
o 

G 
1 



!dibujo 
Terisio Pignatti . Ediciones Cátedra 
243x31fr mm, 400 páginas 
290 ilustraciones color y 35 en blanco y negro 

Esta valiosa obra ilustra el desarrollo del dibujo 
como una forma de arte por derecho propio. Des­
de los primeros vestigios prehistóricos hasta los 
artistas de la actualidad, en orden cronológico por 
país. 

El artista, su tiempo, su obra; junto con la infor­
mación (que acompaña a las láminas), sobre loca­
lización, origen y detalles técnicos. 

El volumen contiene información sobre las gran­
des colecciones de arte gráfico y sobre las princi­
pales colecciones de dibujo actuales. 

El conjunto es un producto artístico de calidad 
excepcional tanto en las reproducciones y estam­
pación como en su contenido informativo y pre­
sentación. 

Una obra del más alto prestigio para entusiastas 
y estudiosos. 

GRUPO DISTRIBUIDOR EDITORIAL, S. A. 
Don Ramón de la Cruz, 67 
Teléfono: 401 12 00- Madrid-1 

Historia del Arte 
José María de Azcárate Ristori 
Alfonso Emilio Pérez Sánchez 
Juan Antonio Ramírez Domínguez 

En la cultura de nuestro tiempo tiene un lugar 
destacado la formación artística, que lentamente 
ha ido adquiriendo la importancia que hoy tiene. 

En esta obra se explican las distintas manifesta­
ciones artísticas dentro del contexto histórico y 
cultural en que se sitúan y su consideración como 
manifestación de un proceso evolutivo lógico. 

La documentación es exhaustiva, pero con uní3. 
estructura clara y concisa, abundantemente ilustra­
da y al alcance de todos. 

EDICIONES 

ana~a 
lriarte, 4- Teléfono: 246 86 04 - Madrid-28 



REVISTA DE BACHillERATO 
Dirección General 
de Enseñanzas Medias 

CUADERNO MONOGRAFICO 10 
Suplemento del n.• 24 de R/B 
Año V- Septiembre-diciembre 1982 

CONSEJO DE DIRECCION 

Presidente: 
Raúl A. Vázquez Gómez 

Vocales: 
Ricardo Aguado Muñoz 
José Antonio Alvarez Osés 
Emilio Barnechea Salo 
Julio Calonge Ruiz 
Encarnación García Fernández 
Teófilo González Vila 
José Luis Hernández Pérez 
Ignacio lázaro Ochaita 
Agustín lozano Pradillo 
Carmen Ramos Sarasa 
Matilde Sagaró Faci 

DIRECTORA: 
María Dolores de Prada Vicente 

SECRETARIO DE REDACCION: 
José M. • Benavente Barreda 

CONSEJO DE REDACCION: 
Concepción Alhambra Altozano 
Antonio Castro Viejo 
Carmen Gamor.eda y Vélez de 
Mendlzábal 
María A. de Olives Mercada! 
Amparo llácer Navarro 
Pedro Provencio Chumillas 

REDACCION: 
Paseo del Prado, 28, planta 7. • 
Madrid-14 

EDITA: 
Servicio de Publicaciones del 
Ministerio de Educación y Ciencia 
Ciudad Universitaria 
Madrid-3 

IMPRIME: 
Temi, S. A. 
P.• de los Olivos, 89. Madrid 
D.L: M. 22.906-1977 
I.S.B.N.: 84-369-0211-4 
Precio suscripción: 1.200 pts. año 
Número suelto: 200 pts. 

SUMAR~O 
ESTUDIOS 

e Las tres dimensiones del conocimiento, por Julio Fuertes Alonso 

® Forma e imagen, por Francisco Medina Benavente .......... . 
e Introducción a los estudios sobre la creatividad, por Servando 

V. Corrales Gómez ....................................... . 
G Un nuevo concepto de la enseñanza del dibujo, por Constantino 

Va/ero .................................................. . 
01 El dibujo en 1.• de BUP. Reflexiones sobre los planteamientos 

de la asignatura, por Fernando Rico Suárez ................ . 
"' Educación artística y formación estética, por José Roselló Valle 
e El diseño industrial español, por Antonio Lázaro Verán ....... . 
® La creatividad propugnada por la Ley General de Educación, 

por Rafael González Simancas ............................ . 
® El Guernica, por Alejandro Mora Piris ...................... . 
ª Pablo Picasso o la estética de la tolerancia, por J. A. López 

Herrerías ................................................ . 
• Código de colores en el dibujo geométrico, por Manuel García 

Montero ................................................. . 
e Fundamentos de la pintura, por Juan Sánchez Ballesteros y 

Antonio Rojas Cervantes .................................. . 
• Dibujo, lenguaje plástico e historia del arte en el Bachillerato, 

por Luis Alonso Fernández ................................ . 

EXPERIENCIAS 

Pág. 

4 
6 

16 

21 

26 
30 
36 

40 
52 

56 

61 

62 

69 

• Homenaje a Picasso, por Manuela L. Cabos . . . . . . . . . . . . . . . . . 77 
e Análisis de una experiencia de diseño en Bachillerato, por Ber-

nardo González de la Peña . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 79 
e Un sistema aplicado a unidades de diseño, por Mariano Gonzá-

lez Hernán . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 85 
• Experiencia de interrelación activa en el diseño, por Carlos 

Domínguez . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 94 
• Taller de Arte, por Jesús Pérez Bondia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 99 
• Investigación de metodología didáctica de las enseñanzas artís­

ticas en el I.B. «Bellavista>>, de Sevilla, por Alvaro Rendón 
Gómez .................................................. 102 

e El arte en los Institutos de Bachillerato, por Rafael Requena . . . 108 

ENTREVISTA 

• Francisco Solano López: El ••comic>> como arte . . . . . . . . . . . . . . 112 

INFORMACION 

e Algunos cursos sobre plástica celebrados en el pasado año 
académico 1981-1982 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 118 

Este número monográfico ha sido coordinado por Emilio Barnechea 
Salo. 

Todas las ideas y opiniones que puedan aparecer en las colaboracio­
nes son de exclusiva responsabilicJ.ad de los autores, cuyos textos se 
respetan íntegramente. 



VIDA ESCOLAR 
(cinco números al año) 

CACI 
REVISTA 

ES PERI ICAS 
BOLETIN OFICIAL 
DEL MINISTERIO 
DE EDUCACION 

Precio suscripción: 
700 ptas. 

DE BACHILLERATO 
(cuatro números al año y 
dos números monográficos) 

Precio suscripción: 
Colección Legislativa 
(mensual). 

1.000 ptas. Precio suscripción: 
1.500 ptas. REVISTA DE EDUCACION 

(cuatro números al año) 

Precio suscripción: 
Precio del ejemplar: 
200 ptas. 

Actos Administrativos 
(semanal). 

1.200 ptas. Precio suscripción: 
3.500 ptas. 
Suscripción conjunta: 
4.500 ptas. 

..___ __ -----1 1--------1 
Venta en. 

Planta baja del Ministerio de Educación y Ciencia. Akalá. 34. Madrid-14. Paseo del Prado. 28. Madrid-14. 
Edificio del Servido de Publkadones. Ciudad Universitaria. s/n. Madrid-J. Teléfono: 449 67 22. 

0000 

AVISO PARA LOS COLABORADORES DE ccREVISTA DE BACHILLERATOn 

NORMAS PARA LA CONFECCION DE ORIGINALES 

1. Los originales deberán ser inéditos. Basta con enviar una copia (no fotocopia), Pl"O se ruega a los autores que conserven ellos otra 
porque no se devolverán originales, salvo en el caso en que haya que hacer alguna n.odificación. 

2. Los origmales irán escritos en tamaflo folio y a dos espacios. Habrá de respetarse un n::~rgen de tres centímetros por el lado izquierdo, 
de un centimetro por el derecho y de dos por los márgenes superior e inferior. (De este modo se facilitan notablemente las equiva· 
!encías en tipos de imprenta.) 

3. Las notas deben incluirse al final del articulo. 

4. Cuando se incluyan dibujos. se realizarán a tinta china negra y en papel vegetal. con la referEncia a lápiz del texto que ilustran. 

5. La extensión máxima de los artículos será: 

Secciones 

Estudios ... 
Experiencias. 
Notas .. 
Crítica de libros 
Critica de revistas . . ........ . 
Informes sobre congresos. jornadas, etc. 

Se entiende que gráficos, dibujos y fotografías se incluirán en esta extensión. 

6. A fin de unificar criterios en el sistema de citas de libros y revistas. se propone el siguiente esquema: 

a) LIBROS: AUTOR (apellidos y nombre), TITULO (subrayado, no entrecomillado), CIUDAD, EDITORIAL, AÑO. 
b) REVISTAS: AUTOR, TITULO, REVISTA, CIUDAD, TOMO, NUMERO, MES, AÑO. 

Folios 

17 
12 

7 
2,5 
2 
4 



PRISEftTACIOn 

3 



^sTUDios
1 Las tres dimensiones

del conocimiento

Por Julio FUENTES ALONSO (*)

AI considerar los diferentes aspectos del conocimiento,
nos encontramos con que algunos se fundan, preferente-
mente, en las impresiones de los sentidos, que la obser-
vación relaciona entre sí y que constítuyen la experiencia.
Otros que, apoyados en principios racionales y partiendo
de orígenes y unidades de medida convencionales, me-
diante la lógica, Ilegan a conclusiones de vaiidez perma-
nente y universal.

Ambos conocimientos, tradicionalmente considerados
como tales, han alimentado tas ciencias y las técnicas y
han sido tenidos como importantes por su «utilidad».
Dejando a un lado, sin embargo, todo un conjunto de
saberes que, por no basarse en dichos conocimientos
considerados como ^<serios», y servir, esencialmente, por
un «agrado>^, «belleza» o«adorno», y siendo esquivos a
cualquier ordenación y norma racional, ya que con un
fundamento psicológico conŝtituyen la base estética de
todo arte en sus innumerables aspectos, presentes siem-
pre en cualquier etapa de la humanidad, desde las más
primitivas hasta las más avanzadas en cualquíer sitio 0
circunstancia.

Aspecto éste del conocimiento que considerado pro-
ducto de la «inspiracíón», a la que se «admiraba», de la
que se «gozaba», elogiando la capacidad de los artistas,
creadores o artesanos, pero sin permitir considerarla co-
ma un aspecto del conocimiento por sus aparentes «ve-
leidades» y caprichos y tenidas estas actividades como
una especie de «bufones» del conocimiento.

Sin poder, o querer, caer en la cuenta de que, aunque
de carácter diferente, era ese aspecto del conocimiento
el que se «echaba de menos», cuando al parecer se le
que.ría «hacer de menos» para poder librarse de la «dic-
tadura» de la utilidad, que «desequilibra» y«desquicia^^
las mentes, convirtiéndolas en simples mecanismos útiles
para una enormidad de cosas, pero no para una, precisa-
mente la más imprescindible, para que el hombre pueda
hacer una vida propiamente humana o hasta, simplemen•
te, natural, y no la correspondiente a un mecanismo,
complejo y delicado en algunos, pero mecanismo al fin.

Considerando en su conjunto los tres aspectos del
conocimiento, se puede suponer que así como un cuer-
po, un volumen, ha de tener tres dimensiones para no
dejar de serlo, un conocimiento, para poderse tener como
tal, sea de la clase que sea, necesita comprender dichos
tres aspectos.

Como metáfora para hacer evídente, de un modo gráfi-
co, los tres aspectos del verdadero conocimiento, se
puede considerar como «coordenadas» las aristas de un
«triedro trirectángulo», equivaiente a las tres aristas que
tienen un punto común en un cubo y que resultan cada
una perpendicular a las otras dos. Situado este cubo de
manera que dos de sus aristas estén horizontales, repre-
sentando tas anchuras y las profundidades, respectiva-
mente, quedando, por tanto, la otra en posición vertical.

En un cuerpo cualquiera, si una dimensión domina de
modo extraordinario a las otras dos resultaría un «alam-
bre»; si son dos las dimensiones que dominan de ese
modo, supondría una «chapa», y si las tres, sin necesi-
dad de ser iguales, no destacan ninguna de aquel modo,
daría por resultado un ^^bloque». Pero bastaría que una
de las dimensiones desapareciera totalmente para que
lo hiciera, asimismo, el cuerpo.

De semejante modo, un conocimiento cualquiera nece-
sita comprender, en una y otra proporción, los tres aspec-
tos considerados. Para que el conocimiento sensorial
constituya una imagen necesita atenerse a formas y di-
mensiones relativas y producir, por tanto, una impresión
más o menos agradable o repulsiva, o contar con la
repetición, dimensión racional del tiempo, y resultar, de
igual modo, atractiva o repulsiva.

Tampoco la dimensión psicológica del conocimiento,
para que éste lo sea, puede quedar reducida a una
simple «impresión», sea ésta atractiva o repulsiva, sino
constituir, al menos, una «armonía» o«desarmonía», en
las que intervienen, necesariamente, las dimensiones ra-
cionales, de tiempo o espacio, y la sensorial, correspon-
diente a uno u otro sentido.

La dimensión racional tampoco, por sí sola, orígína
conocimiento alguno. Una simple fórmula no puede supo-
ner un conocimiento, sino uno de sus aspectos que com-
pleta con ios otros al aplicarla a algo concreto.

Hay conocimientos en los que domina un aspecto de
modo tan definitivo que parece ser exclusivo más que
dominante, como ocurre en la geografía con el «senso-
rial», en el arte con el «psicológico» y en las matemáticas
con el «racional». Pero si se les «extirpasen» los otros

(") Catedrático de Perspectiva Cónica. Escuela de Bellas Artes de
San Fernando (Madrid).
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dos desaparecerían como conocimiento, quedando redu-
cidos a una «sensación», «impresión» o «razonamiento».

Dando a estos «aspectos» del conocimiento el nombre
de «dimensionales», que corresponden unas propiamen-
te a la metáfora empleada, resulta da una más precisa
aplicación.

Con este concepto del conocimiento en sus tres dimen-
siones podemos considerar cualquiera de ellas indepen-
dientemente de su mayor o menor exactitud o verdad,
según su carácter, y evitar que, porque algo sea discuti-
ble, en uno de sus aspectos quede ya calificado del
mismo modo en los demás.

Y para aquellos conocimientos en los que como el
^<arte», la «belleza» o el «amor», la dimensión psicológi-
ca es la fundamental, supone el ser considerados real-
mente como conocimientos, si bien de aspecto diferente,
y no como algo «extraño» o«misterioso», como si los
demás, en algún modo, no lo fueran también, y no sola-
mente «admirados», pero «desconocidos», y que, por
insensatos, como poco de fiar sus creadores.

AI tiempo que podemos así representar gráficamente,
en un espacio de tres «dimensiones», o«aspectos», el
proceso o evolución de unas ideas o criterios, durante el
transcurso del tiempo, mediante una línea que exprese
así el curso de su historia.

Lo mismo que nos permitiría, de manera evidente, el
comprender el desarrollo excesivo y, por ello, «monstruo-
so» de una de las dimensiones del conocimiento, produ-
cido por unas circunstancias favorables a él sin que se
haga necesario el limitar o«reducir» éste, sino «compen-
sarlo» mediante el desarrollo de las que se habían que-
dado «retrasadas».

La natural evolución de los distintos aspectos del cono-
cimiento no ha de resultar siempre proporcional, sino
que cambiará según las circunstancias, como ocurre en
el desarrollo de los individuos, lo cual es «natural», mien-
tras no resulte «alarmante», como síntoma de «mons-
truosidad» y no solamente como una característica.

Todo lo cual nos Ilevaría a considerar, también en el
conocimiento, un elemento evolutivo, histórico, con el
que las verdades perderían su «dogmática rigidez» tradi-
cional, al suponer en la verdad un valor permanente, por
no depender del momento o las circunstancias. Caracte-
rística propia sóto de los principios racionales, pero no
de los conocimientos; en los que siempre, aunque no
siempre de modo consciente, intervienen las demás di-
mensiones del conocimiento, que, sin embargo, resultan
evidentes en aquellos conocimientos en los que la dimen-
sión psicológica es la fundamental y que se presenta
como «inspiración», «devoción» o «amor».

Considerando así el conocimiento en sus tres dimen-
siones o aspectos, permite suponer cualquier saber en
una situación más o menos próxima de los «ejes», o
^^aristas» del triedro, de la metáfora, y que sus aspectos
resulten más o menos desarrollados. De forma que pue-
den considerarse ciertas algunas verdades que, de otro
modo, resultarían «incompatibles» entre sí, al considerar
el conocimiento en una sola dimensión en la que «ver-
dad» y «error» resultarían opuestas y, por ello, incom-
patibles.

Algo semejante ocurre cuando en el conocimiento se
considera la intervención del «punto de vista», lo que
permite tener en cuenta diferentes aspectos de las cosas,
distinfos entre sí, pero también todos ellos ciertos, al
considerarse las circunstancias del «pensador» u«ob-
servador».

Considerando así el conocimiento en sus tres dimen-
siones se le concede una mayor profundidad al pensa-
miento, al presentarlo con una dimensión más, que bien
podría equivaler a la del «tiempo» o el «estilo», y no
solamente a la de diferentes individuos.

Con lo cual podemos hablar así de «conocimientos
totales» y no «parciales», como los que resultan de las
opiniones personales o de la «monstruosidad» de los
convencionalismos racionales, que si bien equivalen a
un «acuerdo general» por racional, son acuerdos inmóvi-
les, «disecados», ^^muertos».

Podemos tomar como ejemplo de un conocimiento to-
tal la «meteorología», en la que resulta evidente el aspec-
to sensorial, por el que nos enterarnos de un modo direc-
to de los fenómenos atmosféricos y en los que el aspec-
to «psicológico» resulta, asimismo, importante, si consi-
deramos la impresión de «satisfacción^> y«agrado» o de
«inquietud» y «temor» y sus variados matices, sin que
se puedan olvidar las medidas racionales de «velocidad
del viento», «Iluvia caída», «temperatura», etcétera, fun-
dadas en unidades de medida y en orígenes conven-
cionales.

Haciéndose evidente, como «señal de alarma», del
desarrollo excesivo del aspecto racional, no compensado
con los que suponen el aumento del «sensorial» produci-
do por la «observación» y la «experiencia», por un lado,
y del «arte» y la «armonía», por otro.

Resultan «equilibradas» las personas que tienen de-
sarrolladas sus «dimensiones», «aspectos», mentales de
acuerdo con la actividad que ejercen, lo que les permite
sentirse a gusto, corno vistiendo un traje o calzando
unos zapatos a su «medida». Lo que afecta gravemente
a su felicidad.

Profundizando aún más en este concepto de «propor-
ción mental» del conocimiento y, por lo tanto, de la «perso-
nalidad», podemos considerar su influencia en la «armo-
nía» del matrimonio, que depende, en el aspecto perso-
nal, no de una «iguaddad» de características mentales,
lo que más que «amor» resultaría un «reflejo», sino de
la existencia de la compensación de los «aspectos» men-
tales de las personalidades, que podemos considerar
como un «encaje recíproco», el más notable y permanen-
te de los equilibrios.

Necesidad sentida por cualquier espíritu atento a las
características de la sociedad actual, y que a los respon-
sables de la educación les debe hacer comprender que,
si los conocimientos de carácter utilitario pudieran con-
siderarse de «urgencia» en algún momento, su estructu-
ra actual «desemboca» no sólo en una «insatisfacción
colectiva», con sus gravísimas consecuencias, sino hasta
en una «insensibilidad», que se puede considerar como
una «ceguera», lo que es necesario prever con tiempo,
ya que su rectificación no es fácil ni rápida.
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2 Forma e imagen
I . Teorías para un aprendizaje

de la percepción visual .
II . Teoría para un aprendizaje del lenguaje

gráfico .

Por Francisco MEDINA BENAVENTE (*)

I. Teorías para un aprendizaje
de ta percepcfón vlsual

Una constante reflexión sobre los resultados de nues-
tra /abor docente debe llevamos a una revisión frecuente
y periódica de nuestros objetivos y de los métodos aplica-
dos. Esta acción se puede alcanzar a través de un esta-
do de permanente información e investigación, rica en
oonocimientos y experiencias referidos a temas que, de
atguna manera, se relacionan con nuestro campo educa-
tivo. Por otro iado, lormamos y educamos abso/utamente
convencidos de ta importancia, necesidad y bondad de
nuestra área educativa; sin convicción de eflo, se hace
imposible una actuación ética y consecuente. Nuestra
vocación y voluntad de dedicación no puede y no debe
oscurecer nuestro discernimiento y nuestra capacidad
crltica. Nada debe ser aplicado sin un esfuezo y estudio
ponderado y reflexivo, capaz de adecuar lo novedoso a
la realidad operativa que descubrimos, realidad cierta-
mente cambiante que nos obliga y responsabiliza en
una acciÓn dinámica y creativa.

Es necesario conocer otras opcionas y experiencias
positivas que se sumen a las nuestras. En este sentido
la psicología es lundamental, pues como ciencia se basa
en experiencias que, en determinado sentido, han acu-
mulado otras personas en un afán convergente de cono-
cimientos. Sin embargo, cuando estudiamos ciencias que
se aproximan a nuestras propias experiencias, fácilmente
aceptamos situaciones y hechos que -sin haberlos vivi-
do-- nos parecen evidentes y acertados; en cambio,
hay otros sobre los cuales dudamos. Circunstancia esta
que se produce porque nuestras experiencias, pese a
poder carecer de rigor o método, en algún momento han
sido paralelas respecto a las del investigador nato.

En el campo de la investigación la parcelación es una
necesidad que favorece la conquista de los conocimien-
tos; pero no asl cuando se trata de nuestra propia forma-
ción, en donde la conjunción y acopio de los conocimien-
tos equilibran del pernicioso aislamiento de la especiali-
zación y favorecen una integración variada y armónica.

Deben ser tenidas en cuenta para la eficacia de nues-
tro magisterio cuantas experiencias ajenas o propias sea-
mos capaces de unir a ia acción educativa de una mane-
ra ordenada y fógica, siempre que estemos convencidos
de su bondad. lntroducirnos en el estudio de la psicología
de la percepción es fundamental no sólo como medio de
potenciar nuestra capacidad perceptiva, sino -también
y muy principalmente- la de aquellos a quienes nos
corresponde formar.

Es evidente que educamos tanto para la percepción
como para la expresión, singu/arr'r►ente -en nuestro ca-
so- para la percepción visual y táctil. De cualquier mo-
do, si no somos buenos receptores en la percepción
difícilmente podremos ser buenos emisores de la expre-
sión.

En cualquier caso, necesitamos llegar a la problemáti-
ca de la percepción de una manera muy consciente y/a
consciencia se fija y agranda a través del estudio de
toda su fenomenología. Es, pues, necesario interesarse
en /os aspectos más sobresalientes de la percepción,
descubriendo y adelantando mecanismos cuyo personal
hallazgo resultaría problemático y, en el mejor de los
casos, costoso. Hemos de recordar, puesto que suele
olvidarse, qué propósitos se buscan en una educacíón
que pretende ser generalizada e integradora de saberes
y experiencias, tan distinta de aquella otra formación
eminentemente especíalizada, hacia /a que concurren jó-
venes iniciados que traen corrio bagaje una predisposi-
ción y una sensibi/idad en parte cultivada. Difícilmente
puede educarse /a sensibilidad sin un razonamiento dei
proceso de la percepción y de la comunicación, puesto
que una percepción correcta exige la utilización conscien-
te de ios sentidos y es una especia/ educación de los
sentidos lo que permite favorecer la sensibilización de
los mismos. Sólo una sensibilidad acusada ofrece, en la
comunicación, una potenciación de la expresión.

Tal sensibilización permite que nuestro medio adquiera
toda su intencionalidad denotativa haciendo llegar con
claridad el contenido de sus significantes; mas, al mismo
tiempo, facitita un mensaje de orden poético, dado por
sus connotaciones, que colma e/ sentido de/ mismo.

Las connotaciones más vivas y evidentes de la expre-
síón se íntegran en la obra gracías a/a capacidad sensi-
tiva de/ autor y ésta adquiere, por e/lo, rango de valor
artístico. Diferenciamos entre connotación y seudoconno-
tación. La connotación es un conjunto de influencias que
se integran en la expresión, inseparable de los elementos
denotativos en toda obra de arte. La seudoconnotación
es una influencia aportada por el sujeto receptor como
consecuencia de una asociación sensible y casual que
involucra recuerdos, hechos y situaciones personales
que no han estado nunca en la intencionalidad o en el
ánimo de /a persona emisora; por el contrario, las conno-
taciones que fluyen de las obras de arte lo son por la

(') Catedrático de Dibujo del Instituto de Bachillerato ^^Menéndez Pe-
layo^^, de Barcelona.
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intención de sus realizadores que las han impulsado y
exteriorizado a través de todo el proceso creativo.

En el campo de !a expresión visual -que es el que
tratamos de conocer y ampliar- la objetivación de la
percepción alcanza mayor veracidad y profundidad según
el cúmulo de íactores que se identifican en dicha
percepción.

En la percepción, los sentidos son canales o medios
insustituibles, sí; mas incapaces de profundizar y dar
contenido por sí solos. Necesitan la ayuda de /as expe-
riencias y conocimientos habidos con /a lorma o cosa
-motivo de la percepción- a través de cada individuo
y de sus inteligencias.

No es más objetiva la imagen cuya percepción se
produce por el uso no consciente de /os componentes
perceptivos. Podrá decirse de ella que es menos preg-
nante o que es una imagen inmadura e inexacta y, por
tanto, no es ni más objetiva ni más subjetiva. Existen
equívocos generalizados que incitan a creer que /a «sim-
ple» percepción de una imagen, la /lamada imagen reti-
niana, es la que ofrece una representación objetiva -ca-
lificamos de «simple» a la producida por la soia interven-
ción del sentido visua^ cuando en realidad se trata de
una objetivación poco profunda por cuanto se produce al
margen de los otros factores perceptuales mencionados,
sin los cuales no se completa el proceso perceptivo. Tal
imagen sería un puro reflejo de la forma, vacío de todo
contenido.

Una experiencia y conocimiento profundos del objeto
-materia, estructura, morfología, función-, así como un
análisis inteligente de todos los /actores, inc/uyendo /os
ergonómicos, permite obtener una percepción de mayor
objetividad. Partiendo de este hecho es posib/e, median-
te una mayor sensibilizacián de los medios transmisores,
prolundizar en el campo de /os valores subjetivos que
puede ofrecer una imagen .

EI conocimiento y ref/exión sobre los problemas de la
percepción visuaf, así como el estudio de /os sistemas
organizativos del discurso y de la expresión gráfica, junto
a otras aportaciones de carácter técnico y científico, de-
ben mejorar sustancialmente las bases de una educación
visual. Tal educación dirigida a jóvenes sin una c/ara
vocación y a quienes, por su edad y circunstancia, intere-
sa una educación integral y armónica, no debiera ignorar
hechos que han de facilitarles -de una manera eviden-
te- la acción perceptiva y discursiva de las formas.

^uien observa un objeto de configuración y materia
nunca percibida por ningún sentido, difícilmente puede
expresarlo con un mínimo de objetividad. Me refiero a
una observación visual a distancia. Por el contrario, si
en la observación participan todos los sentidos; si se
realizan experiencias que permitan analizar !a materia
que constituye la forma, se comprueba su morfología, su
estructura y su funcionalidad; si se conocen /as sustan-
cias que integran la materia; si se reconoce en la forma
su origen natural o su condición de producto artificial, si
se valoran todas sus propiedades físicas, si se establece
con todo ello un juicio crítico, la representación gráfica
que se exprese alcanzará un grado de comunicación
objetiva valiosa o--cuando menos- aceptable.

Hemos de recanocer que la expresión subjetiva no se
puede realizar si no se parte de una percepción profunda
y, por ende, objetiva; pues, la expresión subjetiva difícil-
mente puede determinarse sin la percepción escrupulosa
y llena de rigor del objeto. La expresión subjetiva se
alcanza por una elaboración racional y sensible de la
realidad que facilita el objeto o íorma presenciada; pero,
en verdad, nos lo da la imagen impresionada en nuestro
cerebro una vez cumplidos los mecanismos y factores
que integran y condicionan el proceso de la percepción.

Conviene -1legados a este punto- ahondar en la
diferencia que hay entre forma e imagen. La forma o
figura, e1 ser, es tangible, se muestra ante nosotros en
su evidente realidad; sin embargo, el peso de los ingre-
dientes que influyen en fa elaboración perceptual son de
gradación disiinta porque depende de cada observador,
Podemos precisar diciendo que siendo el objeto o forma
único se obtiene del mismo tantas «imágenes» como
observadores traten de comunicarla.

Sófocles legó a la posteridad una frase significativa at
decir «que hay hombres que aun mirando padecen de
ceguera». Es preciso comentario a juicio tan agudo, por-
que la aprehensión de la imagen tiende a una pasividad
mental más que a/ discernimiento y al análisis. Y ello,
por e/ hecho de que no necesita ser justificado o razona-
do aquello que se hace evidente a nuestra mirada; pero
también, y justo es decirlo, por una falta de Educación
visual. Cuántas personas se quejan de la pasividad a
que les somete la televisián ante secuencias carentes
de interés y, paradójicamente, no son capaces de aban-
donar la visión de la pantalla. Actitud bien distfnta a la
que adopta un lector capaz de abandonar la leetura en
cuanto juzga que decae el interés del libro. EI hombre
se ve precisado a tener los ojos abiartos sin interrupción,
a excepción del tiempo que dedica al sueño. Son muchas
horas con /os ojos abiertos, si bien la atención, limitadísi-
ma en /o temporal a través de cualquier sentido, obliga
de manera instintiva a una reducción de los tiempos de
atención. lnl/uye también, en la fatiga y deterioro de la
visión, la transformación del entorno y!a complejidad
operativa del hombre en él, muy distinta de la que debie-
ra producirse en un hábitat más natura/ y primario. Hablar
de Educación visual puede parecer una perogrullada,
porque se supone «la visión» el sentido más agudizado
y experimentado, el sentido con más profongado aprendi-
zaje y por ello parece contradictorio aleccionar a sentido
tan avezado. Educar los sentidos -sensibilizar- es una
necesidad que nos alecta desde que el hombre abando-
nó su entorno natural, el primario, para sumirse poco a
poco en un entorno prácticamente artificial. En su am-
biente originario, el aprendizaje y la adecuación de !os
sentidos se desarrolla de un modo natural instintivo-intui-
tivo. Mas educar es !a acción de hacer consciente et
aprendizaje, de razonarlo para adaptar el hombre a su
entorno, cambiante y dinámico, pretendiendo que su aco-
modación sea la más óptima y no quede marginado por
la metamon`osis que tal dinamismo encierra. Esta situa-
ción que desde nuestra perspectiva de hoy es evidente
realidad, nos ha sorprendido porque las llamadas accio-
nes progresivas del hombre no se producen por un plan
preestablecido, sino que se desarrollan de manera anár-
quica y arrítmica creando tensiones por los intereses
múltiples y contrapuestos que se producen y que han
provocado desequi/ibrios e injusticias. Desequilibrios e
injusticias que se han hecho endémicas a través del
profundo túne/ del tiempo y vienen condicionando un
comportamiento desequilibrado de la sociedad y del hom-
bre. En consecuencia, cualquier período ha estado lleno
de antinomias y contradicciones que, acumuladas por
los largos estadios que las civilizaciones establecieron,
son nuestra herencia y patrimonio; patrimonio de insatis-
facciones, formado por ef peso de tantos estratos que
inciden sobre nosotros ejerciendo efectos de una opresi-
va crisis que supera lo particular y colectivo para alcanzar
prácticamente a la humanidad entera. Podríamos seguir
con estas disquisiciones para justificar e/ derecho a una
educación que no ha sido posible y que trata de sensibi-
lizer al hombre en el deseo de ampliar su capacidad de
percepción y expresión sin detrimento de otras carencias
educativas también latentes. Volvamos al tema, a la ne-
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oesidad de mostrar a/ educando fos mecanismos de !a
observación y de fa percepción, el primero es tan impor-
tante como el segundo, porque la importancia de la per-
cepcbn está -^lesde nuestra óptica educativa- condi-
cionada a!os hallazgos de la observación, al interés por
descubrir dentro de lo cotidiano nuevas imágenes, por-
que es en b c^otidiano donde se p/antea /a dilicultad de
revelar imágenes que alcancen un nuevo modo de inte-
rés. Dentro de lo foráneo, extraño o exótico, la revelación
de las imágenes puede producirse sin una se/ectividad
consciente y enriquecedora y, por ende, la experimenta-
ción puede oscurecer o limitar la capacidad sensible y
oonceptual de la comunicación grálica bajo la etiqueta
de lo novedoso, cuando en realidad nada tiene que ver
con el hecho creativo.

Una selectividad de la imagen no es otra cosa que
una conquista de su capacidad semántica. En primer
lugar se buscan los valores denotativos de la imagen,
aquellos que pretenden damos una información. Hemos
de hacer comprender, porque se ha generafizado cierfa
confusión, que la información gráfica o plástica no trata
de supfantar a la información ora! o escrita. Su inlorma-
ción o comunicación denota situaciones nformalesN; es
decir, situaciones tectónicas, líneas, planos, volúmenes,
gradaciones, colores, calidades, texturas, así como los
efe^ctos f/sicos y afectivos de /as formas por sí mismas,
en su relación con. otras o con el propio espacio. Sin
embargo, la estructura de su lenguaje no padece una
normativa sintáctica tan pormenorizada como la que rige
el lenguaje escrito. La investigación moderna más que
nonr►alizar descubre situaciones o correspondencias or-
ganizativas dpl lenguaje ĝráfico que facilitan y evidencian
su capacidad denotativa o discursiva, favoreciendo el
désarrollo de sistemas abiertos que sirvan para una sin-
taxis gráfica muy conveniente e interesante en el período
inicial del aprendízaje de /a expresión gráfica, sin cerce-
nar ni condicionar la práctica posterior ni la dinámica del
propio medio.

Es evidente que !os Klenguajesu o nmedios de expre-
sión^ no son permutables ni traducibles, de ahí la justifi-
cación y razón de existencia de cada uno. E! hombre del
Renacimiento se educó para la práctica de distintos me-
dios de expresión, precisamente para decir en cada uno
lo que er^ imposible expresar en olro. Cada lenguaje
tiene contenedores y contenidos distintos. Así, el lengua-
je escrito admite enormes contenedores y extensos con-
tenidos significantes de ideas, sentimientos, actitudes y
acciones humanas. Por el contrario, el lenguaje gráfico
limita la capacidad del contenedor al espacio o superficie
que conocemos como «campo visualN, condicionado por
la posición del punto de vista y el ángulo de visión y el
distanciamiento o aproximación de los sujetos-formales,
lo que obliga a una relación del contenido -tamaño y
cantidad de figuras- y del contenedor, dependencia és-
ta que impida ab^rcar más de lo que permite el fenóme-
no de la visión. Ello no quiere decir que haya que limitar
el valor o extensión de la comunicación que sólo está
c+ondicionado a la propia capacidad de los hombres en
cualquier medio de expresión que se utilice.

Cuando hablarr,;^s de percepción, sensibilidad y razo-
namienfo no queremos Significar que olvidemos !a nece-
sidad de un aprendizaje de las técnicas de expresión;
Lmas para pué nos servirá «saber deciru si nos falta la
capacidad de profundizar sobre aqueflo que pretendemos
expresar? Creamos que utilizando, en toda su dimensión,
los mecanismos que afectan y hacen realidad la percep-
ción es posib/e una posesión más ebsoluta de /a imagen.
Consideramos que a través de una correcta percepción
adquirimos información suficiente como para permitimos
desarrollar y elaborar el pensamiento de las formas esta-

bleciendo asi e! juego lestimonial, discursivo, fantástico,
original y creativo que concretaremos y fijaremos median-
te el poder de la expresión grálica o plástica. EI desarro-
tlo de las técnicas de expresión no es opción distinta y
menos un compartimento estanco, se integra en el todo
de los conocimientos y experiencias que configuran el
aprendizaje de la expresión gráfica.

