabe al profesor acortar |a extension temporal de la acti-
vidad, al igual que por mativos opuestos alargarla (si en el primer caso no dafia
intereses y previa argumentacion, en ambos casos, via equipo docente), o en cir-
cunstancias que asi lo aconsejen, su aplazamiento o supresion definitiva.

Al término de cada actividad nos parece fructifera que el profesor organice
una puesta en comun de los resultados (entendiendo por ellos la totalidad de las
imagenes producidas por todos los alumnos).

Reviste especial interés para el profesor el —previsiblemente— variado con-
junto de opiniones, observaciones, comentarios en general emitidos por 10s pro-
pios alumnos espontaneamente; al hilo de las intervenciones de los alumnos,
caben actuaciones breves del profesor con finalidad aclaratoria sobre aspectos
tales como: distincion entre contenidos evaluables (conceptuales, técnicos) y
contenidos o factores no evaluables; recuerdo de objetivos prioritarios; insisten-
cia en la importancia de conseguir la maxima correspondencia entre la “forma”
de la imagen y su contenido, independientemente de cudl sea el “tema’, matiza-
cion de juicios radicales, valoracion de posibles argumentaciones opuestas.

El valor formativo de la concordancia entre la interrelacion grafica y los objeti-
vos propuestos debe ser un punto recurrente esencial, ocasion propicia, por olro
lado, para fomentar el respeto hacia las producciones ajenas, es decir, el respeto
por el trabajo de los compafieros. El profesor, finalmente, puede destacar los
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aspectos positivos mds evidentes relacionados con logros de comprension con-
ceptual y progreso en destrezas técnicas, evitando —con tacto— herir suscepti-
bilidades y también ponderaciones excesivas (un modo, a veces inconsciente, de
censura indirecta para el resto).

A la autoevaluacian del alumno —a menudo relacionada exclusivamente con
su capacidad autocritica— debe preceder la comprension del sentido preciso
que posee tal accion; lejos de consistir en la formulacion de un juicio de valor, en
asignarse una nota numérica o influir sobre su adjudicacion, su dimension for-
mativa reside en servir de cauce a una toma de conciencia del alumno acerca de
la marcha de su proceso de aprendizaje: concrecion de dificultades, expectativas
de su superacion, balance de su interés y esfuerzo personal, factores negativos
de los prapios planteamientas, conexian con la metodalogia aplicada en |a ense-
flanza: es, en cierto modo, mirarse en el espejo de lo que puede lograr y también
indagar las causas de lo no logrado.

En cuanto a la evaluacion de la actividad por parte del alumno, juzgamos mas
desinhibidor —y en consecuencia mas operativo— elaborar cuestionarios que
recojan resonancias de diversas reacciones de su personalidad (afectivas, 10gi-
cas, creativas), mediante un listado abierto de sugerencias, a cumplimentar an-
nimamente antes de la sesién comentada, con objeto de que el profesor pueda
dar a conocer e intercambiar ideas sobre los aspectos que juzgue mas interesan-
tes de Ias respuestas (la sincera intercomunicacion favorece siempre Ia eficacia
del proceso educativo).

Es importante que fras la autoevaluacion y las consideraciones globales y
personales del profesor, |a totalidad de los alumnos sepan, en rasgos generales,
en qué situacion estan respecto a su nivel de conocimiento antesior, es decir, cual
ha sido el grado de aprendizaje y cudles los obstaculos encontrados, asi como
también métodos concretos y actitudes con los que lograr superar las dificulta-
des a través de las siguientes actividades.

Todos los intercambios de opiniones, los datos aportados por el cuestionario
sobre la actividad concluida, mds las anotaciones y experiencia del profesor (en
su doble faceta de participe activo en el desarrollo de las actividades y a un tiem-
po privilegiado espectador —observante continuo— de oS procesos), permiti-
rdn a éste reflexionar en torno a cuestiones como la bondad de la metodologfa y
diddcticas utilizadas, en funcion de la diversidad de personalidades e intereses
de sus alumnos, la conveniencia de remodelar los planteamientos en la proxima
actividad, potenciar el atractivo de su presentacién (novedad y variedad en la
forma), y en definitiva ponderar el peso especifico de los aspectos que, a la luz de
la informacion global, entorpezcan en algin sentido el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

En estrecha colaboracion con el resto del equipo docente, cuyos datos com-
plementarios matizaran —desde otros puntos de vista— el especifico contexto
disciplinar, se decidirdn intervenciones paralelas, acciones conjuntas de seme-
jante signo —por ejemplo, reforzar en general la capacidad de cognicion percep-
liva de las formas tridimensionales en el espacio— y de competencia personal.
Otro tipo de determinaciones incidiran en la pedagogia de 1a propia asignatura;
por ejemplo, eliminar factores en Ia presentacion de la proxima actividad no rela-
cionados directamente con los objetivos.




Inmediata ha de ser, como norma, 1a insistencia en la ensefianza especifica de
contenidos o partes de contenidos cuya interiorizacion por parte del alumno sea
inaplazable, por imposibilitar adquisiciones ulteriores, por ejemplo, el concepto
de simetria especular; si bien a través del diseno de nuevas estrategias didacti-
cas, tal vez mas vivenciales (vale decir presentaciones mds sugestivas y partici-
pativas), se obtengan los resultados deseados.

En suma, todas y cada una de las acciones intervenciones evaluadoras estan
encaminadas a la formulacion de diagnosticos, desde cuyas concreciongs sea
posible “operar” sobre las numerosas variables presentes en el complejo proceso
educativo, a fin de enriquecer su sustancia e intensificar su eficacia, afectan, por
fanto, a Ia totalidad de la comunidad educativa, y es ella realmente la que de
diversos modos se intervalua.

Respecto a la evaluacion del alumno, en si mismo, por parte del profesor, éste
ha de ser consciente de que se trata de una individualidad en desarrollo, y conse-
cuentemente debe relativizar todas sus conclusiones al enjuiciarlo. Y ello es justo
que asi sea por varias circunstancias que lo demandan:

En primer lugar, por exigirlo el principio de atencion individualizada, el cual
implicitamente contiene la pertinencia de una evaluacion igualmente individuali-
zada y, por tanto, en funcion de su peculiar unicidad como realidad existencial:
no obstante, su diferenciada personalidad no es aislable, y sobre ella inciden cir-
cunstancias y factores variables ya conocidos (socioculturales basicamente) que
interacttan en unién de caracteristicas propias (psicoldgicas, cognitivas y biol6-
gicas). Este tejido dindmico influye en su quehacer y, con frecuencia, hasta cierto
punto lo condiciona, positiva o negativamente.

Otro plano que no serfa justo homogeneizar indiferenciadamente es el de la
multiplicidad de los propios intereses, la variedad de afinidades, cuyas expectativas
—en la medida de lo posible— contempla el curriculo en su diversidad opcional.

Asi, una estimacién de las producciones individuales segun criterios compa-
rativos de referencia (a la totalidad o parte) no seria acorde con el principio de
individualizacion. El cardcter formativo de la evaluacion del alumno por parte del
profesor reside fundamentalmente en considerar la progresion en las adquisicio-
nes desde las propias posibilidades y circunstancias de cada alumno. Y —muy
alejada su funcion de limitarse a cuantificar saberes y destrezas— encuentra su
sentido diddctico auténtico en posibilitar, arbitrando ayudas, un mas facil desa-
rrollo y maduracion de las capacidades y personalidad del alumno.

De lo anterior se desprende la importancia real del compromiso evaluativo
por parte del equipo educador; por el contrario, la emision de un juicio como fin
en si mismo, en la dimension formativa, es un hecho absolutamente estéril.

Mas dificilmente evaluables son algunas realidades actitudinales no directa-
mente expresas en acciones observables; no obstante, algunas de ellas se refle-
jan en las propias imagenes que el alumno produce (por ejemplo, habitos de
observacion, atencion selectiva...).

La génesis de un criterio evaluativo puede basarse en que el profesor se inte-
rrogue sobre qué tipo de objetivos desea evaluar, qué contenidos propician al ser
cultivadas su consecucion y finalmente a través del desarrollo de qué concreta
actividad didactica, de qué ejercitaciones.
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0 bien —lo cual conduce al mismo fin— puede pensar para qué plantea una
actividad, qué contenidos entran en juego y a qué objetivos se orientan, verifi-
cando la posibilidad de su evaluacion clara (a veces actividades muy creativas no
son facilmente objetivables en términos evaluativos).

No tiene sentido pedagdgico todo aquello que resulta imposible de evaluar, y
es imposible de evaluar una propuesta cuyos contenidos y variables formales no
pueden relacionarse con unos criterios de estimacion racionales y argumentables
sin ambiguedad.

Sin la certeza de una posible evaluacion, el propio hecho del aprendizaje
resulta inapreciable; por ello, una actividad gratificante debe conllevar una orien-
facion productiva, es decir, generar conocimientos aplicables a nuevas situacio-
nes, con nuevos resultados.

Y el alumno, protagonista del proceso educativo, se convertird €l mismo en
un agente activo de la evaluacion si sabe “hacia donde va" (en qué debe centrar
su atencion), para qué hace algo (cudl es el sentido de su aprendizaje) y “cémo
se valorard su trabajo” (bajo qué criterios y escala); podrd paralelamente “autoe-
valuarse”, sin lo cual su aprendizaje dificilmente le sera atil.

Instrumentos
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De esta manera, por la particular indole de sus contenidos, los instrumentos
para la evaluacion son en gran medida el propio objeto de conocimiento; por
ejemplo, el nivel conceptual iconico nombrado “apunte” no es algo concebible
como ajeno a la misma imagen del “apunte”: 1a imagen constituye 1a enunciacion
del concepto, no su ilustracion.

Por ello las representaciones gréfico-plasticas son, con gran frecuencia, en si
mismas los propios contenidos (los resultados no siempre son fruto de las apli-
caciones, valga la extrapolacién cientifica).

Asi pues, los propios desarrollos de las actividades producen, en el contexto
de esta disciplina, materiales evaluables, y los criterios bajo los cuales se efectla
la evaluacion se corresponden con los objetivos de las propias actividades, sin
necesidad —ni acaso sea posible— de verificar los conocimientos adquiridos
en otras pruebas de corta duracion.

Segun ello, la evaluacion discurre paralelamente —en su acepcion literal—
al proceso de realizacion; por esta causa el listado de instrumentos para la eva-
luacion viene a ser una quia, a veces adjetivada, de aspectos y éngulos de vision
contenidos ya de modo implicito en los propios objetivos.

De distinta naturaleza, aunque programables —igualmente sin el cardcter
ocasional de pruebas de evaluacion—, los “trabajos tedricos” persiguen la
finalidad de desarrollar en los alumnos la capacidad de organizar sistematica-
mente determinados materiales, segun orientaciones y métodos opcionales al
respecto, asi como el cultivo de la expresion de sus propios criterios y pensa-
mientos.

Obviamente no existen en los “nicleos de contenidos” referentes sobre estas
tareas que los ilustran.




Y por dltimo figuran los controles, cuya finalidad es la de reafirmar concep-
tos, realizar distinciones, demostrar perspicacia visual y consolidar la terminolo-
gia mediante pruebas escritas y "tests” graficos disenados al efecto.

Observacion: los “trabajos tedricos” son desde hace afios usados como ins-
trumentos de evaluacion en maleria de arte; se trata, simplemente, de adecuar los
femas a esa disciplina.

En cuanto a los “controles”, aunque carecen de tradicién pedagdgica en la
materia de “Dibujo y Disefio” del actual Bachillerato, el autor de estas lineas hace
anos que los utiliza.

1. Realizaciones grafico-piasticas

Por la naturaleza peculiar de sus contenidos globales, en esta disciplina las
imagenes realizadas por los alumnos en el desarrollo de las actividades repre-
sentan el mayor peso especifico como material evaluable.

La experiencia perceptiva basicamente ha de demostrarse mediante produc-
ciones iconicas grafico-plasticas, sin que ello excluya otros modos complemen-
tarios de explicitacion.

Proponemos una serie de enunciados que pueden facilmente ser contextuali-
zados y desglosados;
Aspectos perceptivos. Niveles conceptuales
o Analitico:
Andlisis estructurales lineales (de una parte, de un conjunto).
Andlisis esquematicos de planos.
Analisis formales lineales (de una parte, de un conjunto).
Analisis de valores acromaticos (estudio de planos luminicos).
Analisis de valores cromaticos (estudio de gamas, matices y contrastes).

Andlisis ritmicos (lineales, cromaticos).

 Sintético:
Formas lineales esquematicas.
Definiciones acromaticas formales. Interpretaciones.

Definiciones cromaticas formales. Interpretaciones.

Aspectos iconicos: Niveles conceptuales de expresion

¢ Esquemas, apuntes, bocetos, estudios.

Adecuacion forma-contenido

e |nterpretacion del tema (intencidn descriptiva, intencion emotiva).
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Aspectos procesuales
¢ |mdagenes secuenciadas.

* |mdagenes unitarias (cambios de escala parciales).

Aspectos de investigacion

¢ Combinatoriedad formal: Relaciones (de unidades semejantes, de familias
formales, de unidades contrastantes).

« Variables espaciales (puntos de vista, orientacion objetual).
 Comportamiento cromatico (estudio de variables, estudio de situaciones).

Resolucion técnica
 Adecuacion forma-funcion.
o Destreza en el uso de instrumentos y materiales.

o (alidad expresiva (gestualidad, plasticidad).

Creatividad
» Alternativas concepluales ("modos de ver").

» Alternativas formales (modos de hacer: experimentacion).

No agota este listado los angulos especificos: pueden anadirse, incidental-

mente, concreciones relativas a "psicologfa de la forma”, “psicologia del color",
memoria visual...

Los anteriores enunciados es necesario, l6gicamente, insertarlos en activida-
des y propuestas de realizacion especificas, atendiendo a su correspondencia
con objetivos parciales.

2. Trabajos tedricos

Uno de los aspectos formativos que creemos alcanza también a esta materia
es el orientado a potenciar |a organizacion sistemética de materiales iconicos de
diversa procedencia, el cultivo del hébito investigador y la préactica del lenguaje
como medio indispensable para comunicar vivencias, ideas, pensamientos y
criterios.

Se proponen trabajos generales y especificos.

» De investigacion, de recopilacion, de clasificacion.

e FEstudios monograficos e Estudios comparativos.

» Descripciones ® Glosa de exposiciones, diapositivas, etc.

* Fichas terminoldgicas.

Estas actividades, apropiadas en su mayoria para realizarlas cooperativamen-

te, amplian horizontes y enriquecen las vivencias del grupo, asi como la cultura
personal.




3. Controles. Pruebas escritas y graficas

La propia diversidad del alumnado exige —en el caso de pruebas escritas y
graficas— un disefio especial de cuestionario-test, elaborado de acuerdo a los
contenidos y conocimientos que en cada ocasion se estime oportuno confrontar,
cuyas respuestas puedan producirse segun distintos niveles de comprension:
tales niveles deben existir potencialmente contenidos en los propios enunciados
formales, propiciando respuestas que permitan al profesor evaluar alcances y
angulos pertenecientes a la cultura tedrica y visual del alumno.