Los sentidos necesitan ser cultivados. Debiera ser una
educación anhelada y no, por cierto, porque haya sido
una educación marginada, sino porque su implantacibn
liberaria de los efectos de la acción antiformativa que
desde tiempos remotos viene padeciendo el niño, basada
esencialmente en la represión de los sentidos que ha
ido entorpeciéndolos en vez de ir sensibilizándolos.

La represión se inicia en la más tierna infancia, cuando
por una alicorta visión formativa se empieza a prohibir
que los níños toquen, prueben, vean, oigan y olfateen.
Es el tacto, entre todos los sentidos, el menos desarrolla-
do y, por ende, el de represión más escarnecida.

HiNo toques!U niCuidado!» «iQua !o vas a romper!u
Siendo las manos los órganos que se ofrecen a una
mayor experimentación táctil, poco se las ha educado
para acciones sensibles y, prácticamente, han sido utili-
zadas como instrumentos de aprehensión o útiles herra-
mientas.

Ha sido fa caricia, acción sensible, un hecho «tabú».
Acariciar es un medio de percepción de texturas, calida-
des y efectos, amplía nuestro campo de comunicación a
través de la expresión plástica por lo que tiene ésta de
táctil. Otro tanto podemos decir de la expresión sonora,
la degradación de la sensibilidad auditiva tiene su justifi-
cación en la nula o mala educación musical. Hemos
llegado a ser capaces de resistir tormentas cuantíosas
en decibelios sin rebelarnos. EI ruido está llegando, en
nuestra sociedad, a límites inaguantables. Sólo nos con-
mueven las penetranfes sirenas y otros signos acústicos
de alarma y, ello, más por el temor que asociamos al
hecho que por el propio efecto de su intensidad. Este
endurecimiento del oído ha provocado una música basa-
da en su volumen, emitida mediante artefactos electróni-
cos de gran potencia decibélica que, en su multiplicidad,
se instalan en ambientes dedicados desde siemp; ^e a/a
charla y que, ahora, impiden el ejercicio y culfivo de la
«conversacióm^.

Se dice que estamos viviendo en la Civilización de la
Imagen, cuando con igual fundamento podríamos decir
que vivimos en la Civilización del Ruido; pero, el hombre,
no parece tomar en consideración que es la víctima de
los efectos de ambas civilizaciones. Nuestra falta de edu-
cación tanfo visual como auditiva nos impide repeler los
efectos nocivos que ambas segregan. EI deterioro psíqui-
co que padecemos tiene en e/ ruído una parte importante
de su origen. De continuar sumergidos en esta vorágine
decibélica, pronto seremos incapaces de percibir el inefa-
ble esplendor de un nAdagio» de A/binoni y tantas otras
sutilezas sonoras, extraordinarias, producidas gracias a
la sensibilidad e inteligencia de unos hombres. Igual
ocurre respecto a! gusto y al olfato. Comprendemos a
los aficionados del arte culinario que se recrean no tanto
en comer y sí, por el sabor y deleite de los matices del
gusto; en contraste con /a genera/izada torpeza de tantos
analfabetos de estas expresiones que vivimos prisioneros
en los límites de lo insípido.

En el mismo sentido podemos referirnos al olfato,
abandonado como los anteriores sentidos, sólo potencia-
do por los problemas del sexo y exaltado unidimensional-
mente por el protagonismo publicitario de los deso-
dorantes.

Dejamos intencionadamente en último lugar el sentido
de la visión, verdadero sentido nodriza, donde todos los
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demás, inhibidos en su pereza y defectos, se apoyan
para que sea sólo él quien protagonice el rol de la per-
cepción y por cuya causa la imagen queda vacía de
precisiones y datos en tantas ocasiones.

Igual que hay niños que, en estadios de su aprendiza-
je, reconocen el significado de las palabras por el conjun-
to de los signos que las forman y no por el reconocimien-
to de las sílabas que las componen; así, el hombre, trata
de no radicalízar su atención no fatigando a sus sentidos,
recomponiendo la percepción a base de memorizar expe-
riencias similares o imágenes semejantes, de archivo.
Son percepciones deficitarias que superficializan sus re-
sultados produciendo una abundancia de estereotipos.
Los estereotipos nacen por una falta de atención en la
percepción y una limitación de los juicios y una reducción
del campo selectivo. Contra la frivolidad y falta de rigor
que /as imágenes estereotipadas producen recomenda-
mos la creación de contratipos. La elaboración del con-
tratipo exige un esfuerzo creador basado en actitudes
de crítica y réplica. Muchos de los carteles de propagan-
da política vienen a ser contratipos respecto a/os este-
reotipados carteles de publicidad comercial y consumista.
No lo son en el sentido estricto porque el contratipo
debe producirse como acto de denuncia con los mismos
objetivos y por los mismos canales de sus respectivos
estereotipos. Dejamos sólo apuntado el fenómeno en
torno a estos dos conceptos, destacando aquí la impor-
tancia que en fa elaboración de las imágenes tiene la
causa que favorece la aparición del contratipo.

Hay que pensar en imágenes y debemos expresarnos
con e/las utilizando las técnicas más adecuadas y aunan-
do razonamiento y sensibilidad.

Qué sería del pensamiento filosófico, especulativo y
abstracto, si no dispusiera de un lenguaje para consbuir-
lo y comunicarlo. EI lenguaje no es para el filÓsofo simple
instrumento transmisor de las ideas, ideas que sin él
zozobrarían en /a misma base de la mente impidiendo
cualquier acción del pensamiento. ^CÓmo decir nuestro
pensamiento sin lenguaje? Podríamos precisar que el
lenguaje no sólo permite comunicar, sino que sin él no
hay posibilidades de establecer /a esencia y los conteni-
dos de lo que hay que hacer comunicable. Es la ordena-
ción inteligente de los elementos que componen el len-
guaje la que permite dar sentido y razón al pensamiento.
Se necesitan conocimientos para enriquecer e/ lenguaje
en /a propia activídad de aquél; mas, con e/lo, no se
consigue el desarrollo de una comunicación nueva o
inédita, es preciso que los conocimientos hayan produci-
do en el sujeto un estado conflictivo, un interés y una
problemática: las suficientes motivaciones para engen-
drar necesidades de comunicación en el individuo. Co-
municación que en la mayoría de los casos tiene también
por destinatario al propio sujeto que por sí mismo alcan-
za p/ena conciencia de su proyección en un entorno
donde él mismo se incluye y a quien estas motivaciones
sumergen en un estado de creatividad que conrresponde
a una actividad superior del hombre, aquella que eleva
su condición y le permiie descubrir nuevas posibilidades.

Esta exposición pretende transferir el p/anteamiento,
del campo de/ pensamiento ontológico al del pensamien-
to visual, para dar validez, en éste, a idénticos principios
y situaciones, formulando con ello una actitud metodoló-
gica y didáctica a seguir respecto a/ pensamiento visual
y sus medios de representación: las expresiones gráficas
y plásticas.

De ahí que e/ mundo de las «formas» no pueda ser
descrito ni ampliado, ni fantaseado o inventado, si no
utilizamos un lenguaje gráfico capaz de hacer posible
nuestro pensamiento visual, que permita entrar en comu-
nicación en las mismas situaciones y con parecidos moti-

vos a como se produce el pensamiento de /as ideas
abstractas. Hay, pues, que iniciar en e/ lengua%e gr>3/ico
para ser capaces, a través de su aprendizaje, de pensar
en imágenes concretas, transmitir las significaciones de
las formas preconcebidas y dar testimonio del mundo
tectónico y de ^formasH, naturafes y artificiales, que nos
circunda. Sin olvidar los aspectos estéticos y fos proyec-
tqs que pretenden una aproximación hacia la utopla.

BIBLIOGRAFIA G1UE SE RECOMIENDA:

JAMES J. GIBSON: La percepclbn de/ mundo
vlsual.

ABRAHAN MOLES y otros: La comunlcaclón y/a
mass medla.

E. HALL: La dlmenslón ocu/ta.
GREGORY: OJo y cerebro.
GOMBRICH: Arte e lluslón.
G. VERALDI & 8. VERALDI: Pslcología de /a

creaclón.
R. ARNHEIM: Arte y percepclbn vlsual.
GYORGY KEPES: EI lenguaJe de /a v/slón.
LÁSZLÓ MOHOLY-NAGY: La nueva vlslbn.
E. H. GOMBRICH: Medltaclones sobre un cabal/o

de %uguete.
C. MUELLER & M. RUDOLPH: Luz y vlslbn.
VIKTOR LOWENFELD & W. LAMBERT: Desarrol/o

de /a capac/dad creadora.
KOHLER: Ps/cologfa de /a forma.

II. Teoría para un aprendizaje
del lenguaje gráfico

EI DIBUJO es incapaz de transmitir, por sí mismo, la
realidad absoluta de /a FORMA bi o tri-dimensionat; tal
lenguaje opta, ante dicha dificultad, por describir una
imagen de objetividad o subjetividad variable. Puede
transmitir imágenes complejas ya sean descriptivas o
bien imágenes de síntesis que expresen aspectos ocultos
de su estructura o faciliten magnitudes o dimensiones
parciales, de manera que sea posible reconstruir la forma
o dar gráficamente una imagen nueva y particular de la
misma. La forma es una realidad que se presenta a
nuestra visión o bien un fenómeno imaginario que cons-
truye nuestro pensamiento. En este caso, la expresión
gráfica nos permite registrar unas imágenes que de no
haber sido expresadas, nunca hubieran podido constatar-
se. Resullaría, también, difícil alcanzar la materiali2ación
de las nuevas formas.

«EI dibujo es un engaño que expresa una verdad. u
Esta frase, atribuida a Picasso, encierra en su fingida
contradicción una realidad por cuanto es un medio con-
vencional de representación que expresa algo físico y
tangible como es la forma interiorizada. Nadie oculta las
muchas limitaciones que ofrece /a representación gráfica
por su condición de imagen virtuat, la primera y más
evidente se muestra en el hecho de que la grafía refleje,
en la superficie bidimensional del papel o soporte, la
propiedad volumétrica de la forma. Al ser la imagen la
representación de la forma es, en cuanto estructura gré-
fica, una sección plana producida por la intersección de
un plano -el de la imagen- con la pirámide o cono
visual que se establece entre la base, constituida por los
Ifmites de la configuración de /a íorma, y el punto de
vista. Este ejerce de vértice del conjunto de las radiacio-
nes que la determinan. Dicha pirámide o cono, inmaterfal
e invisible, es una forma razonada, cambiante y dinámi-
ca, porque le afecta el propio desplazamiento de !a lor-
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ma, de /a visión o de ambas c^sas a un tiempo. La
vertiginosa y constante adaptación focal del ojo humano,
su sorprend^ente instantaneldad, deja en el subsconscien-
te un manantial de post-imágenes cinéticas que se impre-
sbnan inintenvmp'̂ damente en él, a manera de un genial
y perfecto gllsando. Lo que nos hace creer que Ja imagen
rapresentada gráTicamente es topológicamente distinta
de la imagen retiniana; es decir, la que se proyecta
desde /a forme en /a retina directamente. Si observamos
el objeto situado lrente a nuestro campo visual da la
impresión de que se trata de la propia forma, cuando en
realidad lo percibido sólo es una imagen de aquélla. De
ahf se deduce que la imagen retiniana, aprehendida di-
rectamente de/ objeio o lelda del dibujo que lo represen-
ta, es una transformación homográfica de la lorma moti-
vada. Esta se produce por et cambio de la posición
entre el vértice de la radiación, posición que asume el
b/o, y la base de las generatrices que constituyen el
o0no visual.

SI cnnsideramos que para un perfecto aprendizaje y
desarrollo de la expresibn gráfica es necesario introducir
en su pnx,^ramación conceptos y conocimientos que vie-
nen inc/uyéndose en disciplinas y ramas del saber sin
re/aciones o motivaciones didácticas que las hayan inte•
grado hasta la fecha, estaremos en el mejor camino
para hacer posible un cambio profundo en el dominio de
la expresión qua nos ocupa. Se trata de construir una
ndisciplina nueva^ para un lenguaje viejo y constante.
Un lenguaje vivo, directo con suficiente capacidad para
haoar elocuente y sencilla la comunicación de las formas
a través de sus imágenes. Esta pretensión nos permitirá
nsaber veru y experimentar nuevos accesos al lenguaje
de las formas con mayor pragmatismo y comprensión.
Se trata de establecer una conjunción armónica entre
los distintos saberes que -^omo la fisiologla y psicología
de la visión- /acilite la comprensión del hecho percepti-
vo para que a través de su conocimiento se avance con
rigor en e/ desarrollo de una expresión básica, el dibujo,
a quien deben integrarse otras aportaciones cientlficas y
!a aoción coherente de técnicas y procedimientos gráfi-
cos. Entre las muchas motivaciones que justilican un
cambio en los contenidos y en ta didáctica de nuestra
disciplina, está el liberar a la pura observación de su
fatigoso y lento caminar hacia la conquista de un lengua-
je gráfico elocuante, eficaz, fácilmente discursivo, que
debiera generalizarse por ser un atributo necesario de
cultura. La expresión gráfica no debe adquirirse sólo a
través de un aumento plausible de la observación que
es muy estimable e importante; mas partir siempre de la
pura observación es partir de cero por muchas recomen-
daciones que sobre el medio de aprehensión de las for-
mas se adopte y lleve al ánimo del discente. Hay saberes
y experimentaciones que crecen y se acumulan por los
avances de !a /nvestigación y deben integrarse en la
esfructura del aprendizaje dal lenguaje gráfico. Cuestio-
nes coma Ia lisiofogla y percepción de la visión, psicolo-
g!a de la forma y el color, procesos geométricos y proyec-
tivos. problemas organizativos del discurso gráfico en el
campo visual, procedimientos y técnicas de expresión,
procesados instrumentales y mecánicos, debieran esta-
blecer un todo armonioso perfectamente coherente en
su pedagogla y en su didáctica.

Las manilestaciones de aquellos profesores que sus-
fentan la piadosa teoría respecto a que las expresiones
grálicas y plásticas se propicien exclusivamente desde
e! estlmufo a la observación y a la sensibilidad, no las
compartimos. Opinan que la integración en ellas de otros
conocimientos -como puede ser la geometría, rigurosos
en sus premisas y postulados- pueden matar la capaci-
dad creativa y sensible del alumno porque cuadricula la

mente humana. En realidad viene a ocurrir todo lo contra-
rio porque cuando se dominan en profundidad y exten-
sión Jos medios de expresión aumenta la capacida narra-
tiva y, por ende, la posibilidad de poetizar cuanto se
pretenda exteriorizar.

Llegados a este punto hay que signilicar un hecho
absurdamente descuidado en el estudio y aprendizaje
de la expresión gráfica como lenguaje o vehículo de
comunicación, asequible y común: trátase del olvido la-
mentable de la geometria y, dentro de ella, de la homo-
gralía en su lunción más amplia y determinante y no de
su parcela más vulgarizada, relegada a resolver principal-
mente el trazado de las cónicas. La homografía es un
estudio importantísimo para el conocimiento de la imagen
perceptiva, la comprensión espacial y/a capacidad de
recursos expresivos. Tanto es asi que su inserción en el
contexto pedagógico-didáctico que pretendemos, y cuya
tesis tratamos de explicitar, pudiera modificar la capaci-
dad de comunicación grálica haciéndola más asequib/e
a todos.

EI profesor Angel Taibo, en su excepciona/ obra (1),
expresa la importancia de la homología con énfasis y la
da por conocida en la mayoría de los estudiantes que
acceden a las Escuelas Técnicas Superiores e inicia su
trabajo con un capítulo sobre relaciones homológicas y
proyectivas para «aque/los que no tuvieran conocimiento
de tan importantísima teoría». En este capítu/o, y en la
introducción, se hace evidente el dominio del tema y su
interÁs en aplicarlo al caso de las transformaciones cóni-
cas. Subyace, no obstante, que la geometrls es el funda-
mento del dibujo, de/ dibujo sin adjetivaciones; del dibujo
como lenguaje grálico de las formas y ello es, por los
años en que lo escribió, una premonición respecto a un
medio de expresión llamado a participar y establecer un
amplio campo de comunicación que ha de generalizarse,
por evidentes causas y razones, cada vez más.

Los fundamentos de las transformaciones homográfi-
cas, previamente sometidos a un tratamiento didáctico,
debieran ser incluidos entre los conocimientos que inician
un ciclo de Expresión gráfiça. Nuestras experiencias
planteadas pensando siempre en grupos de alumnos de
trece a catorce años con rendimientos normales y no de
alumnos seleccionados, han sido siempre positivas y son
los resultados obtenidos los que nos permiten expresar
esta tesis. Las transformaciones geométricas facilitan la
representación de las formas, cua/quiera que sea e/ sis-
tema elegido. Ello es una razón para considerar básico
su conocimiento. Conocimiento que -como ya hemos
dicho- ha de extenderse y generalizarse. En la figura
que ilustra este ensayo puede observarse dos variantes
en la transformación de la forma. (Véase la figura 1 y su
texto.) Tal lenómeno no es otra cosa que un hecho
homográfico; de la orientación de los planos homográfi-
cos dependerá que las transformaciones obtengan imá-
genes anamórlicas o isomórticas.

En la percepción visual, la imagen retiniana es /a señal
que sustituye al objeto, y en Homografía, la imagen ho-
mográfica es el supersigno que da pregnancia y sustituye
a la forma que origina /a translormación.

Por otra parte, la capacidad constructiva que ejercen
los elementos gráficos en su propio discurso iconográfi-
co, encuentra en la geometría el medio idóneo que facili-
ta la resolución de problemas tectónicos y el lógico orde-
namiento de estructuras volumétricas y planimétricas.

En una proporción muy e/evada, las ideas y los pensa-
mientos se construyen en el lenguaje escrito. En menor
medida hay que ofrecer las oportunidades para construir
también el pensamiento de las formas en el lenguaje

(1) Geometría Descriptiva y sus Aplicaciones, Madrid. 1943.
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COMENTARIOS A LA FIGURA 1

Si el cono visual, imaginario, que tiene como base la
configuración del objeto y por vértice el punto de vista,
fuera inten`erido por planos transparentes, contenedores
de una especial emulsión sensible a la radiación cónica,
que dejara fijada en ellos la imagen del objeto en el
preciso instante de lijar la mirada en éste -como si de
diapositivas se tratara- podríamos comprobar las si-
guientes experiencias:
1.1. Que si hiciéramos desaparecer el objeto del con-

texto donde se encuentra, seguiríamos viéndolo co-
mo si allí, en el mismo lugar, se hallara.

1.2. Que haciendo desaparecer -además del objeto-
tres de los cuatro planos que inten`ieren el cono
visual, el efecto perceptivo expresado en el punto
anterior seguiría produciéndose.

1.3. Que el tamaño del objeto, en cualquiera de los
casos anteriormente descritos, es invariab/e a la
percepción retiniana.

2.0. Que si extraemos del contexto representado en la

figura 1 los planos que interseccionan el cono vi-
sual, comprobaríamos los siguientes hechos:

2.1. Que, contrariamente a la impresión que la imagen
de cualquiera de los planos produce en su con-
texto, vista desde et punta V, descontextuatizados
dichos planos, veríamos tas imágenes impresiona-
das en ellos de distinto tamaño y configuración.

2.2. La excepción en cuanto a la conliguración de /as
imágenes representadas en los p/anos, se produce
en aquellos que tienen !a misma orientación, como
es el caso de los planos AZ y A4 por cuya razón
las imágenes impresionadas en ellos son homotéti-
cas, es decir, semejantes e igualmente orientadas.

2.3. En cualquier caso, dentro del contexto de visualiza-
ción piramidal, el tamaño codificado por la percep-
ción es invariable e igualmente fuera del contexto
si observamos las figuras situadas en cada plano
separadamente una de otras, sin confrontarlas ni
relacionarlas.

gráfico. EI lenguaje escrito --^omo e/ hab/ado- ofrece
menos credibilidad que la expresión gráfica, porque pre-
senta mayor resistencia a la praxis. Sin embargo, la
escritura de las formas, el dibujo, por ser el lenguaje del
«saber hacen^ nos precipita a la acción constructiva y
por él se accede a la materialización de la forma; claro
está, siempre que el lenguaje se muestre racional y clari-
ficador. Al establecer esta relación entre dos lenguajes
-el del «saber deciru y el del «saber hacen^- significa-

mos y acotamos sus campos, que resultan impermuta-
bles e intraducib/es entre sí. Sin embargo, et primero es,
además, «lengua de enlace» y también de iniciación res-
pecto a los otros medios de expresión.

A/ subrayar lo que antecede, reafirmamos el dominio
que sobre la Expresión gráfica ejerce la Geometría, tanto
la euclidiana como la del espacio. Es difícil organizar
estructuras bi o tri-dimansionales sin el conocimiento pre-
vio, riguroso y razonado de la geometría. La forma recla-
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ma, cuando se manipula, unas transformaciones y mu-
danzas, asf como unas relaciones métricas que se nos
escapan si no oonocemos sus fundamentos y razo
nes.

A1 pretender fijar las bases didácticas y nuestros pro-
gramas no debe condicionamos el orden y la cronología
mediante los cuales los conocimientos Itegaron a noso-
tras o a nuestros alumnos. No es cierto -a nuestro
juicio- que lo abstracto y c:omplejo necesite para ser
comprendido une gran madurez intelectiva y biológica.
Una cuestión puede inscribirse en prolundizar y correla-
cionar exhaustivamente los conocimientos y las experien-
cias y, oha, en ofrecer y recibir --con meridiana clari-
dad- los fundamentos de esos conocimientos. Es obvio,
en el primer caso, que /a profundización avance con la
madurez; puesto que sblo se puede profundizar bien
sobre aquellas cuestiones que mejor se conocen. EI ra-
zonamiento y la experiencia aconsejan como práctico y
elicaz que, en el origen del aprendizaje, se conozcan
bien los elementos que desde un principio han de presi-
dir y han de integrarse en la temática propia de los
conocimientos que han de ser motivo de estudio. Ade-
más, abundando en lo mismo, es cierto que el hombre
se interesa y ama aquellas cosas que mejor conoce y
un excelente conocimiento se puede establecer merced
a una didáctica que haga aprehensible y cognoscible
principios y saberes que, de otra manera, se desdibuja-
rían y harían confusos y extraños por falta de com-
prensión.

Todo planteamiento didáctico pretende hacer fácil la
adquisición de los conocimientos y el aprendizaje de las
experiencias. De la didáctica, como de tantas otras co-
sas, se habla más que se conlronta y se abusa más que
se usa, porque se ejerce más por íntuiciones y supuestos
que partiendo de observaciones acotadas y experiencias
consecuentes. De ahí nuestro interés por la investigación
docente de nuestro campo, con una parficular atracción
por la vertiente tectónica de las formas y los procesos
de transformación de éstas en imágenes, hecho inde%c-
tible a que nos lleva toda representación gráfica. Es
evidente que tal fenómeno está íntimamente relacionado
con el de la visión y subyace en teorías pre y renacentis-
tas incluidas las de Leonardo, hasta alcanzar mayor rigor
cientifico al descubrir Gerard Desargues el teorema que
lleva su nombre. EI énfasis que ponemos en este tema
podría -erróneamente- hacer creer que pretendemos
generar un cúmulo de conocimientos para llevar, impru-
dentemente anticipados, a cuantos se inician en las
Expresiones gráficas. No pretendemos -tampoco- de-
jar en evidencia métodos didácticos que todos hemos
ejercido y todavía venimos practicando; pero es un hecho
innegable que 1os docentes aplicamos -con mayor o
menor fortuna- sistemas diacrónicamente paralelos a
los que recibimos en nuestra formación.

Nos cuesta aceptar que aquellos temas y conceptos
que asimilamos y alcanzaron nuestra comprensión al tér-
mino -a veces- de los estudios superiores, ahora pue-
dan ofrecerse a jóvenes que acaso no han traspuesto el
umbra/ de su adolescencia. Nos preocupa que sean en
los estadios de instrucción superior donde y cuando se
alcance a comprender -con harta frecuencia- cuestio-
nes que debieran ser sabidas con mucha antelación y
que se arrostraban con un halo de confusión desde nive-
les precedentes sin que, en el inter(n, se tuviera clara
conciencia de los conocimientos impartidos sobre algu-
nos temas. Es verdad que en la última etapa, la universi-
taria, el individuo alcanza mayor maduración y compren-
sión en los saberes; mas debiéramos diferenciar aquello
que es fruto de una madurez intelectiva de cuanto quedó
canfuso por no recibir -a su debido tiempo- las cues-

tiones impartidas con la claridad y rigor que hubieran
sido convenientes.

Las observaciones del entomo daben meditarse, por-
que siempre es posible extraer de ellas consideraciones
valiosas que pueden rectificar y favorecer nuestro preo-
cupante quehacer. Posiblemente por errores de semejan-
te identidad, hay conceptos y teorías que llegan a la
comprensión del discente con harto retraso. También
porque a nosotros nos lo enseñaron en el últímo estadio,
cuando hubiera sido más adecuado la anticipación de
los fudamentos de muchos conocimientos. Ah/ puede
radicar la prevención a que se adelanten ciertos saberes
a etapas más tempranas del alumno. En rea/idad hace-
mos con ellos lo mismo que hicieron con nosotros; mas
resulta decepcionante que pueda existir el riesgo de blo-
quear una parte de la comprensión y de la experimenta-
ción de que es capaz el joven por no anticipar ciertos
saberes con la oportunidad debida.

Hay temas y cuestiones que resultarían más compren-
sibles si, con antelación, se hubieran explicado al joven
los conceptos y Jundamentos que los originan. Recorda-
mos y asociamos a la idea anterior algún hecho que
pueda servir de ejemplo, el caso de la «razón simple»
aplicable al tema de la proporcionalidad: escalas, seme-
janza, homotecias y a todas aquellas relaciones que faci-
litan la representación de la forma en el plano y en el
espacio. Estos senci/los conceptos y sus mecanismos
operativos, entre otros, llegan confusos, incoordinados y
tarde. Cuando, mejor conocidos, hubieran coadyuvado a
hacer asequibles soluciones que afectan a los lenguajes
grálico-plásticos.

^Por qué son complejas ciertas cosas? Lo son porque
previamente es necesario tener conocimientos que están
en los orígenes de esas cosas que pretendemos enten-
der. Dejará lo complejo de serlo, sólo si cuenta a priori
con datos suficientes y bien comprendidos. Para ello
contamos y hemos adoptado conjuntos y«unidades» de
capacidad que utilizamos con objeto de diluir las diliculta-
des que aparecen en los procesos de comprensión, uni-
dades que por supuesto no están normalizadas y fluctúan
según el nivel medio de comprensión del grupo discente.
Las llamamos rcunidades de comprensión».

Cuando nace una dificultad en el desarrollo de los
saberes que se imparten, se debe -irecuentemente- a
que hemos eliminado alguna de esas «unidades» que
debieran haber sido dadas, en el lugar ordenado, dentro
del conjunto donde se estructuraba. EI hecho se produce
si olvidamos por negligencia, improvisación u otra causa
una de las unidades que estructuran el conjunto que ha
de determinar la comprensión de un conocimiento. Cuan-
do el conjunto se ha estructurado en un mayor número
de «unidades», la unidad es más pequeña y comprende
menos elementos, y el olvido de una «unidad», su salto
o ausencia en el orden en la estructura establecida, no
es percibida por los individuos de comprensión normal;
mas si las «unidades» son mayores, por ser receptáculos
de más alto contenido en conocimientos, la falta de co-
municación de una de ellas produce obstrucción grave
en el proceso perceptivo. La falta de comprensión tam-
bién se produce por situaciones distintas a las que aca-
bamos de exponer. Cuando una «unidad de conocimien-
tos» o un conjunto de nunidades» han permitido hacer
comprensible cierta cuestión es conveniente desarrollar
nuevos conjuntos de unidades que partiendo de otro, del
que dependen se bifurquen en una o varias ramas. (Véa-
se diagrama, figura 2.) Si alguno de los conjuntos dejara
de ofrecer varias «unidades» que llevan y expresan el
conocimiento, se produciría una ausencia o vacío en la
comprensión que podría afectar posteriores estadios de
la formación. Ausencia o vacío que se constatarfa más
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taMe, cuando se pretendiera una exposición de la rama
cuyas ^unidadesH hubieran sido, en su momento, obvia-
das. Serfa, ello, mofivo de reflexión: comprobaríamos,
que las dificultades lrente a lo inteligible a/arman y obtu-
ran el rltmo de comprensión, obligando a esluerzos con-
traproducentes y antididácticos, de tal suerte, que nos
sorprenderta que los alumnos nos entendieran.

Las ^unidades de conocimiento» pueden ser de capa-
cidad mayor y pocas en número o de capacidad menor
y mayor en cantidad; mas, en cualquier caso, es el do-
cente quien ofrece equilibradamente la relación oportuna
entre la capacidad de las «unidades^ y el número de
ellas. Si bien, cuando la preparación precedente fue bue-
na, es el alumno quien nos va orientando respecto a !a
relación entre capacidad y número. Hay que tener en
cuenta el nivel de interés que se haya despertado en los
alumnos y el bagaje de conocimienfos que traen en con-
junto, y partiendo de estos datos tratar de conseguir un
ritmo ascendente y continuado en la aprehensión de los
conocimientos. En propósito tan notorio es obligado acer-
tar en la selección, número y tamaño de las nunidades
de conocimientou que han de utilizarse para que la com-
prensión en la recepcián de saberes y conceptos sea un
hecho de acuerdo con tos propósitos fijados.

EI prob/ema emerge a la consciencia estimulado por
la propia responsabilidad y nos fuerza a una permanente
revisión que debe traducirse en proposiciones que afec-
ten muy especialmente nuestra estrategia educativa. Ne-
mos de reconocer que existe una propensión a caer en
el error en mayor medida que intuición y voluntad tene-
mos para salir de él. Participamos en el error de modo
inconsciente: por perseverancia y rutina, por carencia de
rigor especulativo, por ignorancia, incomprensión y como-
didad. Abandonamos el error tras la reflexión y el análisis
que /o han puesto en evidencia; por nuevos descubri-
mientos, por afán de superación, por reconsideraciones
ideológicas o filosóficas; mas, también, trocamos errores
por errores cuando las causas se instalan en el esnobis-
mo, el vanguardismo de importación o el tradicionalismo;
cuando e! interés está en fo novedoso o en la poderosa
luerza de la propaganda y la publicidad.

No terminan ahí las motivaciones, estamos en el error
respecto a un hecho, una actitud o un programa, cuando
estos dejaron de ser justos o verdaderos, no por propia
modilicacíón, sino por mutación o translormación det en-
tomo o el confexto donde los hechos tenían vigencia. De
ello se deduce que puede ser error -hoy- lo que cierta-
mente era verdad ayer.

Por estas y otras razones salimos de la verdad al
mismo tiempo y de parecido modo a como entramos en
ella. Esta rseiidad que, paradójicamente, es siempre
«verdadN nos mantiene con la duda irente a la convicción
y andamos en un constante juego entre el error y la
verdad, como un valor pendu/ar, intempora/ e indepen-
diente dei diacronismo en que se desarrollan las Cultu-
ras. En otro orden, en tiempo de grandes crisis, acaso
se precipiten cascadas de incertidumbre, provocadoras
de una dramática desazón que impulsará la búsqueda y
hallazgos de acciones progresivas y reveladoras que
vendrlan a sustituir a otras ya periclitadas por provenir
de motivaciones menos honestas o/ícitas.

Nuestro problema se centra en establecer el orden
por el cua! se construye la imagen y el de todos los
fenómenos que intervienen, fanto en la percepción como
en !a transmisión, para influir de una manera más eficien-
te en e/ aprendizaje de su representación. Es un hecho
sabido que en todo e! proceso inciden factores de natura-
/eza diversa que son importantes y que debemos conju-
gar y vertebrar en una sola disciplina que es la que
conlieva e/ aprendizaje del Dibujo.

Hay que diferenciar a priori dos etapas en e/ desarro/lo
de la expresión gráfica: la primera, basada esencialmen-
te en la necesidad ilimitada de comunicación --especial-
mente con e/ entomo- que fienen los nirios desde su
más temprana edad, asumiendo un protagonismo lúdico
cuando las posibilidades a través del habla y por correla-
áón del lenguaje escrito, son limítadísimas. Encuentran
en esa etapa un manantial de enorme capacidad expresi-
va en la representación gráfica, donde ésta se encueníra
tanto al servicio de las ideas como de las /ormas ffsicas.

As! se establecen dos tendencias en la grafía, la ideo-
plástica y la fisioplástica, interferidas en ccasiones y con
adición de signos de codi/icación comp/eja, ausente de
pregnancia para los receptores a excepción de sus pro-
pios autores. Crean con tan heterogéneos signos un me-
dio personal de comunicación con su propio yo, genera-
dor de sentimientos y pensamientos que favorecen su
desenvolvimiento y les permite iniciar el desarrollo de su
personalidad. la intromisión en ese mundo tan íntimo
como sensible es muy delicada y de ninguna manera
debiera ser abordada con otra estrategia que no sea
una dúctil y respetuosa aproximación al niño, favorecién-
dole en la búsqueda de /os medios que hagan posible
su mensaje. Trátase de una aproximación a sus intencio-
nes, ampliándole o haciéndo/e ver los valores plásticos y
colorimétricos del entorno. Reconocemos -por simp/e-
que no es fácil el empeño, así como la circunstancia de
no abundar docentes apropiados para tal magisterio. Se
encuentran profesores aptos para la ^sinstrucción», pero
muy pocos con aptitudes para una «educación estética».
Es esta una lunción muy sutil y delicada que debe estar
revestida de una actitud sensible, cuidada, abierta y res-
ponsable, circunstancia que la hace extremadamente
difícil.

Sería un error gravísimo, devastador, apropiarnos de
ese estadio temporal para iniciar a/ niño en una semiolo-
gía elemental de la expresión gráfica. Demasiados cerce-
namientos se infieren al niño, invocados so pretesto de
la educación, para acotarle -ahora- lo que es su vasto
campo de expresión lúdica y liberadora.

Es el segundo estadio e/ que debemos aprovechar.
Este coincide en el tiempo y edad con un momento
crítico y-a la vez- propicio.

Tras haber utilizado la expresión gráfica con la más
absoluta espontaneidad y/ibertad que ha permitido al
joven resotver una etapa o ciclo de comunicación que
debió afectarle y favorecerle muy especialmente, empie-
za a reparar y ser consciente que -aquellas imágenes-
sus imágenes ya no le sirven. Encuentra enormes dile-
rencias entre ellas y las que ahora afloran de/ mundo
rea/ que /e circunda. Maniliesta su desencanto con su
desinterés y abandono -genera/mente pasajero- del
mundo de la representación grálica y colorística. Poste-
riormente le invade e/ deseo de imitar /as representacio-
nes más cultas de /a imagen; aquellas que codifican con
mayor pregnancia la realidad física de/ entorno. Este es
el momento más crítico y, por ende, más complejo, llama-
do la «edad de la inhibiciónu, es una etapa de sumo
interés, de responsabilidad y reto para quienes van en
busca de so/uciones elicaces y renovadas para nuestra
docencia. Es un desaflo deontológico que está ahí -a
la vista- y nos corresponde resolver. Es, sin duda algu-
na, nuestro «talón de Aquiles». De aht, de ese hiriente
problema, cabe iniciar con respeto a/ joven, con sensibili-
dad, humanismo y rigor científico, el desarrollo de un
aprendizaje que ha de ser eficiente y debe abarcar un
largo ciclo que ha de permitir la adquisición de un lengua-
je básico de la imagen, con sentido propedéutico y obje-
tivos polivalentes respecto a la Enseñanza superior.
Eximiendo asl, a ésta, de toda iniciación para responsabi-
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lizarla en acciones de representación gráfica que impli-
que actitudes especu/ativas de más alto alcance creativo,
discursivo y resolutivo.

La «edad de la inhibicíónN suele manifestarse en los
niños de diez a doce años, es obvio que no puede
reducirse tal perfodo porque !os hechos que la causan
son producidos por factores de maduración y atención
observadora que imposibilita reducirlo a un lapsus de
tiempo menor. Es a partir de los doce años cuando el
desarrollo del aprendizaje que nos motiva puede y debe
ser aplicado, dentro de /a teorla que aquf esbozamos,
con objetivos claros, bien definidos y ambiciosos. A los
catorce años alcanza el joven unas condiciones óptimas
para la comprensión del espacio y su consecuente repre-
sentación, fenómeno que viene siendo lastimosamente
desaprovechado por incuria, miopía e incomprensión. He-
chos indicativos de cuánto hay que hacer y de /as mu-
chas cosas que debemos superar para que se generalíce
el lenguaje gráfico y llegue a ser expresión cotidiana en
manos de muchos.

Hemos pretendido, en estas líneas y precedentes,
mostrar algunas ideas para un aprendizaje de la expre-
sión gráfica; ideas que son esbozos o apuntes de un
trabajo más comp/ejo y ambicioso que nos ha de llevar
tiempo y en el que nos encontramos inmersos.

BIBLIOGRAFIA G1UE SE RECOMIENDA

A. MARCOLLI: Tsorfa dsl campo.
RUDOLF ARNHEIM: Arte y perospclón vlaual.
A. EHRENZWEIG: EI Ordsn oculto en e/ artis.
KNOBLER: E/ Dl8logo Vlsual^ .
GYORGY KEPES: Educatlon de la v/a/on, BruaeMi.
RAY MURRAY: Manual de técnlcaa.
HAROLD SPEED: La préctlca y la clencla del

d/bu%.
P. H. LINDSAY d^ D. A. NORMAN: Procesam/ento

de /nformaclón humana.
DAN PEDOE: La Geometrfa en el Arts.
D'ARCY THOMPSON: Sobrs el creclmlento y le

lorma.
B. MUNARI: D/aeño y comunlcaclbn vlsual.
D. A. DONIS: La alntax/a de /a Imagen (Introducclón

a/ allabeto v/aual).
PUIG ADAM: Geometi/a m6N/ca.
WUCIUS WONG: Fundamentoa del d/aslio bl y

trl-d/mena/onal.
SCOTT: Fundamentoa de dlaeifo.

^:'^ ^ ^^^

^ ^^ ^ ^ • ^
Manuel Seco: DICCIONARIO DE DUDAS DE LA LENGUA
ESPANOLA
Instrumento indispensable para el uso correcto del idioma.
14,5 x 21 cm, 534 páginas, encuadernado en tela con sobre-
cubierra. 1.600 ptas.

- GRAMATICA ESENCIAL DEL ESPANOL
Introducción al estudio de la lengua.
17,5x 24 cm, 260 páginas, encuadernado en rústica. 750 ptas.

RaFael Saco: MANUAL DE GRAMATICA ESPAÑOLA
Gramática de terminología clásica.
14,5x 21 cm, 344 páginas, encuadernado en rústica. 900 ptas.

Nueda y Espina: MIL LIBROS (2 vols.)
Resumen de más de 1.000 obras literarias, filosóficas y cien-
t íficas.
17,5 x 24 cm, 1.970 páginas, encuadernados en tela con
sobrecubierta. 4.000 ptas.

Dfez Echarri y Roca Franquesa: HISTORIA DE LA LITERA-
TURA ESPAÑOLA E HISPANOAMERICANA (2 vols.)
Nueva edición de una exposición sistematizada de la materia.
17,5 x 24 cm, 1.630 páginas, encuadernados en tela con so-
brecubierta. 5.000 ptas.
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3 Introducción a los estudios
sobre la creatividad

Pese a la vaguedad e indeterminación, la palabra crea-
tividad es el mejor término de que hoy disponemos para
describir una cualidad o complejo de cualidades cuya
importancia, tanto en el plano colectivo del progreso de
la sociedad como en el individual de las actividades y
aportaciones e incluso del ajuste personal, resulta capital.
La creatividad designa una amplia gama de conductas,
que comprende desde los descubrimientos científicos,
los inventos técnicos, la producción artística en todos
sus niveles y modalidades hasta las innovaciones en la
esfera del orden social.

Pese a la divergencia de enfoque y opiniones, hay un
acuerdo sustancial de que el concepto genérico de crea-
tividad alude, en primer lugar, a algo nuevo, y, en segun-
do término, tiene que ver con la valoración que, de algún
modo, se haga de lo producido con carácter original.

Pinillos, que comparte de algún modo la teoría de
Guilford, opina que existe una actividad mental innova-
dora diferente de la de deducir conclusiones a partir de
principios y reglas bien definidos. Sin embargo, no es
sencillo acertar a definir la naturaleza del pensamiento
creador.

ANTECEDENTES DE LOS ESTUDIOS
EXPERIMENTALES SOBRE LA CREATIVIDAD

Repasemos a continuación algunas de las teorías psi-
cológicas que de modo explícito se han ocupado de la
creatividad. Hay que advertir que la mayoría de las inves-
tigaciones actuales no se preocupan de entroncarse en
un concepto determinado y único. Esto es verdad, sobre
todo, en los trabajos empíricos que tratan de utilizar algu-
na medida de creatividad y que pueden considerarse
como un amplio prograrna de validez de constructo que
quizá se halle en una fase inicial.

Platón opina que sólo sabiendo lo que se busca -lo
que supone una reminiscencia de ello en el sujeto- se
puede dar con ello. Del mismo modo, psicólogos moder-
nos han recurrido a algún tipo de precedente experimen-
tal para aplicar la relativa novedad en toda creación.

EI asoclaclonismo.-Algunos autores interesados por
los problemas de la creatividad (Mednick, Campbell, Wa-
Ilach, Kogan, etc8tera) han buscado en el asociacionismo
el marco teórico adecuado en el que desarrollar sus
trabajos experimentales.

La asociaciÓn, tal como la formulara T. Ribot en 1900,
es el proceso mediante el cual los estados mentales se
reúnen de manera que la presencia de uno tiene que
evocar la presencia del otro. Esta teoría interpreta la
capacidad para pensar creativamente con la utilízación o
puesta en marcha de los vínculos asociativos de que
dispone un individuo. La recombinación de estos lazos
es lo que produce la creatividad.

Dentro de esta línea se sitúa la definición propuesta
por Mednick de que el proceso del pensamiento creativo

Por Servando V. CORRALES GOMEZ (*)

consiste en la formación de elementos asociativos dentro
de nuevas combinaciones que cumplen determinados re-
quisitos y que, de algún modo, resultan útiles. Cuanto
más dispares, cuanto más alejados y remotos sean los
elementos de la nueva combinación, más creativo será
el proceso y la solución.

Mednick ha tratado de formular operativamente sus
ideas mediante un instrumento de evaluación: el RAT
(Test de Asociaciones Remotas) en el que se presentan
tres palabras estímulo y el sujeto debe encontrar otra
palabra que las relacione. Este test ha sido objeto de
numerosas críticas dado que presenta correlaciones muy
elevadas con los tests clásicos de inteligencia.

La Gestalt.-La obra de Wertheimer «Productive thin-
king» (1945) está considerada como uno de los trabajos
clave en las investigaciones americanas sobre creativi-
dad. Para este autor, ni la lógica tradicional ni la teoría
asociacionista abordan acertadamente el problema del
pensamiento productivo o creativo. Considera que las
teorías de la Gestalt permiten una mejor comprensión y
un replanteamiento de los procesos del pensamiento. La
descripción que Wertheimer hace del proceso creativo
sería la siguiente:

1. Se enfoca una zona específica, aunque no aislada,
de un determinado campo.

2. Se Ileva a cabo una visión estructural más profun-
da de esa zona, lo que implica cambios en el significado
funcional de los diversos elementos.

3. Esta reagrupación y reorganización de los elemen-
tos hace que se vayan resolviendo las lagunas y dificulta-
des del problema.

4. Finalmente se alcanza un estado de equilibrio y
armonía.

La teoría de la Gestalt define la creatividad como una
acción que produce una nueva idea o«insight» ya com-
pleta. Esta idea se presenta como un todo y repentina-
mente (flash). La novedad de esta idea brota de la imagi-
nación, no de la razón ni de la lógica.

Las teorías cognitivas del pensamiento recurren al con-
cepto de la dependencia perceptiva del campo en el
sentido de que sólo las personas capaces de liberarse
de la tiranía perceptiva del campo estimulante y suscepti-
bles de explorarlo desde puntos de vista diferentes, ten-
drían capacidad para una labor creativa.

Doctrinas psicoanalíticas.-EI interés de Freud por
el estudio de la vida y obra de poetas, artistas y escrito-
res, le Ilevó a formular el concepto de sublimación o
capacidad para transformar el impulso sexual original
por otros de naturaleza no sexual. La creatividad es
considerada de esta manera como un sustitutivo, un me-
dio para evitar los escollos y dificultades de la vida real
y poder lograr un mínimo de satisfacción. La sublimación
ayuda a este proceso de sustitución, transfiriendo los

(") Profesor de Dibuio y Psicólogo
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impulsos instintivos hacia direcciones que no pueden ser
fácilmente frustradas por el ambiente. Et individuo creati-
vo se aleja de la realidad porque no puede hacer frente
a sus exigencias, renunciando a la satisfacción instintiva
y refugiándose en la fantasía. EI producto de este proce-
so es su creación, ya sea en el arte, la ciencia, la música
o la literatura.

Esta primera interpretación de la creatividad es com-
pletada por Freud con nuevas aportaciones. Tales son:

1. EI motor de la creatividad es el conflicto consisten-
te en el rechazo del principio de realidad. Las fuerzas
inconscientes que impulsan la solución creativa son para-
lelas a las fuerzas inconscientes que producen la neu-
rosis.

2. La conducta creadora está provocada por la des-
carga de la energía emocional resultante del conflicto
hasta alcanzar un nivel tolerante.

3. EI pensamiento creativo deriva de una elaboración
de las fantasías espontáneas, libres, desintegradas y de
ideas relacionadas con los sueños y los juegos infantiles.

4. Las personas creativas aceptan estas fantasías,
mientras que las no creativas las suprimen y reprimen.

5. Cuando los procesos inconscientes Ilegan a estar
sintonizados con el yo, tiene lugar la obra creativa.

6. EI material sobre el que se asienta y actualiza la
obra creativa es la experiencia infantil.

EI sueño tiene capital importancia pues en el mismo
tiene lugar la liberación de la inhibición e imperan los
mecanismos de condensación y desplazamiento propios
de los procesos primarios no dirigidos por el principio de
realidad. En el sueño surgen frecuentemente inspiracio-
nes que conforman estructuras creativas.

Blay, autor de «Personalidad creadora», opina que la
capacidad creadora no viene al hombre sólo a modo de
inspiración, sino que está en él y se puede desarrollar.

La creación es el resultado de expresar espontánea-
mente las fuerzas naturales que nos hacen vivir. La crea-
tividad es la capacidad de vivir cada instante de un mo-
mento enteramente nuevo. La creatividad consiste, por
lo tanto, en la expresión directa de las fuerzas que nos
hacen vivir, pero sólo nos será accesible esta meta si
«limpiamos» nuestro interior y además integramos en
nuestro psiquismo los niveles superiores de nuestra per-
sonalidad viviendo «desde arriba» todas las cosas. Todo
será producto de la simplicidad interior sin que puedan
caber interferencias entre el proceso creador interno y
los aspectos externos de la creación.

Además de esta creatividad natural, existe un tipo de
creatividad especializada, aplicada restringidamente a un
campo concreto de actividad, ya se cultive profesionaE-
mente o por simple afición. No existe límite en cuanto a
la aplicación de este tipo de actividad que podemos Ila-
mar aplicada.

Podemos, pues, hablar de creatividad:
a) en el terreno artístico: literatura, música, dibujo,

pintura, etcétera.
b) en el económico y comercial, de organización de

ideas originales concretas, etcétera.
c) en el de la técnica: solución de problemas de tipo

técnico, inventos, etcétera.
d) en la relación humana: modo de tratar a los de-

más, solución de conflictos sociales, etcétera.
e) en el terreno teórico de las ciencias abstractas:

filosofía, etcétera.
f) en el campo de la política: fórmulas políticas.
g) incluso en el campo familiar.
Las condiciones que requiere el desarrollo de la creati-

vidad aplicada:
Son necesarios tres tipos de requisitos: los primeros

se refieren a la preparación remota, otros a la inmediata

y, finalmente, un tercer grupo son factores comple-
mentarios.

a) Condiciones previas:
1. Adquisición de los datos concretos del adies-

tramiento técnico o de los hábitos necesarios para su
expresión.

2. Ausencia de toda forma de miedo y hostilidad
del inconsciente.

3. Educación positiva del inconsciente.
b) Preparación inmediata:

4. Voluntad o deseo de comprender o percibir
algo nuevo sobre la materia concreta de que se trate.

5. Mente tranquila, abierta y receptiva.
6. Concentración en el nivel mental superior o

poner la atención dirigida hacia la parte superior de la
cabeza. Es decir, olvidar todos los estímulos del entorno.

c) Condiciones coadyuvantes:
7. Resenra emocional y mental, en especial en

todo lo relativo al asunto.
8. Períodos de aislamiento y sidencio.
9. Continencia sexual y de excesiva actividad

física.
10. Cambio de ambiente o modificación de estímu-

los externos.
Veamos brevemente cada una de estas condiciones.
Respecto a las condiciones previas:
1. Un conocimiento de los datos concretos def asunto

de que se trate es fundamental. Estos datos pueden
referirse a la posesión de un adiestramiento técnico pre-
vio a la creación. Es lógico que la capacidad de expre-
sión de algo nuevo esté condicionada al uso de unos
instrumentos. Un genio artístico podría concebir algo be-
Ilo y, sin embargo, estar incapacitado para darle expre-
sión o forma por no dominar ia técnica necesaria. Porque
una cosa es la realidad que se vive en los niveles supe-
riores y otra la expresión concreta de esa realidad dentro
del mundo sensible en que vivimos. Cualquier nivel de
enseñanza debe tener en cuenta esta necesidad para
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no saturar de conocimientos no operativos la función
docente. Por otra parte, es dicha expresión la que preci-
sa de un adiestramiento que, cuanto más perfecto sea,
en mejores condiciones situará al sujeto para plasmar
concretamente su creación. Cuando se trata de relacio-
nes humanas, es importante adquirir las formas de comu-
nicación interpersonal -gestos, acciones, palabras-^- e
incluso de aquellos rasgos de comunicación no verbal,
para que la conversación pueda desarrollarse en pro-
fundidad.

2. La «limpieza^^ del inconsciente respecto a toda
forma de miedo y hostilidad, con objeto de que los pro-
blemas personales no se interfieran (de forma negativa)
con la capacidad creadora. Está bastante extendida la
creencia de que el artista necesariamente debe ser una
persona de vida fuera de !o habitual, de hábitos absur-
dos, un bohemio cuya dramática existencia ha de reflejar-
se incluso en su aspecto externo para que surja la crea-
ción artística. De hecho no es insólito el caso del artista
afectado de problemas económicos y sentimentales o de
costumbres irregulares o excéntricas debido muchas ve-
ces a lagunas en su formación que se ha replegado
esencialmente al campo de sus cualidades artísticas,
campo que, de una u otra forma, le gratificaba y donde
se sentfa a gusto, renunciando o evitando los esfuerzos
que exigen otros ambientes o, simplemente, renunciando
al tipo de gratificaciones que ofrecieran esos otros am-
bientes; las más de las veces todo esto ha resultado en
perjuicio del equilibrio de su personalidad que ha queda-
do sin el oportuno sentido de adaptación a las si-
tuaciones.

Los demás suelen disculpar sus rarezas en aras de
su arte y ellos mismos se excusan achacándolas a su
dedicación al trabajo art(stico. No obstante, la creación
artística suele verse perjudicada con estos problemas
personales que Ilevan consigo una cierta carga de hosti-
lidad y dramatismo en sentido negativo. No sólo es per-
fectamente compatible la creatividad con una personali-
dad armónica, sino que, entonces, además de su conte-
nido art(stico puede adquirir objetividad y un sentido hu-
manamente positivo.

3. Con «educación positiva del inconsciente» no sólo
quiere expresarse que estén liquidados los problemas
que provienen dal inconsciente, los condicionamientos
negativos y los prejuicios erróneos y que, además, haya-
mos introducido ideas positivas, adoptando, en todo ca-
so, nuevos condicionamientos sólidos y dinámicos, sino
también que es necesario «familiarizarse» con el incons-
ciente, conectar con él y estar atento a sus informacio-
nes, a sus datos. No se trata de una actitud meramente
pasiva, sino más bien receptiva, es decir, manteniendo
una puerta abierta para consultarlo a voluntad, para sa-
ber cuáles son nuestras necesidades propias, nuestras
tendencias, nuestros impulsos, nuestra realidad biológi-
ca, afectiva, mental o de los niveles más internos. Enton-
ces es cuando puede expresarse en la creación la totali-
dad del ser humano con su sentido positivo.

Se ha definido ta obra de arte como un rincón de la
naturaleza vista a través de un temperamento. Esto es
parcial. En todo caso hay que añadir que es un fragmen-
to de la belleza visto a través de una personalidad huma-
na total. Y es preciso que, de alguna forrna, esta perso-
nalidad sea participación de la belleza, y cuanto más
pura y auténticamente funcione, de un modo más correc-
to y positivo se dará el reflejo de esta belfeza.

EI inconsciente es muchas veces una fuente de infor-
ma^iÓn excelente por los datos que tiene recogidos, no
sólo técnicos, memorísticos, etcétera, sino de resonan-
cias afectivas de vivencias, de necesidades, conflictos,
etcétera, y éstos nos resuttan utilísimos, pues nos acer-

can a las demás personas. EI inconsciente es, por tanto,
un elemento de gran importancia en la creación.

Respecto a la preparación inmediata:
4-5. Voluntad-deseo de comprender o percibir algo

sobre la materia de que se trate. Con resoecto a este
apartado, es preciso que se concrete o puntualice con
exactitud la pregunta, dirigiendo el interés explícitamente
hacia el objetivo. Esto implica la necesidad de descubrir
algo, de crear, originada por una necesidad interior. Aho-
ra bien, como de lo que se trata es de crear algo nuevo
-puesto que pretendemos cultivar la creatividad-, se
impone, por lo tanto, hacer algo distinto de lo ordinario.
Hay que situar a la mente en condiciones de poder reci-
bir cosas nuevas. EI curso del pensamiento al que esta-
mos habituados es un círculo cerrado hecho de las ideas
adquiridas, de las experiencias pasadas, y cosas así. AI
estar la mente tranquila, como ^^recogida», deja salir to-
das las ideas a las que normalmente está asida. Debe
estar abierta porque sólo así podrá percibir algo nuevo y
receptiva en el sentido de aspirar, de desear adquirir y
ver algo nuevo, la solucibn de lo ,que se plantea, por
ejemplo.

6. Centrarse en el nivel mental superior y tener la
atención dirigida hacia la parte superior es el último pun-
to de la preparación inmediata. Consiste en dingir el
foco de la mente, es decir, la atención mental, no a los
pensamientos, sino a la cuestión concreta y dejando que
esta cuestión quede flotando en el «ambiente interior»
de la mente, sobre todo en aquella parte que se ocupa
de los asuntos «superiores», quedando a la escucha,
receptivos, dejando que aquélla recorra su camino. Mien-
tras tanto puede continuar el ritmo de vida cotidiano:
mirar, ver, hablar, andar, trabajar..., pero manteniendo
latente siempre la cuestión, con el gesto interior de inves-
tigación y de espera intencional. Cualquiera de esos estí-
mulos externos puede provocar fortuitamente la eviden-
cia. En cualquier caso, estas condiciones han creado un
caldo de cultivo en el que es muy probable se desarrolle
la respuesta o solución, así como la formulación de otros
planteamientos, de nuevos .problemas. Seguramente, el
mantener este estado mental de una forma casi perma-
nente hace que el sujeto esté desarrollando, incluso in-
conscientemente, el hábito de preguntar(se), con lo cual
pone en movimiento, en la misma medida, procesos de
conocimiento que van desembocando en soluciones apa-
rentemente no buscadas (este sentido podría tener la
frase picassiana «no busco, encuentro»).

Una respuesta concreta puede tardar horas y aun días,
o incluso mucho más tiempo, pues intervienen factores,
como la mayor o menor dificultad del asunto, la habilidad
personal e incluso el propio azar. Una vez que se ha
intuido la solución se impone darle expresión, haciendo
uso del instrumental concreto e idóneamente manejado.

Respecto a las condiciones coadyuvantes:
7. Reserva emocional y mental, en especial en todo

lo relativo al asunto. Crear es siempre un proceso en el
que interviene una determinada energía psíquica. Cuan-
do queremos contactar con el nivel intuitivo, a pesar de
que la mente esté tranquila, hay una concentración de
energía que se dirige hacia ese foco superior de la men-
te. EI sujeto necesita estar mental y afectivamente muy
vitalizado, pues Ilegar al nivel de la intuición supone un
notable esfuerzo. Es por lo mismo necesario evitar todo
lo que implique diseminación o pérdida de energía. De
ahí que sea preciso un equilibrio emocional y mental
general.

8. Por la misma razón es conveniente una continen-
cia sexual, aunque no sea absolutamente necesario. La
continencia sexual supone un ahorro de energía que se
acumula y es susceptible de ser utilizada en otros nive-
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les. En el mismo nivel se encontraría la fatiga física y el
ejercicio violento que consumen gran cantidad de ener-
gía.

9. Períodos de aislamiento y silencio. EI aislamiento
y el silencio evitan muchas veces la disipación y la dis-
persión y, a la vez, facilitan la concentración. La creativi-
dad es como una incubación interior y requiere tiempo y
reposo hasta que la mente se centra y las energías
dinamizan la idea y la dirigen hacia el nivel intuitivo.
Cuando se trabaja en esa dirección se experimenta la
necesidad de aislarse, recogerse, astar tranquilo.

10. Cambio de ambiente o modificación de estímulos
externos. Cuando se emprende una actividad creativa
concreta puede resultar conveniente cambíar de ambien-
te para variar los estímulos exteriores siempre que no se
sufran otros que distraigan la mente y requieran un es-
fuerzo o atención.

La creatividad, en suma, no es sólo la capacidad de
creación en un orden determinado, sino que se refiere a
todas las acciones de la vida.

Muy influido también por la hipótesis psicoanalíticas,
pero tratando en todo momento de verificarlas con datos
empíricos, se encuentra McClelland, que Ilega a la con-
clusión en sus estudios con físícos, a los que aplicó el
RAT, de que la creatividad no constituye una satisfacción
da impulsos de carácter sexual, sino más bien de carác-
ter agresivo.

EI psicoanálisis cultural y el existenciafismo.-Si
para el psicoanálisis ortodoxo la creatividad puede consi-
derarse como un subproducto de impulsos inaceptables
o reprimidos, para autores como Rogers, Fromn y Mas-
low consiste en una propiedad emergente, que madura
y se desarrolla cuando el individuo intenta realizar plena-
mente sus potencialidades en una rica interacción con
su entorno.

La creatividad sería la expresión y realización fecunda
de la personalidad total, mediante unas actividades de
apertura y sensibilidad que suponen un encuentro autén-
tico con el mundo físico y social. La finalidad de mayor
importancia para el hombre sería conseguir realizarse
mediante una actividad creadora, mediante sus obras y
realizaciones, de acuerdo con su manera de ser propia
y personal. La autorrealización, en términos recogidos
de Maslow, es el deseo imperioso de Ilegar a ser cada
vez más lo que cada uno es. Consiste en el uso pleno y
la utilización eficaz de los taientos, capacidades y poten-
cialidades de la persona.

EI pslcolndlvldualismo psicosocial de More-
no.-Para este autor, la creación es una entidad aparte
de la espontaneidad y separada de lo que él IEama «pre-
servación cultural» o producto del continuo esponta-
neidad-creación.

La espontaneidad es el catalizador principal de la crea-
ción. Lo esencial de la creación no es descubrir algo
anteriormente desconocido para et hombre a que éste
ignora si ha existido o no, sino crear una nueva relación
antes inexistente.

La creación da al individuo una nueva forma de con-
ducta y al grupo una nueva forma de comportamiento.

Moreno opina que sólo el hombre o el animal creador
puede sobrevivir, especialmente en un mundo tecnológi-
co. Ser creador significa algo más que ser adaptable. Lo
esencial es que este factor creador hace a la humanidad
responder constructivamente a las nuevas situaciones
en lugar de simplemente adaptarse a ellas.

Compara la personalidad no creadora con un robot. EI
robot reacciona a las situaciones, pero no puede crear
nuevas situaciones. La personalidad no sólo debe enfren-
tarse a nuevas situaciones sino crearlas; tarea para la
que puede prepararse.

La creatividad tiene tal importancia qus Morena emplea
el concepto para explicar cómo algunas sociedades son
capaces de proporcionar un «standar^ de vida más ele-
vado que otras. Introdujo la palabra «creotocracia» para
expresar la democracia científica que para él han logrado
los Estados Unidos en contraste con las naciones euro-
peas que se han aferrado conservadoramente al dominio
cultural del pasado.

EI verdadero valor de la creatividad deberá encontrar-
se, según él, en la vida cotidiana y no en la producción
de las preservaciones acostumbradas. La creación es el
núcleo de la conducta humana tal y como discurre día a
día.

Moreno distingue tres formas de creación:
a) el azar: el tipo de acto creador que acontece por

pura suerte y que rara vez puede ser repetido; la perso-
na que efectuó el acto acaso sea incapaz de apreciar o
usar lo creado.

b) creación espontánea: dar forma a algo para satis-
facer un propósito inmediato.

c) reacción conservable: cuando la cosa creada no
sólo satisface un propósito inmediato.

ORIGEN DE LOS ESTUDIOS
EX PERIMENTALES
SOBRE LA CREATIVIDAD

La creatividad como tema de interés para la investiga-
ción psicológica y pedagógica, ha adquirido un extraordi-
nario auge en los últimos afios. En este auge no son
ajenas las preocupaciones de demanda de tipo práctico:

a) La necesidad de contar con individuos creativos
en todas las áreas de la actividad humana y, en especial,
en la esfera científica y tecnológica.

b) Esta necesidad Ileva a una toma de conciencia de
la importancia del aprovechamiento de todo el potencial
creativo de los jóvenes y de los recursos humanos de
que dispone un país.

c) A su vez impone una reforma de la enseñanza a
todos los niveles, que tiene que hacer frente a la masifi-
cación y al crecimiento producido En los últimos años en
los países subdesarrollados, o en pleno desarrollo.

d) La lucha contra la rutina en la vida de las empre-
sas y la introducción de nuevos sistemas de gestión y
dirección.

e) La insatisfacción respecto a los tests convenciona-
les de inteligencia, ya que su va4or predictivo no ha
mejorado lo que se esperaba y no cubren toda la gama
de realizaciones importantes para la sociedad.

Indudablemente los estudios experimentales sobre
creatividad, cobraron un inusitado impulso a partir de la
conferencia inaugural pronunciada por Guilford en la
Asamblea de la American Psichological Association
(APA) en el año 1950. Otros trabajos pioneros que no
hay que olvidar tampoco son los de Galton, Sperman,
Terman, Patric, Wells y Barron, que muestran un enfoque
empírico, psicométrico y de aplicación directa.

INVESTIGACIONES ACTUALES
SOBRE LA CREATIVIDAD

Guilford dirige un grupo de estudio de la creatividad
en la Universidad de California del Sur en EE.UU. donde
se han producido la mayoría de los tests de creatividad
hoy utilizados. EI esquema teórico de Guilford se compo-
ne de 120 factores relacionados fundamentalmente con
las actividades creativas. La novedad de un producto se
subordina al juicio de los expertos, basados en un criterio
estadístico.

La aportación más notable de Guilford reside en la
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distincibn que hace entre pensamíento «convergente» y
pensamiento «divergente^, ambos imprescindibies para
el acto creador. EI pensamiento convergente Ileva a una
respuesta prevista; el divergente exige operaciones men-
tales que aportan respuestas insólitas a un problema.
Este último es el que ofrece resultados más interesantes
y creativos y puede aplicarse a cualquier actividad pues
Guilford habla de pensamiento o actitud psíquica. A pesar
de elio es la vertiente menos desarrollada incluso en el
campo pedagógico que se ha movído casi exclusivamen-
te en la forma opuesta.

Sin embargo, aunque los productos del pensamiento
convergente resultan fáciles de valorar, indudablemente
por la comodidad que conlleva la inercia de un criterio
convencional, los aportes de Guilford y sus colaborado-
res, unidos a la sensibitidad del educador, harían posible
la valoración de los resultados dei proceso divergente.

Los factores intelectuales reconocidos por Guilford en
el sujeto creador son los siguientes:

La memoria necesaria para el saber, para los conoci-
mientos. EI saber es un presupuesto incondicional para
el pensamiento creador: sólo quien conoce con precisión
un sistema puede renovarlo. La memoria es imprescindi-
ble para el artista (visual o auditiva, según su especiaii-
dad) y la facilidad para manejar cifras o palabras es
característico del matemático y el escritor respectiva-
mente.

También destaca la importancia de la flexibilidad y
distingue dos formas: la flexibilidad espontánea, que per-
mite al individuo reestructurar por sí mismo los datos de
que dispone y descubrir algo nuevo; y la flexibilidad de
adaptacibn necesaria en situaciones en las que han de
seguirse indicaciones adicionales.

También reviste importancia para la producción artísti-
ca la fluidez figurativa, la verbal y la de ideas.

Fluidez y flexibilidad se relacionan con aspectos moti-
vacionales como la impulsividad y el pensamiento re-
flexivo.

Es necesaria, por otra parte, la capacidad de evalua-
ción para comprobar los pasos lógicos por separado. La
capacidad de análisis permite pasar desde el todo a las
partes y de captar hasta las mínimas diferencias. La
capacidad de síntesis supone la posibilidad de reunir
varias partes en un significado nuevo y total.

©tro factor es la aptitud para transformar y redetermi-
nar; es decir, lo que Guilford Ilama «facultad de cambiar
la función de un objeto para hacerlo útil bajo una forma
nueva^.

Organización coherente es, dentro de estos compo-
nentes, la armonización de la sensibilidad, el pensamien-
to y la percepción con la propia personalidad.

Finalmente, para Guilford, el verdadero creativo es
más polifacético que el individuo medio.

Otro centro de investigación sobre creatividad reside
en la Universidad de Utah donde, bajo la coordinación
de C. W. Taylor, se desarrollan desde 1955 una serie de
conferencias coloquios en torno al tema. Taylor jerarqui-
zó la creación en cinco niveles o formas: expresivo, pro-
ductivo, inventivo, innovador y emergente.

En la Universidad de Minessota y actualmente en la
de Georgia, trabaja el grupo dirigido por Torrance con
sus colaboradores Gowan, Tamamoto y otros, cuyo prin-
cipal interés se centra en las condiciones familiares y
escolares que afectan a la creatividad de los niños.

En la Universidad de Berkeley y bajo la dirección de
Barron, funciona el Institute for Personality Assement and
Research (IPAR) cuyo trabajo se centra en la determina-
ción de los rasgos o cualidades que caracterizan a suje-
tos de reconocido prestigio creativo en las distintas
profesiones.

En la Universidad de Buffalo se han organizado una
serie de seminarios, iniciados por Osborn y seguidos por
Parnet, en torno a las técnicas para el desarrollo de la
creatividad, en especial sobre el «brainstorming» o tor-
menta de ideas.

En el área de las relaciones entre creatividad e inteli-
gencia, destacan los trabajos de Getzels y Jacson, per-
feccionados por Ballach y Kojan.

Y por último, en el área de las relaciones entre creati-
vidad y personalidad, y utilizando como instrumento los
factores del 16 PF, han trabajado Catell y Drevdahl,
insistiendo en las diferencias entre artistas y científicos.
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4 Un nuevo concepto de la
enseñanza del d ibujo

Por Constantino VALERO SANCHEZ (*)

La teoría básica de este trabajo se presentó en un comunicado al Primer
Congreso Internacional sobre didáctica de las Artes Plásticas celebrado
en Barcelona (26-30 de agosto de 1975).

I. PUNTO DE PARTIDA

Antecedentes hlstóricos.-E/ interés de la educación
estética como problema pedagógico de alcance general
surge, en nuestra historia reciente, a finales de la centu-
ria pasada pero recibe el mayor impulso de/ movimiento
que se conoce con el nombre de Escuela Nueva. Este
movimiento, en oposición a la Pedagogía tradicional, tie-
ne sus raíces en e/ naturalismo rusoniano y en la libertad
individual que postu/a Tolstoi para sus educandos.

En la Escuela Nueva, la acción y el interés resultan
ser los motores del alma juveni/ e infantil. Las iniciativas
personales, y sobre todo las de carácter artístico, son,
por ello, estimuladas y cuidadas. Se intenta salir al paso
de una escuela demasiado verbal, intelectualista y me-
morista y conseguir un equi/ibrio armónico en el individuo
que se está haciendo.

EI dibujo fue e/ primer protagonista de estas inquietu-
des innovadoras. Las investigaciones de Ricci, Kers-
chensteiner, Sully y Rouma son consecuencia del interés
despertado por la expresión gráfica. A la vez surgen
experiencias como /a Escuela de Viena de Cizeck que
utilizaba el dibujo para conseguir que los alumnos expre-
saran libremente sus emociones.

Desde ambos ángulos, el teórico y e/ práctico, se llega
a parecidas conclusiones que podemos resumir así:

Los aspectos teóricos apenas cuentan, lo importante
es mantener la imaginación infantil en estado puro. No
es necesario acercarse a/ modelo. Las obras maestras
deben reservarse para una etapa posterior.

Estos supuestos siguen informando la /abor de los
educadores durante una larga etapa, sobre todo después
de la sistematización teórica conseguida por Luquet. Es-
te autor nos habla del «modelo interion> y del «reafismo
infantilN. Con la primera expresión nos avisa de que el
niño desprecia el modelo objetivo para volverse hacia
dentro e intentar representar /o que sabe de ese objeto
-modelo interior-, y no /o que realmente es- realismo
inte/ectual.

EI dibujo entra así en el campo pedagógico como vehí-
culo de comunicación infantil y con ribetes de instrumen-
to terapéutico.

Se da un paso más cuando aparecen obras que inten-
tan sistematizar la enseñanza del dibujo poniéndo/e al
servicio de un fin amplio y general. Para el/o se postula
la necesidad de unos conocimientos técnicos en el
aprendizaje y en el uso del dibujo. En Violet-le-Duc es
un factor importante en el desarrollo intelectual «porque
se aprende así a ver y ver es saber» y en Paul Souriau,
como en otros tratadistas belgas y suizos, cumple una

función socializante muy de acuerdo con las tendencias
educativas del primer cuarto de nuestro siglo.

Pronto et tema pasa a ser preocupación general y,
como respuesia, se abre una efapa que va desde 1900
a 1960 en /a que, periódicamente, se celebran Congre-
sos y reuniones de carácter internaciona/ para tratar de
la enseñanza de/ dibujo en particular o de la educación
estética en general.

La temática y fas conclusiones de estas reuniones
resultan elocuentes para conocer los criterios que han
presidido la formación gráfica y artística en la etapa inme-
diatamente anterior a la nuestra.

El Primer Congreso fnternacional de /a enseñanza del
dibujo tuvo lugar en París en 1900. Se votó, por unanimi-
dad, la ob/igatoriedad de la enseñanza del dibujo a todos
los niveles. Se trata del dibujo de imitación basado en la
observación y del dibujo geométrico o representación
matemáticamente exacta de las figuras. Dibujar, se dijo,
es eva/uar relaciones.