Atal fin es obligado desterrar propuestas dirigidas exclusivamente a las capa-
cidades memoristicas o cuyos recorridos —mentales o visuales— para satisfa-
cer las respuestas sean Unicos; por el contrario, las propuestas es deseable
ofrezcan una forma lo mas abierta posible.

Por ejemplo: si se presenta para su interpretacion espacial un pequeno plano
con forma de paralelogramo —no rectangulo— y nos situamos a sus lados ver-
ticalmente, las opciones visuales corresponden a muy distintos entendimientos
del espacio.

Juegos visuales que pongan a prueba la perspicacia: figuras “imposibles”
para tornarlas “posibles”, hipotesis espaciales.., o bien preguntas tedricas: por
ejemplo, ;qué se entiende por relatividad del color?...

Se conciben estas pruebas, sin periodicidad fija, como un instrumento més
evaluativo, orientado al mejor conocimiento de las capacidades y saberes del
alumno; solo son viables —hoy dia— si el profesor idea y elabora sus propues-
tas en funcion de "momentos” concretos del proceso de ensenanza y aprendizaje.

En general, la realizacion de trabajos tedricos y el cumplimiento de pruebas
escritas —con independencia de sus contenidos— favorece el dominio del len-
quaje; la incorrecta expresion —el reducido vocabulario— desfigura nuestras
ideas.

Un mayor desarrollo intelectivo Ilevara al alumno a una mayor creatividad,
mediante la concurrencia de dimensiones multilaterales.

Todo lo antes dicho véase como una aportacion de ideas que, en definitiva,
encontraran su posible valor en la interpretacion del profesor y en la medida en
que sintonicen con sus propias ideas y criterios, y éstos —a su vez— con la
capacidad receptiva del alumnado.

1. Representar gradficamente formas naturales, definiendo con clari-
dad sus organizaciones estructurales (la disposicion de las par-
tes, su articulacion o ensamblaje), realzando las similitudes que
los conjuntos presentan respecto a los conceptos geométricos de
relacion y ordenamignto, proporcionando los distintos compo-
nentes formales e interpretando su caracter material (flexibilidad,
rigidez) y sus cualidades superficiales (textura).

Se vincula este criterio a las morfologias de la Naturaleza, orientdndose a
la valoracion del grado de perspicacia en el entendimiento de los aspectos

Criterios de
evaluacion
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configurativos reflejado en las imdgenes correspondientes no solo por 12
coherencia del conjunto, sino también mediante el énfasis grafico de datos
significativos: peculiaridades, perfiles y signos. De modo inseparable
debe apreciarse la sensibilidad y desireza técnica en la realizacion y, en
cualquier caso, la expresividad visual.

. Describir graficamente objetos del entorno, distinguiendo en ellos

los elementos conceptuales basicos de la configuracion (lineas y
superficie: planos planos y planos curvos) y abstrayendo en la re-
presentacion factores expresivos (textura, claroscuro y color), asi
como la utilizacion de la linea en funcion explicativa de la forma
(sin limitar su empleo al contorno).

Este criterip pretende comprobar en los alumnos el grado de desarrollo de
la capacidad de observacion, andlisis y expresion del aspecto formal del
objeto en si. Se valorardn los recursos descriplivos lineales: subrayados
de intersecciones, limites de planos, volimenes parciales, transparencias
de partes ocultas y cualquier indicacion que evidencie la comprension
formal del conjunto.

. Expresar mediante apuntes graficos lineales el caracter peculiar

de formas del entorno pertenecientes al disefio urbano, destacan-
do prioritariamente los aspectos singulares de sus configuracio-
nes (lineas, perfiles, signos, ritmos), eliminando la informacion
superflua o anecdotica.

Se persigue con esle criterio valorar la seleccion de aquellos datos forma-
les que confieren un particular interés visual a las unidades objetuales
elegidas. Se estima aqui no tanto la exactitud rigurosa de la ejecucion,
cuanto la expresion intencionada y selectiva que los alumnos exponen
graficamente de la realidad observada.

. Realizar interpretaciones pldsticas (mediante procedimientos y

técnicas cromaticas) de formas artificiales de cardcter geomeétrico
cuyo colorido local se diversifique (en intensidades, matices y
valores tonales) a causa de la incidencia sobre ellas de la luz diri-
gida, aplicando a tal fin el conocimiento de mezclas complejas de
pigmentos materiales.

Con este criterio se pretende valorar el desarrollo de la percepcion visual
en la apreciacion de cambios cromdlicos y Ia consiguiente capacidad para
resolver tales transformaciones sin confundir las dimensiones especificas
ael color, obtencion de grises coloreados, matices intermedios y oscure-
cimientos.

. Realizar representaciones que interpreten la apariencia que la luz

origina al incidir sobre formas u objetos de caracter no geométri-
ca, diversificando su colorido en intensidades, matices y valores
tonales mediante procedimientos y técnicas pictoricas, aplicando
los conocimientos sobre mezclas pigmentarias y modelando las
formas de acuerdo a su naturaleza material (flexibilidad, rigidez).

La intencion del presente criterio es la de evaluar la capacidad de los
alumnos en el conocimiento de la modulacion luminico-cromatica de las
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superficies y la simulacion de su cualidad material y textura superficial
asi como el progreso y diversidad de destrezas tecnicas.

Utilizar el conocimiento de los fenomenos opticos del color: con-
traste tonal, igualacion e induccion hacia el complementario,
mediante la realizacion de propuestas cromaticas que los evi-
dencien.

Se trata de evaluar con este criterio la comprension del alumno en lo refe-
rente a los fenémenos y sensaciones que [as diversas manipulaciones del
color pueden causar en las manifestaciones plasticas, asi como propiciar
0 evitar sus consecuencias en aquellas realizaciones de imdgenes que lo
precisen.

Utilizar los materiales, procedimientos y técnicas de representa-
cion, grdficos y pldsticos, demostrando en las realizaciones un
progreso en el conocimiento de sus posibilidades expresivas, asi
como un uso selectivo acorde con la finalidad propuesta.

Se valora con este criterio la coherencia del alumno en la seleccidn y
empleo de los maleriales (ldpiz. rotulador, estilografo, barras, gqouache,
acrilicos) en funcion de los resultados pretendidos.

Describir grdficamente lo esencial de formas (o imdgenes de for-
mas), observadas con brevedad, mediante definiciones lineales
de sus contornos externos (a modo de Siluetas), atendiendo a su
peculiaridad y proporciones.

Se orienta este criterio a valorar el progreso del alumno en la captacion de
los aspectos sustanciales de formas y su fijacion en la memoria visual.

Representar grdficamente (por medio de linea y sombreado)
objetos de marcado cardcter volumétrico atendiendo al estudio de
la jerarquia de valores tonales y al cardcter formal-material.

Valora este criterio la ponderacion que el alumno realiza de las gradacio-
nes luminicas, cuyos valores relativos producen la sensacion volumelrica
de un objeto, y también atiende a la expresion de la naturaleza superficial
—reqular-irreguilar, liso-rugoso— del material propio del objelo.

Demostrar el conocimiento de las leyes bdsicas de la asociacion
perceptiva, enunciadas por la psicologia de la forma, mediante la
aportacion de imdgenes que pongan de manifiesto el cardcter
inductivo de la vision humana.

Este criterio trala de evaluar los conocimientos del alumno Sobre este tipo
ae vinculaciones perceptivas, su observacion y conocimiento de formas e
imdgenes, asi como las aplicaciones que de ello se pueden retomar para
el logro estético de sus realizaciones grafico-plasticas relativas a: igual-
dad, semejanza, proximidad, orientacion, convergencia, cerramiento, valor
tonal y color
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Programacion

Las posibilidades de programacion en esta materia solo en parte estan condi-
cionadas por la l6gica interna de sus propios contenidos especificos; cualquier
criterio puede ser valido excepto aquel que olvide ciertas conexiones y depen-
dencias inseparables, por lo demds existentes en muy reducido ndmero.

Por ejemplo, la pregunta jcuando procede iniciar el estudio del color? admite
un buen nUmero de respuestas; en cambio, parece obligado situar el estudio de
las “veladuras" a continuacion de los matices pracedentes de mezclas pigmenta-
rias, ya que aquéllas agudizan la sensibilidad perceptiva modificando sutilmente
realidades cromaticas preexistentes.

Por ejemplo: la interpretacion personal de formas en imagenes tefidas, en
mayor 0 menor grado, de cierto subjetivismo dificilmente podrian considerarse
—ni tal vez entenderse su contenido, su intencion— sin la practica anterior que
ilustra el concepto de “descripcion objetiva” (en este contexto sindnimo de fideli-
dad representativa), y ello es necesariamente asi en un aprendizaje sistematizado,
ya que antes de “deformar” es preciso saber “formar” (salvo en manifestaciones
intuitivas ocasionales, no extrapolables).

Por ejemplo: la formacion de un conjunto, la agrupacion de formas, estd ligado
conceptualmente a la relacion de las partes o unidades entre si, y para encontrar
—0 comprender— estas variadas relaciones serd necesario antes conocer la con-
figuracion de las unidades (de la cual surgen opciones espaciales asociativas).

Pretendemos sefialar con |a glosa anterior que no todos los ndcleos de con-
tenidos son intercambiables en cuanto a su ordenacion expositiva; en este senti-
do no son una misma cosa la ordenacion de contenidos puntuales dentro del
conjunto homogéneo a que pertenecen y la sucesion de epigrafes bajo los cua-
les se incluyen aspectos a veces independientes, en cuanto a su comprension se
refiere; no obstante, es pedagogicamente importante no confiar en sobreentendi-
dos.

La ordenacion de contenidos, tal como se han listado en este texto, s6lo
constituye una referencia indicativa global; respecto a qué partes deben preceder

Criterios para
la organizacion
de contenidos
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0 suceder a otras se entiende solo dentro de su marco tematico respectivo, y
obviamente no en cuanto a un orden de exposicion diddctica.

Asi por ejemplo "las leyes” de asociaciones perceptivas son sustancialmente
relacionables con conjuntos, y sélo precisan para su ejemplificacion conocimien-
tos precedentes elementales, no obstante pertenecientes a contenidos de “la forma”
y “el color”. Por tanto, la programacion se orienta basicamente e implica —a nues-
{ro juicio— decisiones relativas a la conexién, engarce y vinculacion de partes de
contenidos cuya formalizacidn a través de actividades propiamente corresponde al
concepto de “secuencia” (relacionado con el discurso temporal).

Logicamente, 1a programacion de contenidos y su ordenacion coherente
requieren el paso previo de su seleccion; es —creemos— interesante subrayar
que no todos los contenidos enunciados en el apartado de este texto correspon-
diente han de ser prescriptivamente cultivados, ni aquellos que a partir de los
contenidos minimos se decida desarrollarlos en igual medida. Los objetivos pro-
pios de la materia —en este sentido— se alcanzan mejor por la seleccion signi-
ficativa de contenidos y, sobre todo, por una programacidn interrelacionada de
ellos que evite la exposicion aislada de contenidos, impidiendo con ello la adqui-
sicion de conocimientos relacionables y generalizables.

Al cefiirse esta materia a la comprension perceptiva de la forma y al estudio
gréfico-plastico de su representacion parece obligado situar al principio aquetios
contenidos que se refieren a la propia naturaleza de las formas y de las imagenes;
de un lado, para evidenciar en qué consiste su diversidad, en orden a una distin-
cion clara de sus caracterfsticas aparenciales; de otro, para acotar —dentro del
concepto de imagen en su sentido mas amplio— el dmbito, caracteristicas y
contenidos de las imagenes denominadas gréfico-plasticas.

Iniciar el conocimiento de la forma por sus elementos bdsicos constituyentes
equivale a la ensefianza de un vocabulario, conceptual y formal, indispensable,
£omo sustancia de todo lenguaje.

Ahora bien, la totalidad de contenidos se refieren a “dos realidades”, si hien
complementarias, de distinto signo comprensivo.

Un grupo de ellos gravita en torno a la comprension de las estructuras, de la
génesis o formacidn de la forma; otro cuida de los aspectos superficiales, de las
apariencias formales. Asi pues, pensamos que cualquiera sea el tipo de "progra-
macion” disefiado, debe vertebrarse a partir de dos ejes fundamentales, clara-
mente diferenciados en sus intenciones diferenciados:

1. Comprension de aspectos estructurales.
2. Comprension de aspectos formales.
El primer eje se nutre de todos aquellos modos internos de organizacion de la

forma, disposicion e interrelacion de las partes que precisamente originan el
aspecto configurativo externo de las formas (sean unidades o conjuntos).

Su objetivo general es la comprension de la "formacién” de la forma.

El segundo eje incorpora las caracteristicas superficiales de la propia forma y
los factores expresivos que pueden acompariarla; a este eje se asocia, obviamen-
te, la dimension de la luz y el color.




Los contenidos correspondientes a materiales, procedimientos y técnicas
constituyen agentes mediadores, y en esta funcién encuentran su sentido:
impregnan la totalidad del curriculo, son los signos del lenguaje necesarios.

En el disefio de esta asignatura se ha tenido presente el desatendido, tradicio-
nalmente, factor estructural; los procedimientos representativos “artisticos™ nos
ensefian unas lineas auxiliares para realizar "encajes”, con frecuencia convencio-
nales y en absoluto definitorias de las estructuras formales.

No se trata de establecer comparaciones entre dos realidades distintas: si en
cambio, de “recuperar” en el estudio de las formas su génesis constructiva, es
decir, su estructura.

Tales estructuras no consisten en —ponemos por caso— |a ponderacion de
las proporciones, sus limites o cualquier ofra cualidad continuamente relativizada
por la realidad experiencial de nuestra vision; de ahi que impregne este texio
una reivindicacion de la constancia estructural, en condiciones espaciales muy
diversas.

En cuanto a las realidades formales externas y los factores expresivos, se
conciben siempre en funcion del espacio y la luz, orientdndose el empefio diddc-
tico en el estudio de variables y variantes, consecugntemente.

Es en la posibilidad de conjugar los contenidos correspondientes a ambas
dimensiones donde reside la flexibilidad de ordenacidn y secuencia de los conte-
nidos que las reflejan; aun asf, aquf se opta por el estudio de la estructura antes
que el de la forma (salvo en los casos, naturalmente, en que la rotundidad de ésta
exima el estudio de aquélla), considerando su constancia a través de los cambios
aparenciales la base del entendimiento de la forma en la realidad del espacio
psico-fisico.

Estudios estructurales en el ambito espacial (tradicionalmente desatendidos
en favor de planimetrias reductoras) que deben cobrar presencia inequivoca en
esta asignatura por su evidente incidencia en las funciones formativa, propedéu-
tica y orientadora que en esta etapa se contemplan, en cuanto proveen de una
comprension de la forma no limitada a su externidad, absolutamente necesaria en
la experiencia representativa del alumno para expresar sus ideas y desenvolverse
airosamente en ulteriores situaciones.