En 1904 se reúne en Berna e/ Segundo Congreso pue
trabaja con los mismos criterios que el anterior De este
Congreso salió la Federación Internaciona/ para la Edu-
cación Estética.

Londres recibe, en 1908 a/ Tercer Congreso que resul-
ta rnuy innovador. Frente a la enseñanza artística de
imitación asigna un papel principal a! trabajo orientado a
togros creadores. E insiste en el aspecto socia/ de esta
enseñanza a través de /a formación de aprendices,
maestros de taller y profesionales en general.

EI Cuarto Congreso, ce/ebrado en Dresden -1912-
trabaja en la elaboración de un programa de dibujo. Se
establece una distinción entre expresión correcta, según
las exigencias de la técnica, y expresión libre al servicio
de la formación de la persona.

Hasta 1925 no tiene lugar el Quinto Congreso que
acepta el dibujo como lenguaje universal. Sus rellexiones
se orientan, sin embargo, hacia la educación estética en
general.

Es en Praga, en 1928, donde se pide para el dibujo
«una enseñanza viva, razonada y estética, capaz de
formar buenos ejecutores, creadores e inventores futu-
ros, personalidades nuevas».

Ef informe preliminar del Congreso que se ce/ebra en
París en 1937 nos ofrece unas aspiraciones más pragmá-
ticas: «... que la enseñanza artística y la enseñanza téc-
nica se coordinen, que una nueva formación de los
maestros /os prepare para estrechar el lazo necesario
entre el arte y las técnicas».

(") Catedrático de Dibujo. 1. B. ^^Cardenal Cisneros^^, de Madrid.
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Pasada ta inactividad impuesta por la Segunda Guerra
Mundial, se abre un nuevo período de trabajo.

Muy importante es el Décimo Congreso que se reúne
en Basilea en el año 1958. EI tema de estudio se enun-
cia así: «La educacibn arhstica perte integrante en la
formación general del hombre^. Lowenfeld presenta a
este Congreso una síntesis muy lograda de su teoría.
Busca este autor el desarrollo de las capacidades crea-
doras del individuo porque, asegura, sólo el hombre crea-
dor podrá servirse de los acontecimientos y encamarse
en el mundo acfual. Opina, además, que el ejercicio de
estas posibilidades creadoras logrado a través de la lor-
mación aKística es el más eficaz y transferible a otras
actividades que requieran o se benelicien de un esluerzo
creador.

También en la década de los 50, de la mano de la
Unesco, se constituye una organización intemaciona/ que
se ocupa de la educación artística: INSEA -International
Society for Education through Art cuyos representan-
tes, reunidos en Bristol, trabajan partiendo del principio
de que la educación artística «favorece el desarrollo de
la personalidad entera aliando la actividad intelectual a
la habilidad manua/ y fundiéndolas en un proceso creador
que es, en sí, uno de los atributos más preciados del
hombreu.

La INSEA parece particularmente sensible a/os proble-
mas de nuestra época. Reunidos en La Haya, en 1957,
bajo el lema: «La educación por el arte y la adolescen-
ciau, insisten en la necesidad de desarrol/ar /as faculta-
des creadoras a través de la lormación artística argumen-
tando que esta forma de educación ayuda al hombre a
producir objetos de alta calidad estética y le hace capaz
de apreciar ta belleza de otros productos.

Vuelven a reunirse en 1960 y lanzan una revista: «Edu-
cation through Art^ que publica artículos de los principa-
las animadores del movimiento.

De este grupo hay que destacar la obra de Read.
Para este autor, la linalidad del arte no es suscitar senti-
mientos sino encontrar lormas nuevas que expresen es-
tos sentimientos y sus correlaciones objetivas. Así el
Arte cumple una lunción muy real: la de facilitar la
compresión.

Dentro del ámbito anglosajón, son los Estados Unidos
quienes registran una más extendida preocupación por
e! sentido y la práctica de la educación artística. La ya
citada figura y obra de Viktor Lowenfeld ha tenido en
ello una decisiva influencia: Insiste siempre en el papel
del arte en la formación de/ hombre y no sólo en el
desenvolvimiento de la sensibi/idad. Parece llegar a una
significativa correlación entre el desarrollo general del
sujeto y la expansión de sus facultades creadoras. La
armonía interior que preocupa a Read está presente tam-
bién en la obra de este autor, aunque con un criterio
más práctico: Hay que cultivar en los sujetos por igual
las capacidades de pensar, sentir y percibir, ya que el
equilibrio individual se caracteriza por la facilidad para
identificarse con su propio mundo de experiencias. Ello
lleva implícito el reconocimiento de que todo individuo
posee una cierta capacidad creadora que, en este aufor,
tiene una dimensión social a/ ayudar al descubrimiento
del mundo y det hombre.

Es también estadounidense Thomas Munro, que insis-
te en el cultivo de la capacidad creadora, entendiendo
por tal algo muy amplio y muy hondo. No se trata sólo
de la posibilidad de producir obras valiosas; lo profundo,
lo que transforma ta personalidad, es la actitud abierta,
original, capaz de reaccionar de modo individual a una
situación imprevista. Por elfo, la técnica o habilidad con-
seguida en la rea/ización de la pequeña o gran obra de
arte es mucho más que un mero adiestramiento manual.

Francia, sede de congresos y cuna de asociaciones
para el fomento de la educación artistica, también ha
renovado sus líneas de pensamiento y acción y hoy ofre-
ce un panorama equilibrado entre los estudios de los
teóricos y las experiencias prácticas.

En e! conjunto de tales intentos hay un grupo que
sigue ocupándose sólo del niño como sujeto que necesi-
ta y es capaz de lograr una expresión libre. Estos traba-
jos no nos interesan demasiado por centrarse en aprecia-
ciones de tipo terapéutico y/imitarse a la edad infantil.
En esta línea se mueve la mayor parte de /a enseñanza
preescolar francesa o el cultivo de la expresión artística
en el Movimiento Freinet o las experiencias exiraescola-
res en la Escuela de los Jueves dirigida por Arno Stern.

Pero hay también un grupo de psicólogos y pro%sores
que intentan encontrar un método que evite dejar al niño
en desamparo al paso de la representación inconsciente
infantil a la representación visual del adolescente, eslor-
zándose en superar /as exageraciones de /a «expresión
pura» sin caer en la didáctica tradicional.

Así, René-Jean Clot dice que el educador artístico no
ha de ser más que un «informador de técnicasu para
que el dibujo no pierda su valor emocional e individual,
pero consiga convertirse en instrumento de juicio y
comunicación.

No podemos dejar de señalar que el pensamiento de
este autor ha servido de guía a nuestra tarea docente
durante bastantes años. Encontrábamos en ella un equi-
librio en el planteamiento de la enseñanza artística, pues-
to que respetaba la expresión espontánea, personal a la
vez, que la hacía posible al dotar al a/umno de técnicas
que, programadas y actualizadas, le daban también op-
ción a expresarse en términos objetivos.

Sin embargo, hoy se nos queda corta porque hemos
visto un sentido más hondo a nuestra tarea de profesores
de dibujo. Exponer estos planteamientos que considera-
mos novedosos y, a la vez, necesarios es el sentido del
presente trabajo.

II. FUNDAMENTOS TEOiiICOS

Algunas precislones al concepto de creatlvi-
dad.-EI término creatividad está hoy hasta en el lengua-
je común, pero, sobre todo, se emplea con profusión en
el campo educativo.

Coincidimos con Povell Jones cuando alirma que «la
complejidad de la creatividad hace casi imposible una
definición universalmente aceptable» y que «el definirlo
con exactitud podría hacerle un mal servicio» y también
suscribimos la «definición flexible y operante» que este
autor nos ofrece:

«La creatividad es una combinación de flexibilidad, ori-
ginalidad y sensibilidad en las ideas que capacitan al
pensador para romper con /as habitua/es secuencias de
pensamiento iniciando diferentes y productivas secuen-
cias cuyo resultado origina satisfacción para él y tal vez
para los otros.»

Definido el término, nos preguntamos: ^es la creativi-
dad algo asimilable a un «chispazo» que nos sorprende
en su aparición y se nos escapa a todo control, o tiene
categoría de proceso que podemos fomentar o incluso
dirigir?

Nosotros vemos al hombre creativo como la meta y el
resultado de un proceso en el que tuvo mucho que ver
la calidad de la educación recibida. Participamos también
de la opinión de quienes distinguen en el acto creador
cuatro pasos o momentos: preparación, incubación, ilumi-
nación y revisión.

Se ha dicho que el educador tiene muy poco que
hacer en los momentos primero y tercero; es decir, en el
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descubrimiento del problema y en la aparición de la solu-
ción y que sólo cabría colaborar en la búsqueda de
material y en la experimentación o valoración de la solu-
ción hallada.

Sólo en parte estamos de acuerdo con tal afirmación.
Es evidente que hay dos momentos en ese proceso en
que la iniciativa personal se impone. Pero esa iniciativa
personal se agostaría en muchos casos si no tuviera un
clima adecuado donde encuentre ayuda y aliento a sus
soluciones. Crear ese clima es obra de/ educador.

La creatividad como proceso no sóto se entiende en
la vertical que cruza e/ acto creador, sino también en /a
horizonta/ que abarca la /arga etapa en que e/ individuo
avanza y madura para ser plenamente hombre. Por ello
se habla de etapas en el desarrollo de la capacidad
creadora. ^ En qué momento de esta andadura encontra-
mos a tas muchachas y muchachos de catorce y diecio-
cho años con quienes hemos de trabajar?

En dos campos tienen necesidad de proyectar su fuer-
za creadora estos chicos de la «segunda adolescenciau,
uno el campo social y otro el personal emotivo.

EI mundo de los adultos le atrae y desea participar en
sus actos y resoluciones, pero con sus propios criterios.
Como /a práctica de tal deseo creará situaciones conflic-
tivas, busca y encuentra «terceras a/ternativas» persona-
les e inéditas.

Debe también canalizar su energía emocional de forma
creativa, so/ucionar con originalidad sus problemas y par-
ticipar en el grupo con vigor e ideas nuevas.

Desde el punto de vista metodológico, los jóvenes de
catorce a dieciocho años solicitan situaciones en las que
puedan aplicar lo que han aprendido. Nada desi/usiona
tanto a estas edades como pensar que se les obliga a
emplear su tiempo en a/go que «no saben para qué
sirve» o que «no sirve para nada^>. Es lógico que sea
asl. Tienen tantos problemas que resolver...

Respecto a la valoración de! individuo creativo hay
algunos tópicos que queremos contribuir a desterrar.

E/ sujeto muy creativo es poco inte/igente, se dice.
Depende de lo que entendamos por ambas cosas. Noso-
tros, consecuentes con /as noticias sobre inte/igencia que
apuntamos en este mismo trabajo, no podemos entender
como «bien dotado» a/ sujeto q^^e arroja un alto CI en
una batería de test a/ uso; ese dato nos asegura una
fuerte dotación para tareas de convergencia, pero desco-
nocemos si lo estará cuando haya de enfrentarse a situa-
ciones nuevas. Un individuo excepcional sería el que
estuviera bien dotado en ambos sentidos.

TambiBn se dice que las manifestaciones creativas
son un entorpecimiento para las tareas inte/igentes. Si
esta situación se da alguna vez será debida a deficien-
cias en el sistema educativo. Las personas creativas se
avienen ma/ con !os sistemas rutinarios y machacones.

Otro motivo de rechazo hacia e/ individuo creador se
encuentra en la personalidad, hasta cierto punto conflicfi-
va, que presentan. EI creador es rebe/de, inquieto, pre-
guntón, crítico; también suele tener problemas de adapta-
ción si el entorno no está sensibi/izado con criterios de
respeto hacia distintas opiniones y planteamientos.

En nuestra asignatura suelen encontrar, y buscar, com-
prensión y apoyo y, por supuesto, hemos de dársela.
Pero el cultivo de /a creatividad debe estar presente en
todo el sístema educativo si tenemos intenciÓn de prepa-
rar hombres para el futuro. EI mundo de /as artes ofrece
una amplia gama de posibilidades, pero también las hay,
y muchas, en e/ campo de las ciencias y de las letras.

EI moderno concepto de Inteligencla.-Los estudios
psicológicos más recientes nos presentan la inteligencia
como un «campo de factores».

Esto supone una ruptura con /a visión tradicional que

concebía a la mente como un conjunto de aptitudes en
buena parte dadas, de origen estrictamente genético y,
en la misma proporción, estáticos. Según esto habrla
individuos bien dotados, aptos y muy aptos para ciertas
tareas y a ellos deberían ir dirigidos tos esluerzos educa-
tivos. Concretamente, el ejercicio e incluso el disfrute del
Arte no parecía un don muy prodigado y eso explicaría
la poca importancia dada af cultivo de esa rara aptitud.

Hoy la inteligencia es vista por los psicólogos más
avanzados como un campo continuo de ínterferencia de
múftiptes factores -hasta trescientos han identificado al-
gunos equipos de trabajo- que, con una dinámica abier-
ta, se despliegan más y mejor con el desarrollo. Las
posibilidades genéticas, pero también, y no en menor
grado, el cultivo y entrenamiento configuran zonas que
llegan a destacar, en mayor o menor grado, en el perfil
individual. A estas zonas, surgidas a posteriori, sí potle-
mos llamar aptitudes.

Es decir, al individuo considerado apto o no apto para
tal actividad, no le hemos recibido irreversiblemente dota-
do o privado de esa aptitud, somos nosotros, su medio
ambiente educativo, quienes en buena parte resuttamos
artífices de tal aptitud o ineptitud.

Son estos ha/lazgos un serio desafío para todo educa-
dor o enseñante, pero aún mayor para quienes nas mo-
vemos en un campo reservado de antiguo a«élitesu
más que privilegiadas, extrañas.

En este comptejo campo de factores que es la inteli-
gencia destaca, con /a categoría de factor primario, el
razonamiento.

Según Guillord, el razonamiento actúa en dos direccio-
nes a las que titula «pensamiento convergente» y«pen-
samiento divergente».

Pensamiento convergente es aquel que obtiene fa res-
puesta esperada a partir de datos y mecanismos aprendi-
dos. Pensamiento divergente es el que consigue plantear
hipótesis nuevas o dar solucioneŝ originales al problema
planteado. Este último es el que en la práctica se identifi-
ca con ei concepto de creatividad.

Ambos enunciados son hoy universalmente aceptadas
y al pensamiento divergente se /e reconoce como factor
fundamental en los grandes haliazgos científicos y artísti-
cos. Por ello, en los manuales y guías didácticas al uso
y, sobre todo, en los destinados a nuestras materias, se
habla con frecuencia y hasta con insistencia de estimular
la creatividad y favorecer e/ pensamiento divergente. Sin
embargo, recibimos la impresión de que !a acuñación
del término no supone más que un teve giro en la menta-
lización didáctica y no el cambio radical que tal aeepción
encierra para todo el proceso educativo y, sobre todo,
para la enseñanza de unas materias que tienen más
posibilidades que otras para desarrollar tal factor.

Porque en la dinámica mental, el pensamiento diver-
gente es un factor que sirve directamente a(actores
primarios o de grupo de la categoría det «razonamiento»
o de las «operaciones mentales», según los autores,
pero siempre situados a niveles mentales altos, de elabo-
raciones profundas, que se sirven de datos rfgurosamen-
te intelectua/es y que cualifican, en gran rnanera, la inte-
ligencia del individuo.

Es rigurosamente cierto que tenemos una buena parte
de responsabitidad en el logro de hombres creativos,
pero ello nos obliga a un planteamiento de /a didáctica
de las artes ptásticas que deje definitivamente atrás el
golpe de inspiración, fa «intuicióm^ gratuita, el arte conse-
guido sin es/uerzo, para llegar a unos sistemas exigentes
en rendimientos intelectuales, a muchos codos de altura
sobre esa aspiraeión de un lenguaje gráfico que parece
ser la máxima conquista a que aspiran /os programas y
métodos a/ uso.
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III. EL FACTOR ESPACIAL EN LA FORMACION
INTELECTUAL

Partiendo de estos planteamientos hemos llegado a la
conclusión de que el responsable de la lormación plásti-
ca y estética, a la vez y además de proporcionar a los
alumnos un lenguaje que supla o ayude al idioma, tiene
otra tarea tanto o más importante: colaborar muy en
primera línsa a la formación y desarrollo de las más
valiosas funciones y producciones mentales.

Para tener ocasión de comentar esta afirmación más
detalladamente pasamos a presentar dos de los más
modemos sistemas psico/ógicos en su concepto de la
estructura mental. Ambos son factoriales y ambos tam-
bién nos ayudarán a comprender la profunda incidencia
que puede y debe alcanzar nuestra tarea docente.

Guilford, ya en 1960, nos presenta un modelo de nes-
tructura del intelecto» que, con ligeros retoques, se man-
tiene vigente hoy.

Según este autor, la inteligencia puede representarse
por una estructura tridimensional: En una dimensión se
situarlan los contenidos, las operaciones ocuparían el
plano perpendicular al anterior y tos productos darían /a
dimensión triédrica.

Los contenidos son muy variados y diflcilmente catalo-
gables porque cualquier contenido mental pertenece a
más de una categoría. Sin embargo, en los intentos de
clasilicación, aun los más breves, aparecen en primer
lugar los contenidos figurativos y simbólicos imprescindi-
bles para que las operaciones sean ricas y variadas y
los productos mentales valiosos.

En el plano de «operaciones», en la misma línea que
el puro conocimiento o la memoria, aparecen el pensa-
miento convergente y divergente que hemos definido
más arriba.

Y, completando la estructura, están los «productos»
mentales a veces muy sencillos -enunciado de unida-
des-, otros más complicados -establecimiento de rela-
ciones y sisfemas hasta llegar a las más profundas
deducciones.

No es preciso insistir en que la variedad y calidad de
tales producciones está condicionada por la dinámica de
las operaciones anteriores y éstas, a su vez, dependen,
en gran manera, de los contenidos con que cuentan.

Enriquecer esos contenidos mentaies y agilizar las
correspondientes operaciones es obra de todo el
quehacer educativo.-Pero esta henr,osa obra corre
pefigro de quedar incompleta si no se incide de una
forma más directa que lo que se ha venido haciendo
hasta ahora, en contenidos de rango visual y espacial y
en operaciones que apuntan a la divergencia. He ahí
nuestra tarea.

En otro contexto cultural, los trabajos conjuntos de los
profesores Vernon y Yela dan como resultado un esque-
ma del dinamismo menta/ que, a grandes rasgos, pode-
mos describir así:

La mente utiliza un factor general que viene indicado
en el cociente intelectual y unos factores de orden supe-
rior de /a categoría de la abstracción, las relaciones, la
estructuración, etcétera. Ambos, factor general y factores
superiores, vienen definidos por los factores de grupo: el
verbal educativo y el mecánico espacial.

Estos factores de grupo se abren en unos cuantos
factores primarios que, en sus manifestaciones, configu-
ran el perfil intelectual del individuo. Entre astos factores
primarios se encuentra el razonamiento lógico en su do-
ble faceta de pensamiento convergente y pensamiento
divergente y que, por su condición de factor primario,
depende tanto del factor verbal como del mecánico
espacial,

Pedimos al lector que fije especialmente /a atención
en lo que acabamos de decir: el razonamiento lógico,
esa ncualidad» mental tan estimada, se logra en la con-
junción del factor verbal y del factor espaclal. Por
tanto, potenciar el factor espacial es condición obligada
para conseguir razonamientos más exactos y acertados
(convergentes) o más variados y originales (divergentes).
Muchas generaciones han recibido una formación abun-
dante y abundosa en el /actor verbal, pero nu/a en el
espacial y los resultados, de los que todos nos hemos
quejado, hacían referencia a escasez de razonamiento.
«No saben pensar», se ha dicho en muchas ocasiones,
cuando /o exacto hubiera sido decir.• «No pueden pen-
sar», porque les exigimos un razonamiento correcto, bri-
llante, a la vez que olvidamos potenciar uno de los facto-
res fundamentales de esa operación mental: el espacial.
A esa hondura tlega nuestra tarea que, como vemos, es
mucho más decisiva que la de brindar un mero lenguaje
o instrumento de comunicación.

Y ni siquiera como «labradores» del lactor razonamien-
to se agota nuestra tarea. Porque para poner un solo
ejemplo más, el factor espacia/ es elemento imprescindi-
ble en el desarrollo de una memoria fértil que nada tiene
que ver con el memorismo tan certeramente atacado. Lo
detestable, por deformante, es la memoria que exclusiva-
mente retiene «términos» palabras, datos, cifras- co-
mo si el símbolo agotase la rea/idad. Los seres, las
cosas, los acontecimientos unen a su «ser» el «estar
en» y, por ello, las referencias espacia/es son fuente
inagotable de relaciones.

En fin, creemos que con /as reflexiones anteriores
aportamos una visión nueva de nuestro trabajo que sa-
que definitivamente a la asignatura y a/ profesor de esa
situación de algo casi superf/uo o añadido en que casi
secularmente ha estado asentada. Nos parece estar muy
claro que es pieza fundamental en el planteamiento de
la labor educativa y, por tanto, de la tarea docente.

Esperemos que así sea considerada. Pero a nosotros
corresponde el dotarla de una metodología acorde con
estas exigencias. Hemos abierto un camino; al recorrerle
añadiremos nuestro esfuerzo en el que nos sabemos
apoyados por compañeros y amigos.

BIBLIOGRAFIA

ARNHEIM, R.: Arte y percepcldn vlsual, Ed. Universi-
tarfa, Buenos Alres.

DEBESSE, M.: Las etapas de la educacfón, Buenos
Aires, 1953.

DORFLES, G.: Ultlmas tendenclas del arte hoy, Ed.
Labor.

GREGORY: Ojo y cerebro: Pslco/ogía de /a vlslón,
Ed. Guadarrama.

KEILHACKER, M.: Pedagogía de la época técnlca,
Ed. Kapelusz, Buenos Aires.

KELLY, W. A.: Pslco/ogía de la educaclón, Madrid.
KOHLER, W.: Ps►cologla de la forma, Biblioteca Nue-

va, Madrid.
KNOBLER: E/ dlálogo vlsual, Aguilar.
KRECH, D.; RICHARD, S., y otros: E/ementos de Ps!-

cología, Ed. Gredos.
LOWENFELD, V.: Desarrollo de la capacldad creado-

ra, Ed. Kapelusz.
TORRANCE, E. P.: Orlentaclón del talento creatfvo,

Troquel.
VERNON, E.: The structure of human habllltles,

Londres.
YELA, M.: Pslco/ogía de /as aptftudes, Ed. Gredos.

24



•BVp
•COv

Textos de calidad
para
una enseñanza
de calidad

.
.e7^ ^ S.A. Elfo, 32 - Tfno. 403 40 00 - Madrid-27



5 E I d ibujo en prime ro
de B . U . P .
Reflexiones sobre los planteamientos
de la asignatura

Por Fernando RICO SUAREZ (*)

Para quienes estamos entregados con empeño a esta
materia en el nivel de I.B., cuaiquier intercambio de opi-
niones, cualquier comentario o artículo sobre la misma,
es de indudable importancia, por cuanto et programa es
neciente y su contenido no podemos considerarlo tatal-
mente configurado.

De aquf qUe al hojear cada nueva ^•Revista de Bachille-
rato» me apene el que sean tan escasas las colaboracio-
nes de los profesores de Dibujo.

Convencido de que no se puede pedir lo que no se
da, me propuse escribir para la Revista, ordenándolas
del mejor modo que supe, aquellas rellexiones que des-
de años atrás me víenen preocupando y que se refieren
a los objetivos y la orientación práctica del dibujo como
asignatura de primer curso (1 ^.

Para los alumnas que comienzan B.U.P., a priori, el
dibujo sue/e ser una nmaría», para unos engorrosa, para
otros soportable y para los menos agradable. En su iue-
ro interno no le dan ningún valor, y los que suspenden
sue/en jutificarse diciendo que no vale para nada. Esta
postura es frecuente entre los propios padres de los
alumnos y, en general, es opinión bastante común en
cua/quier ámbito social.

La labor para que el alumno valore como se merece a
la asignatura debe ser continua, aunque en st misma es
descorazonadora, pues parte de un desprecio previo e
injusto. EI procedimiento más sencillo para su revalori2a-
ción es dar a fas explicaciones un nivel serio, y exigir
respuestas a/ mismo nivel bajo el rigor del suspenso.
Ahora bien, este procedimiento se basa en el temor, y
desde un punto de vista teórico-pedagógico es condena-
ble. Aun y cuando frecuentemente e/ miedo a suspender
es el ŭnico móvil que entiende un elevado porcentaje
de alumnos, no debe ser de ningún modo la única
motivación que se ofrezca a los muchachos. Ellos deben
saber cuáles son tos objetivos práximos y remotos de
la asignatura; conocerlos, an principio, les orientará en
el estudio y dará sentido a sus esfuerzos.

Veremos primeramente los problemas que presentan
los enfoques más comunes y tradicionales para posterior-
mente exponer, bajo mi punto de vista, cuál es el plantea-
miento óptimo de la asignatura en el presente momento.

Los fundamentos lilosófico-pedagógicos que general-
mente se esgrimen en la materia que tratamos tienen su
origen en alguno de estos libros (2):

(1) Excluyo, de momento, comentar los Diseños o el Dibujo Técnico
de C.O.U., por tener una orientación muy distinta al Dibujo de primero.

(2) Herbert Read. Educación por el Arte. Ed. Paidós. Buenos Aires.
- Viktor Lowenield. W. Lambert Brittain. Desarrollo de la capacidad

creadora. Ed. Kapelusz. Buenos Aires.
- Irena Wojnar. Estética y Pedagogla. Ed. Fondo de Cultura Eco-

nómica.

- nLa educación por el Arteu, H. Read.
-«Desarrolto de la capacidad creadoraH, W Lo-

wenfeld.
- HEstética y Pedagogía», Irena Wojnar.
Todos el/os son de enorme interés y no soy yo quien

pueda discutir sus contenidos; pero me parece que tie-
nen un problema común: son libros «distantes» de lo
que puede ser la práctica de nuestro Dibujo en los l.B.;
sus planteamientos, o no están adaptados a las edades
de nuestros alumnos, o no lo están a nuestra planifica-
ción de estudios (me refíero a la de la asignatura), o no
estÁn pensados para tan brevísimo tiempo como es un
solo curso de tres horas semanales.

La esencia de tales libros podría condensarse en los
siguientes objetivos:

- EI Arte.
- La creatividad, imaginación, fantasía, etc.
- EI desarrollo de la personalidad.
- La sensibilidad estética.

A todos el/os nos vamos a referir, pero antes comenta-
remos otro objetivo de cárácter práctico como es el de
que nuestra asignatura sirve de preparación para íuturos
estudios superiores o medios, técnicos o artísticos (Arqui-
tectura, Ingenierías, Bellas Artes, etc.).

OBJETIVOS DEL DIBUJO
EN PRIMERO DE B.U.P.

A) Preparaclón para estud/os superlores

La preparación que recibe o debe recibir el alumno en
este curso y asignatura, innegablemente, le será úti/ en
esas carreras ya citadas en /as que de/ Dibujo, con éste
u otros nombres, es materia importante. Utilizar este ar-
gumento es bastante efectivo como motivación, pero no
es enteramente válido para justificar /a asignatura desde
un punto de vista crítico-pedagógico. Si este fuera el
único objetivo, o el fundamental, tendría que presentarse
ésta como opcional y estar colocada en los últimos cur-
sos... (tercero de B. U. P.), cuando, con más edad, ya
debe el alumno pensar en su futuro profesional.

Pero siendo que el dibujo debe ser superado por
todos los muchachos a/a edad de quince años, algún
otro objetivo más general debe perseguir, aun y cuan-
do aquella preparación antes citada sea cierta y nada
despreciab/e.

(') Catedr8tico de Dibujo. I. B. «Severo Ochoa>^. Luarca (Asturias).
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8) E/ arte

Resulta tentador, por otro lado, el justificar la presencia
del Dibujo en primero de 8. U. P. con las indudables exce-
lencias formativas de /a práctica del Arte. Todavía más,
porque en tal causa encontramos el respaldo de la auto-
rizada pluma de H. Read.

No obstante, a íuerza de ser crítico y realista, quiero
hacerme las siguientes preguntas:

- ^ Cabe pretender las prácticas artísticas entre el
alumnado medio de primero de B.U.P. para que a través
de ellas desarrolle su potencial humano?

La pregunta es verdaderamente muy importante y
compleja..., sobre todo si se eleva al plano de la teoría
pedagógica. Pero quiero mantener de continuo los pies
en el suelo, limitándome a considerar posible lo que año
tras año compruebo que puedo hacer en cada hora del
curso con mis alumnos de primero.

Bajo este punto de vista pragmático, la pregunta en
cuestión tendría que pasar por la pret!ia definición de lo
que es el Arte, para su posterior puesta en práctica.
Efectivamente, H. Read da su propia interpretación del
Arte, que, lógicamente, se acomoda a/ desarrollo de su
tesis...: pero ^ existe una noción clara y uniforme del
Arte a nive'I de profesores de Dibujo? Ciertamente, no.

Por tanto, basar media asignatura (la otra media perte-
necería al campo técnico) en una noción tan compleja,
tan confusa y de tan diversa interpretación como el Arte,
conduce inevitablemente a la disparidad de enfoques, a
la falta de concomitancia entre distintos centros o entre
los distintos profesores de uno mismo y, en ú/timo térmi-
no, esta disparidad de experiencias conducirá a un mayor
desajuste en los estudios superiores del mismo tema.

Por esta razón la enseñanza o«educaciÓn por e/ Arte»
que desde un punto de vista de condiciones ideales me
parece exepcionalmente importante, en la práctica real
de primer curso de B.U.P. la encuentro desaconsejable.

Pero aún hay más.
En el supuesto de que se aceptase el objetivo de

educar a través de/ Arte...
^Podemos exigir al alumnado medio de primero (quin-

ce años, inteligencia media, experiencias plástico-gráfi-
cas pobres en general) planteamientos de Arte?

Lógicamente la respuesta dependerá de /a interpreta-
ción que hagamos del Arte; así volveremos a/a situación
anterior.

Permítaseme contestar bajo mi punto de vista:
A/os quince años la inmensa mayoría de los mucha-

chos han perdido !a conexión espontánea, intuitiva y
emociona/ con la imagen que seguramente tuvieron en
la infancia (3). Por otro /ado, no han tenido tiempo ni
oportunidad de adquirir los conocimientos de adu/to que
le permitan conectar con el mundo de/ arte de la imagen
de modo inteligente (4). Por ese motivo exigir al a/umno
creaciones artísticas, o planteamientos de esa índo/e,

j3) Esta ruptura no tiene por quó ser irremediable, pero lo será mien-
tras el Dibujo no se revalorice en la E.G.B., lo que pasa por una revalori-
zación de la importancia de la imagen en la sociedad.

(4) Aunque no es mi objetivo entrar aquf en la problemática de la
didActica de la imagen en la E.G.B., frente a la enseñanza media, quiero
exponer para mayor comprensíón de Io escrito, que considero totalrnente
erróneo pretender que la conexión con la imagen del educando de cator-
ce o quince años se produzca del mismo modo vitalista, emocional, e
irreflexivo como se produca en la infancia. Si este hecho tlegara a darse
estar(amos ante una excepción afortunadisima. Pero no podemos olvidar
que el adolascente se diferencia del niño, también por la categoría da
sus exigencias intelectuales y este nivel intelectual condicíona su identifi-
cación emotiva. Por cuanto sin despreciar el valor de la emoción y la
intuición, a partir de la pubertad al alumno deben dársele conexiones
racionales con el mundo de la imagen, tratando por todos los medios, no
obstante, de que su intuición no se pierda.

será sumergirle en un problema cuya sotución oscilará
entre el recurso a esquemas infantiles que ya no le
valen por cuanto que ya no se identifica con !os mismos
(es corriente que el adolescente se avergŭence de sus
dibujos), y el intento de organizaciones y esquemas más
racionales para los que no se siente capacitado, de don-
de se desprenden gran cantidad de desalientos en esta
asignatura.

- Resumiendo: Por no ser el Arte una noción clara o
de fáci/ intuición y coincidencia de interpretación, por no
estar el alumno de primero de 8. U. P. en condiciones de
conectar de modo vivencial con la imagen como en eda-
des infantiles y por no haber tenido tiempo a los quince
años para adquirir criterios maduros sobre los valores
artísticos, creemos que se puede refutar /a educación
por eJ Arte, como fundamento de/ Dibujo en primero de
B. U. P.

EI arte puede ser un objetivo remoto al que pretenda-
mos llegar a través de otros caminos, pero hacer plantea-
mientos aRísticos en el aula me parece un error no dis-
culplable si no es porque se confunda o equipare el Arte
a nociones tales como la creatividad, expresividad, intui-
ción, etc.; todas ellas conectadas con el Arte, pero distin-
tas a él.

Otros objetivos que frecuentemente se barajan en rela-
ción con esta asignatura son:

- EI desarro/lo de la capacidad creadora.
- EI desarrollo de la personalidad del educando a

través de la expresión gráfica.
- E/ desarrollo de la sensibilidad estética, lantasía,

imaginación, intuición, etc.
Los cito juntos porque todos ellos presentan grandes

semejanzas aun sin ser idénticos. Ninguno de ellos sería
criticable por las mismas razones citadas para el Arfe, ni
para el primera de los objetivos mencionados.

Son, pues, objetivos vátidos, de indudable vafor peda-
gógico de sobra demostrado por los autores aquí men-
cionados.

Sin embargo, hay en eltos un problema:
iSon demasiados! Creatividad, personalidad, lantasia,

imaginación, sensibilidad estética, expresividad, intui-
ción...

iDemasiadas cosas para medio curso escasol, ya que
e/ otio medio tiene vertientes o fundamentos técnicos.

Por otro /ado, esta vertiente técnica quedaría desampa-
rada con aquéllos, por lo que aún habría que sumar los
objetívos de/ dibujo técnico, geométrico o proyectivo...,
tales como disciplina, exactitud, racionalismo, efc. Con
lo que e/ número de objetivos de /a asignatura no sólo
sería enorme, lo que conduce a la dispersión de criterias,
sino que se vería seccionado en dos, por e/ carácter
distante entre !a expresión emocional y la geométrica o
técnica.

A la vista de los inconvenientes que presentan estos
enfoques tradicionales, esteticistas o intuitivos, me pare-
ce importante encontrar unos nuevos, capaces de inte-
grar todo lo anterior sin que la asignatura se vea por eflo
fuera de sitio, sin que conduzcan a terrenos tan escurridi-
zos como el Arte, y sin que nos abrumen con multitud
de objetivos distintos.

Quiero hacer hincapié, por si ello no quedara suficien-
temente claro, que denomino didáctica esteticista-intuitiva
a aquella que plantea al alumno /a resolución de unos
problemas estéticos como objetivo inmediato, sin que,
por otro lado, se le hayan definido teóricamente tales
objetivos. En este caso la labor del profesor viene a ser
la del corrector intuitivo que no remite al alumno a unos
conocimientos previos.

Creo que el p/anteamiento ha de ser tota/mente opues-
to: los conocimientos estéticos deben venir como con-
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secuencia de otros objetivos inmediatos en los que aque-
flos valores estéticos aparentemente cuentan muy poco.

Desarroltamos a avntinuaciórt más ampliamente esta
idea que, según pienso, deja a la asignatura pedagógica
y did8cticamenie en una pasición idónea:

- Se ha de dar un enfoque recionalista en toda la
materia det programa.

Para ello se dará a la asignatura un planteamiento de
lenguaje que la unificará tota/mente, puesto que un len-
guaje puede aglutinar an una sola estructura expresiones
anfmicas o cientl'ficas, es decir, el Arte o la Técnica.