Tras comprender la estructura —y no, a nuestro juicio, indistintamente
antes—, si encuentra sentido el estudio y representacion de los factores expresi-
v0s aparienciales.

Mencion aparte merecen las formas naturales, en las que la percepcion de
forma y estructura alcanza unas dimensiones pedagogicas especiales, suficiente-
mente conocidas.

El estudio de la naturaleza y relaciones cromaticas puede —por su parte—
efectuarse alternando investigaciones experimentales controladas y estudios
directos contextualizados; cabe decir que estos Ultimos no deben constituir
——pensamos— finalidades, sino meros pretextos para cultivar su percepcion.

Por otro lado, el criterio tradicional de subordinar los contenidos al aprendi-
zaje de procedimientos y técnicas de representacion presenta —a nuestro jui-
cio— el error conceptual de considerar tal aprendizaje y conocimiento como
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finalidad de la materia (al estilo de los fasciculos divulgativos), tomando asi los
medios por los fines.

Es evidente la importancia instrumental de los procedimientos y las técnicas y
obvio que su funcién mediadora exige su aprendizaje previo, ya que Sin Su exis-
tencia toda expresion es imposible; sin embargo, un criterio mds dindmico y
caherente con los objetivos especificas de la materia es aquel que convoca a los
procedimientos y a las técnicas en funcion de intencionalidades representativas
concretas, generando una mayor reflexion sobre los medios que mejor sirven a
los fines.

Por tanto, conviene insertar los diferentes medios instrumentales en aquellas
ocasiones que el desarrollo de los contenidos conceptuales, a través de las ade-
cuadas actividades, lo requiera; es necesario evitar que los objetivos didaclicos se
conviertan a veces en continentes de contenidos “procedimentales y técnicos”: es
decir, en pretextos ocasionales, siempre los instrumentos deben ser considerados
al servicio de las finalidades que no consistan Unicamente en su ejercitacion.

Una técnica, por muy atractiva que en si misma sea, tendra un sentido mas for-
mativo si se utiliza en funcion de unas necesidades especificas expresivas (sin
embargo, ello no impedira al alumno la exploracion intencionada de virtualidades).

Ahora bien, existen diversos modos de expresar un mismo contenido si el
soporte temético —el "motivo"— permite e incluso sugiere tal diversidad inter-
pretativa.

En este sentido, una estrategia diddctica bien conocida cultiva el contraste de
diversas técnicas en la resolucion de un mismo problema; mas no siempre es
productiva la comparacion si se convierten las “versiones” en un ejercicio de vir-
tuosismo en el tratamiento epidérmico de la realidad formal; por ello, una reitera-
cion sistematica de este enfoque derivaria en una practica “mecanica” de escasa
formatividad.

En cambio, no se olvide que una ensefianza “divertida” para el alumno tam-
bién quiere decir —como la etimologfa del término denota— separar, desviar,
verterse en dos o, lo que es lo mismo, cambiar o alternar la ocupacion (no sin
antes haber obtenido algln tipo de fruto). Una alternancia entre los diferentes
contenidos, conceptos y procedimientos de esta disciplina es aconsejable y posi-
ble en la planificacion de su ensefianza.

La organizacion de los contenidos (hechas ya con anterioridad las salveda-
des: aproximacion a la imagen y a los elementos bésicos conceptuales de la
forma) posee amplias posibilidades en la articulacion, combinatoriedad y alter-
nancia de sus epigrafes (el mismo orden de sus enunciados es casi en su totali-
dad intercambiable). Y ello es asi porque |a afinidad e incluso repeticion existen-
te entre numerosos enunciados conceptuales pertenecientes a contenidos de
diversas materias, Iejos de conslituir reiteraciones —que serfan, por otra parte,
absurdas e inadmisibles—, encuentra su oportunidad pedagdgica en &l —cuali-
tativamente— diversos puntos de vista desde los cuales un mismo tema es con-
siderado; sucede asi que aun siendo idénticos los conceptos, pueden entenderse
y cultivarse con funciones y significados distintos (un factor puede ser sujeto
pasivo de andlisis, como acontecimiento o “hecho” visual, o también adquirir el
sentido de “principio” en otro contexto por ejemplo, el claroscuro o el color).




La condicién adoptada de meras entidades perceptibles y los eniramados
conceptuales univocos que de su analisis se desprenden es justamente lo que
permite transposiciones ordenativas, y también opciones asociativas entre las
unidades tematicas, lo cual proporciona una notable maniobrabilidad en la plani-
ficacion de los contenidos.

La indole especialmente homogénea de algunos grupos de contenidos acon-
seja establecer una constante variabilidad de puntos de vista y una alternancia de
objetivos parciales, a fin de evitar cansancio en el alumno por la insistencia con-
tinuada en el tratamiento de temas monograficos (o bien la aplicacion reiterada
de un mismo “procedimiento técnico”).

Respecto al nicleo de contenidos dedicado al estudio del color, conviene
observar que el conocimiento de su naturaleza esencialmente relativa, de su
composicion, de sus relaciones ante el estimulo de variables y diferentes situa-
ciones contextuales no debe formalizarse, basicamente, a través de ejercicios de
aplicacion concretos, que reducirfan sus limites; segun esta idea, la investigacion
y el razonamiento de su conducta debe sustituir a su expresion intuitiva; por
ejemplo, una exploracién amplia de mezclas pigmentarias debe preceder en la
experiencia a cualquier descripcion tematica determinada, que s6lo ilustraria
sobre una limitada franja.

Sea dicho lo anterior por el distinto papel que puede cumplir en la programa-
cion este contenido, si se conviene en no considerarlo —en principio— asocia-
do a representaciones anécdoticas.

Retomando los dos ejes fundamentales —estructural y formal—, cabe una
programaci6n siguiendo el mismo orden en que se suceden los enunciados de
las unidades tematicas correspondientes a los contenidos “la forma” y “la com-
posicion”, vinculando el cultivo de los “significantes” representativos al cardcter
del tema; por ejemplo, los valores gréficos expresivos del signo y de Ia linea se
evidenciaran mejor en la interpretacion de formas naturales: reciprocamente, l0s
estudios estructurales de formas artificiales requeriran una mayor racionalizacion
del espacio y rigor lineal.

Las propias unidades conceptuales sugieren —asimismo— un desarrollo
distinto. Por ejemplo, los conjuntos formales asimétricos, y los simétricos mas
desmaterializados, exigen mds cuidado selectivo en la adopcion de los puntos de
vista, con objeto de lograrse presentaciones mas demostrativas y caracterizadas.

En general, basta recordar al establecer los “engarces” de la programacicn, y
sean cuales fueren los Grdenes establecidos, la mdxima diddctica segan ia cual
nunca la exposicion de un contenido concreto debe preceder a otro cuyo conoci-
miento sea necesario para su desarrollo inteligible. Tal vez a la luz de esta
incuestionable idea puedan programarse, si asi se juzga positivo, ordenaciones
poco habituales, por ejemplo, afrontar directamente la realidad de la forma plana
en el espacio seguida, l6gicamente, de su corporeizacion.

Pues jen qué beneficia 0 es necesario el ejercicio de propuestas temdticas
frontales? Ello —en nuestro criterio— afirma la constancia de la forma —una
vez mas— v sustituye el sentimiento perceptivo de la realidad, por su entendi-
miento conceptual,

No es el momento de argumentar las razones intuidas de tal “inadvertencia”.
Abundan, por lo demas, los “estereotipos” de fal indole.
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Desde un criterio que no pretendemos innovador, sino a lo sumo ntegrador,
se organiza nuestro ejemplo de programacion esquematizado en los cuadros que
a continuacion se ofrecen, intentando ser fieles a las condiciones y vivencias per-
ceptivas de nuestra experiencia visual. Asi, las formas planas y las relaciones
lineales se propone captarlas de manera que su vision oblicua ilustre sobre la
existencia del medio espacial; los conceptos de proporcion y simetrias se entien-
den desde la percepcion de elementos materializados dispuestos en el espacio.
Los “argumentos” espaciales, desde simples flexiones e intersecciones de planos
hasta formas objetuales de génesis geométrica, han de estar exentos, pudiendo
modificarse su orientacion, combinarse las unidades, etc.

La vivencia de la forma en el espacio se piensa ligada al entendimiento de su
organizacion, y tal relacion dindmica creemos que por si misma puede sugerir el
disefio de secuencias de aprendizaje a partir de “vivencias” generalizables. En este
mismo sentido se comentd con anterioridad algo sobre la dimension del color.

En suma, salvo la aparicion de los significantes expresivos de las formas arti-
ficiales —que, en opinidn nuestra, ya se dijo—, conviene suceda a la compren-
sion y descripeion lineal de las estructuras y los capitulos introductorios del
estudio de esta materia —también antes comentados— el resto de los conteni-
dos son practicamente intercambiables en su orden de exposicion, dentro de
cada nucleo de contenidos; las relaciones, por lo demas entre los contenidos de
“la forma” y “la composicion”, si guardan una mayor dependencia, sin que ésta
signifique un orden expositivo predeterminado.

Tiene, pues, la organizacion de los contenidos una importancia decisiva en el
logro de los objetivos didacticos, y si bien los criterios aplicables son plurales, cua-
lesquiera sean han de partir de una reflexion sobre el propio sentido de los aprendi-
zajes, sin la cual existe el riesgo de estratificar la sustancia de los contenidos. (Por
ejemplo, ;tienen hoy dia peso equiparable los términos simetria-asimetria?).

Presentamos a continuacion unos cuadros sindpticos de programacion que
organizan los contenidos en base a los siguientes criterios:

a) Se comienza por el estudio de los factores formales expresivos.
b) Se sigue por el estudio de relaciones estructurales.

¢) Se presuponen estudios experimentales de los contenidos correspondien-
tes al color antes de su consideracion integrada a la forma.

d) Logicamente, el estudio de unidades formales precede al de conjuntos (si
bien las propias unidades ya se componen de partes o elementos distintos).

La division temporal se entiende aproximativa.

Por lo demds, los grados de dificultad (que bien pudieran nombrarse “umbra-
les de contenido”) se remiten, obviamente, a las facultades del alumnado, a partir
de prescripciones minimas conocidas.

Un tejido mas fino sobre esta referencia global —indicativa sélo respecto a
qué contenidos deben preceder o suceder a otros por su cualidad linglistica—
lo constituye a fase de “secuencia”, en la que con frecuencia reaparecen conteni-
dos concretos integrados con diversa funcién —e importancia— en circunstan-
cias o actividades muy dispares; en cualquier caso, requiere ir mas alla del mero
orden sucesorio de contenidos, constituyendo el “guion” que desarrolla un
“argumento” esquemalico, valga el simil cinematogréfico.
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Cuadro sindptico n.° 1

1.2 v 2.° TRIMESTRE

I

4{ Clases ‘
|

—1  Atificiales |
|

|

Constancia

‘ Geométricas I —D-[

| Formas H Imagenes

‘ Elementos conceptuales ‘

[

| Relaciones - Interacciones {

[

Sélidos basicos ]

Y Y

QOrganizacion de la forma

estructural

|
|

Representacion de la forma }—|—>

Al

[

L

|

Clases

]—»{ Funciones

[

| Grafico-Plasticas |

Y

Valor descriptivo
Valor emotivo

IMateriales y
Procedimientos

‘ Significantes configurativos

‘#ll Significantes espaciales ’

Significantes expresivos }—b-{ Textura ‘

| ]

Acromdticos

]
Elcolor |————= ™ Naturaleza
y Percepcion
|—| Color pigmento
Y [
| Dimensiones J
> Armonias (1)
‘ Psicologla del color (1) ‘
[
[ Fenomenos Gpticos ‘
I Cromaticos ; <t S >
={_ Imagoteca ]ﬁ
Observacion: |

Armonias (1} comprende grupos monocromaticos y andlogos.
Psicologia (1) comprende la sinestesia érmica.

Criterios de organizacion
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Cuadro sindpticon.° 2
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v

—
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Y A
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I
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‘ Significantes expresivos
l
‘ Significantes espaciales
/
Estructuras }—»{ Organizacion compositiva
\ B Y

]'—P

[ Armonias F

Andlisis compositivo
Relaciones ocultas

=

‘ Psicologfa del color j

ﬂSemantica del color ll:"‘

:lL Imagoteca -

I
[ Criterios de organizacion }




Desarrollo de la unidad didactica:
“Estructuras lineales en el espacio”

La unidad diddctica que se presenta, titulada “Estructuras lineales en el espa-
cio”, tiene por finalidad fundamental la vivencia perceptiva de la forma en el
espacio; pretende favorecer la comprension de las formas, por parte del alumno,
como realidades dindmicas de expresion aparencial maltiple.

Destinada a los alumnos del primer curso de la asignatura de “Dibujo artisti-
¢o" en el marco curricular de esta Modalidad de Bachillerato, se concibe como
una aproximacion inicial al estudio de estructuras y formas (entendiendo éstas
como conseclencia de aquéllas) y se presta en su desarrollo especial atencion al
factor espacial —y sus variables—, como determinante de una mayor riqueza
expresiva en la captacion visual de la realidad.

El alumnado de dieciséis a diecisiete anos, probablemente en su mayoria
posea alin una “vision” de las formas del entorno, condicionada por su interiori-
zacion como abstracciones conceptuales; a fin de potenciar el cultivo de la per-
cepcion directa, dindmica, como fuente experiencial de conocimiento (y desde
esta intencion formativa), se organizan las actividades de la unidad orientando
sus contenidos didacticos y teméticos hacia la mejor comprension, por parte del
alumno, de dos aspectos esenciales de la percepcion:

o |arelatividad de las apariencias formales.
e |apermanencia de sus estructuras.
La observacion, analisis y representacion de estas dos realidades paralelas,

consideradas en el contexto espacial, constituyen el abjeto, en suma, de esta uni-
dad, cuyo desarrollo practico se divide en cuatro fases:

a) Formas planas en el espacio. -
b) La linea describe objetos.

¢) Lalineaen el entorno urbano.
d) Imégenes: forma y contenido.

Las fres primeras forman una secuencia de contenido homogéneo y de pro-
gresiva dificultad, abordado desde diversos planos, que requieren el concurso de

Descripcion
de la unidad

—
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aprendizajes conceptuales, procedimentales y actitudinales para su cumplimien-
o. La cuarta, mds tedrica, abre el campo af estudio iconografico y se propone
con extension indefinida.

Esta unidad se relaciona con aspectos teméticos puntuales correspondientes
a los nucleos de contenidos: “La forma” y “La composicion”, con el necesario
concurso de “Procedimientos y técnicas”. En la pagina 64 y siguiente se ofrece
un cuadro de estas conexiones.

Ya se comprende que estas relaciones no suponen el dominio de tales cono-
cimientos por parte del alumno; una serie de contenidos conceptuales ya los
comprende, y solo se trata de contextualizarlos (por ejemplo, los de paralelismo,
perpendicularidad...); otros requerirdn una caracterizacion previa, genérica, por
parte del profesor; asi también conviene precisar significados de términos que se
prestan a cierta confusion (por ejemplo, cruce y corte, flexion y alabeamiento...).

En ningtn caso debe considerarse esta propuesta como demostracidn por
parte del alumno de una suma de conocimientos, sino como un intento de apro-
ximacion a a realidad formal-espacial.

Su lugar en la programacién debe establecerse tras tener el profesor la certeza
del conocimiento de los elementos geométricos y solidos bésicos, por parte del
alumnado, que permitan su asociacién conceptual con realidades materializadas.

Pensamos que puede situarse esta unidad a principios de curso. Por lo
demads, su propio contenido propicia aprendizajes concepluales a partir de situa-
ciones vivenciales.

Evidentemente no creemos oportuno, ni beneficioso, iniciar el aprendizaje de esta
materia por ejercicios de proporcion planimétrica, visiones frontales, efc., al entender
estos aspectos reductores —en principio— de la vivencia psicofisica del espacio.
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De qué trata
esta unidad

La dificultad inicial mds frecuente para la incorporacion de aprendizajes signi-
ficativos sobre mdltiples aspectos relacionados con la percepcion visual reside
—a nuestro juicio— en la incompatibilidad cualitativa entre “lo que el alumno
sabe" y “lo que el alumno ve"; en otras palabras, entre “la experiencia formal” y “la
apariencia perceptiva”; ello l6gicamente es debido al arraigo que “la constancia de
la forma” produce en las construcciones mentales, cuya consecuencia evidente es
una resistencia instintiva a toda representacion distorsionada de la “realidad con-
ceptual”, a toda constatacion grafica de cambios aparenciales. La certidumbre de
la forma —yY aun del espacio— prevalece sobre Ia evidencia perceptiva.

Mas se trata de dos “realidades” distintas, no incompatibles, pero si desde el punto
de vista de la cultura de la percepcion, deseable su separacion al menos en principio.

Y en el principio estamos a través de esta disciplina, de un conocimiento més
riguroso de la percepcion de la forma y el espacio; a tal fin esta unidad didéctica,
primera en el desarrollo de los contenidos especificos, trata sobre la distincion
vivenciada entre [o que el alumno "ve" y lo que el alumno “sabe”; es decir, tiene por
finalidad la adscripcion a la via de conocimiento que se basa en los datos de la per-
cepcion visual y en cuya comprension y representacion se encuentra su objeto.

Sin esta inicial “toma de conciencia” (o afirmacion, segun los casos) pensa-
mos que ningun aprendizaje posterior sea facil de interiorizar. Por ello esta uni-




dad se centra, basicamente, en la consideracion de formas corporeas —Senci-
llas— en el espacio, tratando de interiorizar en el alumno su “realidad aparencial
cambiante" mediante un pensamiento visual 16gico que aporte un minimo de
rigor alld donde existia la sola intuicion.

Son los conocimientos intuitivos y la aplicacion de formulas de trazados graficos
lo que més nos interesa glosar, ya que su probable existencia —en mayor o menor
cuantia y arraigo— es el punto de partida de esta propuesta a efectos metodoldgicos.
Se frata de saber qué “ideas” previas se tienen sobre las formas en el espacio.

Debido al cardcter de “test” inicial que presenta esta unidad, sus objetivos
didacticos deben orientarse a la sustitucion de mimetismos, estereotipos y —en
general— formulas representativas convencionales o intuitivas, por unos
‘modos de ver" que tengan su Unico origen en los datos de la experiencia per-
ceptiva; no se trata, pues, de lograr que el alumno consiga adquisiciones definiti-
vas, sino mas bien de favorecer que considere con nuevos ojos las realidades
visuales, cuyos aspectos requieren para ser comprendidos la continuidad de
prcticas ante semejantes situaciones vivenciales.

Desde tal intencin “ferapéutica”, s6lo se pretende que al finalizar esta uni-
dad, y como consecuencia directa de las actividades realizadas, el alumno haya
encauzado su pensamiento visual hacia la comprensidn perceptiva de la forma en
el espacio, concretada en el desarrollo de |as siguientes capacidades:

e Definir graficamente, mediante la adopcion de distintos puntos de vista, for-
mas geometricas planas situadas con diversa orientacion; observar las altera-
ciones que su forma conceptual sufre en funcion de estas variantes espaciales.

e Representar graficamente, por medio de lineaciones esquemadticas, estruc-
turas de formas volumétricas; estudiar sus equivalencias respecto a proto-
tipos geométricos tridimensionales conocidos.

e Estudiar las relaciones espaciales constantes entre los elementos concep-
fuales de la forma —punto, linea y plano— presentes en unidades obje-
tuales; evidenciar estas relaciones “ocultas™ por medio de trazados linea-
les significantes.

e Diferenciar entre sf elementos formales y elementos ornamentales; distin-
guir los factores expresivos —Iuz, color, textura— de los configurativos o
estructurales.

e Representar una misma forma bajo diversos niveles conceptuales: esquema,
apunte 0 boceto, valorando las correlaciones entre “forma” y “contenido”.

o Afirmar los trazados a "mano alzada” y la capacidad comparativa entre
magnitudes lineales ponderadas a “escala visual”.

e Racionalizar el analisis de las formas desde un punto de vista geométrico
estableciendo graficamente dreas y voldmenes de inclusion —planos,
“cajas"— que denoten un control del espacio conceptual en el cual
se alojan.

e [istinguir ia variedad de funciones que (as representaciones iconicas gra-
fico-lineales pueden cumplir; valorar Ia utilizacién instrumental y técnica a

Objetivos
didacticos
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fin de lograr imagenes acordes —descriptivas o emotivas— con la finali-
dad prevista.

e Comprender la estabilidad de las relaciones configurativas estructurales,
aunque no exista en el espacio —segun nuestra experiencia psicofisica—
la constancia aparencial de la forma.

e Valorar las distintas expresiones sobre una misma realidad, comprender
su validez comunicativa y respetar las producciones de los demas como
parte del sentido global vivencial.

Estos objetivos especificos se vinculan, en su mayoria, a la necesidad pedagogi-
ca inicial de conocer las respuestas del alumno ante realidades visuales que conti-
nuaran impregnando —por extension— la totalidad de los contenidos de esta
materia; han sido elegidos por considerarlos esenciales en la aproximacion del
alumno al tema, dejando al margen otros contenidos tal vez mas vistosos desde un
punto de vista sxpresivo —elaroscuro, coloi—, pero menos reveladores, inicial-
mente, del entendimiento perceptivo de la forma en el espacio por parte del alumno.

Observacion: el entendimiento “perspectivo” del espacio tridimensional,
seglin los conocidos métodos de trazado convencionales, se excluyen de los
objetivos de esta unidad, ya que su aplicacion mecdnica puede —facilmente—
falsear la realidad perceptiva en mayor medida que contribuir a explicarla.

Conocimientos
previos.
“Modos de ver”

Se han tomado como referencia rasgos constatados en trabajos de alumnos
de edad aproximada entre quince y dieciséis anos al finalizar la actual asignatura
optativa de “Disefio”. No obstante las reservas derivadas del caracter acotado de
los contenidos de la materia, pueden generalizarse los siguientes datos, cuya
aparicion en los modos de representacion parece tener un signo de continuidad:

— Los alumnos de esta edad, en general, alin tienen cierta tendencia a Ia
representacion de la frontalidad, sobre todo de aquellos planos, contor-
nos o aspectos del conjunto formal considerados como principales, y
aunque su percepcion directa se efectle con cierta oblicuidad (se repre-
sentan, pues, las lineas horizontales de |a realidad sin tener en cuenta que
no son vistas as).

— Expresan casi todos el espacio en profundidad o la sensacién volumétrica
mediante dos clases de indicadores:

e Laoblicuidad de lineas (reforzada, sin duda, por algunas practicas de
trazados en proyeccion “caballera").

e |as convergencias lineales (correspondientes a trazados mecanicos en
perspectiva frontal).

En el primer caso, con frecuencia se repite una misma y Unica orienta-
cidn en las oblicuas significantes de profundidad; en el segundo,
suele ser inamovible la ubicacion central del punto de fuga utilizado.
Ambas circunstancias indican un entendimiento limitado de la expre-
sion del volumen y la espacialidad a través de formulaciones estaticas;
la misma utilizacion de los datos y elementos de forma idéntica denota
la inexistencia de un sentimiento del espacio dindmico y flexible (las
opciones determinadas se toman coma soluciones).
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— Tienden a "levantar” las lineas oblicuas que representan los limites latera-
les de las superficies planas horizontales; el objeto es, evidentemente,
conseguir una mayor amplitud en la vision de fales planos, unido a efec-
tuar una menor distorsion en los correspondientes dngulos rectos (en
aeneral evitan la representacion de angulos rectos de la realidad formal
con Ia apariencia de muy agudos, lo cual produce la aparicion de efectos
oacasianales de “perspectivas invertidas™).

— Sittan con facilidad planos verticales orientados en profundidad: sin
embargo, las formas planas contenidas en ellos no son representadas con
la deformacion aparente oportuna, mezclando asi —de modo “scléctico”,
no racionalizado, puntos de vista distintos (tal es el arraigo, una vez mas,
de la “constancia de la forma” en sus esquemas meniales); asimismo
suelen mezclar proyeccion “caballera” y “cénica”.

— En la interpretacion de proporciones relativas los alumnos no utilizan la
“escala visual" en cuanto ésta debe atender a la totalidad del conjunto,
ejerciendo sobre él un control sistematico; su intencion se limita a captar
el caracter formal general— especialmente de sus contornos o perfiles—,
y el estudio comparativo de las magnitudes suele discurrir en cadena.

— No existe la idea de establecer relaciones lineales “invisibles”, salvo el
reconocimiento de ejes y planos de simetria; las correspondencias o refe-
rencias se establecen con mas facilidad en sentido horizontal.

— El repertorio formal bi y tridimensional es suficientemente amplio; tanto
las figuras planas como los "sdlidos" son en general pensados como
entidades independientes, y por ello en sus agrupaciones apenas se pro-
ducen interacciones (en este sentido predomina la adicion sobre un con-
cepto combinatorio propiamente dicho).

— Captan gradaciones tonales acromdticas o monocromaticas con notable
capacidad de distincion, en general; las dificultades aparecen cuando se
frata de decisiones sobre valores tonales pertenecientes a matices de
signo térmico distinto.

— En cuanio a la expresion bidimensional del espacio por el modo de situar
y relacionar las formas, la mayoria de los alumnos utilizan —en mayor o
menor grado— la superposicion, mas no siempre la consideracion de
tamarios relativos (“constancia del tamafio”).

— Respecto a la ideacion de un conjunto formal, predominan las organizaciones
simétricas axiales (ello tal vez puede verse reforzado por la escasez de imdge-
nes asimeétricas o irrequlares que los textos comparativamente ofrecen).

— El concepto de estructura suele asociarse con fa forma en si.

— Se representan con mayor coherencia las formas que no presentan planos
curvos, con variable atencion a las relaciones espaciales de correspon-
dencia (paralelismos, ejes ortogonales, etc.).

Estas observaciones ya se comprende que no reflejan la situacion en los nive-
les mas alejados de conocimientos: s6lo se ha pretendido caracterizar la situa-
cion “visual” de un alumno medio.

Por otro lado, es previsible Ia variacion de estos datos cuando se impartan los
contenidos correspondientes al segundo curso del segundo ciclo de la Ensefian-




i

za Secundaria Obligatoria, los cuales contemplan aspectos de la percepcion de la
forma en el espacio con intencion especifica “preparatoria” respecto a la materia
Qque nos ocupa.
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Qué se
pretende
conseqguir

A través del desarrollo de esta unidad didactica se pretende que el alumno
tome conciencia de —o afirme— la distincion de dos hechos fundamentales en
relacion con la percepcidn y comprension de las formas:

 Uno, de naturaleza conceptual, es la propia estructura de las unidades for-
males o de los conjuntos cuando presentan equivalencias o semejanzas
con figuras o cuerpos geométricos.

La comprension de tales estructuras requiere un estudio analitico de las
leyes internas que sus configuraciones determinadas contienen. asi como
el conocimiento de las principales relaciones de los elementos o partes
del conjunto sugeridos por su observacion.

e Qtro, de naturaleza experiencial, se remite a la vivencia psicofisica del
espacio real mediante la percepcion de las realidades formales que lo
habitan; esta percepcion directa —y dindmica— facilita unos dates cam-
biantes: los hechos dependen de las circunstancias bajo las que se produ-
ce la observacion.

En otras palabras, se pretende que el alumno comprenda las realidades for-
males como dependientes en su percepcion de variantes espaciales; que exprese
las apariencias y no sus enunciados geométricos generalizables; en suma, que
comience a apreciar la realidad forma-espacio de su entorno desde sus vivencias
perceptivas, a fin de distinguir en sus representaciones la descripcién del conte-
nido conceptual —en este caso la “idea” geométrica— de la captacion de su
contenido expresivo: [a forma en el espacio.

Creemos que la progresiva interiorizacion de ambas "realidades” -—la concep-
tual y la perceptiva— como complementarias, por parte del alumno, es de una
importancia decisiva en su educacion visual; por esta razon, y antes que atender a
cualquier ofro aspecto —sea también basico— de los contenidos, optamos por
orientar esta primera unidad a la clarificacion de diferencias sustanciales entre “lo
que el alumno sabe”, “lo que el alumno ve", “lo que el alumno dibuja”, intentando
armonizar, en su conocimiento, los factores que intervienen en esta secuencia.

Simultaneamente, |a practica de los trazados a “mano alzada” exclusivamente
lineales se estima basica desde el punto de vista procedimental; de la progresiva
firmeza del trazado depende, sin posibilidad de ayuda alguna, la traduccion pre-
cisa de lo observado, y es el cardcler “abstracto” de la linea el mas acorde para
reflejar los andlisis racionalizados que proponemos de la forma.

Se pretende asimismo cultivar la capacidad de comparacion perceptiva de las
magnitudes, sin que ello suponga una finalidad en si, ya que se entiende como
medio para el establecimiento de relaciones espaciales significativas.

Se ofrece un cuadro de objetivos en este documento donde —mas desglosa-
damente— figuran segtn su relacion con los distintos tipos de contenidos; y en
él logicamente aparecen conceptos de proporcionalidad y ordenamiento (cuyo
cultivo paralelo no es finalidad sustancial de esta unidad, aunque si un hecho
necesario y positivo).




La preacupacion por medir visualmente, asignanda valores relativos precisos,
no constituye, en el contexto de esta unidad, una direccion significativa; mayor
importancia cobra la relacion forma-espacio. EI concepto de ordenamiento se
centra en la organizacion interna de la forma, es decir, en su estructura (si bien se
relaciona hasta cierto punto con la generacion de ritmos).

La realizacion de las tareas propuestas en esta unidad sélo en parte propor-
cionard al alumno Ia interiorizacion de cierta experiencia perceptiva; el estudio
atento de los resultados propercionard al profesor indices con los que afirmar o
reconsiderar aspectos sucesivos de su planificacion, ya que todo nuevo aprendi-
zaje debe enlazar con los conocimientos y experiencia anteriores del alumno
(evitando asi el riesgo de proponer “saltos” no asimilables).