Con este doble enloque se buscarán unos objetivos
redundantes con lo anterior:

1. Objetivo remoto: Desarrollo de la inteligencia visual
del alumna.

2. Objetivo operativo: Introducir al alumno en el cono-
cimiento del lenguaje de !a imagen.

No son ciertamente ideas nuevas, pero pienso que no
están lo suficientemente clarificadas en la práctica del
dibuja de primero de B. U. P.

Siguiendo la Ilnea autocrítica, voy a tratar de defender
estos objetivos frante a posibles objeciones..., tales como
éstas:

-«óEl desarrotlo de la inteligencia no es más propio
de asignaturas teórico-conceptuales que dal Dibujo?»

- nóExiste una inteligencia visual?N
-^ Es lícito suponer que la práctica del Dibujo de-

sarrolla la inteligencia?N
- n^Existe un lenguaje visual?^
-«LEstá a! alcance de los alumnos de primero de

8. U. P. ?»
La primera objeción desaparece al aclarar que con el

Dibujo /a que intentamos desarrollar es la inteligencia
visual; no la intefigencia discursiva, conceptualista, pro-
pia, efectivamente, de otras materias teórico-especu-
lativas.

- nLEs que existen dos inteligencias, la "corriente" y
otra llamada visual ?^

No debe entenderse que existen dos inteligencias
disiintas, se trata de dos mecanismos de la inteligencia
que operan de modo diverso, pero que no son excluyen-
tes el uno para con el otro. A uno se !e suele llamar
visual, el otro puede identificarse con lo que Lowenfeld
denomina mentalidad háptica.

EI visual es un sistema cerebral de archivo y manejo
de datos, que no opera de modo lineal, que tiene prefe-
rancia hacia la información suministrada por la visión y
que tiene notables ventajas para especulaciones referi-
das al espacio: Estructuras, tamaños, situaciones, etc.

Para concretar más el tema reproduzco unos párrafos
de nDesarrollo de ta capacidad creadorau:

-«Usando un electroencefalograma, W. Grey Walter
(1963), en un estudio sobre los ritmos alfa, o sea, de las
ondas cerebrales o pulsaciones que se registran cuando
la mente está en reposo (...), pudo distinguir entre los
visualizadores (tipo M), los no visualizadores (tipo P), con
una persistente actividad alfa y un grupo mixto (tipo R).
Los individuos con ritmos alla persistentes que [en(an
dificultad para aislarse mediante un esfuerzo mental ten-
dlan hacia las percepciones kinestésicas y táctiles, antes
que a las imágenes visuales.

Este grupo de personas poseía ritmos alfa ininterrumpi-
das aun y cuando tuvieran los ojos abiertos y la mente
en actividad.

Al parecer, el tipo visual, en cambio, retiene las figuras
mentales del ambiente y, según Walter, piensa primaria-
mente en términos de imÁgenes visuales. N

- En la misma obra podemos leer:
«En un experimento realizado por Templeman (1962)

sobre la capacidad de lectura de los niños, se encontró

que había una relación entre el tipo creador de los alum-
nos de primer grado y la facilidad con qye aprendían;
los niños que se consideraban hápticos tenían más difi-
cultad para aprender a leer. Kagan, Moss y Sigel (1963),
analizando varios estudios sobre estilo congoscitivo, ha-
llaron resultados similares a los aspectos de los tipos
hápticos y visuales, en lo que ellos denominaron res-
puestas analíticas y respuestas no analíticas en los
niños. ^

- Más adelante leemos:

«Estos tipos son teóricamente los dos extremos opues-
tos de la expresión creadora considerada en conjunto, y
se refieren al modo de organización perceptiva y a la
categorización conceptual de! medio externo. ^

- Todo ello fundamenta lo que ya dijimos, y la última
cita reafirma que ambos modos del intelecto no son
excluyentes el uno del otro, ni tampoco son estructuras
mentales rígidas, antes bien, van modilicándose y for-
mándose con el desarrollo físico y con /as propias expe-
riencias escolares; siendo lrecuente el número de indivi-
duos que pertenecen al tipo medio entre háptico y
visual.

Por lo tanto, nuestro objetivo de desarrollar la inteligen-
cia visual del alumno supone potenciar uno de ambos
modos de pensamiento, sin que ello implique el b/oqueo
del háptico. Es un enriquecimiento de la mente que
atiende especialmente al sector que está más tristemen-
te desatendido en la enseñanza; el sector visual.

Una vez admitida la modalidad «visual» de la inteligen-
cia, es fácil de admitir que la práctica de ejercicios con
la imagen la desarrolla y que es uno de los métodos
más adecuados para ello. No obstante, debe huirse
de la idea simplista de que el Dibujo es el único camino
para potenciar este sector intelectual; a fomentar el me-
canismo visual de la inteligencia contribuyen igualmente
materias como pueden ser las Matemáticas, la Física, y
cualquier otra que realice planteamientos de estructura
espacial y los resuelva por vía de la visión o la intuición;
o sea, siempre que no se opere con la estructura a
través de mecanismos formulados cuya interpretación
espacial se desconoce. ^

Por lá misma razón no puede pensarse que el desarro-
llo de la inteligencia visual vaya a redundar solamente
en la formación de futuros dibujantes o artistas..., sino
que facilitará la comprensiór de todo problema espacial
de formas, estructuras, relaciones, etc., ya sea dentro
del Arte, la Matemática, la Física o cualquier otra materia
del conocimiento.

Vayamos ahora al segundo objetivo:

INTRODUCIR AL ALUMNO EN • EL CONOCIMIENTO
DEL LENGUAJE DE LA IMAGEN

Todos los buenos propósitos sobre /a inteligencia vi-
sual serían inútiles si no los concretáramos en ejercicios
reales durante la clase. Pero el planteamiento de /os
ejercicios no puede hacerse con el objetivo general del
desarrollo intectual, ya que convertiría a la asignatura en
una especulación parecida a los tests de inteligencia.

Se debe buscar un objetivo más concreto. Este
será el conocimiento y estudio del lenguaje de la imagen.
Este objetivo, que por s! solo justificaría /a asignatura,
nos conduce inevitablemente al «desarrollo intelecual vi-
sualistau, pues está probado que la maduración del len-
guaje conduce a la maduración intelectual; si el lenguaje
es visual, conducirá a la potenciación de los mecanismos
visuales de la inteligencia.

Aceptar estas razones no es difícil, e/ problema es otro:
^Compete la imagen a un lenguaje?
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^Cuál es la estructura de ese lenguaje?
Realmente la línea didáctica con /a que hasta hace

muy pocos años se solía impartir el Dibujo en los l. B. y
en los restantes niveles (Básica y Universidad) en abso-
luto conducían a comprender la imagen dentro de ta
estructura de lenguaje.

Probablemente esta deficiencia de la enseñanza en
un apartado tan amplio como es /a imagen haya sido la
responsable de la lamentable situación en /a que se
encuentra la asignatura dentro de la escala de valores
de/ alumno y de /a sociedad, en general, no conocedora
del tema.

Puede observarse, por otro lado, que si existió alguna
sistematología didáctica en la enseñanza del «Dibujo»,
hasta estas fechas, ha sido precisamente la línea esteti-
cista, o artístico-intuitiva, que nosotros hemos rechazado
como válida para nuestro nivel (1. ° de B. U. P.).

Quiero hacer hincapié en que mi rechazo hacia /a
Estética lo es como línea didáctica en la enseñanza del
Dibujo al nivel que comentamos. No nos oponemos a
que esta asígnatura pretenda introducir a/ a/umno en el
campo del Arte, sino al contrario, nos alegramos de que
los haga y hacia ello trabajamos; pero creemos que el
Arte debe /tegarse por una tínea curva, la cua/ pasa
por distintas étapas del conocimiento de /a imagen. Estas
etapas «dibujanN la estructura del lenguaje visual.

- ^ Cómo ha de estudiarse la imagen si no es desde
un punto de vista estético?

A mi modo de ver el futuro de la imagen en la enseñan-
za está en manos de /a línea semibtica; no tanto porque
los lingiiistas hayan aportado «nuevosU conocimientos
sobre ella, sino por cuanto a/ ser un método de estudio
de los lenguajes los conocimientos que sobre la imagen
se acumulan pueden ser ordenados orgánicamente se-
gún un sistema lingŭístico. Este es, para mí, e/ mejor
hallazgo que puede aportar /a semiótica: Aclarar la es-
tructura en /a que la ímagen se mueve como sistema de
signos, o sea, como lenguaje.

Si la Didáctica del Dibujo ha de progresar, estamos
convencidos de que será a fuerza de organizar et conte-
nida de tal modo que el estudio de la imagen, la práctica
del dibujo, se convierta, de hecho y no en teoría, en el
estudio de un lenguaje.

La Semiótica, por otro lado, ha de operar apoyada por
la Psicología de la Configuración, y ambas unidas a la
vía que podríamos /lamar pragmática, o sea, unidas a
los conocimientos sobre la imagen que se obtienen
exclusivamente ejercitándola, son las tres bases sólidas
para que la Pedagogía del Dibujo pueda levantar el nivel
de eficacia que hasta ahora generalmente fue escaso y
asentar só/idamente los contenidos amplísimos de esta
materia.

Esta línea didáctica y pedagógica es, bajo mi prísma,
la única efectiva, o al menos la más en los niveles de

B.U.P. hacia los que dirijo estas reflexiones; intuyo, no
obstante, que el mismo planteamiento puede resultar
efectivo en niveles superiores, y admito que en ta Básica
la metodología ha de ser tatalmente distinta..., pero esto
ya sería otro tema.

Quedarían por actarar algunas posibles objeciones:
- ^Está suficientemente definida la estructura del len-

guaje visual ?
La respuesta de modo absoluto sería que no. Fattan

por aclarar y organizar muchísimas cosas referidas a la
imagen. Pero es preciso matizar:

Si bien en profundidad se desconoce mucho sobre et
lenguaje visual, también es cierto que se conoce de
modo muy claro la estructura generat de ios lenguajes a
los nivetes de profundidad que pueden competer al
B. U. P.

A esta estructura general debe responder necesa-
riamente e/ Lenguaje de la Imagen, y sobre eila no es
difícil organizar estudios comparativos de la imagen, sin
mayor necesidad de desviarse del programa oficial.

- ^ Están al alcance de /os alumnos de primero de
B. U. P. tales estudios ?

Mi experiencia lo confirma: Están al nivel del alumno
de inteligencia rnedia y actitud normal; rnás aún, por
cuanto el planteamiento de la materia bajo este prisma
no es esteticista ni intuitivo, sino racionalista, progresivo
y acumulativo, carece de planteamientos compfejos y
emociona/es que pueden exigir notab/es predisposiciones
naturales; los a/umnos pntran mayoritariamente en el ám-
bito de la imagen sin demasiados probtemas y con una
cota de calidad informativa que estimo muy superior a la
conseguida con los otros sistemas ya mencionados.

Por otro lado, aun y cuando no podemos decir que los
ejercicios que se apoyan en estos planteamientos carez-
can de falsas soluciones, existe mucho menos riesgo de
que et trabajo se identifique con la manualidad a que se
vea como distante, apto sólo para los habilidosos (situa-
ción común en esta asignatura).

Resumiendo:
La Semiótica y la Psicología de la Forma pueden trans-

formar ei carácter un tanto escogido que ha tenido siern-
pre esta asignatura, pueden cristalizar, unidas a la prácti-
ca del dibujo, en una metodología orgánica, acumulativa,
que conduzca al alumno hacia un conocimianto profundo
y coherente de la imagen, sin los problemas que me
parecen propios de ptanteamientos tradicionales, como
la fragmentación de los conocimientos y el exceso de
anécdota en los mismos.

Tras estas re/lexiones un tanto «filosóficas», conven-
dría que concretara ahora mi metodología, con /a exposi-
ción detallada de lecciones y ejercicios; pero este sería
tema de otro artículo, dado que el objetivo del presente
se centra en el estudio de los planteamientos generales
de la asignatura.
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s Educación artística
y formación estética

Por José ROSELLO VALLE (*)

Desde haoe mucho tiempo dedicado a la labor docente
-más de veinticinw años-, he venido constatando que pro-
moctiones y promoáones de nuestros estudiantes, mal forma-
dos en b que hoy iiamamos «Area de la Expresibn Plástica^^,
antes Dibujo, dieron lugar a generaciones de adultos trauma-
tizados, es decir, incapacitados para poder expresarse ni de
la manera más elemental a través de Va imagen gráfica.

Es un hec^o, por desgracia, ampliamente comprobado en
nuestra sot^edad. (^uizá tú, amigo lector, te encuentres en
este caso y sabes de muchos otros.

EI ado de dibujar existe potencialmente en todo ser huma-
no, corno existe en el embrión la facuftad oral y la del
movimieMo, entre otras; prueba de ello es que cualquier
niño normal, a bs por^s meses de su nacimiento, mucho
arrtes de poder hablar, dibuja sus garabatos informales y lo
hace ca^no acto de autoafirmación de su incipiente personali-
dad. Si ese mismo niño al creoer va convirtiendo sus «soni-
dos^ en palabras, comienza a«gatear» y sus garabatos van
adquiriendo ^<formas» -ya son reconocibles como una casa
o un árt^o^; si a la edad de los doce o catorce años
pronuncia ya carrectamente y sabe expresar sus ideas con
darádad y oorxtisión, conoce las matemáticas modemas, ha-
bla francés o inglés, escribe oon fluidez y sin faftas de ortogra-
fia, pero... se siente incapaz de expresarse mediante el traza-
do de imágenes, tenemos que rendirnos ante la evidencia
de que algo verdaderamente fundamental fallb, y está faNan-
do, en nuestros sistemas edut.ativos.

Si por formación-educaáón entendemos el óptimo desairo-
Ib de !as fawltades en poterráa del ser humano, tenemos
que admitir que nuestros sistemas educativos no cumplen
este oometido, puesto que no desarrollaron la facuftad de
dibujar, y no solamente esto, sino que, en innumerables
casos, la cercenaron ocasionando una mutilaáón irreparable.

Una desacertada orientación en la planificación de los pro-
gramas educacionales marginó las enseñanzas estético-artís-
ticas, relegándolas a un úftimo término cbrrlo materias de
relleno carentes de importancia. Muy distinto habría sido, si
se hubiese considerado el lenguaje de la imagen --^a au-
toexpresión gráfica-, simplemeMe como acto de cultura,
como se considera la autoexpresión oral o la escrita.

Estamos hablando del pasado, pero ese pasado es pre-
sente para infinidad de aduftos, y asusta pensar que nuestros
educandos de hoy puedan contarse mañana entre esa legión
de personas, parcialmente formadas, bloqueadas en sus po-
sibilidades de oomunicación.

Los actuales oonceptos sobre la enseñanza y la forrnación
humana integral del individuo tienden a situar en un plano
preeminente la educación a través del arte, ya que las ense-
ñanzas estético-artísticas se consideran fundamentalmente
formativas para el pleno desarrollo de la personalidad del
niño y, en ellas, la autoexpresión gráfica -el dibujo-, en la
que 8ste encuentra su cauce natural, potenciador de su
creatividad, su expresión y su sensibilidad.

La ley de Educación, por primera vez en nuestro país,
aonceciía una gran importanáa al área de la expresión plásti-
ca y formación estética, como esencialmente formativa, den-

tro del contexto de las materias a impartir en todos y cada
uno de los niveles educativos, pero... posteriores órdenes y
decretos han conducido a esta materia a la lamentable actua-
lidad que todos oonocemos.

Dicho esto a mocb de introducción, pasemos a desarrollar
el tema cuyo título es «Educación artística y formación estéti-
ca. ^Una pauta que seguir?».

PANORAMICA CONCEPTUAL

En una visión realista, el panorama se nos presenta conflic-
tivo entre las nuevas tendencias y conceptos educaciona{es
y el gran lastre que supone las ideas deformadas, arraigadas
y caducas que generalmente se tienen acerca def dibujo.

EI lenguaje de la imagen, es decir, la facultad de dibujar,
es inherente a la condición humana, como lo es la facultad
oral, la auditiva, la del movimiento... (el niño primero Ilora,
emite sonidos, balbucea, pronuncia palabras; oye cuando se
la habla o Ilama; se mueve, «gatea», comienza a caminar y
Ilena de rayas («garabatos») los papeles que caen en sus
manos, cuando no las paredes o muebles de la casa).

l..a formación del individuo -paralelamente a su desarrollo
físico y mentaF- debe facilitar el óptimo despliegue de todas
estas facultades intelectivas, pero entiéndase bien que cada
niño tiene su propia personalidad que io diferencia de los
otros niños, tiene su propio tono de voz, sus propias expresio-
nes, sus movimientos característicos y su peculiar manera
de expresarse valiéndose de la imagen, todo fo cual hay
que respetar, alentar y estimular en todos y cada uno de los
diversos ciclos evolutivos de su crecimiento.

En el área de la expresión plástica no se pretende que el
niño haga dibujos para exponer, sino alcanzar níveles norma-
les de autoexpresión gráfica, o sea, que el niño que crece
dibuje siempre paralelamente a su desenvolvimiento físico e
intelectual y que se sirva del dibujo para expresarse con la
imagen de la misma forma y con la misma soltura con que
se expresa con la palabra hablada o escrita, que esto lo
pueda seguir haciendo durante toda su vida y que encuentre
placer en ello.

No se trata tampoco de formar artistas -aunque estamos
seguros de que, si entre los niños los hay, no se malograrán
con este sistema- con esta manera sensible de hacer-
aprender -^nteresando al niño en sus propios descubrimien-
tos y experiencias^- y que, ante todo, deberá tender más a
la dicción --creatividad, expresión y sensibilidad del alum-
no-, que a la perfección formal y a la destreza en la técníca,
ya que ésta vendrá por añad'+dura, si logramos que el niño
no se nos pare, o sea, que dibuje siempre, libremente y con
ilusión.

Será absurdo, por tanto:
- Pretender que el niño dibuje algo que él no cona,e...

(') Licenciado en Bellas Artes y catedrático numerario de Dibujo en el IB.
^Sánchez Cantóm^, Pontevedra. Miembro de INSEA. Presidente de la Asocia-
ción Fomento de la Expresión Plástica y Artística.

30



- Someter al niño a la ^^tortura» que para él supone el
tener que dibujar algo que no !e dice nada, que no tiene
interés para él... (copiar láminas, rellenar oon colores dibujos
hechos por otro, oopiar dibujos hechos por el profesor en el
enoerado, dibujar del natural en niveles inferiores, etcétera).

- Proponer temas o exigir rendimientos que no se ajustan
a niveles normales de autoexpresión gráfica reoonocidos y
aoordes con el nomial desarrolb físico e intelectual del niño.

Es nuestro deseo reivindicar el dibujo, tan incomprensible-
mente postergado en un pasado no lejano y aún hoy, en el
que se le niega el justo reconocimiento a sus enseñanzas y
b que éstas aportan a la sensibilidad del individuo.

No obstante, no podemos silenciar las circunstancias cier-
tas que dieron lugar a erróneas actitudes en muchos -aoer-
ca de la utilidad de esta materia- y a perjuicios irreparables
en otros.

Creemos que al concepto equívoco y peyorativo que sobre
el dibujo se tiene han contribuido:

1. Falbs educativos.
2. Prejuicios.
3. Perjuicios.

Fallos educaUvos

Por ignorancia, bs padres son bs primeros en que muchas
veces cuando el niño -desde aproximadamente los dos
años de edad o luego, más tarcie- les enseñaba, Ileno de
alegría y de ilusión, sus primeros ensayos de autoexpresión
gráfica, sus ^^garabatos» tan vitales para la óptima autoforma-
áón de su personalidad -y tan incomprendidos por los
adultos- rechazaron con palabras y gestos esta muestra
tan genuina, sin darse cuenta de que con esta fatta de
comprensión y, tal vez, con sus aoervas críticas, estaban
destrozando y bbqueando esta hemiosa manifestación es-
pontánea de la sensibilidad de su hijo y creándole un comple-
jo inhibftorio que b marcaría para el resto de su existencia,
incapacitándole para que en el futuro pueda gozar expresán-
dose a través del trazado de imágenes.

En bs jardines de infancia, parvularios, escuelas y colegios,
tampooo en esa temprana edad, pudo el niño ser rescatado
a su nivel de autoexpresibn gráfica y devuefto a la sana
alegría de trazar imágenes. EI maestro, en el que tantos y
tan recorioctidos valores formativos y educacionales con-
curren, con la mejor votuntad y deseo, convencido incluso
de que Io estaba haciendo bien, pretendió enseñar al niño a
dibujar como él -adufto, sabiendo o no--, y el resuRado fue
igualmente funesto.

EI niño, que ya no sentía alegría alguna al dibujar, que ya
no gozaba oon ello, ahora está c^onvencido de que no sirve
para dibujar y se hastfa cuando le obligan a que lo haga.

Tampoco en la enseñanza media el niño encontró la ayu-
da que habría podido, aunque difícilmente, elevar su moral,
pudiéndose dar el caso:

a) G^ue el profesor de dibujo era un artista, pero... no
sabiá enseñar (no siempre los artistas son los mejores
P^a9^s)^

b) C^ue en el profesor de dibujo había hecho «mella» el
ambiente poco propicio acerca de su materia y la escasa
importancia que se le concedía a ésta --recuérdese que
estaba incluida entre las tres Marías-, y de no ser así,
carente de aula propia, se limitaba a haoer que aopiasen
láminas y nada más. Esto no es enseñar a dibujar, por
supuesto.

c) Que el profesor de dibujo no fuera tal, sino un licencia-
do en cualquier otra materia -^iencias, física, matemáticas
o farmacia-, y aunque esto pueda parecer risible, el hecho
es que así ocurre aún en la actualidad. Este estado de
cosas contribuyó a que, fatto de asidero, el chico se precipita-
se en el abismo de su apatía, falta de interés para aprender
(en b que no supieron interesarle e incapacidad psicológica
para remontarse, pese al temor del suspenso).

De esta fatta de preparactión fácilmente se deducen las
consecuencias a nivel universitario.

Si la educaáón formativa consiste, como hemos dicho, en
promover el pleno desarrolb de las facuhtades en potencia,
tenemos que admitir el fracaso de ésta en ef área de !a
expresibn plástica y, anteriomiente, en las enseñanzas del
dibujo, en bs planes educativos, al no haber oonduádo a
feliz término la autoexpresión gráfica -tan natural en el niño
en bs distintos niveles de su crecimiento- y oonseguido,
por el contrario, privar a tantos adultos del más formidable y
concreto medio de expresión y de comunicacibn, medio del
que disponían potencialmente, superior incluso a la palabra,
ya que el lenguaje de la imagen es universal.

Prejuicbs

Son de dos clases, pero evidentemente de signo negativo:
a) Inhibitorios o de autolimitación.-Deducibles de frases

como: «EI dibujar es sób privilegio de unos pooos», «EI
dibujo a mí no se me da», «Yo no sinro para dibujar»... y
otras muchas que todos hemos oído en rnás de una ocasión.

b) Peyorativos y despectivos.-Hemoŝ oído decir. «EI di-
bujo no sirve para nada», ^<Eso son dibujos», «Sí, se dedica
al dibujo porque no vale para estudiar y no quiere trabajar»
o«Es un artista, pero está loco»...

Unas veces por desconocimiento, otras por desprecio 0
envidia tal vez, se pronuncian frases como las apuntadas,
mas es de justicia el afirmar:

- Que el dibujo es importante y que actualmente tiene
innumerables aplicaciones en todos los campos...

- Que se dibuja con la cabeza y no con la mano...
- Que el artista no es un looo por ser artista, sino un ser

sensible que posee el don del arte.
- Que el arte es creación que lo sitúa por encima de bs

demás hombres y más cerca de Dios.
En cuanto a dedicarse al arte «por no servir para otra

cosa», podríamos citar a un Pablo Rubens (pintor, embajador
que hablaba diversos idiomas), a Mi juel Angel (arquitecto,
escuftor y pintor), a Leonardo da Vinci (ingeniero, pintor y
escuftor), a Ingres, que hacía música..., y a otros muchos de
reconocido renombre de los que no puede deárse preása-
mente que fueran unos lerdos, y, entre los que no podemos
silenciar, a Kandinsky, investigador y escritor, y a Pabb Pi-
casso, píntor, litógrafo, grabador, escuftor y oeramista genial.

Lo triste no es que estos conceptos negativos bs expon-
gan gentes nísticas carentes de la más elemental sensibilidad
y cuftura, sino que, sobre todo en actitudes, son puestos de
manifiesto por personas que pasaron por la Universidad, que
ocupan un lugar en la docencia estando, por tanto, vinculadas
a la formación de la juventud, en la que influyen y no precisa-
mente de fonna negativa.

Entre personas cultas se habla, incluso se presume, de
«ser negados para el dibujo», personas cuftas que ignoran
que el dibujar, el expresarse mediante y a través de la
imagen, tiene que dejar de ser privilegio de unos pocos y
convertirse en acto de cuitura y que la cuftura es el máximo
exponente de la sensibiiidad de los hombres que forman los
pueblos y las naciones.

Perjulclos

Lógica consecuencia de los fallos educativos y de los
prejuicios comentados son los perjuicios ocasionados a mu-
chos, entre los que podemos citar:

a) Formación inoompleta que afecta al pleno desarrolb
intelectual del niño -^a autoexpresión gráfica, facuftad en
potencia, no sólo no fue desarrollada conro, pongamos por
caso, la facuftad oral, sino que se consiguió bloquearla- y
esto necesariamente ocasiona un trauma psicológico.

b) Complejos inhibitorios y de inferioridad, posteriormente,
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cuando por necesidad se pretencie adquirir destreza para
trazar imágenes.

c) Intposibilidad material de poder recurrir a la imagen
gráfica para expresar ideas.

d) FaIGa de oomprensión de las leyes del espaáo y de
le^s reraciones espaáales.

e) Ya adultos, perjuicios de tipo eoonómico, al no poder
aoceder a puestos profesionales superíores en empresas,
talleres y fábricas.

^ En cuanto al personal dooente, ^quién no se ha visto
en la neoesidad de tener que confesar ante sus alumnos su
incapaádad para representar una senálla imagen en el ence-
rado o, simplemente, ante el trazado a pulso de un segmen-
to recto?...

I'ero posiblemente el mayor perjuicio ocasionado ha sido
el que, durante generaáones, se hayan malogrado por fafta
de est(mub y orientaáón auténticos vabres que nos han
privado de sus aportaáones al arte. ^Podriamos afirmar ro-
tundamente que no fue así? ^Que no se ha trur^cado ningu-
na vocación artística y que esto no sigue sua3díendo todavía
en la actualidad?...

EI problema es grave. La responsabilidad, grande.

UNA EXPERIENCIA OPERATIVA...

En Novi Sad_ (Yugoslavia), en el verano de 1974, en la «III
CoMerence of Insea and IMemational Exhibition of Works of
Art by Childrern>, fue lekla mi comunicación nA practical
axperiment in the fiekf of plastic art^, en la que mostraba los
resuttados de un camino, de una forma de hacer..., conse-
cuencia de 4as directrices promulgadas por la ley de Educa-
ción acerca de la enseñanza personalizada y del desarrollo
de Ia creatividad, la expresión y la sensibilidad del niño,
c^mmo potenáadoras de todas sus facuftades psíquicas y
fisicas.

Estas experienáas prácticas sób tuvieron la oportunidad
de ser realizadas en bs cursos 1970-1971 y 1971-1972, con
alumnos de primero y segundo cursos del Bachillerato Ele-
mental Unificado, de once y doce arios de edad, puesto que
en tercero y cuarto cursos de este plan de estudios el dibujo
estaba exáŭido, pero bs objetivos que se perseguían en
esta experienáa operativa y su metodobgía podemos resu-
mirbs así:

Potenciar el acio de dibujar mediante ejerciáos de au-
toexpresión gráfica que desarrollen:

- la creatividad,
- Ea expresíón y
- la sensibilidad del niño, estimulando en él ias facuttades

de imaginaáón, fantasía e inventiva...;
- la observaáón, la proporción, la retentiva o memoria

visual..., la habilidad manual, la composición; el orden..., en
un

- medio amt^iente propicio a la labor de creación, con
- materiales y técnicas artísticas al efecto y oon unas
- motivaciones-estímubs adecuados e identificados con

los propios intereses del niño y acordes oon su crecimiento
fíS^co y mental.

Decíamos que estas experiencias sólo pudieron realizarse
con niños de ambos sexos de once y doce años, ya que la
reforma educativa en nuestro país planteó la siguiente

PROBLEMATICA

En el año 1965, el
- Bachillerato Laboral Elemental, oonstaba de cirxo cur-

sos, y la materia de dibujo se impartía obligatoriamente en
los ár>co cursos; al mismo tiempo, el

-- Bachillerato General Elemental, de la misma validez
académ+ca, era de cuatro cursos y en tres a^rsos se impartfa
el dibujo.

En el año 1969, el
- Bachillerato Elemental Unificado constaba igualmente

de cuatro cursos, pero el dibujo había quedado reduádo a
sÓb dos cursos.

Desde el curso 1971-1972, la
- Educaáón General Básica tiene a su cargo el área de

expresión plSstica en sus cuatro cursos, pero su profesorado,
en general, no está preparado para poder impartir esta mate-
ria y, áe hecho, no se imparte generalmente.

En la actualidad, el
- Bachillerato Unificado y Polivalente oonsta de tres cur-

sos y sób en uno, en primero, es oWlgatoria la materia de
ditwjo.

- En el Curso de Orientaáón Universitaria, el dibujo tam-
poao es obligatorio, sino optatívo.

En los suoesivos planes de estudio de la enseñanza me-
dia, carw se ve, esta materia tan importante, incomprensible-
mente ha sufrido un prooeso regresivo. En un entomo socio-
eaxiómico-cuttural, en que todo de cuanto nos servimos,
podemos afirmar, que luego dé una idea, su origen ha sido
un dibujo -plano, base de su realizaáórr-, en plena áviliza-
áón del lenguaje visual y de la imagen, esta materia pareoe
estar condenada a desaparecer...

En la Enseñanza General Básica, hasta los catorce años,
el niño recibe formación y educación, pero el escaso profeso-
rado cualificado de dibujo, expresión plástica o formación
estética, no presta sus servicios docentes en la EGB, sino
en bs Institutos Nacionales de Bachilterato, a bs que des-
pués Ilegaran bs muchachos fattos de la debida formación
estético-artística, o b que puede ser peor, deformados, blo-
queados y traumatizados, al no haber podido recibir la ade-
cuada orientaáón formativa en esta materia, carsiderada
oomo fundamental para el amiónioo desarrollo de las faculta-
des intelectivas del niño desde su más temprana edad.

En la Educaáón General Básica, bs contenidos a impartir
en el área de la expresión plástica tienden fundamentalmen-
te a fomentar.

- La autoexpresión creativa.
- La formaáón estética.
- La sensibilización artística..., pero el bagaje del profeso-

rado de EGB, para impartir estos contenidos en todos los
niveles educativos que les córresponden, es en el mejor de
bs casos:

- Vocación a la enseñanza en general y posible.
- Afición a dibujar..., reábió enseñanzas.
- Muy defiáentes aoerca del dibujo, en el Bachillerato,

por lo general, e igualmente
- Muy deñcientes y desactualizados sobre dibujo en sus

estudios de Magisterio y, además, una
- Desorientación absoluta ante el cambio impuesto en la

didáctica y metodobgía por la ley de Educaáón.
I_os profesores de dibujo procedentes de las Escuelas

Superiores, hoy Facuftades de Bellas Artes, poseen en princi-
pio una preparación idónea, oonsecuencia de una:

- Vocación deñnida hacia las Bellas Artes, y una
- Vocación específica a las enseñanzas estético-artísticas

y hasta hace poco tiempo, cuando se establecieron las prue-
bas de acceso a la Universidad, aprobado el COU.

- Varios años dibujando preparando el ingreso a la carre-
ra de Bellas Artes en su modalidad de pintura o escuftura, y
luego

- Cirrco años de carrera orientada a aprender a dibujar y
a enseñar a dibujar oonsecuentemente.

Insistimos en que universalmente se tiende a que la forma-
ción y educaáón estética inherente a las enseñanzas del
dibujo y la expresión plástica se consideren fundadamento
para el niño, en cuanto a formar y desarrollar oon plenitud
su personalidad, y que esta educación se inicie en bs prime-
ros años y se oontinúe en cada uno de bs diversos ciclos
evolutivos de su crecimiento, y se tiene igualmente la absolu-
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ta oonvioción de que esta formac^ón será decisiva en su vida
de adulto y, oorrio ya se ha dicho, bs innumerables adultos
incapacitados para poder expresarse gráfir,arneMe, es una
pn^eba decísiva, conduyente Y pn3oa^pante de que algo
sumamente importante está fallando en nuestros sistemas
educativos. Ineficaoes por inadecuados, no hacen posible el
pleno desarrolb de esa maravilbsa facultad potencial del
hombre, negárxble asi la posibilidad de utilizar el medb de
expresión y de oomunicación más oorxx^eto del que dispone
en potencia, Y corno consecuenc:ia se le ha privado también
del entretenimiento y disfrute de la creac^ón artística, oomo
contrapunto sensibfe de sus diarias preocupac^ones y de su
ootidiano trabajo material y tecnificado.

^Cómo pueden garantizar nuestros sistemas educativos
actuales, en el supuesto de que existiera esta preocupacián,
que la educación artfstica -^ue es una parte de la educa-
ciórr- se imparta adecuadamente? ^Por qué no se cronnside-
ran las enseñanzas estético-artísticas, por b menos, en un
mismo plano de igualdad oon otras materias base de bs
programas educacionales y se allegan bs medios para que
puedan ser impartidos por un profesorado realmente cua-
lificado?

En materia de expresión plástica y formaabn estética es
peor haber tenido un mal profesor que no haber tenido
ninguno.

Urge buscar ŝoluciones...
Según datos del Instituto Nactional de Estadística publica-

dos en 1974, bajo el titulo «Estadística de ta enseñanza en
España», en el curso académico 1972-1973 funcionaron en
nuestro país:

- Treinta y seis mil quinientos centros de Enseñanza
Preescolar y de EGB

- Tres mil ána.ienta y tres de Bachillerato, casi diez
años después, estos datos, sin duda, se habrán visto incre-
mentados, pero estimemos que sób en un 10 ó 15 por 100,
están cubiertas las plazas de dibujo en la enseñanza media
por profesores prooedentes de Bellas Artes, lo cual presenta
la más desoladora panorámica actual, pero además es evi-
dente la imposibilidad de que ni remotamente pueda pensar-
se en que el área de la expresión plástica y formación
estética en la Educaáón General Básica pueda estar debida-
mente atendida por un profesorado formado ai efecto y que
pueda impartir estas materias sin maNormaciones, ni ocasio-
nar traumas, pero... frente a este gran problema, el niño
teme el legftimo derecho a ser formado y a recibir una
educación integral y humana que tienda a desarrollar óptima-
mente todas sus facultades en potencia, y está probado que
la facultad de dibujar existe potencialmente en el embrión de
todo ser humano.

Sin duda, consciente de esta realidad, la Dirección General
de Programación Educativa del Ministerio de Educación y
Ciencia, organiza cursos de actualización y de perfecciona-
miento para profesores de EGB, que les faculte para un
mejor ejercicio de su Iabor dooente en el área de la expresión
plástica, y en este cometido de puesta al día -didáctica y
metodológicamente- participan activamente también los Ins-
titutos de Ciencias de la Educación de las Universidades
españolas, organizando cursos y seminarios..., pero aún es
mucho lo que queda por hacer para satisfacer las propias
exigencias de actualización profesional de1 docente, con rela-
áón a su quehaoer formativo y educacional.

^UNA PAUTA QUE S^EGUIR?...