Finalmente, se piensa esta unidad sustancialmente vinculada a los objetivos
generales nimeros 3,4y 5.

Se compone esta unidad de cuatro fases: las tres primeras desarrollan
—mediante una experiencia dindmica— la percepcion de las formas planas y
volumétricas en el espacio; entre la segunda y la tercera se intercala una activi-
dad interdisciplinar relacionada con el Dibujo Técnico. La cuarta inicia el estudio
de las imagenes grafico-plasticas en general.

e Fase A: “Formas planas en el espacio”

(Se divide —a su vez— en tres partes articuladas conducentes a la
generacion del volumen )

A1, Se ocupa de los cambiantes aspectos formales de las figuras planas,
en funcion de variantes espaciales.

A2, Aliende —como exlension de A1— a la capacidad combinatoria de las
formas planas observadas, de acuerdo a relaciones sencillas de adi-
cion, inclusion y superposicion.

A3.  Secentra en la generacion de sdlidos -——geométricamente racionaliza-
da— a partir de las formas planas representadas.

* Fase B: “La linea describe objetos”

— Se refiere a la informacion sobre la articulacion de las partes, sobre rela-
ciones estructurales del conjunto y forma aparencial de objelos —de
caracter geométrico— en el contexto espacial.

— Actividad complementaria interdisciplinar:
Destaca, desde otro dngulo representativo, la coherencia entre forma y
funciones distintas.

* Fase C: “La linea en el entorno urbano”
— Traslada el sujeto de estudio a referentes formales del @mbito exterior.

e Fase D: “Imagenes. Forma y contenido”

— Se orienta a la distincién de las caracteristicas formales de las imagenes,
en funcion de sus contenidos (puede leerse inversamente).

Estructura
de la unidad
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| LA COMPOSICION |

SINTAXIS ESTRUCTURAL

L MATERIALES ¥ PROCEDIMIENTOS

Conemnos

| ACTIVIDADES

I RELACIONES DE LAS FORMAS EN EL ESPACID}
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* Perpendicularidad ————»

* Oblicuidad ——————»{
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Contenidos actitudinales

Los contenidos actitudinales que se cultivan en la practica de esta unidad
pueden expresarse asi:

Valoracion de la importancia del hébito de la observacion y estudio directo
de las formas del entorno, como medios necesarios para su comprension,
aplicacion y disfrute.

Deseo de ampliacion del repertorio conocido de formas como adquisicion
cultural, funcional y base para el cultivo de criterios de valor selectivos.

Reflexian critica sobre la forma y funcion de objetos e imdgenes pertene-
cientes al entorno y contexto cultural.

Valoracion de la multiplicidad de imdgenes que pueden representar aspec-
tos diferentes de una misma forma.

Valoracion de la capacidad de andlisis y sintesis en las representaciones
graficas de estructuras formales.

Valoracion de las cualidades propias de los diversos niveles iconicos de
representacion: apunte, esquema, boceto...

Reflexion sobre los aspectos cualitativos que origina, en las representacio-
nes grafico-plasticas, a utilizacion de materiales, procedimientos y técni-
cas diversas.

Respeto por las producciones de los companeros.

Guion

FASE A

Guidn esquemdtico del desarrollo operativo de la unidad didéctica, con indi-

cacion aproximada del tiempo de duracion de cada una de las “fases”, al cual
sigue la descripcion de sus contenidos.
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FORMAS PLANAS EN EL ESPACIO

A1

— Prerrequisitos: Labor:

Espacio: aula bien iluminada
Soportes: moviles y fijos |
Modelos: figuras planas |

A

Profesor

—» Realizacion de imdgenes

e Secuencias espaciales:
variables —puntos de vista— orientacion
modelos (nuevas ubicaciones)

e Exposicion conjunto

A2

Ubicacion soportes maviles ‘
(Disefio buena circulacion) ‘ =

e |Jbicacion modelos

Y_—> Reconsideracion global

Profesor
Alumnos

Y

= Alumnos

Cuatro a cinco sesiones <——— Tiempo

¥

Profesor




Fase A

—— (ConTivuACIn)

A2

—» Combinaloriedad

o Traslacion de figuras

—> Realizacion de imdgenes
(Continuacion)

A3

Fase B

= Alumnos
e Seleccion actividad siguiente
—» Realizacién de imagenes
¢ QOrientaciones espaciales
—> Exlension de la actividad (2) | _ Profesor
* Deslizamientos | Alumnos
® Exposicion conjunto
—> Reconsideracion global »  Profesor
LA LINEA DESCRIBE OBJETOS
—» Prerrequisitos: Labor:
e Espacio: aula bien iluminada
e Soportes: moviles | brei
o : : »  Profesor
¢ Modelos: seleccion previa de objetos [
e Modelos: aportacion complementaria »  Alumnos
—» Seleccion final
e Ubicacion soportes maviles T~
* (Diseno buena circulacion) > Alumnos
¢ Ubicacion modelos
(Buena visibilidad)
—» Realizacion de imdgenes
e Estudios espaciales
* Variables: puntos de vista. orientacion »  Alumnos
modelos
e |conograffa: esquemas, bocetos
e [Exposicion conjunto
—» Reconsideracion global »  Profesor

Cuatro a cinco sesiones <-—— Tiempo

Siete u ocho sesiones <——— Tiempo



Fase B

— -

—

Fase C

(Continvacion)

ACTIVIDAD COMPLEMENTARIA INTERDISCIPLINAR

¢ Eleccion de modelo
Realizacidn de croquis acotados

Delineacion de vistas
e (onsideraciones comparativas

—

LA LINEA EN EL ENTORNO URBANO ‘

Prerrequisitos: Labor:

e Espacio: entorno urbano |

(Previa seleccion del drea | Profesor

Y

Y

e Seleccion de formas optativa Alumnos

e Sugerencias

Y

Profesor

Realizacion de imdgenes

e [studios espaciales

Variables: puntos de visia

Iconografia: esquemas, apuntes, estudios
¢ Exposicion conjunto

Reconsideracion gobal

Fase D

IMAGENES: FORMA Y CONTENIDO
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Labor:
Recopilacion de imagenes graficas

e (lasificacion Profesor
Alumnos

Recopilacion de imdgenes plasticas
e (lasificacion

(Esta actividad se desarrolla a lo largo de los dos cursos de esta Modalidad de
Bachillerato y, por su cardcter exclusivamente formativo, tal vez no debiera ser eva-
luada ante la imposibilidad de codificar estrictamente sus contenidos).

Cuatro sesiones < Tiempo

Cinco o seis sesiones <=— Tiempo




A-1

El profesor ha de tener preparadas una serie de figuras geométricas planas,
consistentes en formas poligonales —regulares e irregulares— y formas circu-
lares, de entre las que se sugieren las siguientes:

* Tridngulos: isdsceles e isdsceles rectangulos.

e Cuadrilateros: paralelogramos rectangulos y cuadrados, trapecios requla-
res y rectangulos.

¢ Hexagonos regulares. Octogonos regulares

e Circulos y semicfrculos.

Este conjunto de formas planas puede materializarse en diversas clases de
soporte:

o (artulinas grises, negras o de color —contrachapados— sintéticos.

En todos los casos se han de conseguir superficies mates y procurar valores
tonales que contrasten suficientemente con los propios de los suelos, paramen-
tos (o los materiales de revestimiento) y superficies de apoyo o sujecion; en
cuanto al color de las figuras —no estrictamente necesario—, convienen mati-
ces sedantes que en absoluto exciten la percepcion. Es necesario disponer de
formas repetidas a fin de dinamizar el proceso de trabajo del alumno, asi como
se estima interesante —con objeto de aumentar el nimero y variedad de situa-
ciones— contar con al menos dos series de tamanos; si éstas pudieran ser tres,
sus medidas aproximadas oscilarian entre 90, 60 y 45 centimetros.

Algunas figuras pueden presentar marcadas ciertas lineas correspondientes a
relaciones internas de su estructura: alguna altura, alguna diagonal, algin eje de
simelria (a fitulo de recordatorio).

Nos parece mas motivador solicitar de los alumnos su colaboracion en la dis-
posicion de las unidades de este conjunto —vale decir de su puesta en esce-
na— tras de informar el profesor sobre la finalidad a alcanzar: conseguir multi-
ples puntos de vista en su ubicacion en el espacio del aula teniendo en cuenta
una serie de variantes:

L]

Orientacidn del plano que contiene a la figura.

Orientacion propia de la figura.

L ]

Alturas relativas: horizontales y verticales.

La movilidad de los propios alumnos.

Las figuras mayores se situaran, logicamente, a distancia mayor.

Las medianas y/o mds pequeias se situardn en soporfes horizontales
(mesas, cajas) o se podrdn fijar verlicalmente (cajas, bastidores, caballetes...).
Los bastidores verticales y los caballetes podran favorecer —convenientemen-
te orientados— la observacién de secuencias desde un punto de vista fijo, o
bien —por rotacion— ofrecer diversa apariencia figural (véase “Documento
grafico” namero 1).

Fase A.
Formas
planas en
el espacio
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Se trata, obviamente, de posibilitar al alumno la percepcion de una “misma”
forma desde variadas circunstancias espaciales y pedirle que represente sus
cambiantes apariencias formales.

Las representaciones graficas se realizardn exclusivamente mediante defini-
ciones lineales que no deben limitarse al contorno de las figuras; asi, los analisis
deben comprender las suficientes lineas auxiliares, que demostraran la perviven-
cia y control de relaciones conocidas sobre el plano.

El profesor sugerira la conveniencia de realizar secuencias de al menos tres
imagenes, generadas por distintos recorridos del punto de vista, entre los que se
sugieren —basicamente— los desplazamientos laterales y verticales (en este
Gltimo caso se puede optar por desplazar la imagen, si asf se prefiere)!.

Tras esta aproximacion inicial al tema, aparentemente simple, es de esperar
un grado de interiorizacion aceptable, por parte del alumno, del concepto percep-
tivo dindmico de la forma en el espacio (interiorizacion practicamente imposible
a través de la percepcion estdtica de imagenes “fijas”: ilustraciones, dibujos en la
pizarra, etc.).

A-2

Una segunda parte sugestiva puede plantearse si se propone la combinatorie-
dad de las unidades —por adicion, superposicion o inclusion— segun la inven-
tiva de los propios alumnos, con la sola indicacion de conseguir conjuntos de
estructuras geométricamente controlables (lo cual introduce el productivo tema
de la "Estructura oculta” en conjuntos planos).

El profesor ha de efectuar sus observaciones literalmente in sifu. Pensamos
que lo interesante de estos apuntes no es tanto la precision cuanto el sentido
general de las relaciones; éstas se flexibilizan y, sin embargo, adquieren nuevas
correspondencias entre valores lineales y angulares (tratandose de distancias
relativamente cortas las convergencias propias de los efectos Opticos “perspecti-
vos” son apenas apreciables, por lo que es mejor, en este momento, ignorarlas y
esperar a otra ocasion en que se revelen evidentes).

El tiempo asignado a esta actividad —y a cualquier otra— no es inamovible:
dependerd su variacion —en uno u otro extremo— del interés mantenido por los
alumnos o la aparicion de cierto cansancio; en este sentido Ia “cantidad” de tra-
bajo nunca debe ser una obsesidn.

Puede ser conveniente, teniendo en cuenta los diferentes ritmos de trabajo,
explicar en qué consistird la “Fase B” de la unidad, antes de finalizar (a totalidad
de alumnos la practica anterior.

A-3

Se frata de representar graficamente fraslaciones espaciales que, al desplazar-
se, generaran planos configurando virtualmente formas tridimensionales. Nos

T No agoian ambos las posibilidades secuenciales, si se cree conveniente aumentar los niveles
de dificultad. Por ejemplo, desplazamientos del punto de vista en arco, respecto a imégenes
horizontales; inclinaciones sucesivas de soporles verticales, o bien —tal vez asequible en
algan caso— giros combinados sencillos.




parece que este modo tiene la ventaja diddctica de obtener variadas formas a par-
tir del espacio que delimitan los movimientos de figuras planas; el alumno toma
decisiones, visualiza con facilidad los planos virtuales por él mismo creados,
controla racionalmente el conjunto y en vez de copiar s6lidos ya materializados,
&l mismo los “elige” y realiza comprendiendo mejor —a nuestro parecer— su
estructura, ya que nace de la I6gica de sus trazados: una forma solida suele ser
opaca, y si no se tiene cierta experiencia, hay que “adivinar” sus lineas ocultas, o
bien si los sdlidos aparecen materializados Unicamente por sus aristas, se crean
situaciones confusas —o al menos ambigiias— por 2 posible percepcion indis-
tinta de “cruces” y “cortes”. Dicho sea lo anterior referido al comienzo del apren-
dizaje y, claro es, respetando otras estrategias igualmente eficaces.

Con el propésito, pues, de interiorizar el paso del espacio plano al espacio
volumétrico, el profesor solicita de sus alumnos que ellos mismos seleccionen
en las figuras —propias o ajenas— que desean “corporeizar” graficamente
(posibilitando asf —en principio— la eleccion de niveles de dificultad por parte
del propio alumno).

A continuacién el profesor precisa que las traslaciones de las figuras han de
concebirse —en principio— segun orientaciones ortogonales espaciales res-
pecto a Ios planos que las configuraciones de las figuras expresan: asi, podrdn
efectuarse traslaciones que “alejen” o “acerquen” las figuras si éstas han sido
representadas en posiciones verticales; y movimientos de “elevacion” o “descen-
50" si han sido captadas horizontalmente. El “documento gréfico” numero 2
ejemplifica traslaciones de un trapecio y octégonos regulares?.

Las distancias parece preferible sean —en cualquier caso— cortas, pues se
frata de svitar efectos perspectivos, ahora no deseables.

Un nivel de dificultad mayor se puede introducir si se toman como base imé-
genes pertenecientes a la combinacion de unidades (final de la Fase 2) ya
comentada. En “documento grafico™ ndmero 3 ofrece tres ejemplos que requie-
ren, aun siendo sencillos, un mayor control y especulacion.

Finalmente, las lineas de correspondencia entre [os puntos (vértices) de con-
tornos se convierten en aristas y los perfiles curvos necesitan el nexo de tangen-
cias (generatrices).

Insistimos en la importancia que encierra el estudio de varias orientaciones de
la misma forma, ya que en este caso supone una afirmacion del conocimiento de
su estructura, cuyos fundamentos geomeétricos son constantes, mas no su aspecto.

Se animara al alumno a descubrir una serie de relaciones espaciales implici-
tas, ademas de las necesarias. En cuanto a la mecdnica del trazado, entre las
sequndas, ejes, correspondencias (distancias, paralelismos); entre las primeras,
“cajas” de inclusion, aristas producidas por intersecciones entre varias formas,
diagonalidades internas, tangencias...

2 Cabe sugerir —o aceptar la sugerencia— el establecimiento de traslaciones de orientacidn
real oblicua, si bien en este caso serd preciso, para evitar su indeterminacion espacial, expli-
car como puede indicarse la ubicacion relativa espacial de cada punto. Pensamos que es pre-
ferible el estudio de las triangulaciones precisas sobre objetos reales, por su atractivo expe-
riencial.
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La representacion grdfica acromatica, o monocromatica, con frecuencia favo-
rece ciertas confusiones y siempre requiere un esfuerzo de atencion afadido. Por
parte del alumno, consecuentemente, las distinciones cromaticas lineales pueden
no solo facilitar visualmente esta parte del trabajo, sino también ayudar a la com-
prension de sus contenidos.

Documento Grafico nimero 1

\

— Diversa apariencia perceptiva de un hexdgono regular contenido (fijado, a
efectos practicos) en un plano, observado desde diversos puntos de vista.

e Se simula un triedro y un diedro, materializado por los propios pard-
metros del aula.
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Documento Grafico niimero 2

e Generacion de "sélidos” por traslacion en el espacio gréfico de figuras
planas.

— Figura A: Traslacion de un trapecio regular, segtn diversas orientaciones.

Fig. A

a) Vertical, alejamiento; b) Vertical, aproximacién; ¢) Horizontal, ascenso.

— Figura B: Traslacion de un octgono regular, segun diversas orientacio-
nes.

Fig. B

a) Horizontal, descendente b) Vertical, de alejamiento.

Documento Grafico nimero 3

e (eneracion de “solidos" por traslacion en el espacio gréfico de figuras
planas mixtas.

— Figura A: Traslacion de la figura compuesta por adicion de cuadrado y
semicirculo, segun diversas orientaciones.
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Fig. A

— Figura B: Traslacion de la figura compuesta por superposicion parcial de
cuadrado y circulo, segun varias orientaciones.
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— Figura C: Deslizamiento del cilindro generado —conjuntamente— en [a
figura B, segun diversas orientaciongs.

Fig. C

* Estos deslizamientos se proponen como extension de las traslaciones
paralelas y constituyen un nivel de dificultad conceptual y gréfica
superior (por tanto, no generalizable).

Orientaciones para el profesor

A-1. Fundamentalmente la tarea del profesor es preferible que consista en
indicar o sugerir nuevos puntos de vista u orientaciones de las figuras,
con objeto de conseguir formas aparenciales diversas.

Es necesaria esta abstencion inicial, ya que las estructuras mantienen
en el espacio pautas constantes de relacion entre sus elementos confi-
quradores —lineas y angulos—, y por ello bastaria indicar algunas o
llamar la atencion sobre ellas, para que tales correspondencias —asi
como las alineaciones que observan los vértices— fueran, mecanica-
mente, generalizadas.

En el descubrimiento de estas concordancias, a pesar de la flexibilidad
aparencial de la forma abstracta conceptual, reside el ejercicio de pers-
picacia.
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A-2. El profesor puede ilustrar en la pizarra sobre una red cuadrada —y sus
lineas auxiliares— el concepto de relaciones ocultas, o bien limitarse a
sugerir la formacion de grupos mediante superposiciones y contigili-
dades. Inclusiones, segun las ideas que proporcionen las lineas
estructurales de las propias figuras o sus vértices y centros, relaciona-
damente.

A-3. Se trala aqui de glosar brevemente el concepto espacial de traslacian,
corregir al final la probable ausencia de algunas aristas y solicitar —si
Se juzga asequible— modificaciones de dichas formas mediante cortes
sencillos (lo cual podrd constituir una extension del gjercicio).

Anexo Fase A: La percepcion de la circunferencia

La percepcion de las circunferencias contenidas en planos no frontales al
observador tal vez merezca algunas consideraciones diddcticamente (tiles.

Sabido es que en estos casos adquiere la forma de elipse. Si se desea en la
presente actividad ofrecer un nivel de menor dificultad, en cuanto a su represen-
tacion, puede inscribirse —por superposicion— en un cuadrado, facilitando asi
la situacion de los puntos de tangencia.

En el “documento gréfico nimero 4" se ejemplifica como la orientacion de la
elipse percibida cambia segun las variantes espaciales: orientacion del plano que
contiene al circulo y ubicacion relativa del punto de vista.

— Imagen A: Si el plano horizontal aparece con la forma de un rombo —con
mayor o menor diferencia entre las longitudes de sus diagonales—, los
ejes de la elipse son “percibidos” como horizontal y vertical, y sus pro-
longaciones pueden verse como ejes de simetrfa del conjunto.

— Imagen B y C: Si los planos verticales adoptan ahora —por su orienta-
cion— la forma de paralelogramos, los ejes mayores de las elipses son
"vistos" segun lineas inclinadas, no coincidentes con las diagonales de
los paralelogramos.

— Imagen D y E: Si el plano horizontal se percibe como un paralelogramo,
los ejes mayores de las elipses aparecen algo inclinados respecto a ima-
ginarias horizontales.

El alumno tenderd, en principio, a presentar las elipses segdn dirscciones
horizontales o verticales de sus ejes mayores, interiorizados como gjes estables
de simetrfa —y equilibrio— que predominan en la mente sobre datos percepti-
vos “divergentes”.

Parecido origen psicolégico tiene el hecho instintivo de situar graficamente el
vértice de un arco en el punto mas alto de su trazado, independientemente de su
orientacion espacial (o0 en la situacion inversa, dibujar el punto mas bajo de una
circunferencia coincidente con el extremo inferior de su didmetro vertical). De
nuevo el conocimiento “abstracto” de la forma ignora las realidades perceptivas;
el caso de la circunferencia —y por extensién de otras curvas— en el espacio
nos parece especialmente interesante y su peso en la educacion visual evidente.
Por ello le hemos prestado en esta unidad una atencién obligada.




Documento Grafico nimero 4
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Fase B.
La linea
describe
objetos

Se orienta esia actividad hacia el estudio de objetos del entorno cuya forma
malerialice, esencialmente, volimenes geométricos ya conocidos conceptual-
mente y otros de ellos derivados; tras el vocabulario basico cullivado en las ante-
riores actividades parece un nexo coherente intentar el hallazgo de "modelos”
asequibles que encarnen tal repertorio.

Es muy interesante pensar en objetos que puedan interpretarse como com-
puestos por varias unidades, a ser posible de distinto caracter: un tipo de objetos
preferiblemente que susciten simpatia o sorprendan por su presencia no espera-
da (o motiven por su connotacion vivencial).

En cuanto a Ia organizacion de su forma, seran preferibles aquellos de natura-
leza no compacta, cuya configuracion presente nitidos acoplamientos o articula-
ciones de partes diferenciadas.

Surgen las opciones formales respecto a estructuras simétricas o asimeétricas;
pensamos que al iniciar el estudio analitico de formas en el espacio, las organi-
zaciones simétricas ofrecen la ventaja de sus estables correspondencias, mas
asequibles a su comprension por la referencia firme a ejes y planos conceptua-
les; estos objetos no es necesario que se presenten especialmente iluminados, ya
que el excesivo contraste de partes claras y oscuras debido a un foco luminoso
intenso dificulta mds que favorece el anlisis de su estructura. Deben repartirse
los modelos en distintos lugares del aula y a diversas alturas, de modo que en
torno a ellos pueda ubicarse y circular libremente el alumno; respecto a su posi-
cion, es interesante encontrar —por parte del profesor— orientaciones inusua-
les, con la finalidad de aumentar el esfuerzo perceptivo (sobre todo si se trata de
un objeto que el alumno pueda considerar “sabido”); basta cambiar algo la orien-
tacion de un objeto familiar —por ejemplo, una silla— para que su aspecto
resulte “desconacida”.

~ El namero de objetos que pueden utilizarse como modelos es amplisimo.
Unicamente llamamos aqui 1a atencién sobre la importancia de conseguir formas
motivadoras —por su atractivo en si 0 por la simpatia psicoldgica que su fun-
cion despierta en el alumno—, no s6lo por gestion directa del profesor, sino
también por la colaboracion de los propios alumnos, involucrados asi en la con-
secucion del material necesario.

Deben descartarse objetos de materia —en mayor o menor grado— inestable
y, por fanto, de formas hasta cierto punto cambiantes; igualmente se deben evitar
materiales que produzcan brillos y reflejos al incidir sobre ellos Ia luz, de un lado
por ser datos irrelevantes para nuestro propésito y de otro por su nocivo efecto
para la vision.

En cuanto a “modelos” objetuales, conviene reflejen materializadamente parte
del repertorio de formas geométricas conceptuales conocido por el alumno; asi
deben encontrarse objetos “compuestos” de prismas, cilindros, conos, pirdmides,
asi como secciones de asequible comprension; todo ello articulado de forma que
perceptivamente sea inteligible. Tales formas no necesariamente han de presentar-
se cerradas, como solidos compactos, ya que a esta edad el alumno puede com-
prender organizaciones o conjuntos mas leves y desmalerializados, en los que
aparezcan ejes, articulaciones y ensambles; Ia limitacién, pues, a formas cerradas
supondria una limitacion en el entendimiento de los propios objetivos de la uni-




dad; son los planos sugeridos, los volimenes “vacios”, las relaciones estructura-
les flexibles los que poseen un valor espacial superior en cuanto a su definicion.

El nivel conceptual iconico correspondiente a esta fase puede concretarse en:

d)

Representaciones graficas lineales que reflejen la comprensién analitica de
las estructuras formales mediante las “transparencias”, lineas directrices y
auxiliares que el alumno juzque significativas para explicar las diversas
relaciones entre los elementos (reales o conceptuales): ejes, vértices, pla-
nos; trazados que evidencien situaciones de paralelismos, corresponden-
cias, perpendicularidad, giros, asi como planos y “cajas” de inscripcion
visualizados en el espacio.

Todo ello encaminado a racionalizar geométricaments formas que pueden
no corresponder —exactamente— a entidades abstractas puras (con lo
cual cabe un margen logico en la interpretacion de equivalencias).

Se propone la realizacion de tres imagenes —desde tres puntos de
vista— sobre cada uno de dos objetos distintos, en los que predominen el
caracter compacto (el acoplamiento de partes) o la expansion espacial (la
estructura “lineal”), respectivamente, cuidando el alumno, especialmente,
la eleccion del punto de vista y/o la orientacion del modelo, de tal manera
que la forma aparencial se modifique sustancialmente, a partir de Ia orien-
tacion familiar o de uso.

Representaciones menos esquematicas y especulativas que centren sus
intereses en la “narracion” de la forma externa atendiendo a sus caracteris-
ticas individuales (sin limitarse a la definicion de contornos o perfiles),
enfatizando grédficamente (incluso mediante ampliaciones) los datos de
especial interés formal, a juicio del alumno.

Se propone a realizacion de dos iméagenes, con seleccion previa de pun-
tos de vista y/u orientaciones que ofrezcan disimil expresividad formal y/o
espacial.

Se trata de bocetos con un grado suficiente de “acabamiento”.

Orientaciones para el profesor

Pensamos que las intervenciones del profesor nunca deben adoptar, en esta
materia, 1a forma de correcciones graficas sobre el propio trabajo del alumno; a lo
sumo —y Si Se juzga necesario—, tales ilustraciones graficas (0, en su caso, téc-
nicas) deben realizarse en la pizarra y con permanencia efimera; es preferible hacer
comentarios u observaciones que, sin descubrir el error, induzcan a su hallazgo.

)

En este ejercicio concreto puede ser positivo atraer Ia reflexion del alumno
sobre variantes situacionales tales como modificacion del valor real de los
angulos, alteracion aparente de las magnitudes lineales, distorsion de la
forma, ponderacion comparativa de distancias, consideracion de contor-
nos externos o internos.

Aconsejar al alumno especial cuidado en situar los datos predominantes,
los cuales serviran de referencia a la ubicacion de otros; no fanto por exi-
gencias de exactitud métrica, cuanto por la cohesion estructural del con-
junto (el cardcter no reside mas en las medidas que en la organizacion).
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En cualquier caso plantear interrogantes, aislar problemas, suscitar dudas,
ése es el camino que estimamos conduce al progresivo control del alumno
sobre su trabajo y a la adquisicion de experiencia reutilizable.

b) Cabe inducir al alumno a |a distincién entre datos anecddticos u ornamen-
fales y aquellos otros que afectan al caracter formal del conjunto, sin indi-
carlos de manera explicita; hacer comprender al alumno que el cardcter de
una forma no reside en pormenores aislados, sino en su concepcion glo-
bal expresiva.

Actividad complementaria interdisciplinar

El dibujo artistico y el dibujo técnico no deben entenderse como campos de
conocimiento disociados; en sus contenidos existe una base comun perceptiva
respecto a las realidades formales, si bien sus distintas intenciones se concretan
en representaciones iconicas de caracteristicas diferentes: ambos puntos de vista
enriquecen la comprension global de las formas (incluso la incidencia de facto-
res plasticos expresivos en los contenidos de la asignatura de Dibujo técnico, y
en su aprendizaje, se contemplan necesarios).

Con la finalidad de que el alumno aprecie con evidencia el contraste de ambos
tipos de representacion y los interiorice como aproximaciones, desde angulos
diversos, al conocimiento de la forma, proponemos la realizacion de un estudio
“técnico” sobre alguna de las formas dibujadas “artisticamente” con anterioridad.

Este contraste —y el distinto valor funcional de las imagenes— se acentda si
se dibujan los objetos en el “sisterna diédrico”, por su especial concepcion frac-
cionaria: asi, el cultivo paralelo de representaciones objetuales desde criterios
tan distintos puede ser una estrategia didactica, positiva, estableciendo uno de
los nexos posibles entre las dos disciplinas.

Se proponen —a fal fin— las siguientes actividades en esta fase de Ia
unidad:

d) Realizacion de los “croquis” acotados pertinentes para definir —sin ambi-
gliedad o indeterminacion— la fotalidad de los aspectos configurativos de
un objeto, en orden a la obtencion de sus proyecciones diédricas delineadas.

b) Ejecucion de las "vistas" correspondientes, segun escalas predeterminadas.

Se cultivan asi, implicitamente, una serie de aspectos relevantes relativos a la
vision conceptual “técnica”, comprendiendo el alumno sus valores funcionales
especificos:

 Necesidad de racionalizar el espacio tridimensional segun unas coordena-

das de orientaciones fijas.

* Necesidad de establecer mediciones de magnitudes lineales en un marco
espacial de referencia estable.

e Necesidad de trazados geométricos mecanicos que controlen objetiva-
mente la forma.

De este conjunto de premisas se infiere el entendimiento correlacionado de las
imagenes y su rigor constructivo (rigor constructivo que no debe juzgarse en rela-
cion con la reproduccion exacta de Ia forma, cuestion secundaria en este momento).




Se reitera el contraste entre imagenes que informan —expresiva y descripti-
vamente— sobre una misma forma, como contenido formativo de esta actividad
complementaria, valorando el alumno | relacion coherente entre el cardcter ico-
nico y su funcion (en este caso métrica y explicativa de la propia configuracion).