Sobre la base realista de las consideraciones expuestas,
el enfoque de esta sftuación apremiante de soluciones soen-
tuó nuestra convioción de que en beneficio del niño, de su
mejor formación, debíamos tratar de mejorar, cuanto pudiéra-
mos, la preparación del profesorado de EGB, que en sus
centros tendría a su cargo el área de la expresión artistica,

ya que a nivel regional, en Galicia, tenfamos bs siguieMes
datos estadísticos que oonsiderar:

- CieMo seterrta y cuatro oentros de Bachilberato.
- Seis mil tresáentos cinaaenta y seis de Preesoolar y

EGB.
Siendo, pues, bs centros de EGB de Galicia el objeto de

nuestra inmediata pn3ocxipac^ón, por entender que el pn^Feso-
rado de bs mismos estaba fafto de formación estétioo-artísb-
ca y de conoctimientos pedagógicos para acorneter la tarea
impuesta por la ley de Educación, en el área de la expresión
plásiica, en todos bs niveles, había que «mentalizarbs y
formarbs^, pero entre tanto el niño no podía esperar a que
el profesor que b había de brmar, se formase, y no habrfa
sido justo privar al niño de unas enseñanzas fundamentales;
por tanto, la cuestión se nos planteaba en bs términos de
encontrar una fórmula, un sistema que bgrase conjugar am-
bos intereses y que, al mismo tiempo, fi^era la más eficaz
para la formación del niño, objetivo primordial de nuestra
atención.

En 1973, hechas las oportunas gestiones acerca de las
autoridades responsables de la Educación General 8ásica
en Pontevedra, a las que se ofreció la posit^ílidad de un
comienzo de solución a la situación plante8da, más bien un
ensayo..., interesadas en elb, respaklaron la iniciativa de
organizar reuniones de trabajo y estudio oon el profesorado
de EGB, paralelamente a bs cursos de perfeocionamieMo
organizados por el Ministerio de Educación y Ciencia, y a
títub experimental, la Inspea.tión Té^xiica de EGB de Ponte-
vedra convocó, dentro del área de expresión plástica, fas
«Primeras reuniones de trabajo y estudio con profesores de
EG&>, que tuvieron lugar de abril a junio del mismo año y a
las que voluntariamente asistieron 25 profesores, en las que
planificamos las experiencias a realizar, teniendo en cuenta
bs dos conceptos base siguientes:

a) La fafta de formación estétioo-artfstica del profesorado.
b) La imposibilidad par parte del niño de esperar a que

el profesorado que fo ha de educar se forme.
Como consecuencia, pues:
- había que utilizar un sistema que fuese asequible a bs

profesores-alumnos, ya que había que partir áesde casi c^ro
o menos, y se disponía de pooo tiempo;

- había que utilizar con ellos motivaciones que a su vez
pudieran utilizar con sus alumnos;

- había que seleccionar técnicas y materiales de fácil
manejo y posterior aplicactión en los centros de EGB y duran-
te el tiempo de esas n3uniones;

- habia que inculcarles la metodologfa adecuada basada
en la tolerancia para evitar bbqueos y frustraciones, y

- había que haoer comprender a este profesorado que
no se trataba de que elbs tuvieran que «enseñar a dibujarn
---al menos con el concepto que sobre esto tenían-, sino
de poterrciar el acto de dibujar mediante ejercicios de au-
toexpresión gráfica que desarrollasen la creatividad, la expre-
sión y la sensibilidad del niño.

Una de las causas de que tantos aduftos --que de niños
se expresaban con ta imagen y el cobr-, pue no son
capacBS de esbozar ni la mÁs e/ementa! idea sobre el papel,
tal vez se debió a la pretensión del maestro de querer ense-
ñar a dibujar como él -adufto-, sin darse cuerrta de que
^«interesesu del niño no son los intereses de bs adultos,
y que a fuerza de insistir en este propósito acabó abuniendo
al niño y ocasionándole, por bbqueo, un trauma irreparable.

Por tanto:
- Había que hacer oomprender que para enseliar a dib^u-

jar --^n la acepción dásica de este conoepto- existen las
Escuelas de Artes y Oficios Artístioos o las Escuelas de
Artes Aplicadas y, a nivel superior, las Escuelas Superion3s
de Bellas Artes, hoy Facultades de Beflas Artes, our ► un
profesorado cualfficado y sistemas propios de enseñanza.

- Habfa que hacer que el profesor de EGB admitiera
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todas /as posibles y persaiales solua^ones que el niiío pudie-
ra aportar corra lenguaje gráfico-plástico.

- Había, pues, que enseñar a oomprender y admitir que
ei parrsa.►úento div^ergente as el eje aBntral de la creatividad...

Resumierxb:
- Habfa que hacer con este profesorado de EGB todo

aquelb que deseábamos que hiáeran posteriomiente con
sus akm^os en sus centros.

Repetimos, pues, la experienáa operativa que ya habíamos
tenido oon alumnos de once y doce ar"as -experierxtia a la
que ya nos referimos con anterioridad-, oon este profesora-
do -adulto en años, ya que no en habilidad artística-, y
esta famia de hacer aprender --rnetodobgía y didáctica-
les causó tal impacto que:

- Se entusiasmaron y trabajaron con ilusión, sorprendidos
de sus propias posibilidades...

- AMes de terminar este período experimental, es decir,
en su transcurso, ya estaban activamente sugirierKio ideas y
experiencias a sus alumnos en sus respectivos oentros y...

- Realizaron trabajos creativos personales muy estima-
bles...

Como oonsecuenáa de bs resultados obtenidos, impartía-
mos en el mismo año 1973, un

- Curso de verano de especializaáón para segunda eta-
pa de EGB (orden ministerial de 4 de mayo de 1973), de
áento áncuenta horas de duraáón, al que asistieron 45
profesores y, posteriormente, la

- Fase de programaáón y evaluación del cursillo de
expresión plástica y pretecnológica --inviemo de 1974-,
oon b que el Instih^to de Ciencias de la Educaáón de la
Universidad de Santiago, interesado en esta actividad, patnr
ánó la misma y de abril a junio de 1974 (autorizadas por
resolución de fecha 22 de marzo de 1974, de Ia Dirección
General de Programación Educativa), desarrollamos ígual-
mente en el Taller-Laboratorio de Experiencias PlásGcas del
Instituto Técnico de Marfn (Pontevedra), las

- Segundas reuniones de trabajo y estudio con profeso-
res de EGB, de setenta y dos horas de duraáón y a las que
asistieron 35 profesores quo respondieron satisfactoriamenté
y, dentro de esta línea de actuación, del 15 de junio al 30 de
junio de 1974 par6cipamos activamente en la programaáón,
planificación y desarrollo de la

- Segurxla fase del programa de oolaboración entre las
Universidades de Santiago-Madison-Stantord, en el Semina-
rio de cxeatividad, de actuafizaáón didáctica y metodológica
para profesores de EGB (primera y segunda etapa) y de
Bachillerato.

Esfimulados por el ICE de la Universidad de Santiago se
organizaron bs meses de marzo, abril y mayo de 1975 las

- Terceras reuniones de trabajo y estudio con profesores
de EGB, igualmente autorizadas por resolución de 12 de
enero de 1975, de ta Dirección General de Programación
Educativa, a las que asistieron 56 profesores, con una dura-
áón de sesenta y nueve horas lectivas...

En el pasado curso 1980-1981, impartimos ya las
- Octavas reuniones de trabajo y estudio con profesores

de EGB para Preescolar, primera y segunda etapas, con
una asistencia de 35 profesores y una duración de cien
horas lectivas, con lo que son alrededor de quinientos profe-
sores no sób de la provincia de Pontevedra, sino de toda
Galicia bs que han partiápado en esta puesta al día en el
área de la expresión plástica, algunos de los cuales, interesa-
dos en su propio mejoramiento, cuentan con varios de estos
cursos en su haber.

Desde marzo de 1974, simuftáneamente dirigimos un semi-
nario con reuniones trimestrales:

- EI seminario permanente para profesores del área de
la expresión plástica, patroánado por el ICE, en colaboraáón
con la Inspecx;ión Técnica de EGB de Pontevedra, tenía
oomo finalidad:

- Dar sentido de continuidad a las reuniones de trabajo
y estudio y a bs cursos de perfeccionamiento y actualízaáón
pedagógica en el área de la expresíón plástica celebrados
en Marin (Pontevedra), desde 1973...

OBJETIVOS:

- Aumentar la fomiaáón del profesorado (intercambio de
experierrcias, diábgo, oomunicaáón, asesoramiento, confe-
rerxtias de expertos en psicobgía, pedagogía, soáobgía, me-
diána iMantil...).

- Unificar criterios (programar en distintos niveles, fijar
objetivos a cubrir por periodos trimestrales, evaluar resulta-
dos, redactar conclusíones).

- Fomentar la investigaáón en el campo del arte infantil
y juvenil (reoogiendo, estudiando, clas'rficando y evaluando
trabajos realizados en los distintos centros de la región).

Como resultado concreto del funáonamiento de este semi-
nario, en el que Ilegaron a participar más de cien profesores,
podemos citar la participación en el «XXII Worid Congress
and General Assembly of Insea», celebrado en Sévres (Fran-
áa), con una muestra de expresión plástica en EGB de
Galicia, congreso que tuvo lugar en el verano de 1975, y
también que de una de estas reuniones del seminario surgie-
se la idea de crear una asociación que acogiese a todas
aquellas personas interesadas en la expresión plástica, edu-
cación artística y fomtiación estética, docentes o no, y cuya
finalidad fuese la defensa de esta materia, idea que se fue
gestando hasta cristalizar en la Asociación «Fomento de la
Expresión Plástica y Artística», de ámbito nacional y con
sede en Pontevedra.

Igualmente, logramos interesar a la Inspección Técnica de
EGB de Pontevedra -en favor de las enseñanzas estético-
artísticas-, con el proyecto de designar unos cuantos Cole-
gios Nacionales de EGB como «Centros de asesoramiento
e irradiación comarcal en el área de la expresión plástica»,
con la misión de estimular y orientar a otros centros, con lo
que estaríamos en vías de lograr varios importantes objetivos:

a) Mentalizar:
- A los directores de los centros al responsabilizarles de

esta labor. '
- AI resto del profesorado del centro.
b) Impulsar mediante:
- Reuniones en seminarios con otros profesores de

expresión plástica de otros colegios nacionales de la co-
marca.

- Reuniones con padres de alumnos para documentarles.
- Proyecciones de documentales y diapositivas de arte

infantíl y juvenil.
- Preparando certámenes y exposiciones de trabajos en

expresión plástica.
c) Interesar:
- A todos en las manifestaciones artísticas, valorando así

su importancia como sensible acto de cultura.
Con posterioridad y simultáneamente a esta actividad, otros

equipos de educadores están trabajando en Galicia en la
formación y puesta a punto del profesorado de EGB, que
tiene a su cargo el área de la expresión plástica, actividad
formativa dentro del campo de la educación artística, a la
que desde 1977 se ha sumado la Asociación Fomento de la
Expresión Plástica y Artística, que define en el artículo 2 de
sus estatutos su linea de actuaáón: «Su finalidad será el
fomento, promoción, desarrollo, investigación y defensa de la
educación a través de la expresión plástica y artística, con
exclusión de toda manifestaáón o actuación política, religiosa
o cualquiera otra materia extraña a los citados fines.» En
consecuenáa, FEPA ha organizado visitas al Museo Provin-
áal de Bellas Artes de Pontevedra con grupos de alumnos
de los coiegios de EGB, que previamente motivados por su
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profesor de expresión plástica asistían a una sesión de pro-
yecciones de diapositivas acompañada de una breve explica-
áón sobre el tema, visitaban el Museo y, a continuación, «in
situ», y durante una hora, realízaban dibujos o pinturas crea-
tivas relacionadas con b explicado y visto, oontándose por
millares los estudiantes que ya han visitado el Museo proce-
dentes de los Colegios Nacionales y de Bachillerato de Pon-
tevedra y su provincia. FEPA ha organizado cursos de expre-
sión plástica y de semiología, ciclos de oonferencias sobre
«Cuftura artística y formación estética^>... Uno de sus logros
ha sido el conseguir que desde el 19 de febrero de 1979
tuncione en Pontevedra, dependiente del Ministerio de Cuitu-
ra, un taller-estudio de expresión plástica y artística por el
que ya han pasado cerca de quínientos alumnos, algunos
de los cuales se encuentran cursando estudios en 4as Facul-
tades de Bellas Artes de Baroelona y Valencia. Este taller-es-
tudio está integrado por las secciones de d'+bujo, color y
grabado --área de expresión bidimensional-- y por las de
modelado y variado, alfarería y cerámica artística --^n el
área de expresión tridimensiona{-, secciones estas úftimas
dotadas con cinoo tomos y un mufla eléctrico para la cocción
de las nuevas formas expresivas derivadas del barro, taller
en el que se fomenta y estimula la investigación y la creativi-
dad, fundamentalmente.

Con lo que Ilevamos expuesto creemos estar en condicio-
nes de afirmar que, aunque muy lentamente y con grandes
obstáculos aún por vencer a nivel de administración, profesio-
nales y de concepto, se advierte un positivo cambio en
Galicia, respecto a la problemática que estamos tratando;
esta transforrnación ya perceptible se manifiesta a diario in-
cluso fuera de las aulas en actividades como son certámenes
y concursos, asistencia a conferencias, visitas a los museos...
y pensamos que tal vez este camino emprendido, por su-
puesto susceptible de ser mejorado, si fuese Ilevado a efecto
en otras regiones españolas, podría contribuir eficazmente a
que en un plazo no demasiado dilatado cambiara el panora-
ma educativo y a que la formación estético artística se consi-
dere en un plano de igualdad con otras materias que se
oonsideran básicas para la formación de nuestros jóvenes.

Aunque el enunciado de este escrito abarca el concepto
global de la educación artística y en este sentido se ha dicho
todo cuanto antecede, consideramos que quedaría incomple-
to si omitiésemos reseñar brevemente lo que se ha hecho
en favor de cierta materia opcional inserta en los actuales
planos del BUP, y que estuvo muy oerca de ser eliminada
por acuerdo de la Xunta, nos referimos al diseño, que forrna
parte de las enseñanzas y actividades técnico profesionales,
que al parecer se pretendía eliminar de los planes vigentes
para impartir en su horario el idioma gallego.

Ante esta situación, el profesorado de dibujo de los Institu-
tos de Bachillerato en Galicia elevó escritos a la superioridad
protestando por esta decisión arbitraría de la Xunta, pero
una vez más la Asociación para el Fomento de la Expresión
Plástica y Artística, como entidad miembro de INSEA («Inter-
national Society for Education Through Art», organizacián
no-gubemamental de la UNESCO), dentro de los fines que
le son propios y vinculada a la inquietud y problemática
universal de la educación a través del arte, consiguió que se
revocara dícha decisión y que el diseño se pueda seguir
impartiendo en los Institutos gallegos de Bachillerato. Para
ello, FEPA elaboró un razonado escrito en el que se ponía
de man'rfiesto -^le Ilevarse a efecto el acuerdo de eliminar
las EATP del bachillerato-, la situación de inferioridad de
nuestros estudiantes con respecto a otros de otras regiones,
su ya mermada preparación con vistas a carreras universita-
rias como arquitectura o ingeniería --como consecuencia de
la regresión de la materia de dibujo en los planes de estudio,
oomo ya apuntamos anteriormente-, los imposibilitaría a
aoceder a las mismas, escrito que acomparíado de una
treintena de firmas fue elevado a la consideración de S. M.

el Rey, Presidente de la Xunta, señor Ministro de Educación,
Director general de Enseñanzas Medias._. y a otras relevan-
tes personalidades en el campo educativo, en un intento de
conáenciaáón y en el que FEPA hacía oonstar su adhesión
al idioma gallego, pero también su enérgica protesta a que
se impartiese en los Institutos en horas legalmente ocupadas
por el diseño y las otras materias de las EATP.

En el convencimiento de que la creaáón y puesta en
marcha de nuevas Facuftades de Bellas Artes, FEPA reivindi-
có la Facuftad de Bellas Artes gallega para la ciudad de
Pontevedra, consciente de que su funcionamiento resolveria
un gran número de problemas y perjuicios que están incidien-
do de Ileno en el ámbito educativo, cuftural y artístico de
nuestra región, como se desprende de las siguientes
consideraciones:

a) En la actualidad existen en España solamente Facutta-
des de Bellas Artes en Madrid, Barcelona, Valencía, Sevilla
y Bilbao, en las que se forma ef personal docente, que
generalmente imparte sus enseñanzas en los Institutos de
Bachillerato.

La Facuftad de «San Fernando», de Madrid, apenas puede
absorber a los estudiantes de Castilla; la de «San Jorge»,
en Barcelona, se nutre de bs propios catalanes, principal-
mente, oon la que también resulta d'rfícil obtener plaza en
ella; la Facultad de Bilbao es la que por razones geográficas
más podría convenir a nuestros estudiantes, pero por otras
razones el caso es que derivan hacia las de «San Carlos» o
^^Santa Isabel», en Valencia y Sevilla, respectivamente, que
son, sin embargo, las más lejanas a sus hogares.

b) Ue hecho, el que Galicia no haya disfrutado antes del
beneñcio de una Escuela Superior de Bellas Artes ha supues-
to la frustración vocacional en muchos casos y oontribuido,
como estamos constatando, a la falta de profesionales en la
enseñanza, en todos los niveles y, en especial, en la Ense-
ñanza Medía, situación que, por una parte, da lugar a una
formación muy deficiente en el alumnado, con la consiguien-
te carencia de base para carreras universitarias técnicas o
artísticas y, por otra, ha dado lugar al intrusismo, puesto que
«como no hay profesores de dibujo» cualquiera puede dar
clases sobre esta materia con tal de cubrir horas en los
horarios de los Institutos. Son nefastas las consecuencias
que de esta situación se derivan, puesto que nada se hace
por remediaria. A nadie interesa, al parecer, ni a los padres
ni a las autoridades docentes.

c) Nuestros estudiantes, pues, wn vocación a la carrera
de Bellas Artes tienen que salir de Galicia, lo cual supone
mayores gastos para la economía famiiiar y una mayor des-
vinculación de ia propia familia.

d) La mayor parte de los Institutos de Galicia están desa-
tendidos en cuanto al dibujo, expresión plástica y diseño se
refiere por faRa de profesorado cualificado y en los pocos
Institutos que los hay resultan insuficientes,

En Galicia, generafinente los profesores de dibujo son
transhumantes y no arraigan en estas tierras porque al no
haber tradición artística sus ciudades no ofrecen el aliciente
de una actividad cultural como Madrid, Barcelona o Va{encia,
en las cuales, o aerca de ellas, prefieren ejercer su docencia,
por lo que consideramos que la Facultad gallega de Bellas
Artes podría resolver en parte y a wrto plazo la provisión de
tantas plazas vacantes y que, por supuesto, repercutirá en
una mejor y más completa formación de nuestros estudiantes
y en una notable elevación del nivel de calidad en la
enseñanza.

EI fomentar y potenciar la educación artística y la formación
estética es una faceta dentro de la cultura, que puede hacer
más personas a los hombres. La sensibilidad y el gusto
estético inherentes al cultivo de la expresión gráfica pueden
contribuir eficazmente a su humanización, y la formación
integral del ser humano es objetivo primordia! de todos 1os
educadores.
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EI diseño industrial
español
A propós ito de un coloqu io ,,,
del gran econom ista Galbra ith en Madrid

Por Antonio LAZARO VERON (*)

Un diseño de baja calidad es un factor deprimente
importante del desarrollo económico nacional.

Esta definición no es válida sino comparando nuestra
produccián con la de otros países de nuestra área econó-
mica y culturat, pues no hay duda de que España no ha
estado ociosa, y presenta, si se hace con otros pueblos,
un avance que sería un error no reconocerlo.

Las medidas de corrección, en lo que respecta al dise-
ño, no pueden ser improvisadas, ni para un período de
tiempo, sino permanentes. Son educativas, principalmen-
te, para lo que es necesario crear el adecuado medio en
el que pudiera desarrollarse una cultura del diseño de
exigencias estéticas (2).

E/ homo economicus no existe aislado de otras activi-
dades, sería una entelequia. En su realización uti/itaria
es también un homo estheticus, socialis, politicus y
religiosus.

EL HOMO ESTHETICUS

Para proceder al análisis del grado alcanzado por
un pueblo en su formación estética, y en particular en el
diseño, se deberán tener presentes muchos factores que
concurren, además de la prueba tangible del producto
logrado a ese nivel, siendo el principal su actitud.

Si se considera sólo los juicios estéticos o/as repre-
sentaciones, se origina una dirección que puede llamarse
intelectualismo estético; la preterencia por el sentimiento
produce la dirección de !a estética «emocional» o«Hedo-
nísticaN, o sea, la estética del placen^ (3). Es de tal forma
consubstancial al hombre su sentimiento estético, que
es inconcebible la vida humana -embellecimiento de
edificios, hogares, vestidos, objetos de uso, arreglo per-
sonal, etc - Ilenando de contenido su existencia. Es tal
el rango elevado que ocupa en la sociedad y en la

(1) Publicado en el suplemento Los domingos de ABC, domingo del
22 de marzo de 1981; raseña escrita por José Luis Carrascosa.

(2) Por lo que respecta a los planes de estudio del Bachillerato, el
Dtseño indusMal no está programado como corresponde a su importancia
dentro de la cultura actual. En les denominadas «Enseñanzas y activida-
des técnico-profesionales^ sblo se le dedica un espacio como asignatura
optativa de dos horas semanales en los cursos 2.° y 3°

(3) Emesro Meumann, «Introducción a la Estética^^. Nació en 1862,
m. 1915; filósofa alemén y Pedagodo. Profesor en varias universidades
alemanas. Formb en el equipo de Wundt. Publicó numerosos libros de
psicologfa y filosofia. Fue célebre en su tiampo con sus lecciones sobre
pedagogia experlmental, pero su personalidad se destaca en la estética
por sus nuevas ideas, que impulsaron a los conocimientos de esta parte
del saber humano. Dio gran importancia al factor psicológico en el proce-
so astético.

economía de la misma, que se define por sí solo; además
de ser un gran detector de su cultura.

La belleza es pura o auténtica creación del ser huma-
no. «Lo bello -dice kant- es lo que ha sido reconocido
sin concepto corno el objeto de una satisfacción ne-
cesaria. u

No proclamo ningún di/ettantismo estético basado en
la belleza de los objetos diseñados, en sustitución al ya
existente de minorías, del arte por el arte, sino patentizar
otro arte de mayor raigambre social, que no es el intrín-
secamente «dilettante», contemplativo y culturizado, na-
cido de Ias propias cosas recreadas por el hombre y de
su función. De la utilidad.

La funesta costumbre de diseñar productos de mal
gusto, se hagan imitaciones o se sometan los diseños a
divulgaciones industriales malas, bajo el pretexto de re-
bajar el costo del producto, es otro de los atentados a la
sufriente humanidad.

Todos somos consumidores -en este caso consumi-
dores de diseños industria/es- de algún modo, muchos
son creadores de sencillos diseños; de todos, y principal-
mente de los profesionales del diseño dependerá la cali-
dad de la vida en uno de sus principales aspectos y
sentimientos: la belleza. Para ello es necesario tomar
una decidida actitud. Si la sociedad española no es
exigente consigo misma, ya que vive prácticamente entre
sus diseños y es permisible a la mediocridad, es que
está enlerma, comprometiendo gravemente la economía
del país, pero mucho más su propio ambiente humano,
psíquico y físicamente. Como una prueba, ahí están algu-
nos ejemplos acudidos con rapidez a mi mente: los mon-
tones de utensilios de plástico de colores chillones de
los grandes almacenes, los de ropa confeccionada de
baja calidad, las construcciones de casas en forma de
cajón, las imitaciones de todas clases, las sustituciones
de los materiales nobles, los muebles de falsas tallas y
adornos, muchas de las obras de ingeniería perturbando
la serena belleza del paisaje, el trabajo apresurado sin
interés ni calor humano, etc.

^Han bastado tantos siglos de arte elevado, tantos
tesoros artísticos acumulados, tanto arte «dilettantista»
para cambiar nuestra vida a bases más agradables y
efectivas? España es rica en genios creativos, pero, pe-
se a todo su valor, no podemos sentirnos igualmente
orgullosos de la formación del gusto estético de nuestro
pueblo. No se puede comprobar con datos ni cifras esta-

(') Cetedr8tico de Dibujo del I.B. «Barrio de Bilbao^^, Madrid.
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dísticas la gravedad de la enlermedad, y si es alarmante.
Además de no ser el arte materia propicia para análisis,
dadas sus características subjetivas; nadie, de una forma
o de otra, creo haya verificado el gusto estético de los
españoles, y menos en un estudio serio, para averiguar
en grados estéticos del barómetro del gusto en que nos
hallamos.

Hasta la actualidad, el sentido del gusto aún es positi-
vo para muchas facetas humanas y como prueba para
el producto -la crítica artística fundamenta en él gran
parte de sus juicios- y en términos aceptables determi-
na el valor añadido del diseño. Como prueba personal y
colectiva de la sociedad, tiene 5u gran lugar. Ya, en
1876, Gustavo Teodoro Fechner (4) lo utilizó, con la inter-
vención de ta estadística, para la investigación estética,
tomando muestras de opinión públicas sobre distintas
formas.

EI ma/ gusto no es ninguna enfermedad grave moral
ni físicamente, por ende, no preocupante para ningún
estamento social, ni altera nuestra vida vegetativa, pero
no es de efectos ligeros para la vida económica, cuando
se detectan síntomas alarmantes de fatiga exterior e inte-
riormente del territorio nacional para adquirir los produc-
tos diseñados por españoles. Además, hasta qué punto
tiene su valor ^n nuestra patria, a excepción del sector
indicado, si no se estimulan suficientemente el sentimien-
to a la belleza estética en la enseñanza, en una sociedad
hastiada de la escombrera de la vida donde se acumulan
tantos derribos espirituales. «La estética industrial, naci-
da del matrimonio entre técnica y filosofía, ha aportado,
además del regalo material, cierto progreso social y un
bienestar o riqueza espiritual. La estética se ha definido
como aquel lugar donde los hombres se encuentran, se
superan, progresan, conviven y encuentran su felicidad.
También se puede entender como el factor inspirador
que en las obras creativas --como las de diseño indus-
trial-- se complementa con el cálcu/o, con el análisis o
con los métodos de pensamiento científico. EI proceso
creativo del diseño hay que entenderlo como /a suma de
raciocinio e intuicion^ (5).

EI futuro del diseño está trazado, como el ecológico,
sin retroceso posible. Mejorando la vida con la experien-
cia de los errores, rectificando. «EI proyectista restablece
hoy el contacto, perdido desde hace tiempo, entre el
arte y e/ público, entre el arte, entendido en e/ sentido
de algo vivo y e/ público que vibre y su destinatario. No
ya e! cuadro para el salón, sino e/ aparato e/ectrodomés-
tico para la cocina. No debe existir un arte separado de
la vida con cosas bel/as para mirar y cosas feas para
usar. Si lo que usamos en el presente está hecho con
arte (no caprichosamente). Nada tendremos que ocul-
tar» Esto dice Bruno Munari, y añadía, en otros párrafos
de la misma obra (6). «EI que emptea un objeto proyecta-
do por un auténtico diseñador, advierte /a presencia de

(a) Fechner (1801-1887). Filósofo alemán. Sus estudios sobre la est8-
tica son de los mgs notables de esta ciencia. Fechner opone la estética
de arriba abajo, que parte de principios muy generales, a veces de
afirmaciones sobre lo absoluto, para deducir de ellos consecuencias
paRiculares; y la estBtica de abajo arriba, que estudia primero los datos
para elevarse poco a poco a vistas m9s sistemAticas. Según Challye: la
estética de abajo es experimental, toma como punto de partida la expe-
riencia de lo que agrada o desagrada. Fechner da al placer estético,
como rasgo deinitivo, el carácter de inmediato, oponiéndose así a los
estados psicolbgicos orientados hacia el porvenir, como lo útil.

La estética experimental es una rama de la psicofísica, que trata de
medir las sensaciones por medio de las impresiones tisicas que la prece-
den: por ejemplo, las sensaciones de temperatura mediante el calov
apreciado por el termbmetro.

EI procedimiento esencial de la estética experimental asi entendida es
el método de seleccibn: en cierto número de sujetos se provoca una
elección entre diversos objetos dados.

(5) ^>EI Diseño Industrial», por Jordi Mañá.
(6) ^<EI Arte como oficio^^, por Bruno Munari.

un artista que ha trabajado para él, mejorando las condi-
ciones de vida y favoreciendo las transformaciones de /a
relación habitual con el mundo de la estética. N

Al diseño industrial español lo ha señalado John Ken-
neth Galbraith (7) como una de las cuerdas flojas de
nuestra economía en su proyección, principalmente al
exterior; no sin cierta leve gracia sarcástica, como es
privativo de hombres sensibles: «No puede decirse que
tos sindicatos italianos sean más conciliadores que los
españoles, o que el Gogierno italiano sea más eficaz o
que los gerentes de las empresas italianas sean más
imaginativos; sin embargo, buena parte de ustedes, que
asisten a este coloquio, llevan corbatas, trajes o zapatos
italianos productos que españa también fabrica- no
sólo por su calidad, sino por el arte eñadido, es decir,
por su diseño. Esto es aplicable a muchos otros terrenos.
En Estados Unidos no hay como tener un apel/ido italia-
no para ascender en una empresa de automóvi►es, por-
que hay que fabricar coches bonitos. No hab/o de ilusio-
nes. Este sector-arte de los que más han crecido en los
últimos años. Ustedes no deberían descuidarlo. Adaptar-
se a los tiempos supone reconocer el grado de senilidad
de muchas de nuesiras industrias tradicionales -siderur-
gia, construcción navat, automóviles, incluso producción
textit en bruto- que se están trasldándo a un nivel de
competencia irresistible a las nuevas potencias industria-
les del sudeste asiático.»

Apostillado lo escrito por Galbraith, sólo dire que el
pueblo de España puede optar por el electivo estético
que quiera -pues no creo se deba este desfase a su
idiosincrasia-, pero de cualquier modo, si quiere rectifi-
carse para estar en la onda donde se hallan los demás
y proteger el trabajo de muchos de sus ciudadanos,
consideremos en todo su valor lo indicado por este gran
economista, sensible también a la causa del hombre
como tal. A lo que sólo tengo que añadir la acción a
elevar la formación estética de nuestros conciudadanos
y especialmente a los educandos de la enseñanza oficial
en el ejercicio de las artes y del diseño con efectividad,
por encima del regateo y la miopía de muchos, que, no
acertando con el camino, lo han paliado.

^OUE ES EL DISEÑO INDUSTRIAL
CREATIVO CONTEMPORANEO?

Por mucho tiempo la palabra diseño fue sinónima de
dibujo. Nuestro Antonio Palomino dice en su libro (8),
cap.V «Es el dibujo, cuya universal comprensión es casi
imposible; pero el que más se aproximare a esta univer-
salidad será más digno de inmortal nombre, como que
participa más de aquella soberana idea increada, de cu-
ya suprema intelectiva fuente es porción derivada el dibu-
jo. A éste el italiano Ilama diseño; y agudamente lo expli-
ca el Zúcaro, diciendo: que es el segno di dio, e/ sello, o
signo de dios, por fa virtud creativa, que en él resplande-
ce metafóricamente.» Sea como fuere, no se manifiesta
en España la palabra diseño con un significado próximo
al que tiene hoy, aunque tímidamente, hasta que no se
produce un inicio de industriaiización con la intervención
de máquinas. Jovellanos escribe: EI director y profesiona-
les cuidarán de recoger exactos diseños de las má-
quinaS.

(7) John Kenneth Galbraith, profesor de Harvard desd^^1949. TrabajÓ
con la Administración Roosevelt y con ta de Kennedy, siendo da éste su
principal asesoc Dirigió la revista Fortune, publicando importantes libros
con cierta intuición sobre la economía como: ^^La Sociedad Opulenta>^,
(1958), ^^EI Nuevo Estado Industrial^^ (1967), ^^EI Dinero» (1975), ^^La
pobreza de las masas» (1980) y>•La Era de la ínceRidumbre» (1981).
Algunas han sido traducidas al castellano por Plaza 8 Jarnés, Barcelona.

(8) ^^Museo Pictórico y Escala Optica».
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Contemporáneamente, el amplio concepto que envuel-
ve a la palabra diseño, y particularmente al diseño indus-
trial, rico de resultados e intenciones, se diluye en un
afán de abarcarlo todo, proyectándole un nuevo sentido
a to que nos rodea. No hace mucho pude oír en uno de
los servicios públicos de noticias (televisión o radio) una
expresión como ésta: diseño económico. Gilo Dortles,
en la introducción de su libro sobre el tema (9), previene
a los estudiosos de ello: Toda definición corre el riesgo
de resultar defectuosa e imprecisa, tanto más si se refie-
re a un sector tan vasto y complejo como el que aquí
nos proponemos tratar. Por esta razón, preliero no dar
definición alguna neta y axiomátfca de/ diseño industrial,
dejando que el lector se vaya formando por sí mismo el
concepto más idóneo y que mejor corresponda a la reali-
dad de los hechos a través de la lectura de los párrafos
que aqui siguen.

E1 diseño industrial contemporáneo desafía todo con-
cepto anterior y tadicional sobre el tema o próximo a él,
por exhaustivo que sea, al haberse nornbrado con etlo
toda una nueva concepción para la creación industrial.
En menos de media docena de líneas despachaba nues-
tra gran enciclopedia universal Espasa-Calpe este artícu-
lo del dlseño en sus años de la publicación; pudieron
ser suficientes como sinónima de dibujo, pero hoy, en
sus suplementos, este mismo artículo, transcurrido más
de medio siglo aproximadamente, ha ivertido para actua-
lizarlo u buen número de páginas bien escritas, sin que
por ello haya agotado el tema.

Dorfles perfila su definición sobre el diseño empezando
por algunos juicios del filósofo Kant sobre la belleza, y
comenta a la vez que el planteamiento teórico del con-
cepto del diseño industrial tiene sus antecedetes en algu-
nos postulados estéticos que se encuentran en el filósofo
alemán y en los empiristas ingleses. Como axioma, dice
Dorfles: «Una de las primeras condiciones necesarias
para considerar que un elemento pertenece al sector
que nos proponemos examinar es la de que sea produci-
do con medios industriales y mecánicos; o sea, mediante
la intervención, no sólo lortuita ocasiona/ o parcial, sino
exclusiva, de la máquina.» Pero aquí viene pintiparado
otros de Jordi Mañá (10) que no puedo dejarlos pasar:
nPor la propia descripción de sus términos, diseño indus-
trial, remite al objeto producido por la propia industria,
sobre el que se vivencia mediante la creación de objetos,
los cuales, como extensión de sus lacultades, constitu-
yen la denominada "segunda naturaleza".»

Sería erróneo, ante todo, considerar que el diseño in-
dustria! es una doctrina relativa a un sector que haya
existido desde siempre: el del objeto utilitario... y continúa
Dorfles, como si quisiera reafirmarse más: No se debe
considerar e/ objeto artesanal como un analogón del in-
dustrial. Lo que se requiere para poder sostener que un
objeto pertenece al diseño industrial es: 1)Su seriabilidad;
2) Su producción mecánica, y 3) La presencia en él de
un cociente estético debido a la ínicial proyectación y no
a la posterios intervención manual de un artifice.

«Lo utilitario y funcional no es absolutamente indispen-
sabte como componente esencial de/ diseño industrial
(antes es éste uno de los más lrecuentes errores de
quienes consideran aún necesaria la presencia de tal
elemento luncional como la base misma del objeto produ-
cido industrialmente). En efecto, puede concebirse la
existencia (y, sobre todo, se da la existencia) de objetos
inútiles, o sea, puramente ornamentales.»

(9) uEl Diseño Industrial y su estéticaN, por Gillo Dorfles, profesor de
Estética de la Universidad de Milán.

(10) «EI Diseño Industrial^^, por Jordi Mañá.