Se piensa la realizacion de esta actividad en forma paralela, utilizando horas
pertenecientes a la disciplina de Dibujo técnico, por lo que su tiempo no se con-
tabiliza en el quion.

Y desde el punto de vista dimensional, ésta y otras actividades programables
pretenden interrelacionar contenidos de varias disciplinas, con objeto de favore-
cer en el alumno una vision amplia (tanto en sentido cultural como funcional).

—

Se orienta esta actividad hacia el mejor conocimiento de las formas del entor-
no —tanto funcionales como expresivas—, no s6lo para ir adquiriendo cada vez
mayor capacidad de comprension de sus estructuras y aumentar progresivamente
el vocabulario formal, que constituye la base formativa de la asignatura, sino
también —por comparacion— para ir gestando criterios personales estéticos.

El profesor, [6gicamente, habrd seleccionado el area fisica de actuacion, tra-
tando de hallar partes, fragmentos, detalles, desde un punto de vista formal, tra-
ducibles en “notas”, apuntes, esquemas de caracter geométrico, mas también
evitando formas de excesiva simpleza o complejidad (dos enemigos pedagogica-
mente peligrosos). No es preciso —ni quiza deseable a nuestros propositos—
que se frate de formas con un valor estético-cultural consagrado; tal vez sean
mds convenientes —por desatendidas— aquellas otras cuya presencia visual no
es imperativa. Se trata de describir, pero también de descubrir, y este punto, la
psicologia del alumno —selectiva—, es ya capaz de valorarlo.

Lo obvio, en definitiva, no induce al estudio por falta de sustancia plastica, ni
a su representacion por considerarse innecesaria en el espacio exterior. El profe-
sor puede —debe pensar— con resultados eficaces en la diversidad: existen
detalles arquitectonicos, unidades de disefio urbano, elementos ornamentales...,
y también las circunstancias favorables: una maquina ocasionalmente estaciona-
da, una instalacion desmontable, una construccion en marcha; los fragmentos,
las unidades pequefias, incentivan la busqueda en la que, por supuesto, también
ha de participar activamente el alumno, guiado por sus preferencias.

Nuevamente un objeto, parte o detalle, encuentra su dimensién espacial si es
considerado —y disfrutado— desde varios angulos visuales. Proponemos en
este sentido —que nos parece mas vivencial— estudios “rapidos” (no queremos
decir apresurados), bosquejos, mediante los cuales el alumno intentard reflejar la
esencialidad de la forma, sin perderse en pormenorizaciones.

Y en cuanto a la forma —ya sea compacta o articulada—, lo importante es
que el alumno piense mas en la “formacion” del resultado que en el resultado
mismo; es decir, en su esqueleto geométrico. Por ello, la intencion de esta activi-
dad se centra més en las afinidades geomeétricas que en la exactitud de las pro-
porciones (un tronco de cono recto debe sequir siéndolo, representado desde
dos puntos de vista distintos). Importa menos —aunque también, poco a poco,
importa— que sea “ése”, en cuanto a precision (el cardcter estructural antes que
las medidas); lo importante es su “construccion grafica”.

Fase C.
La linea en
el entorno
urbano
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El profesor ha de tener en cuenta, en este momento, los distintos niveles de
comprension perceptiva demostrados por los alumnos en los ejercicios realiza-
dos en [as fases anteriores, y la importancia de su funcion ahora consiste en aco-
modar —segun los datos obtenidos— las capacidades a las dificultades, evitan-
do asf enfrentar al alumno con proporciones inasequibles desde lo que sabe.

En cuanto a la indole de los "modeles”, algunas concreciones objetuales
podrian ser. un banco, una fuente, una papelera, una escalinata, un soporte, una
farola, una jardinera, parte de una mdquina, parte de una instalacion, frente al
motivo obligado el alumno puede sentir desapego; por ello es interesante que, si
bien el profesor sugiera ideas, puntos de vista, etc., sea el propio alumno quien
decida el tema de su trabajo entre varias opciones: la diversidad de temperamen-
tos y gustos se sentirdn mas motivados si han elegido la parte de realidad que
——por |a razon que fuere— méds desean dibuijar.

Es conveniente, de acuerdo con el objeto de esta actividad, evitar modelos
“inscritos” o adaptados a superficies planas, con relieves poco pronunciados y,
en definitiva, escasa significacion espacial; se trata de conducir la atencion y
despertar el interés del alumno hacia entidades formales que, bien por su confi-
guracion volumétrica real o por su expansidn en el espacio, permitan un analisis
y representacion de su cardcter geomeétrico; menor interés tendrian, pues, aque-
llos juegos lineales mas relacionados con planimetrias, cuyo posible interés por
su sentido ritmico o proporcional es, en este momenlo, secundario, al carecer de
un despliegue espacial tridimensional.

Se descartan, logicamente, lodas aquellas configuraciones linealgs propias de
motivos ornamentales desarrollados planimétricamente; pueden, sin embargo,
reflejarse lineaciones moduladas en alto o bajo relieve que por su caracter ritmi-
co 0 plastico redunden en caracterizar el aspecto de una forma volumétrica o una
estructura espacial.

Esta fase puede desarrollarse desglosando su contenido pedagogico en varios
enfoques de complementaria intencionalidad operativa; se proponen éstos en
relacion con distintos niveles conceptuales de representacion:

a) Estudio de los volumenes o formas parciales, esenciales, que constituyen
el conjunto formal observado, atendiendo, en su representacin grafica
lineal, a las posibles equivalencias, paralelismos 0 semejanzas que pre-
senten dichas partes respecto a las formas geométricas conceptuales
conocidas,

La definicion lineal tendra una cardcter esquematico, evidenciando —por
transparencia— los limites de las superficies ocultas (no se considerara
suficiente, por tanto, la descripcion del contorno y “lineas” visibles). Se
proponen, al menos, tres imagenes que correspondan a realidades aparen-
ciales lo mas diversas posibles, producidas por cambios convenientes en
la situacion del punto de vista.

b) Estudio de las caracteristicas formales mds relevantes del conjunto, enfati-
zando graficamente las modulaciones, soluciones de transicion o contacto
que presenten las partes; es decir, atendiendo a las matizaciones formales
materializadas, en base a sus respectivas concepciones puramente geomeétri-
cas. “Desaparecen” las zonas ocultas y el objeto adquiere rasgos peculiares.




Las representaciones pueden corresponder al nivel de “apuntes’, desta-
cando intencionadamente ciertas sinqularidades pertenecientes a su reali-
dad objetual (en el propodsito se excluyen datos cuya funcion sea Unica-
mente ornamental). Se propone una imagen, desde un punto de vista
seleccionado, que destaque expresivamente los aspectos comentados.

¢) Estudios parciales —incluso fragmentarios— exiraidos de Ia totalidad por
su interés especifico; pueden ser articulaciones, engarces, conexiones y, en
general, particularidades formales destacables dentro del conjunto: apoyos,
lerminaciones, etc. (pueden incluirse aqui modulaciones superficiales).

Tales focos de interés formal, por su menor tamano relativo, invitan a ser
descritos graficamente segun una escala visual de ampliacion; el objetivo
iconico se centra aqui en el entendimiento claro del contenido formal, de
su valor funcional o estético, las imagenes, una o varias.

En nUmero suficiente para explicar lo observado a alguien que lo desconozca,
pueden configurarse abocetadamente marcando el nivel de concrecion su propia
inteligibilidad (se frata de mostrar, por tanto, una transcripcion optica “fiel”,
puede resultar menos ilustrativa).

A través de estos ires enfoques perceptivos se pretende, que realizar un reco-
rrido l6gico del pensamiento visual desde la generalidad o lo particular; asi —a
nuestro juicio— debe educarse la vision, a cuyo cultivo es erréneo aplicar la
conocida maxima pedagdgica de lo particular a lo general (que se refiere a la
construccion intelectual de conceptos).

Se limita esta unidad a la utilizacion de la linea como unico instrumento lin-
giifstico, por entender que el concurso de otros medios —mancha, sombreado,
color, textura— distraeria, en mayor 0 menor grado, Ia atencién del alumno hacia
aspectos expresivos esencialmente distintos (por ejemplo, el sombreado —tra-
duccion de valores luminicos reales— refuerza la ilusion volumétrica, pero debi-
lita 0 anula parcialmente el valor descriptivo de la linea). La linea favorece, por su
cardcter de abstraccion, la iniciacion a los andalisis de las formas que se propone.
No obstante, tanto un sombreado como un cromatismo discretos son incorpora-
bles —superponibles, para ser mas precisos— a los enfoques b y/o ¢, si, a jui-
cio del profesor, ello redunda en un incremento de la motivacion del alumno (sin,
evidentemente, constituir en esta unidad objetivos especificos).

Orientaciones para el profesor

En este tramo de la actividad la funcion principal del profesor consiste en
explicar con suficiente claridad Ias distintas intenciones representativas ya glosa-
das y consecuentemente qué cardcter gréfico descriptivo se ajusta mas a cada
uno de los tres propasitos.

Es necesario inculcar en el alumno la idea de que el nivel de expresion iconi-
co debe resultar acorde con su contenido; en este caso se desciende, por decirlo
asi, desde el estudio esquemdtico estructural hasta una consideracion fragmenta-
ria mucho mas pormenorizada, que solo se ocupa del aspecto caracteristico de
una realidad muy diferenciada.

Tratandose de formas del entorno urbano, es posible que Ias elecciones recai-
gan sobre algunas de tamafno comparativamente mayor, y puede que la distancia
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del observador y su punto de vista produzca la percepcion de “efectos perspecti-
vos”; no pretende esta unidad su estudio. Sin embargo, el profesor hara notar
aquellos aspectos mds llamativos en cuanto a distorsiones formales, sin que
parezca aconsejable establecer generalizaciones, ya que pudieran utilizarse por el
alumno como formulas.

— El nivel conceptual iconico de Ia propuesta a) corresponde a un analisis
gréfico esquemdtico, semejante al ejercicio con anterioridad sobre unida-
des objetuales; respecto a las observaciones del profesor, vale lo comen-
tado para la fase B.

— B! nivel conceplual iconico de la propuesta b) corresponde al de “apun-
te”, orientado hacia la sensibilizacion lineal que debe registrar particula-
res inflexiones de la forma (el profesor estimulard —en este sentido—
cierta enfatizacion).

— El nivel de “boceto” —més o menos estudiado— corresponde a la pro-
puesta ¢); el profesor estimulara un suficiente grado de rigor descriptivo,
y —por el mayor formato— un estudio mas afinado de las proporciones.

84

Fase D.
Imagenes:
formay
contenido

Esta fase, realmente, se piensa como ilustracion de los contenidos de las activi-
dades anteriores de la unidad y, con mayor alcance, como el principio de una labor
continuada a lo largo de los dos cursos académicos que ocupa esta asignatura.

Se trata de comenzar la construccion colectiva de un conjunto de imagenes lo
mas amplio y variado posible (cuyo crecimiento progresivo sélo depende de
constancia de sus proveedores: el propio profesor y los alumnos). Una verdadera
“‘imagoteca”, concebida como un instrumento didactico de valor formativo, cultu-
ralmente oportuno y cuya funcién propedéutica es evidente; imagenes de sopor-
tes materiales muy diferentes, que periédicamente permitirdn una puesta en
comun y reflexion sobre Ia relacion coherente entre 1a “forma” y el “contenido”,
su verdadero objetivo diddctico.

Estimamos de sumo interés que el alumno posea una experiencia visual en
este sentido —cada vez mayor— y sepa distinguir conceptualmente los signifi-
cados precisos de un trio de términos no siempre claramente diferenciados:
tema-forma-contenido. Tema y contenido con frecuencia son entendidos como
sinénimos, y el alumno que cursa esta Modalidad de Bachillerato debe —pensa-
mos— desde muy pronto saber que la “forma” es la expresion de “contenido” y
el contenido, la significativa interpretacion del “tema” (sin olvidar que —en
pocos casos— la forma no trasciende el tema salvo en la diccion).

Por tanto, una clasificacién que atienda exclusivamente al aspecto temético es
—a nuestro juicio— una manera muy limitada de aprender; y si bien el hecho de
clasificar no es —estrictamente hablando— un quehacer creativo todavia (aunque
requiere el concurso de la inteligencia), fomenta la observacion atenta, la perspi-
cacia, la légica, la capacidad de abstraer datos significatives, de distinguir entre
factores coexistentes a veces, tales como textura y color, forma y ornamentacion.

De los criterios elegidos para clasificar depende una mayor riqueza visual y
vivencial. Por ejemplo, el cardcter polisémico de numerosas imagenes, las aso-
ciaciones de “estilo” (ligada esencialmente a la cualidad polisémica aparece la
infinita posibilidad de la metafora).




Sea dicho lo anterior con el animo de no reducir la investigacion a aspectos
como la técnica o el ambito de publicidad.

Las funciones comunicativas de la imagen pueden ofrecer un interesante
estudio, mas en principio parece Idgico advertir las caracteristicas de las image-
nes pertenecientes a los dos grupos bien diferenciados y alejados entre si por su
finalidad: finalidad descriptiva-finalidad emotiva.

El profesor habré reunido a esta fecha imagenes seleccionadas a fin de que
pueda dar a los alumnos una charla introductoria (apoyada en fotogramas, diapo-
sitivas, fotocopias, carteles, etc.) precisando las funciones citadas.

Los alumnos, por su parte, ya —Sse espera— han buscado y reunido, desde
el principio de la unidad, material con el que empezar Ia tarea. Tal vez, inicial-
mente, sea preferible centrarse sobre imagenes exclusivamente graficas, para
poco a poco ir introduciendo nociones plésticas.

Se justifica la situacion de esta actividad —de su comienzo— después de
haber dibujado los alumnos varias cosas, a distintos niveles conceptuales, preci-
samente para evitar posibles mimetismos.

Los dos amplios apartados anteriores (0 funcion objetiva y funcion subjetiva)
dan lugar a otras subdivisiones basadas en contrastes, analogias formales, etc.
(el tratamiento del material puede igualmente orientarse hacia aspectos psicolo-
Qicos, cromaticos...).

Este trabajo tedrico, cuando el profesor lo estime oportuno puede adquirir un
cardcter tematico o formalmente monografico (e incluso —si se juzga interesante
inspirar— estudios perceptivos).

En resumen, las imagenes amplian el campo de estudio perceptivo y nos acercan
realidades formales lejos de nuestro alcance; no siempre —ni s6lo— se aprende a
dibujar dibujando (observar es también dibujar y aprender con la mirada).

Sabido es que evaluar es sindnimo de aquilatar, calibrar, valorar, ponderar en
qué medida se han alcanzado determinados objetivos; mas sélo serd posible su
gjercicio, de un lado, a partir de unos referentes concretos y, de otro, bajo el pris-
ma de unos criterios creativos precisos.

Los objetivos a alcanzar no son en si mismos mensurables, en cuanto se
refieren a capacidades adquiribles y se enjuician en forma de resultados conclu-
Sivos; es necesario, pues, el concurso de instrumentos mediadores que hagan
posible conocer hasta qué punto progresa el alumno en el curso del proceso de
ensefianza-aprendizaje, al cual debe extenderse la actividad evaluadora. Es —o0
asi nos parece— aconsejable disefiar un listado de aspectos evaluables para
cada actividad, que permitan saber —con la aproximacion posible— cual sea el
grado de consecucion alcanzado por el alumno respecto a los objetivos parciales
preestablecidos, y absolutamente necesario también es —como ya se glosa en
otro lugar de este texto— que el alumno conozca, ademas de los objetivos a
alcanzar en cada ejercicio o experiencia didactica, de qué forma va a ser conside-
rado su trabajo, cudles serdn los aspectos atendibles mds sustanciales y qué
valores relativos corresponden a cada uno de ellos (sin tales conocimientos el
propio hecho evaluativo carecera de sentido).

Evaluacion de

los alumnos
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Mas teniendo en cuenta que la evaluacion no se gjerce siempre con la misma
intencion, cabe distinguir —en funcidn de sus diversas finalidades— tres tipos
cuantitativos bien diferenciados: evaluacion inicial, evaluacion formativa y eva-
luacion sumativa.

Evaluacion inicial

La necesidad de detectar los “habitos” graficos de los alumnos en relacion
con el hecho perceptivo de la forma en el espacio se plasma en el contenido
tematico de la “fase A" especialmente (pensado como test ilustrativo en tal senti-
do); las imdgenes que el alumno realice arrojaran datos que se han traducido en
enunciados especificos, cada uno de los cuales presenta —matizadamente— un
contenido evaluable puntual; se pretende, con esta separacion de aspectos per-
ceptivos, un mayor grado de objetividad al [lamar la atencion sobre referentes
univocos (tras esta convencional dicotomia se espera detectar mejor las causas
que originan representaciones parcialmente insatisfactorias).

El propio transcurso de esta primera "fase A” ira denotando aspecios arraiga-
dos y “estereotipos” perceptivos, iniciales.

Los aspectos evaluables se ordenan segun un criterio de creciente dificultad
perceptiva.

FASE A: Guion de enunciados de contenidos evaluahles

A1 Grupo 1: “Cambios aparenciales”
e (Observa variacion en las magnitudes lineales.
e (bserva relaciones de paralelismo lineales.
e (bserva cambios de valores angulares.
e (bserva correspondencias angulares.
¢ (bserva cambios de orientacion lineales.

¢ (bserva integradamente los anteriores puntos.

Grupo 2: “Constancia estructural”

¢ (Observa correspondencias entre vértices.
¢ (bserva situacion de “ejes” de simetrfa.
e (bserva relaciones lineales internas.

e (Observa correspondencias entre divisiones del area interna en
partes.

¢ (Observa integradamente los anteriores aspectos.

A2 (Se abhsorben los enunciados anteriores)
¢ (Capacidad combinatoria.

e (Capacidad combinatoria estructural.




A3  Grupo 1: “Génesis del volumen”
o Comprende relaciones de paralelismo.

e Comprende relaciones de orientacion.

Grupo 2: “Analisis estructural”

» FEstablece relaciones lineales internas.
e FEstablece planos de simetria.

e Fstablece planos diagonales.

 Establece planos de seccion.

Las respuestas a estos enunciados, a afectos de fichas de control del profesor,
pueden canalizarse seglin opciones que reflejen informacion de grado.

Por ejemplo, para los bloques de enunciados correspondientes a A1 podrian
ser del tipo:

_ siempre | casi siempre [ irregularmente

T aveces | nunca

Para los enunciados correspondientes a A2:

[ | notable " mediana [ ] escasa

En cuanto a los enunciados correspondientes al apartado A3, tal vez requie-
ran una diversidad particularizada. Por ejemplo, establece planos de seccion:

L | imaginativos [ 1 racionales — simples

] arbilrarios

En cualquier caso, el profesor adoptard las soluciones que estime mas conve-
nientes para controlar matizadamente los conocimientos del alumno, con vistas a
posteriores confrontaciones.

FASE B

Esta fase, en su comienzo, puede asociarse, por extension, con la funcion
evaluadora inicial, a 1a que, sin solucion de continuidad, se superpone la evalua-
cion formativa.

Evaluacion formativa

El contenido tematico homogéneo de las tres primeras fases de la unidad
favorece el ejercicio de la evaluacion formativa, que debe impregnar el desarrollo
practico de las actividades desde tres puntos de vista pedagdgicos:

e Adecuar la ayuda del profesor a dos tipos de necesidades: las colectivas
(referentes a observaciones generalizables) y las individuales (relativas a
la comprension del proceso de aprendizaje personal).
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* Inducir al alumno a una reflexion continua sobre su propio trabajo (bdsi-
camente resumible en la aplicacidn de la experiencia poco a poco acumu-
lada).

e (Observacion del equilibrio entre proposiciones y dificultades (con objeto
de propiciar los aprendizajes, vigilando los ajustes en la relacion capaci-
dades-nuevos conocimientos).

Estos focos de actuacion se resuelven mediante el intercambio de opiniones
entre el profesor y los alumnos, con la frecuencia conveniente, a través de pausas
en la actividad en las que el profesor puede resaltar aciertos y errores, asf como
formular consejos que favorezcan la autonomia y confianza del alumno en su
propio trabajo y posibilidades.

De los datos obtenidos en la fase A y comienzo de Ia fase B puede el profesor
inferir la conveniencia de efectuar modificaciones relativas al nivel de dificultad
de los “modelos” seleccionados.

La evaluacion formativa se caracteriza principalmente por su funcién conduc-
tora del proceso de aprendizaje, cuya observacion en los planos colectivo e indi-
vidual permite al profesor detectar desviaciones respecto a los objetivos previs-
tos, y procede —con flexibilidad— a su correccion; el alumno sabe si realiza su
labor con la orientacion adecuada, lo cual le proporciona confianza en los resul-
tados, antes de ser alcanzados.

La evaluacion formativa debe, paralelamente, prestar especial atencion a las
conductas actitudinales, valorando y estimulando disposiciones animicas y
mentales en el alumno, sin cuya existencia es imposible progresar: afan de
superacion, creciente iniciativa, continuidad en el esfuerzo, responsanilidad en
la toma de decisiones, aprendizaje de errores, capacidad autocritica, respeto
por el trabajo ajeno..., componentes todos cuyo cultivo forja una personalidad
positiva.

En cuanto a las destrezas procedimentales, se simplifican en esta unidad,
intencionadamente, con objeto de no incluir una dificultad afiadida innecesaria e
incluso perjudicial; no obstante, el profesor ha de cuidar la vigilancia de los
comportamientos gestuales (por su directa influencia en la forma de la imagen)
inculcando en el alumno la consciencia de su importancia.

Evaluacion sumativa

Con fidelidad literal, debe comenzar este tipo de evaluacién cuando el alumno
empiece a liberar su percepcidn de condicionamientos y dependencias anterio-
res; atiende a los logros de aprendizaje conseguidos por el alumno en relacién
con los objetivos parciales sefialados, y —adn mds significativamente— raspec-
to a su situacion de partida al iniciar la actividad, que hemos pretendido saber a
través de la "fase A"; el listado que sigue de las dos fases siguientes presenta
aspectos cuya consolidacién puede constatarse evidente al final de ‘a fase C:
otros —Ilos que aparecen por primera vez en ella— han de considerarse como
logros provisionales a la espera de confirmar su “interiorizacion” por parte del
alumno en sucesivas producciones (es decir, cuando cualquier signo de aprendi-
zaje se revele generalizado).




FASES B Y C: Guion de enunciados de contenidos evaluahles

Grupo 1: “Aspectos estructurales”

Observa planos de simetria.

Observa relaciones de adicion.

Observa relaciones de paralelismo.
Observa relaciones de interseccion.
Observa relaciones de perpendicularidad.
Observa relaciones de penetracion.
Observa relaciones de acoplamiento.
Observa ejes directrices.

Observa relaciones de giro.

Observa relaciones de maclaje.

Grupo 2: “Aspectos formales”

Conserva la “constancia” de la forma.

Distingue las partes del conjunto.

Observa correspondencias de magnitudes lineales.
Observa relaciones de proporcionalidad.

Observa disposiciones ritmicas.

Interpreta las formas geométricamente.

Relaciona la forma con la estructura.

Distingue los aspectos ornamentales.

Destaca el cardcter formal.

Grupo 3: “Aspectos espaciales”

Selecciona puntos de vista.
Selecciona orientaciones.

Se proponen escorzos.

Tiende a la representacion frontal.
Tiende a la representacion de perfil.
Tiende a iméagenes en “caballera”.
Observa deformaciones.

Define planos y “cajas” de inclusion.
Mantiene las relaciones estructurales.
Define formas “negativas”.

89



90

Grupo 4: “Aspectos graficos”
* Progresa en seguridad de trazo.
e Progresa en la sensibilidad lineal.
¢ Distingue intensidades lineales de manera significativa.

¢ Distingue clases de relaciones estructurales mediante cromatismos
lineales coherentes.

o Presenta las imdgenes con limpieza.
¢ Presenta las imagenes con buena visibilidad.

Las opciones que reflejan informaciones de grado podrian ser:
— Para los enunciados correspondientes a la totalidad de grupos:
| siempre casi siempre . Irregularmente

. d VeCes nunca

— Observaciones: en la redaccion de los anieriores enunciados intervienen

términos como “observa’, “distingue”, “selecciona”, cuya verificacion se
remite —I6gicamente— a las imagenes realizadas por el alumno.

Por ofro lado, se comprende que no todos los enunciados han de concurrir
—necesariamente— en la consideracion de cada una de las imagenes, ni
siquiera en una misma; ello dependerd, como es Idgico, de la clase de “modelo”
que se haya elegido 0 asignado por parte del profesor, en funcion de los objeti-
vos parciales de la unidad.

Y en estos objetivos no se incluye el relativo al concepto de “encaje”, por
entender su contenido —en el contexto de la unidad— de escasa relevancia y
generador de una preocupacion mas innecesaria en el alumno; la exclusion de
este punto de la evaluacion no supone que el profesor lo ignore, concediéndole
lateralmente la atencion que estime oportuna; en cualquier caso, su considera-
cion no precederia —a nuestro criterio— a ninguno de los aspectos evaluables
antes expuestos.

Finalmente, la evaluacion de contenidos actitudinales de aprendizaje ha de
orientarse —en nuestra opinion— hacia la recogida de datos directamente rela-
cionados con la interiorizacion de contenidos (tanto conceptuales como procedi-
mentales); es evidente que los enunciados que proponemos, correspondientes a
este tipo de evaluacion sumativa, recogen —muy particularmente— el fruto
derivado de la evaluacion formativa.

Dividimas los enunciados en dos nicleos:
— Primer nucleo: “aspectos de consolidacion”.
— Segundo ndcleo: “aspectos de promocidn”.

Por ejemplo, entre los primeros puede anotarse 1a no reincidencia constatada
en los mismos errores 0 inatenciones (a este respecto es necesario que se verifi-




quen las certezas sobre “temas” 0 “modelos” muy distintos); la adecuacion inter-
pretativa a los objetivos propuestos; la supresidn de ciertos “estereotipos” o
modos de ver intuitivos (glosados con anterioridad).

Entre los segundos: el progresivo interés en la indagacidn perceptiva (traduci-
do en la variedad icénica), el afan de singularizar sus andlisis y descripciones (el
“modo de ver” y el "modo de hacer") y por supuesto el deseo de aprender y pro-
gresar individualmente unido a un talante cooperativo y solidario (intenciones
observables en el desempefo diario de su tarea y la paralela convivencia).

Evaluacion del funcionamiento de la unidad

La informacion recogida hasta aquf s6lo afecta al quehacer del alumnado, y
para que el sentido de la evaluacion no quede mediatizado por su parcialidad eje-
cutiva, ésta ha de extenderse también —inexcusablemente— a la totalidad del
proceso educativo, cuestionando asimismo el propio funcionamiento de la uni-
dad v la gestion implicita del profesor.

Proponemos Ia revision de los siguientes aspectos y variables:

1. Objetivos didacticos:

e |as capacidades que se deseaba cultivar: ;se reflgjan con claridad en los
objetivos enunciados?

¢ ;Los enunciados permiten atender con flexibilidad al aprendizaje de todos
los alumnos?

¢ ,Podria reducirse el ndmero de objetivos enunciados, permitiendo, no
obstante, el cultivo de las mismas capacidades?

¢ ;Pueden redactarse sus enunciados con mayor concracion sin limitar sus
campos referenciales de contenidos?

2. Disefo de actividades de ensefianza y aprendizaje:
e ,Permiten las actividades distintos grados de aprendizaje?

e ,Propician la totalidad de actividades un margen satisfactorio de iniciativa
y autonomia, por parte del alumno, en el desarrollo de su trabajo?

e ;larealizacion de las actividades requiere el cultivo de todos los objetivos
establecidos?

e ;las fases de la unidad presentan una secuencia de contenidos coherentes
de dificultad progresiva?

e ;Los contenidos ofrecen suficiente motivacién? ¢Incorporan de manera
afractiva los contenidos conceptuales?

3. Intervencion del profesor:
e ;Han sido suficientes sus orientaciones y ayudas?
e ;Han sido siempre necesarias?

e ;Su acfitud ha permitido el desarrollo del trabajo del alumno, sin innece-
sarios dirigismos?
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¢ /;Ha favorecido su actuacion un clima de confianza en sus relaciones con
el alumnado?

¢ ;Ha sabido estimular el afdn de superacion colectivo e individual?

4. El tiempo, el material, el espacio:

o ;Ha sido adecuado, excesivo o breve el tiempo asignado para cada activi-
dad?

¢ ;Los materiales utilizados han permitido desarrollar el trabajo de forma
satisfactoria?

e ;la utilizacion del espacio ha sido racional? ;Los dmbitos exteriores han
sido seleccionados cuidadosamente en funcion de los contenidos de la
fase 3 de la unidad?

Este listado —no exhaustivo— no pretende ser un modelo, sélo un ejemplo
de epigrafes que permita los desgloses necesarios; cada uno de ellos intenta
sugerir matizaciones no generalizables, que deben nacer de las peculiaridades
grupales e individuales del alumnado.

Obviamente, toda actividad y método de ensefianza es perfectible, y €ste es el
objeto de Ia anterior prospeccion; las alternativas o ajustes convenientes no
siempre han de considerarse al finalizar la unidad, por lo que —pensamos—
este cuestionario debe tener un cardcter abierto y ser conocido por los alumnos
desde los comienzos de las actividades, Gnico modo de que las aporiaciones
—escritas u orales— reviertan en la medida posible en beneficio inmediato de
[0s propios encuestados.

Asi, pues, es posible —en parte— una evaluacion “continua” de la unidad.

Por ejemplo, si el tiempo ha sido excesivo para la actividad X, a juicio de la
mayoria (o minoria bien argumentada), este dato debe y puede ser conocido y
sopesado "antes”, exactamente cuando empieza a considerarse asf, efc.
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