Del diseñador industrial es, además de la forma del
objeto y su proyecto, la adecuación de éste en el espa-
cio, el medio y el ambiente. Nada está aislado, todo
objeto deberá ocupar un lugar designado, bueno o malo,
con una relación, además de física, psíquica y estética.
Es fundamental también su función determinada para
ello. En estas dependencias se asemeja la labor del
diseñador con la del arquitecto. EI volumen para el dise-
ño, con la forma del objeto, debe concebirse dentro de
la plástica, como obra de escultura, para ser contempla-
do y destinado a una función determinada, ornamental
simplemente o utilitaria. Llenar el mundo de objetos dise-
ñados sin ningún sentido material o estético o, lo más
natural, con ambos a la vez en el miso objeto, sería
provocar una invasión de las cosas más absurdas, en
un mundo ya excesivamente ocupado. Angustia, que el
hombre está sintiendo, y que a contrastar con sus gran-
des descubrimientos en el espacio celeste inconmensu-
rable, como una falta de espacio vital y de degradación
del entorno. Posiblemente sean más psicológicos sus
efectos que reales. No obstante, ya es para nosotros un
placer extraño, además del estético, el que sentimos
dentro de un tempto diseñado en é^ocas anteriores bajo
sus grandiosas bóvedas, similar al de visitar una celda
monacal desnuda de todo, en su severa y«elegante»
pobreza. Lo que se manifiesta, y cada vez más, en un
dominio de la Miniaturización de los objetos, que más
que obedecer al valor económico del espacio es conse-
cuencia de ese exceso de relleno mencionado. La inva-
sión de objetos diseñados por las mentes japonesas,
que sufren las consecuencias indicadas mucho antes
que el Occidente, tiende con sus diseños superminiaturi-
zados a lograr metas en el ahorro de espacio nunca
sospechadas. ^Es bueno o malo? Seguramente para
contestar, el mundo tenga que pasar por esa experiencia.
EI diseñador, de la mano del sociólogo y del psicólogo,
deberán responder a ese desafío del espacio.

Deshecho el concepto simplicista diseño-dibujo, diga-
mos ahora: diseñar es, en el más logrado juicio, la mate-
rialización y proyecto de creación de formas, en lo que
al oficio artístico de un creador se refiere, desde las más
variadas técnicas plásticas, arquitectónicas, escultóricas,
etc., con el empleo de los diversos materiales existentes.
Pero es algo más:

«.,. Para hacer el proyecto de cualquier cosa, aún
cuando sólo sea el de una aspiradora, el de un fregade-
ro de cocina, el de un grifo para el agua de la bañera o
bien el de una simple silla, para no hablar del proyecto
de un automóvil o de un teletipo, un tren o una casa
prefabricada, se requieren muchos especialistas de todo
género: ingenieros para los proyectos de los mecanismos
y de las estructuras necesarias, otros ingenieros que
estudien los materiales para fabricar los mecanismos y
las estructuras o bien que investiguen los elementos in-
dispensables, etcétera, y asimismo son precisos especia-
listas que estudien en matemáticas y en lógica y otros
especialistas que estudien cómo podrá fabricarse estos
mecanismos y estructuras estudiados por los ingenieros,
etc.; y se necesitan, asimismo, especia/istas que proyec-
ten la forma, la imagen, la presencia y, más en general,
el signilicado que una cosa, un objeto, un instrumento
asume tinalmente, para bien o para mal, cuando se depo-
sitan entre la gente, cuando entran en contacto con una
determinada sociedad, con su historia, con sus religiones
y creencias, con sus utopías, sus tabúes, con sus cos-
tumbres, con sus /enguajes, etc.
«Son estos últimos especialistas los que actualmente se
denominan "diseñadores industriales" -o también indus-
trial designer- para significar que diseñan aquellas par-
tes del proyecto de un producto que tienen que ver con
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la relación global, física, cultural, psíquica, etc., del pro-
ducto con la persona o las personas que lo usan (y No
consumen) y la relación también con la gente que habita
los espacios donde aquel producto se encuentra,
etc...» (11).

Ha sido, hasta hace poco, demasiado sencillo, al valo-
rar las artes utilitarias, subordinadas al arte puro, como
si éstas no fueran, por lo mismo de ser útiles, capaces
de crear solas su arte apropiado. Los términos de deco-
rativo, aplicado e industrial no han denominado siempre
su más apreciable característica: la de servir. Este duelo
no ha desaparecido aún, sólo plenamente se ha supera-
do en el diseño contemporáneo industrial. Los grandes
artistas actuales de arte puro han diseñado utensilios
que se han hecho famosos. Los diseñadores profesiona-
les, por su parte, tienen tal concepto de las creaciones
industriales que las han elevado hasta el rango donde
se diluyen las diferencias. Muchas obras de diseño, ad-
quirida su fama, ya tienen ganado su puesto en el Museo
de Artes. Sólo la creación las unifica y las valúa como
arte, ya sean inspiradas para deleitar o ya para ser
utilizadas.

E/ diseño industrial contemporáneo, arte nuevo. Entre-
mos en una sala de escultura contemporánea -elegida
como mejor ejemplo-. Dejemos antes a un lado los
prejuicios de nuestras preferencias por uno y otro arte,
si se oponen, principalmente, a un análisis objetivo. In-
mediatamente percibiremos que los cauces históricos por
los que una época es deudora de las anteriores se han
trastornado; aquí las formas tradicionales del arte y la
ornamentación, pródigas en elementos tomados de la
naturaleza, apenas se manifiestan, dominados por lo tfue
alguien ha Ilamado segunda natura/eza, no extraña a
aquélla; sólo que se halla en su interior, en sus leyes,
en su comprensión total, en lo cósmico, mineral y geomé-
trico, con'todo su bagaje plástico y expresivo; pero en la
que aún subsiste la plástica intrínseca del arte de todas
las épocas, y que reconocemos en cualquier obra tradi-
cional bajo la hojarasca y el detalle precioso tomado de
la naturaleza: volúmenes, espacios, planos, contornos,
dintornos, coloraciones, contrastaciones, armonizacio-
nes, efectos del tacto en blancos, negros e intermedios,
superficies ásperas, rugosas o estriadas, lisas, pulidas,
suaves, curvas y rectas de variedades infinitas, etc., y,
sin embargo, pese al manejo de elementos tan viejos,
es distinto, por lo que no tenemos el inconveniente de
aplicarle, con toda propiedad, el calificativo de nuevo,
puesto que le es estrecho el de renovado.

Hasta considerada la función del diseño industrial, se
parece poco a la tradicional. Tomemos ejemplo de una
obra de asiento. Científicamente o anatómicamente, es
un aparato para descansar cómodamente, habiéndose
conjugado en su creación arte y utilidad. iGlué lejos que-
dan de estas obras los viejos conceptos de belleza con
su incómoda funcionalidad!

(11) Transcribo lo que dice Ettore Sottsass en la entrevista que sirve
de introducción al libro ^^EI diseño industrial^^, de Jordi Mañá. Sottsass,
austriaco, gran impulsor del diseño, es reconocido como un gran innova-
dor del diseño. Creador y expositor, ha sido premiado en la nación del
diseño, Italia, y en varios países. Doctor Honoris Causa por el Royal
College o( Art de Londres.
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s La creatividad propugnada
po r la Ley General
de Educac ión

Por Rafael GONZALEZ-SIMANCAS (*)

«EI Estado velará para que ningún talento se
malogre por falta de medlos económlcos.)

(Art. 5. Fuero de los Españoles, recogido en el
art. 21 de la L.G.E., 1970.)

«La acclón docente en el Bachlllerato tende-
rá a despertar y fomentar !a Inlclatlva, la orlgl-
nalldad y la aptltud creadora.+^

(Art. 27 de la L.G.E., 1970.)

LA IMPORTANCIA DEL ARTE EN EL BACHILLERATO

EI arte desempeña un papel muy importante en la
vida de los alumnos del Bachillerato. Dentro del marco
general de nuestros centros españoles, oficiales y priva-
dos, el arte desempeña un papel subordinado, mientras
que en nuestra sociedad su importancia crece de día en
día. EI arte es mucho más que realizar pinturas o escul-
turas; el arte también puede significar una actitud hacia
la vida, un medio de formular nuestros sentimientos y
emociones y darles una expresión concreta. Es un medio
de elevar y refinar nuestra sensibilidad hacia las expe-
riencias. En un sentido amplio, el arte es tanto interno
como externo.

Es evidente que la mayor parte de las experiencias
escolares no tienen vinculación con el arte. Las clases
de arte actuales tienden a dar más importancia a la
producción artística que al desarrollo de las actitudes
artísticas. Lo importante es el proceso artístico y no el
producto final obtenido.

Existe la necesidad de desarrollar la sensibilidad y
hasta ahora no nos dábamos cuenta de ello. Puede ser
el arte el único terreno en el que se reconozca este
desarrollo de sentimientos y emociones.

EI alumno tiene que reconocer el arte como reflejo de
la cultura de su época y apreciar sus relaciones con los
cambios que se producen en nuestra sociedad, pero el
establecimiento de valores y actitudes no puede imponer-
se desde fuera, y para un sentimiento artístico es esen-
cial el interés personal.

LOS CAMBIOS PSICOLOGICOS
DESDE LA E.G.B. AL BACIiILLERATO

En el jardín de la infancia el niño pinta sin ninguna
inhibición; sin embargo, hacia el sexto grado su expre-
sión ya no es espontánea ni está libre de inhibiciones;

ha desarrollado una conciencia crítica. Esto no debe
extrañarnos, ya que se encuentra en una etapa en la
que es hostil con sus padres, se halla desilusionado de
ia escuela y, a veces, de sí mismo. Se ha hecho muy
consciente de sus actos; es un período crítico. AI mismo
tiempo se siente inseguro de su infantil aproximación al
análisis artístico.

A esto se debe que tantos muchachos abandonen el
trabajo de creación cuando han terminado la EGB.

Podrá darse el caso de que un alumno tape su dibujo
cuando se le acerque el profesor (visto como juez); pue-
de ser reacio a mostrar o recibir cualquier evaluación
que se le haga sobre su obra. Por tanto, se impone
darle medios para que pueda seguir utilizando el arte y
conservar la confianza en sus propios medios de expre-
sión anteriores.

AI analizar un dibujo podemos ver claramente que el
método para representar el mismo motivo ha cambiado
desde una forma de representación egocéntrica del yo
hasta una forma de representación que intente reproducir
el hecho con una semejanza más fotográfica. Et alumno
de Bachillerato ya no está atado por el yo, para mí.
Probablemente, el éxito o fracaso estará en la ma-
yor o menor fidelidad con que sea capaz de reflejar la
naturaleza, aunque no en todos los casos sucede así en
esta edad.

LA IMPORTANCIA DE LA AUTOIDENTIFICACION

EI Bachillerato corresponde cronológicamente con la
etapa evolutiva del adolescente, en la que se encuentra
a sí mismo. Veamos algunas características: ha dejado
su unión íntima con sus padres, comienza la búsqueda
del yo personalizado (conviene mantenerle ocupado para
que no se introvierta), y, sobre todo, pasa épocas de
ensimismamiento.

EI programa de expresión plástica en el Bachillerato
deberá tener en cuenta estos datos para proveer de
alicientes sufientes su desarrollo pedagógico.

Sabemos que el adolescente se encuentra bombardea-
do por el último grito de la moda y por el último cantante
(figura del héroe), criticando duramente a sus iguales
que no siguen sus gustos personalistas, Ilegando incluso
a desentenderse del mundo de los adultos, padres y
profesores.

Lamentablemente, la expresión plástica en el Bachille-
rato está dirigida a producir «artículos» técnicamente

(') Profesor agregado de Dibujo del LB. ^^Peñaflorida^^, de San
SebastiAn.
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aceptables, con vistas a unos estudios superiores, olvi-
dando los íntereses reales del alumno.

EI centro de estos programas debería estar, indudable-
mente, en el proceso de la realiazación artística y no en
el acabado cúmulo de conocimientos teóricos y abstrac-
tos. No podemos olvidarnos nunca de la persona del
alumno y sobre ella construir nuestros programas.

Hay un sinfín de actividades que pueden apoyar este
proceso de autoidentificación. así, por ejemplo, la pintura,
la escultura, la cerámica y el dibujo espontáneo... pueden
ser utilizados con mucho fruto, siguiendo los propios gus-
tos de expresión de cada uno y aplicando temas perso-
nales..Ahora lo importante es identificarse con el «crea-
dor» y con sus problemas e ilusiones; con las que tenga
en el momento de completar su «obra». Repetimos, lo
importante es que se logre que el individuo sea sensible
a los valores, a las actividades y a los juicios en una
experiencia apreciativa.

La importancia de la autoidentificación consigo mismo
en el momento oportuno es imprescindible. La realización
de affiches y pósters nos ofrecerán buenas oportunida-
des para tratar temas y problemas sociales de actualidad,
por ejemplo. En fin, se podría extender la casuística so-
bre los medios y temas, pero valgan estas consideracio-
nes como un esbozo de las posibles soluciones para un
buen desarrollo de esta materia escolar.

DESARROLLO DE DOS 71POS CREADORES

Continuando en nuestro análisis de las personalidades
que encontramos en el Bachíllerato, podemos encontrar
dos tipos creadores muy definidos ya. Durante los años
de la EGB se han ido desarrollando paralelos hasta este
momento, en que se bifurcan claramente: el tipo visual y
el háptico.

Seguímos las indicaciones dadas por Lowenfeld, sobre
sus estudios realizados ya en el año 1939, entre perso-
nas parcialmente ciegas.

Son extremos opuestos, de entrada. Se refieren a la
distinta manera de organizar perceptivamente y a la cate-
gorización conceptual del medio externo.

La persona con mentalidad visual se relaciona con el
medio externo por medio de los ojos, y se siente como
espectadora. Por el contrario, el de condición háptica se
preocupa de sus sensaciones corporales y sus experien-
cias subjetivas; éstas le afectan emocionalmente.

Los «visuales» juzgan las cosas por su apariencia y
van primero al concepto total, más que a los detalles.

Por el contrario, ios «hápticos» utilizan las sensaciones
musculares, impresiones táctiles y todas las experiencias
del yo para establecer una relación con el mundo
externo.

Los ,<visuales» pueden analizar las características de
forma y estructura de un objeto y sentirse atraído por las
variaciones que sufren esas formas bajo la influencia de
la luz, la sombra, el color, la atmósfera... Los «hápticos»
sienten placer al palpar los objetos con las manos. Son
muy subjetivos en sus manifestaciones artísticas. Se Ile-
gan a sentir formando parte con la obra realizada y los
valores subjetivos son los que determinan el color y la
forma de los objetos por ellos representados.

Nuestra enseñanza debe estimular la expresión de
ellos, independientemente de su modo de representa-
ción. Otro de los típicos fallos docentes está en conside-
rar todo en términos visuales, pues el color es imposible
aislarlo del objeto, cualquiera que éste sea. Aunque con
respecto al color se piensa a menudo en términos de
matiz, claridad y oscuridad y fuerza o intensidad. Es
necesario que se proporcionen tanto el estímulo visual

como el háptico y que ambas clases de representación
artística reciban su recompensa.

LA CAPACIDAD CREADORA EN EL PROGRAMA
ARTISTICO DEL BACIiILLERATO

En 1os últimos años los educadores han mostrado po-
ner un gran interés en el campo de la capacidad creado-
ra. Se han introducido innovaciones para lograr una res-
puesta creadora por parte de los alumnos. En el arte lo
que se pretende es Ilegar a la creatividad, pero para ello
hay que preparar las condiciones ambientales. Habrá
que crear un programa planificado, en el cual «la flexibili-
dad, la fluidez, la originalidad y la facultad de pensar en
forma independiente e imaginativa no dejen paso al aca-
so» (Torrance). Habrá que desarrollar pautas de pensa-
miento creador.

Indudablemente es un camino peligroso que hay que
recorrer con tiento, pues es poca la experiencia en este
terreno, y muchos aiumnos pueden sentirse inseguros,
pues vienen a nosotros con triunfós anteriores, bien que
coseguidos inadecuadamente, pues, suelen ser adquiri-
dos siguiendo pautas ajenas, aprendidas como «rece-
tas». Es cierto que es arriesgado iniciarse en caminos
nuevos y no conocidos. Por eso el que esté dispuesto a
dar el paso debe tener en cuenta algunas medídas,
como:

- Exponer el programa con el entusiasmo sufiente
como para arrastrar tras de sí al grupo que le toca en
suerte dirigir.

- Seguramente que el entusiasmo proveniente de los
primeros logros o fracasos, ante el camino por descubrir
y lo inesperado en el proceso creativo real, la exploración
y el hallazgo personales pueden ser sumamente estimu-
lantes para muchos adolescentes.

Pensando en el posible local donde realizar tales expe-
riencias, damos con la idea de que con un cierto grado
de ambígiiedad y diversidad podría resultar propicio para
desarrollar su creatividad. Permítasenos poner un ejem-
plo vivido hace años, dentro de esta experiencia docente,
y en 1a línea creadora que exponemos y defendemos:

«Se me encargó de dar la clase de dibujo y pretecno-
logía a alumnos de catorce años. Era la primera vez que
nos íbamos a encontrar juntos. Nos conocíamos de ver-
nos por pasillos y recreos. No en clase. Era el típico
grupo «conocido» por todos. Continuos problemas de
discíplina, pero al final can buenos resultados académi-
cos, aunque algo rebajados por la circunstancia an-
tedicha.

Me planteé qué enfoque darfes, y prefería «tirarrne sin
paracaídas» entre ellos. En principio les presenté la posi-
bilidad de no seguir ningún programa, ningún plan fijo,
sino el que ellos mismos elaborasen en equipo, o indivi-
dualmente, si alguno así lo deseaba. Hubo para todo.
Pero todos respondieron.

Previamente habfa recabado de la dirección dei centro
un local no habilitado para nada concreto: el tipico cuarto
trastero en el subsuelo de los patios de juego. Por lo
menos, había calculado yo, tendríamos más espacio que
en e! aula, donde realmente, para dar cualquier otra
materia, había sitio, pero a todas luces era incapaz de
alojar a «mis futuros artistas».

Recabé de la Asociación de Padres de Familia el per-
miso conveniente para usar (con precaución) sus table-
ros portátiles que utilizaban para fiestas colegiales con
caballetes, y así armamos nuestra sala, después de va-
ciar todo el local. Aprovechamos viejas repisas para de-
jar los trabajos al finalizar las sesiones abiertas, puesto
que íbamos a convivir por grupos, unos doscientos alum-

41



nos, de diversos cursos. Se imponia un autocontrol de
respeto mutuo y de limpieza, por parte de todos, hacia
las cosas de los demás. De lo contrario, sería un fracaso
la experienáa, y habría que volver al cauce tradicional
de trabajar en el sula. Tuvimos nuestros problemas, co-
mo que a uno le estropearan la máscara de papel «me-
gés» o a otro fe desapareciese algún pincel, pero, en
general, fue muy positiva la conducta de sutogobiemo a
que Ilegaron entre sf. Se sentfan dueños de «su sala de
Arte n .

Los resultados no se hicieron esperar: máscaras talla-
das en hoja de palmera, buscada en los parques de la
ciudad (con el permiso del guarda), otras elaboradas
con pasta de papel con mil aderezos de fantasía tropical,
maquetas a escala usando la marquetería, dibujos en
murales para preparar algún festejo escolar, instalación
de la red eféctrica de la sala, pues no había sido aún
instalada (aparte de los tres apagones que se produjeron
en el proceso), montones de dibujos y pinturas libres
sobre los temas más diversos, unos realistas y otros
totalmente abstractos, o incluso de tipo infantil, propios
del autor, retrasado afectivamente a su grupo (se dan
casos de retrooesos, pues no viven encajados en su nue-
va realidad), en fin, que los muchachos se sintieron a
sus anchas, crearon lo que en la vida habian soñado
con hacer, y ta mejor respuesta que obtuve fue el espon-
t^neo comentario de un ex alumno, cuando, pasados los
años, comentábamos «aquellas clases^ ante un café ca-
lentito: «lo que mejor recuerdo eran sus clases, en las
que más que enseñarnos a hacer cosas nos permitió
usted vivirlas. Eran clases de la vidap. Se me quedó
grabado en la memoria a fuego, como el mejor regalo
que recibir pudiera un docente.

La preocupación principal por parte de los profesores
es Ia tremenda presión ejercida por los grupos de alum-
nos sobre el individuo. La mayoría de los muchachos
resultan afectados e influidos negativamente por las deci-
siones y los juicios de los demás. Por otra parte el grupo,
bien conducido, puede estimular y apoyar el pensamien-
to innovador.

Aunque existen numerosos tests o pruebas para eva-
luar la capacidad creadora, éstas tienen poco valor en la
sesión de expresión plástica. Probablemente sea más
neoesario saber cuál es la persona menos creadora en
el aula, para apoyarla en sus esfuerzos por crear. No se
piense que ésta sea la más incapaz intelectualmente,
puesto que se dan casos en que un individuo muy inteli-
gente o muy sensible es la persona indicada.

Los profesores no debemos olvidar, siguiendo a Lo-
wenfeld, «que el desarrollo de la capacidad creadora es
una de las razones básicas de la existencia del arte en
la etapa del bachillerato».

EL PROFESOR DE ARTE
EN EL BACHILLERATO

EI profesor de expresión plástica tiene una situación
favorable en los centros docentes. Veamos cuáles son
las causas:

- la expresión plástica se considera diferente a lo
demás,

- el profesor se convierte en el más informal,
- no es criticado por los demás, porque es difícil

evaluar el progreso artistico,
- otra ventaja es que a los muchachos les gusta el

arte, y eso supone un deleite para el profesor, por tanto,
cabe pensar que su labor es realmente deliciosa.

En una investigación realizada sobre el carácter que
reviste el arte en el comienzo de la adolescencia, Brittain

(1968), vio que los alumnos «consideran al profesor co-
mo algo amenazante». Esto, desde el punto de vista de
que evaluaba sus trabajos y también porque era la única
fuente de ideas. Su único papel positivo para ellos era el
proporcionarles materiales nuevos.

Para un docente es bastane humillante constatar esta
realidad, ya que hace ver que consideran al profesor
como un guardián de materiales y no como una persona
que los viene a ayudar en su desarrollo estético y en
sus necesidades expresivas.

En otros estudios el mismo Brittain quiso saber qué
consideraban peor: si la desaprobación de los padres,
de los profesores o la de los amigos. Se vio que las que
más les importaban eran las de los padres y amigos.
Los profesores quedaban postergados, al considerarlos
adultos ajenos a su comportamiento y a sus realizaciones
personales.

Aunque el profesor pueda considerarse como una
amenaza, el concepto que éste tenga de sus alumnos
es de capital importancia. Por otra parte se ha demostra-
do bien claramente que cuando a los muchachos se les
hace ver que se espera mucho de ellos, que sus realiza-
ciones creadoras, sean las que sean, ser^n respetadas,
y cuando Ilegan a ser conscientes de esta esperanza,
actúan mucho mejor que un grupo no preparado de este
modo. La actitud del profesor resulta vital en la clase. EI
también puede ser influido por lo que espera de sus
alumnos, puesto que no es ajeno al proceso que él
mismo origina.

EI profesor de expresión plástica en el Bachillerato se
halla en una situación muy importante. A través de él se
crea la atmósfera para el aprendizaje, mediante la libre
expresión. Debe tener fe en sus alumnos y no ser una
amenaza, como constató Brittain. Todas las inquietudes
y sentimientos pueden y deben ser expresados por me-
dio del arte. EI profesor tendrá que utilizar continuamente
su capacidad creadora para poder Ilevar a buen puerto
a sus alumnos.

PREPARACION DEL AMBIENTE

Podríamos denominar con este término al típico eje de
la clase, que es la motivación; el despertar interés en el
otro sobre algo beneficioso para él.

La responsabilidad de crear una atmósfera convenien-
te corresponde al profesor, ya que sólo él conoce todos
los factores intervinientes, tales como la índole de los
alumnos, las condiciones materiales disponibles y las
limitaciones de tiempo e incluso de dinero.

Para lograr dicha atmósfera basta contar con valores
humanos suficientes como para motivar al artista que
todos Ilevamos dentro, dándole oportunidad de salir a la
luz. Debemos estar seguros de que los alumnos ganarán
mucha confianza y habilidad en sus creaciones, si com-
prueban desde un comienzo que sus actividades plásti-
cas les reportan tanto alegrías como frustraciones. Esto
último es un punto real a tener en cuenta, pues nadie
logra el éxito total a la primera intervención sin tomar
una actitud objetiva.

Por el contrario, crear por nuestra parte un ambiente
despreocupado, de poca exigencia en la calidad, incluso
con la buena intención de facilitar un comienzo difícil,
será contraproducente a la larga. Recogeremos más fra-
casos que éxitos.

Una vez instalados en el aula, el profesor debe esme-
rarse por ganar la voluntad de sus alumnos, con su
propio hacer. Es muy útil practicar delante de ellos aque-
Ilo que se pretende que hagan. Sin miedo a que tomen
ideas (que nos copien), pues de eso se trata: que vean.
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Los modelos como motivación visual son recomenda-
bles, pero hasta cierto límite. Es decir, que no Ileguen a
formar estereotipos visuales. Para ello se deben cambiar
con cierta frecuencia, si éstos figuran expuestos por las
vitrinas o repisas de la sala. Por la misma razón se
debe evitar que los alumnos repitan lo que ven hacer al
profesor. Pero sí que a partir de lo visto se lancen ellos
mismos a experimentar y crear.

La elección del tema puede tener sus problemas a la
hora de decidirlo. Es importante que se le sugieran for-
mas, se les incite a la libre creación personal, de tal
manera que sean ellos quienes representen sus propias
imágenes sobre el tema autoefegido tras lo que denomi-
namos motivación ora! y visual.

En todo caso, la libre consulta de fotos, grabados o
elementos naturales puede dar pie a que una ímagina-
ción morosa termine por despertarse. Siempre se tratará
de saltar de la realidad vista a la creación personal.

Los sentimientos musicales o poéticos también pueden
servirles como fuente de ideas.

En definitiva, la ambientación es la Ilave de la motiva-
ción, constituyendo la clave del éxito para que se dedi-
quen de Ileno a la creatividad plástica.

METOOOS DE TRABAJO DURANTE UNA SESION
DE EXPRESION PLASTICA

Como no hay dos estudiantes que sean iguales, así
también sus formas de trabajar en la plástica serán dife-
rentes. Esto significa que el papel del profesor se torna
cada vez más complicado, ya que debe enfrentarse con
modos muy variados, mediante los cuales los alumnos
intentarán sus propias experiencias artísticas.

En dos estudios realizados por Beittel y Burkart, hacia
1960, se encuentran distintos métodos o técnicas muy
diversas en sí mismas: espontánea y divergente. Veamos
un poco estos dos estilos tan diferentes.

Los «espontáneos» comienzan con un conjunto des-
provisto de detalles, experimentan con la forma y aprove-
chan los accidentes de la misma. Sus obras se presentan
muy libres y tienden a ser de naturaleza no visual.

Los «divergentes», por otra parte, generalmente em-
piezan con finos dibujos de detalles y los complementan
con elementos simples, desarrollando una cierta orga-
nización.

Beittel proporcionó a sus estudiantes la oportunidad
de observar fotografías retrospectivas de sus propios tra-
bajos. Observándolas podían comprender su propio pro-
ceso mentat, y les daba la oportunidad de una autoeva-
luación. (Nosotros lo hemos puesto en práctica, como
reseñaremos en el apéndice de este trabajo).

Este tipo de método se parece bastante al que Hanry
Petterson y Ray Berring proponen, con dos variantes: la
evaluación en grupo y la individualizada. (Cfr. apart. de
Evaluación en este mismo trabajo.)

No hay razón para suponer que ninguno de estos
métodos sea mejor el uno que el otro. Lo que se debe
hacer siempre, con buen criterio pedagógico, es utilizar
en cada momento el más apropiado. Lo cual queda al
juicio del profesor, como es natural. De todas formas, es
muy recomendable que se deje siempre en estas eda-
des, si es posible, la libre elección del método a seguir,
por parte de los propios alumnos, antes que imponerles
nada de antemano.

Los esquemas siguientes vienen a ser presentados
como modelos de trabajo. Nos apoyamos en las ideas
de Noguera Arrom, J., sobre su síntesis Operativo-Gráfi-
ca; en el «Brainstorming» (Torbellino de ideas), de Urdia-
les Recio, C., y en la enseñanza de López Santamaría,
J., sobre su «Método Operacional».

CRITERIOS DE EVALUACION

Proporcionar un análisis crítico de la obra realizada a
la vez que intentamos alentar a que se siga experimen•
tando es el gran problema que se presenta a cada profe-
sor, día a día, en la expresión plástica. Esta materia es
menos comensurable que las otras. Es fácil incurrír en
dos excesos: por defecto, siendo demasiado indulgentes
o, por exceso, pasándonos a una exigencia sin medida.
Cualquiera de estas dos posturas será perjudicial para
poder mantener vivo el interés y el entusiasmo que, por
otra parte, tanto defendemos. EI término medio, corno
en todo, es la clave. Hagamos nuestra crítica sobre una
base razonablemente objetiva. Señalemos aciertos y#a-
Ilos a la vez. Procuremos ver antes las partes positivas
para terminar, dando pautas, para corregir lo que ha
salido mal.

Veamos algunos métodos válidos:
- la discusión en grupo se puede realizar con gran

fruto pidiendo varios trabajos a la vez y criticando positi-
vamente las partes más destacadas de cada uno. A
continuación pasaremos a indicar los fallos. Será conve-
niente entablar un diálogo abierto, que Ileve a la partici-
pación activa de todos los presentes para lograr que
sean ellos mismos, finalmente, los que aprendan a eva-
luarse unos a otros. Esto nos posibilitará ir corrigiendo
con suavidad dando indicaciones concretas y dejando el
tiempo de reflexión para analizar cada crítica recibida en
particular.

Este tipo de evaluación debe hacerse con cierta medi-
da entre profesor y alumno, siempre que todos sepan
mantenerse en una ecuánime situación de equilibrio
emocional. Si se ve prob{ema de madurez entre eltos
será mejor que sea sólo el profesor quien critique de la
manera antedicha, sin olvidar dar a todos, al menos, un
dato positivo al que se agarren afectivamente y así salvar
posibles desmoronamientos «morales».

- la evaluación individual es otro medio más que
consiste en la corrección del trabajo de cada uno dando
un juicio de vafor por medio del anál'rsis de la obra pre-
sentada. Este método nos permitirá tener en cuenta pasi-
bles inhibiciones de carácter ante el grupo por encontrar-
nos con personalidades quizá un tanto delicadas e inclu-
so retraídas. En cada caso el profesor sabrá cómo ac-
tuar. Los datos que aporte deberán ser muy objetivos y
claros para permitir la inmediata comprensión por pante
del alumno. Este dato es muy de tener en cuenta en los
niveles de comíenzo. Más adelante podremos hablarle
en términos más técnicos.

- unos criterios básicos par evaluar la aetividad
individual:

a) va4orar la imaginación basándonos en qué medida
expresa el alumno sus propias ideas, y luego las incorpo-
ra a su obra sin necesidad de la continua estimulación
del profesor. En qué medida añade datos personales a
los presentados en la motivación y en qué cantidad lo
hace.

b) la composición de los elementos estructuraies y
su armonización correcta dentro de la obra presentada
teniendo en cuenta el color, masas, formas y líneas. EI
equilibrio visual de cada uno de los elementos y del
conjunto total.

c) el uso de instrumentos y materiales debe ser eva-
luado por el grado de habilidad y destreza alcanzado
por el alumno en el manejo de los materiales disponibles
para expresar sus ideas.

- en el momento de evaluar el trabajo de un alumno
conviene tener a la vista un conjunto considerable de
sus trabajos o dibujos; lo conirario podría inducirnos a
errores de apreciación dado que cada obra fue realizada
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METODO PERSONALIZADO MEDIANTE FICHAS: MODELO
(Síntesis operativo-gráfica)

EMPEZAR

1
4' fese: «Información general sobre el tema a estudiar y su metodologfa posterior aplicada por el

profesor»:
- por el profesor
- mediante «lección magistral»
- durante una media hora
- En el aula-taller
- tiempo máximo para la unidad: dos horas.

1
2' fase: «Profundización de ios contenidos a través del método personalizado, mediante abundante

bibliograffa gráfica como motivación visual»

EMPEZAR

1.° paso: Preparacián de la uni-
dad a trabajar:

- por el profesor
- fuera del aula
- concretada en una

ficha modelo

SIGUIENTE UNIDAD

REVISION

^EVALUACION
SATISFACTORIA?

FIN

---^►

^

2.° paso: Presentación de la fi-
cha-modelo a los alumnos:

- por el profesor
- en el aula
- en una sesión de clase
- respecto de ficha-

motivación visual

5.° paso: Evaluación de las no-
ciones fundamentales de la
unidad:

- por el profesor
- en el aula
- en la misma sesión

bajo una situación distinta. De esta manera siempre ten-
dremos unos elementos objetivos en qué basarnos a la
hora de emitir un juicio valorativo. Dicho de otra forma,
varias obras vistas a fa vez nos darán una idea más
clara de cómo marcha en su evolución artística.

Este sistema individual suele dar mejor resultado a la
hora de «educar»,ya que permite el trato personal profe-

3.° paso: Trabajo individual o en
equipos:

- por los alumnos
- en el aula
- una sesión de trabajo:

hora y media

NO

^--^'

^Realizado todo el trabajo
indicado?

4.° paso: Entrega de los traba-
jos y puesta en común:

- por los alumnos
- en el aula
- tiempo: media hora

sor-alumno y reduce la competencia posible entre com-
pañeros evitando el envanecimiento de los mejores y la
frustración de los menos creativos.

Un medio muy útil es el de ir almacenando los trabajos
en una carpeta, por orden de realización, lo que posibili-
ta dos cosas: que el alumno pueda hacerse su autocríti-
ca y que el profesor, asimismo, tenga oportunidad de
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BRAINSTORMING
(Torbellino de ideas)

EMPEZAR -

^

1' fase: ^Desarrollar la "imaginación creadora" produciendo ideas originales o soluciones nuevas en
torno a un tema propuesto^:

Presentación: - por el profesor
- en el aula
- cinco minutos

2.• fase: «Desarrollo del "torbellino de ideas", de manera espóntanea»:

EMPEZAR

1.° paso: Preparación am- 2.° paso: Recogida de da- 3.° paso: Selección por
biental del tema: tos: asociación de ideas:
- por el profesor - por el profesor/o los - por los alumnos/o por el
- en el aula alumnos profesor
- en la pizarra - en la pizarra - en la pizarra
- cinco minutos - en desorden espontáneo - por medio de Ilamadas o

- diez minutos flechas
- diez minutos

4.° paso: Trabajo individual
y/o por equipos:
- por los alumnos

FIN REVISION - dibujo espontáneo
- libre expresión personal

y/o grupal
- material indicado
- una hora

6.° paso: Evaluación de las 5.° paso: Recogida de los
nociones de asociación de trabajos y puesta en común:
ideas buscadas: - por los alumnos

SI ^ LEvaluación ^ - por el prof^sor ^ - en el aula
satisfactoria? - por los alumnos - media hora

- en el aula
^ - durante una sesión pos-

terior

irse formando un juicio global antes de la evaluación.
Interesa señalar por escrito en cada obra alguna indica-
ción positiva. Esto estimula mucho, ya que cada cual
tiene siempre algún éxito por pequeño que sea. Llevará
de una manera natural a ir reforzando la confianza del
alumno en sí mismo y en sus adelantos. Las indicaciones
negativas podrían hacerse oralmente o a la par de las
primeras; pero nunca escritas a solas.

Valorar estos criterios con un porcentaje lógico sería
demasiado estricto. Poco fecundo. A la larga daría sensa-
ción de un juicio demasiado frío o medido. Hay que ser
amplio en los criterios, procurando apoyar más los éxitos
que los ineludibles fallos. Así, aunque se le Ileve a reco-
nocer sus fracasos, sentirá por otTo lado la mano amiga
que anima y lanza a una nueva expeeriencia, sacando
enseñanza de lo anterior.
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METODO OPERACIONAL
(Síntesis operativo-gráfica)

EMPEZAR _

1! fase: «Exposición esquemática de las grandes cuestiones, fuentes y días de trabajo de la unidad
didáctica^:
- por el profesor
- a todo el aula
- en la clase
- duración, aproximada, una hora

2.' tase: «Estudio de la unidad didáctica, cuestión a cuestión, siguiendo los pasos del "Método
Operacional"»:

EMPEZAR

t! paso: Presentación de la cues- 2• ° paso: Trabajo en equipos sobre la cuestión
tión motivadora de la sesión de tra- planteada:
bajo: - por grupos de cinco alumnos
- por el profesor - en el aula o fuera de ella
- colectivamente - unos quince minutos
- unos diez minutos

3! paso: Puesta en común y discusión de las con-
clusiones de cada equipo:
- por los alumnos
- en el encerado el profesor

Revisión - unos quince o veinte minutos

NO 4.° paso: Síntesis final de la cuestión:
cuest ón - por el profesor

* - colectivamente
^ SI - unos diez minutos

FIN LCuestión
terminada?

5.° paso: Trabajo práctico:
- individualmente por cada alumno
- en clase
- unos veinte minutos

3! fase: «Evaluación personalizada de la unidad didáctica colcuida»:
- mediante pruebas clásicas o no
- una semana después de finalizado su estudio
- suele durar una hora o una sesión de clase

LUnidadNUE- f--SI
aprendida?VA

UNI- NO
DAD

Revisión
de la unidad
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Actualmente, los Boletines de Notas suelen calificar
con un concepto el rendimiento escolar. Nosotros preferi-
mos añadir una observación que anime o corrija la evolu-
ción artística, porque nos parece muy pobre calificar el
arte con un número o concepto.

ANEXO I

Llevados por la inquietud de saber si el desarrollo
didáctico de la Expresión Plástica en el Bachillerato se
iba produciendo con corrección se hicieron estas encues-
tas a dos grupos de alumnos de Primero y Segundo año
(diseño); fueron presentadas tal como se transcriben acá,
habiendo fecilitado los porcentajes totales a cada res-
puesta para facilitar su comprensión posterior.

«La autoevaluación es un sistema de valoración perso-
nal. Se debe hacer con objetividad a la hora de darse
un juicio, evitando la sobreestima o el pesimismo.

Este sistema no elude la responsabilidad del profesor-
consejero, quien se ve ayudado por tu opinión, dando su
juicio en el momento apropiado de la evaluación.>^

Contesta con claridad:

Nivel de esfuerzo que has hecho: 39 % Mucho - 59 %
Normal - 1 % Regular.

He trabajado con constancia: 52 % Siempre - 48 % A
veces - 0 % Pocas.

He usado la inventiva: 31 % Muchas - 64 % A veces
5 % Pocas.

He usado motivos visuales para inspirarme: 89 % A ve-
ces - 11 % Nunca.

Estos motivos han sido: 59 % Naturales - 41 % De un
dibujo.

Siento desarrollada mi imaginación creadora: 53 % Mu-
cho - 47 % Poco.

Encuentro interesante la sesión creativa: 83 % Mucho
17 % Normal.

Encuentro respetada mi área personal de expresión:
94%Sí-6%No.

Respeto el área de expresión de mis compañeros: 99 %
S( - 1 % No.

Olvido los materiales y pierdo ritmo: 5"5 % A veces 55 %
Nunca.

ANEXO 1.-Gráfica sobre la encuesta de autoevaluaclón (1 ^ BUP)

Nivel de esfuerzo ( Mucho
{` Normal

Regufar

Constancia
en el trabajo

Siempre
A veces
Pocas

Uso inventiva

Motivos visuales

Motivos usados

Imaginación
creadora

Encuentro inter.
la sesión

Me respetan

Les respeto

Olvido materiales
y pierdo ritmo

Mucho
A veces
Poco

A veces
Nunca

Naturales
Dibujos

Mucho
Poco

Mucho
Normal

Sí
No

Sí
No

f A veces
Nunca

NEGATIVA I NORMAL I POSITIVA

Podemos considerar como ZONA NEGATIVA el porcentaje de 0 a 40 %.
ZONA NORMAL el porcentaje de 40 a 60 %.
ZONA POSITIVA el porcentaje de 60 a 100 %.

Las respuestas negativas se deben considerar más positivas cuanto menor es su porcentaje y viceversa con
respecto a las de carácter positivo. Asf encontramos como definitivamente POSITIVAS, 12 de las 23 preguntas;
NORMALES, 9 de las 23 preguntas, y NEGATIVAS, 2 de las 23 preguntas.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %
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A la vista de estos datos, tomados a mitad del curso
escolar 1979-80, se reafirma la veracidad de las respues-
tas dado que se pidió firmar la encuesta para que tuviera
valor a la hora de la evaluación. Fue muy positiva ta
experiencia, pues motivó una charla personal con cada
alumna, sobre los puntos más salientes de sus contesta-
ciones. La calificación fue puesta de común acuerdo en-
tre profesor y alumna. Es de hacer notar aquí el notable
sentido de justicia que demuestran al aceptar una opinión
ajena.

Sin ánimo de vanos encumbramientos personales, se
detecta que el grupo general asimilaba bien los conoci-
mientos teóricos básicos sobre el color y la forma, el

estudio de los ejercicios de dibujo lineal y técnico, com-
prendidos en el Programa Oficial. Lo mismo pasaba con
los ejercicios libres de creación a los que iban enfocados
dichos conocimientos. Ciertas técnicas fueron aplicadas
con sobresaliente entusiasmo, como el uso de las ^^tintas
de colores con spray» y los apropiados al «gouache^^.

Las alumnas de Segundo Año (diseño) fueron pregun-
tadas de igual manera, pero las respuestas dan una
idea distinta, pues el programa fue totalmente libre, crea-
do por ellas mismas a través del desarrolto del curso
escolar, por lo que los baremos son mucho más positivos
en el momento de releerlos. Veamos:

ANEXO II.-Gráflca sobre la encuesta de autcevaluación a II ^ BUP (Diseño)

Nivel de esfuerzo ^ Mucho
Normal Regular

Constancia
en el trabajo

Siempre
A veces
Pocas

Uso inventivo Mucho
A veces
Poco

Motivos visuales A veces
Nunca

Motivos usados j Naturales
l Dibujos

Imaginación creadora f Mucho
l Poco

Encuentro inter. Mucho
la sesión Poco

Me respetan f Sí
l No

Olvido rnateriales f A veces
l Nunca

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %
L{.-_-._ __

_

^^.
_ +--- -
_ _ .,-^

_ fi . _--^

_^_ _ _^

NEGATIVA I NORMAL I POSITIVA

ZONA NEGATIVA de o a 40 %

ZONA NORNAL, de 40 a 60 %
ZONA POSITIVA, de 60 a 100 %

Contesta con claridad:

Definitivamente positivas, 14 de las 23 preguntas

Definitivamente normales, 8 de las 23 preguntas
Definitivamente negativas, 1 de las 23 preguntas

Nivel de esfuerzo que has hecho: 17 % Mucho - 79 %
Normal - 3 % Regular.

He trabajado con constancia: 44 % Siempre - 56 % A
veces - 0 % Pocas.

He usado la inventiva: 58 % Muchas - 40 % a veces
2 % Pocas.

He usado motivos visuales para inspirarme: 79 % A ve-
ces - 21 % Nunca.

Estos motivos han sido: 48 % Naturales - 52 % Visuales.

Siento desarrollada mi imaginación creadora: 74 % Mu-
cho - 26 % Poco.

Encuentro interesante la sesión creativa: 92 % Mucho
8 % Normal.
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Encuentro respetada mi área personal de expresión:
97%Si-3%No.

Respeto el área de expresión de mis compañeras: 98 %
Sí-2°1°No.

Olvido los materiales y pierdo ritmo: 56 % a veces 44 %
Nunca.
EI esfuerzo viene a ser considerado como NORMAL.

La creatividad alcanza la cota más alta (74 %), y el uso
de bibliografía ha sido abundante cuando responden al
tema de los motivos, ya que cada cual se buscó sus
trabajos y temas, unas veces a partir de cosas vistas en
las tiendas o en casa, otras en revistas o libros especiali-
zados. También los trabajos en equipo se multiplicaron:
un Belén por Navidad fue hecho entre 64 alumnas, pa-
sando por todas las etapas de construcción (planos, bús-
queda de materiales, construcción de las figuras con
arcilla, pintura de fondos, subida al monte a buscar mus-
go natural...), el «Guernicau, de Picasso, fue reproducido
en un mural de 7 x 3 m. sobre cartulinas unidas y
grapadas a1 corcho que recubría toda la pared posterior
del aula. Las ocupó todo el curso y fue pintado al «goua-
che». Quedó precioso. Dicho sea de paso, fue expuesto
en un concurso público de la ciudad sobre plásticos
jóvenes.

Por no ser reiterativos, presentamos todos estos datos
últimos como exponentes de todo lo anteriormente defen-
dido sobre 1os valores que tiene la creación en un am-
biente y un plan libre de expresión personal, aprovechan-
do la natural madurez de estos jóvenes que, de esta
manera, Ilegan a dar a los adultos respuestas insos-
pechadas.

Añadimos un Anexo II com muestra orientadora para
los profesores de B.U.P. sobre los niveles alcanzados
con esta encuesta realizada por nosotros durante los
años en que desarrollamos nuestra tarea docente a nivel
universitario en una Escuela Universitaria de formación
del Profesorado de E.G.B.

ANEXO H

Hemos tenido oportunidad de consultar a un grupo de
estudiantes universitarios, al comienzo de su carrera de
Magisterio, sobre cuáles son sus recursos e impresiones
sobre la Expresión Plástica de su Bachillerato, recién
terminado. Estas son sus respuestas, reflejadas en por-
centajes totales. Fue consultado un total de 220 jóvenes.

La formación que recibiste en Bachillerato en la mate-
ria de Expresión Plástica fue:

A mitad de curso (1979-80), estos mismos afumnos
fueron sometidos nuevamente a la siguiente encuesta,
en la materia de Díbujo, como parte de su plan de estu-
dios universitarios de Magisterío, y sus respuestas
fueron:

EI nivel de conocimientos que se Ilevan dados, ^a qué
nivel los situarías ahora?:

Altos ................ 21 %
Suficientes ........... 71 %
Bajos ................ 7 %
Muy bajos . . . . . . . . . . . . 0 %

EI nivel didáctico sobre las edades infantiles explican-
do, se te hace:

.............. 1 °Pesado °
Monótono ............ 11 %
Suficiente ............ 30 %
Bueno ............... 50 %
Muy bueno . . . . . .. . . . . 8 %

^Crees que conoces lo suficiente los materiales que
se han empleado hasta ahora? (rotuladores, ceras,
tempera):

Sí ................... 49 %
No .................. 51 %

^Prefieres que se sigan utilizando más tiempo?

Si ................... 75 %
No .................. 25 %

^Has comprendido con amplitud los datos esenciales
del dibujo infantil de las edades estudiadas? ^Prefieres

más datos?

Es suficiente . . . . . . . . . 42 %
Más aún ............. 42 %
Comprendo . . . . . . . . . . 16 %

^Crees que te sientes «más suelto/a» en la manera
de expresarte?

Sí ................... 71 %
°No .................. 2 /°

ANEXO III
Excelente 0%
Muy buena ........... 2 %
Buena ............... 20 %
Regular . . . . . . . . . . . . . . 54 %
Mala . . . . . . . . . . . . . . . . . 20 %
Nula ................. 4 %

Presentamos otro modelo de evaluación objetiva:
1.° Nivel alcanzado respecto a la evaluación anterior:

SUPERIOR... IGUAL... INFERIOR

2.° tnterés demostrado durante la evaluación:
Piensas que la interdisciplinariedad del dibujo con las

otras materias ^es posible e interesante? MUY BUENO... BUENO... REGULAR...

Sí ................... 91 %
°No .................. 9 °

3.° Constancia en el empleo del tiempo asignado:

MUY BUENA... NORMAL... DESCUIDADA..,
^Oué tipo de clase te hubiera gustado tener en la

Expresión Plástica? 4.° Creatividad de los dibujos y motivos originales:
Magistral . . . . . . . . . . . . . 0 %
Personalizada . . . . . . . . 25 % INVENTIVA COPIA NATURAL
Trab. grupos . . . . . . . . . 28 %
Innovadora ........... 6 % Mucha... A veces... A veces...
Técnicas mixtas . . . . . . 41 % A veces... Nunca... Nunca...
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5.° Am^onías correctas empleadas:

CORRECTAS... INCORRECTAS...

6.° Seguridad de linea en los gráficos:

MUY BUENNA... BUENA... INDECISA

7' Composición de formas:

EGIUILIBRADA... DESEOUILIBRADA...

8.° Sentido del volumen:

PROFUNDI DAD... POCO VOL UMEN... TODO PLANO...

9. ° Valor cromático: de los colores empteados:

FUERTES... DEBILES...

10. Uso de matices y tonos cromáticos:

SI... NO...
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9 EI Guerni ca
Por Alejandro MORA PIRIS (*)

Así comienza Rafael Alberti, su libro ^Los ocho nom-
bres^ de Picasso^^: «Dios creo el mundo, dicen / y en el
séptimo día, / cuando estaba tranquilo descansando, /
se sobresaltó y dijo: / He olvidado una cosa: / los ojos y
la mano de Picasso.» Y nace en Málaga el 25 de octubre
de 1881 Pablo Ruiz Picasso.

En enero de 1937, Picasso tiene cincuenta y cinco
años y el Gobierno de la República Española le encarga
un mural para la Exposición Internacional de París. EI
pabellón español será construido por los arquitectos Sert
y Lacasa y en él figurarán además del Guernica, dos
escutturas de Picasso, un cuadro de Miró, una escultura
de Alberto, otra de Julio González y la fuente de mercu-
rio del escuitor americano Calder.

Poco después de haber recibido el encargo, el 8 de
enero, Picasso inicia unos grabados (aguatintas) a modo
de aleluyas titulados «Sueño y mentira de Franco», don-
de la figura del dictador es caricaturizada y escarnecida.
Estos grabados son interesantes para tratar de rastrear
el significado simbólico del toro y del caballo en el Guer-
nica. En ellos no hay duda de que el toro, de aspecto
noble y fiero,,es Ia República que ataca a Franco, que
bajo una extraña figura de tubérculo se funde a veces
con el caballo destripado del que salen band^Fas na-
cionaiistas.

Picasso, deja transcurrir los meses sin encontrar un
tema para su mural, pero el 26 de abril de 1937 ocurre
un hecho que será 9a espoleta que desencadene e! poder
creativo de Picasso. Una tarde de primavera, día de
mercado, a las cuatro y media la aviación alemana que
colaboraba con Franco en un ataque salvaje bombardea,
ametralla y destruye la villa indefensa de Guernica. Pi-
casso debió conocer la noticia a través de fa prensa el
d(a 1, y ese mismo día realiza siete dibujos preparatorios
del cuadro, de una serie de 45, algunos simultáneos y
otros posteriores al cuadro. EI cuadro lo iniciará el 10 de
mayo y(os últimos dibujos son del 4 de junio. Gracias a
Dora Maar, compañera entonces de Picasso, tenemos
fotografías de siete etapas del mural con sus cambios
más significativos.

Uno de los antecedentes más próximos del Guernica
se encuentra en un aguafuerte del año 1935 titulado
«Minitauromaquia», de enorme perfección técnica y estu-
diada y misteriosa significacián dramático-sexual. Si se
invierte la composición, no olvidemos que la técnica del
grabado abliga al artista a trabajar al revés, hallamos en
sus líneas esenciales los temas y la estructura del Guer-
nica: EI toro, en forma de Minotauro, la agonía del caba-
Ilo destripado, el combatiente (aquí mujer) muerto blan-
diendo una espada, la niña que avanza con una luz al
extremo del brazo tendido y hasta la flor y el pájaro
están en la Minitauromaquia. Es interesante observar
que la niña insinúa una sonrisa de simpatía hacia el
toro. Hay un simbolismo paralelo con el descenso de la
cruz, en la Crucifixión, con esa escalera y ese cuerpo
con una herida en el costado, bajo el seno derecho.

En el Guernica hay nueve figuras, cuatro mujeres, un
niño, un guerrero-estatua, un toro, un caballo y un pájaro.
Una humanidad inocente e indefensa convertida en vícti-
ma. EI enemigo no éstá aparentemente presente, no

hay manifiesto político, sólo sufrimiento y esperanza. Hay
austeridad y frialdad de diagrama, un álgebra de la trage-
dia y de la esperanza. La primera impresión que produce
el cuadro es de ceguera, blancos fulgurantes como re-
lámpagos en la noche, triángulos de luz y sombra, planos
súbitos pletóricos de energía, que trinchan el espacio
como espadas, después la impresión es de sordera, pro-
ducida por el derrumbamiento de las formas. Guernica
es como la radiografía o la instantánea alucinante y paté-
tica del terror cainiano que se cierne sobre la inocencia
desvalida. Como dijo Alberti «Guernica, dolor al rojo
vivo^^.

SIGNIFICADO

Picasso tlecía que «Los que tratan de explicar los
cuadros se equivocan por lo general de medio a medio»,
pero el Guernica es además una obra difícil y sería inge-
nuo creer que se revela de manera espontánea al espec-
tador, por eso esa dificultad suele irritar. EI Guernica
tiene vaguedad iconográfica y pictórica y eso hace que
las interpretaciones sean variadas y contradictorias. la
sustancia del Guernica sólo se descubre mediante suce-
sivas profundizaciones, pues sólo aflora la punta del ice-
berg. Además Picasso nunca quiso aclarar el verdader
significado del cuadro, sus palabras siempre fueron
confusas.

Para Juan Larrea, el toro, bien plantado, robusto, de
bellos ojos humanos, con sus patas delanteras confundi-
das con la mesa, su lengua de estilete, su cola flamígera
y sus claros atributos de varón, simbolizaría la República
Española que protege a la madre con el niño, grupo
familiar, (obsérvese la proximidad de testículos y senos).
EI caballo que lanza su agudo y estentóreo relincho de
muerte sería el franquismo. Este jamelgo atravesado por
una lanza o pica, con una herida, es víctima del pincel
de Picasso, que con saña, en un aparente ritual mágico,
evoca las flechas y azagayas clavadas en el bisonte
prehistórico, y hasta ese pelaje que da vibración plástica
al caballo, podría simbolizar los alfileres de los brujos
con intencionalidad de causar el mal. La mujer con el
niño en brazos evoca una «piedad» o esas dolorosas
populares del barroco. EI soldado, es el ejército en derro-
ta, acaso el miliciano republicano, como un héroe crucifi-
cado. La mujer-tea que se desploma, convertida en an-
torcha viva, con siete lenguas de fuego, como el Espíritu
Santo, semeja una figura numantina arrojada a las Ilamas
desde los muros de la ciudad. En el centro, como ilumi-
nando la escena con la luz de la verdad y de la inteligen-
cia, un busto de mujer. Ectoplasma surrealista de pureza
clásica que empuña en su largo brazo una lámpara. Nos
recuerda el busto de la República en «Sueño y mentira
de Franco» y acaso la estatua de la libertad de Nueva
York.

A la derecha vemos esa mujer diagonal que en su
movimiento de pánico avanza hacia el centro del desas-

(') Catedr8tico de Matemáticas y Licenciado en Historia del Arte. I. B.
«Fray Luis de LeÓm^, Salamanca.
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Minitauromaquia
(1935). Aguafuerte.
50 x 70 cm.

tre. La paloma grazna su agonía sobre el altar de sacrifi-
cio de la mesa. Y en la mano portaespada del soldado
ese ramito de clivo casi perdido, como una paz inútil
que no se podrá enunciar. En io alto una mandorla que
es lámpara, ojo, sol, con esos triángulos blancos y ne-
gros como fuego de ametralladora. Es como la mirada
helada de la historia o acaso corona de espinas.

Otros han buscado en el Guernica la interpretación de
un «calvario moderno» con raíces en el retablo de Isen-
heim de Griiñevald, tema que ya había preocupado a
Picasso cinco años antes. La cabeza de Cristo, con la
boca entreabierta mostrando dientes y lengua y la corona
de enormes espinas, del cuadro de Griinevald, parecen
evocadas en la cabeza del caballo y en esas puntas de
luz y sombra de la lámpara, y el soldado sería como un
Longinos que ha clavado la lanza al caballo. En esta
interpretación las víctimas serían el caballo, las mujeres
y el niño, y la fuerza bruta, el toro.

ESTRUCTURA

EI Guernica tiene 3,5 metros de alto por 7,8 de largo
con formato alargado de relieve de sarcófago. También
se asemeja a un tríptico, con un grupo central y dos
escenas independientes a los lados. La parte central de
composición triangular o piramidal semeja un frontón,
cuyas acróteras serían la mujer-tea y la madre. Pero
también semeja una fachada catedralicia, flanqueada de
torres, con los pinéculos de los cuernos y de las Ilamas.

En el Guernica hay huellas de todas las etapas de la
historia del arte. La pintura griega de los vasos de cerá-
mica negra y roja, está evocada en la bidimensionalidad
de las figuras, en su trazo claro y continuo en la mono-
cromía de figuras claras sobre fondo oscuro y viceversa
y en ese esquemático paraleiismo de teias en la madre
y mujer-tea. Lo medieval se advierte en las grotescas
proporciones humanas de algunas figuras y en sus acti-
tudes moralizantes, así el portaespada sugiere el martirio
y el brazo con la lámpara la mano de Dios de los cuadros
medievales.

Las miniaturas mozárabes del Apocalipsis contienen
figuras similares a las del Guernica sobre todo a la del
soldado. EI barroco en los gestos de este gran sermón y

en sus luces. EI romanticismo en la teatralidad de la
escena. EI realismo aunque sólo sea en la diferente
calidad entre la cola sedosa del caballo y el rabo áspero
del toro. Hay vestigios remotos, casi imperceptibles en
las reproducciones, de las épocas azul y rosa, en unos
leves tonos de este color. La lección del cubismo es la
que traba el conjunto y está presente en la grupa del
caballo, con ia visión de los dos flancos y en la transpa-
rencia de las mujeres arrodilladas a través de cuyo cuer-
po se ve la ventana, así como en los ojos de frente
sobre rostros de perfil y en la fragmentación de luces y
sombras. EI expresionismo y el cubismo está en las
mujeres. Y el surrealismo en la mujer del quinqué. Picas-
so nos demuestra en este magistral crisol que se pueden
concilíar las tendencias más dispares y que la conviven-
cia es posible. Picasso recompone en el Guernica los
fragmentos dispersos de su arte.

EI espacio es complejo. No está construido en función
de leyes ópticas pese a la insinuada perspectiva en aris-
tas, mesa y baldosas, sino en función de exigencias
mentales que dan a cada forma el lugar de revelación
que le es propio.

FACTURA

EI Guernica, pintado al óleo, es ante todo dibujo y
domina la «línea, andamio y sostén de la pintura». En
su impaciencia Picasso dejó a veces restos del dibujo
sin cubrir, así el toro tiene tres ojos. EI pincel no deja
huella, es anónimo. Las cosas están dibujadas con una
simplicidad infantil, porque «venían a sus manos a comer
el trigo de las metamorfosis».

COLOR

Cualquier tentativa colorista hubiera debilitado la po-
tencia dramática del Guernica, por eso sólo hay blanco,
negro y gamas de grises, con alguna veladura rosa que
tiñe de azul ciertos grises. Ninguna mancha de sangre,
ningún color que permita distinguir los vivos de los muer-
tos, la luz del día y la noche, si estamos dentro o fuera,
los rayos del sol de los resplandores del fuego. Bajo la
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explosiva presión del blanco y ei negro las formas se
desintegran y todo el espacio se convierte en un apoca-
líptico infierno.

LU2

Hay das focos luminosos, pero la luz parece emanar
de los propios cuerpos. La luz de la lámpara que esgrime
el brazo femenino pArece ser la luz de la inteligencia, de
la ciencia y de la verdad; la otra luz cenital con su bujía
humilde, es como un ojo de cíclope que pestañea en ®I
frontÓn del escenario. Esa luz fría, acaso aluda a la falsa
información que los periódicos nacionalistas daban del
suceso, evocada en esas ringleras de pelos del caballa,
como galeradas de imprenta de un periódico.

OJOS

En las «Señoritas de Aviñóm>, ya están los dos ojos
de frente en un rostro de perfil; en «La danza», los ojos
se desorbitan de su lugar, y en el Guernica se transfigu-
ran. Son ojos-lágrimas «goterones de desconsuelo», en
la madre afligida y en la mujer-tea; ojos clásicos en la
portalámpara; rudimentarios en la mujer que avanza; ojos
estilizados en forma de almendra, con iris, en el guerrero
y el toro; ojos remache, como cabezas de alfiler con
ĉirculos, en el caballo.

MANOS

Las manos del Guernica tienen un gran poder expresi-
vo, con las palmas rayadas como estigmas de pasión.
Las dos manos del guerrero, de la mujer que avanza y
la mujer-tea, son derechas; algunas manos se ven simul-
táneamente por delante (palma) y por detrás (uñas). La
mano derecha de la mujer portalámpara tiene el meñique
invertido y la mano derecha de la mujer-tea tiene seis
dedos.

GRITOS

Las bocas, en rostros de perfil sinuoso, dan al grito su
mayor expresividad con esas lenguas como puñales. Hay
grito de agonía en la madre, de espanto en la mujer
antorcha, de rabia en el guerrero, de terror en el caballo
y desesperado en la paloma.

EI Guernica, la obra más famosa y polémica de Picas-
so, es en definitiva et mayor alegato contra la irracionali-
dad y la violencia inhumana de la guerra. En este cuadro,
moderno, pero sazonado de levaduras antiguas, se mani-
fiesta el arte de Picasso como la corriente vital más
impetuosa que ha soplado sobre el arte contemporáneo.

RADIOGRAFIA DEL «GUERNICA»

Decía Heráclito que ^^La Naturaleza gusta de ocultar-
se^>. Ante fas formas ya realizadas cabe preguntarse por
el «qué^^ de su existencia. Con obsesión lírica quizás
nos hemos preguntado si existen relaciones numéricas,
juego de números, en vez de impulsos irracionales, en
el Guernica.

Si el grupo De Stijl transformaba, en estudios sucesi-
vos, un ser natural hasta reducirlo a un esquema de
figuras rectangulares; los renacentistas procedían a la
inversa. La preponderancia del factor numérico-simbótico
confiere una gran espiritualidad a la creación artística.

EI estudio de la estructura o forma interna sirve para
encontrar la distribución y orden, los aspectos morfológi-
cos de la organización y la materialización de las líneas
de fuerza. Oscar Wilde afirmaba paradójicamente que
^^La Naturaleza imita el arte», significando que la natura-
leza, como el arte, es un conjunto formal creado y que
las formas no constituyen explicaciones, sino que piden
ser explicadas.

La buena ordenación es exigencia plástica insoslaya-
ble. EI análisis espontáneo de una obra de arte, no es
un aná4isis sino una confesión de preferencias; no ense-
ña nada y no permite avanzar en la posesión de la
verdad de la obra analizada. No olvidemos que en el
arte, la geometría triunfa en las épocas clásicas para
expresar el poder oculto del espíritu sobre los fenómenos
variables, y en las épocas abstractas como refugio de la
realidad.

EI estímulo creador de Picasso Ileva muchas veces un
nivel profundo de intuición. Picasso inagotable creador
de formas ha recorrido toda la historia del arte, desde
los «graffiti» de las cavernas prehistóricas a nuestros
días, experimentándolo todo y planteando un nuevo mun-
do de ideas e imágenes, sorprendiendo con la fuerza
poderosa de su fantasía poética. En el Guernica ha fundi-
do, como en un crísol, todas sus etapas artísticas y sólo
su genialidad y la poderosa estructura del cuadro han
podido dar este resultado feliz. En el Guernica hay indi-
cios de una tradición anterior. Se pueden detectar analo-
gías de composición con obras renacentistas y con cua-
dros tan famosos como «Los horrores de la guerra» de
Rubens, «Los fusilamientos de la Moncloa» de Goya,
«La matanza de Quíos» y«La libertad guiando al pueblo»
de Delacroix, «La balsa de la Medusa» de Gericault,
etcétera; y es que como decía Picasso «Mi arte es alter-
nativo, entre horror y gracia, entre drama de violencia y
la meditación pacífica sobre el pasado clásico».

Es sabido que en toda obra artística perfecta existe
caprichosa y secreta ardenación matemática. La compo-
sición exige proporción, medida, simetrías, radiaciones y
también centros de gravedad, fuerzas y movimientos. La
geometría enriquece con su armonía métrica la forma de
los objetos. En este cuadro hay una simetría acusada,
pero sisimulada mediante sútiles reajustes, desplaza-
mientos y transformaciones de tipo plástico y poético.
Formas: fuerzas y masas ccncretan este universo cohe-
rente. Mark Rothko decía que el cuadro debe ser un
milagro, y Picasso lo logra con una geometría sutil bella
e invisible, a modo de red o trompa de tela de araña,
para que el contemplador perezca de satisfacción es-
tética.

EI aparente desorden se recompone en formas claras,
geométricas, ordenadas y puras. Las formas se distribu-
yen a lo largo de líneas invisibles que el ojo aprecia y
recorre. La propia realización del Guernica es un gigan-
tesco dibujo porque Picasso sabía que la línea es un
elemento expresivo de primer orden. A través de la línea
podemos conservar el grafismo de un gesto; pero la
línea es también una mezcla, una mancha larga, o una
línea ancha, I!egando a ser un rasgo, impronta de un
gesto. La línea ha dejado aquí de ser un arabesco, más
o menos exquisito, para pasar a ser protagonista.

Pero hay otras líneas ocultas, verticales, horizontales
y diagonales, arcos de curvas, juegos de ángutos, que
guardan el secreto de proporciones calculadas, y que
asimilan el cuadro a una suerte de fachada rítmica y
equilibrada. Como veremos, el Guernica de Picasso es
un modelo compositivo al que da cohesión el propio
tema. Es dudoso que Picasso planease conscientemente
todas las relaciones que organizó en su cuadro; muchas
de ellas debió percibirlas intuitivamente. Sin embargo, la
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obra concluida las acusa con evidencia. La repetición,
continuidad y equilibrio de los pesos visuales sirve para
dar unidad,y variedad a 1a vez.

EI sistema compositivo del artista renacentista estaba
bañado de cientificismo. EI ordenamiento de las figuras
debe obedecer a las leyes que le aconseja la geometría.
La proporción áurea obligaba a una distribución equitati-
va de las partes y la imagen pintada adquiría y transmitía
la armonía perfecta que le correspondía. No hay duda
de que la intuición d9 todo pintor Ileva implícita la propor-
ción áurea; pero el artista sabe abrir los encuadros rígi-
dos con los ritmos acelerados de las diagonales y las
curvas cóncavas y convexas, pluralidad de ritmos que
da dinamismo a la composición. Picasso, como todo ar-
tista construye su obra teniendo en cuenta las exigencias
de la composición. Reducido un cuadro a un puro esque-
ma penetramos en ese recinto donde está la «cosa men-
tal» que era la pintura para Leonardo. EI artista crea con
libertad, aunque después de haber construido una estruc-
tura rigurosa. Es libre tras haberse voluntariamente
limitado.

Antes de hacer el análisis formal del Guerníca, quiero
destacar el curioso simbolismo numérico de este cuadro.
Bajo el gran arco ojival, que he señalado en el esquema,
presidido por la lámpara-ojo, hay tres figuras. EI tres es
símbolo de la Trinidad: la mandorla con la bombilla es
como el ojo de Dios, que preside esta escena cainiana,
y a la vez corona de espinas sobre la cabeza del caballo,
Cristo agonizante, alanceado y con la herida en el costa-
do; y sobre la mesa el pájaro del Espíritu Santo. Un
brazo irrumpe desde una ventana, levantando la cortina,
para desvelar esta escena de crucifixión, e ilumina con
una luz, símbolo de la inteligencia y del espíritu. Hay
tres animales, tres lenguas de puñal, tres ventanas, tres
armas (la lanza, la flecha rota y la espada partida). Cua-
tro mujeres, como cuatro tetramorfos, claman ante la
mandorla. Siete claves en la herradura, siete Ilamas,
siete dientes en el caballo, siete puntas en la ventana
(cinco dedos y dos pezonas).

EI formato del Guernica es un rectángulo de lados en
la relación raíz cuadrada de cinco. Este rectángulo ACHN
tiene la propiedad de descomponerse en un cuadrado
central BFIM y dos rectángufos áureos laterales, es decir,
de lados en la relación ^=1,618..., los ASMN y FSHI,
que componen las tres escenas del tríptico: toro, madre
con hijo y cabeza del guerrero a la izquierda; caballo,
lámpara-ojo-sol, mujer portadora del quinqué y cabeza

de la mujer que avanza, en el cuadrado central; y mujer-
tea a la derecha, La línea media del cuadro, XY, pasa
por el extremo de la empuñadura de la espada.

EI arco NB de centro X delimita el rostro de la madre
y el niño pasando por la boca del toro y el arco FH del
mismo centro, pasa cerca de la boca de la mujer-tea. EI
arco de centro X, que pasa por los puntos ^ que dividen
al lado AG en la sección áurea, delimita si otro borde
del rostro del niño y es tangente a la lámpara ojo; por la
derecha el arco por el borde de la cabeza de la mujer
de la lámpara y por el del pie de la mujer que avanza.
EI arco I junto con el antes citado forman una ojiva que
tiene la lámpara en el vértice y contiene fa escena cen-
tral. EI arco de centro Y y el radio YM, pasa tangente a
los senos de la madre, y en la derecha contornea la
mujer-tea; y el arco del misrno centro que pasa por los
puntos ^ del lado inferior, refuerza el ritmo anterior:

La línea vertical CL, que pasa por e! centro de la
lámpara, es la mediatriz del rectángulo áureo AFIN. La
línea DK que divide al lado AF de este rectángulo en la
sección áurea y limita el cuadrado ADKN, pasa próxirna
a la iámpara quinqué. Las diagonales que parten del
vértice N, marcan el ritmo hacia el toro. La línea EJ,
mediatriz del rectángulo áureo BGHM, pasa por la frente
de la mujer porta quinqué. La espada rota del guerrero
sigue la dirección diagonal X^. Y las líneas divergentes
que bordean la flecha astillada pasan por ios extremos
del quinqué.

Muchas más relaciones podrían establecerse para con-
firmar la prodigiosa intuición y sabiduría desplegada por
Picasso para lograr esta estructura Ilena de proporción y
armonía; cuidadosamente estudiada a lo largo de 45
dibujos y ocho etapas en el lienzo, hasta conseguir que
cada elemento del cuadro ocupe el lugar de ensayo y
revelación que le es dado, tras laboriosos tanteos.
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Pablo Picasso o la estética
de la tolerancia

José Angel LOPEZ HERRERIAS (*)

Podíamos comenzar con el «Guernica», pero puede
que sea antiestético. Al menos, porque lo estético está
ligado a la capacidad creadora y tal comienzo sería mani-
do y rutinario. Como /o estético, Picasso, que no se
agata en el «Guemica», proyecta aspectos de mayor
sugerencia. De más tolerancia.

LCuántas veces se ha dicho que Pabto Picasso, el
hijo del mundo, presente a la luz en el Mediterráneo,
abrigo fenicio, malacítano, hizo de la creatividad profe-
sión, y de la ruptura, rutina? Demasiadas para repetirlo
y traicionar et espiritu del arte.

Por eso, cuando de recordar los cien años de haber
nacido se trata, y casi centenario en su muerte, aún
parece ayer los ocho de su fallecimiento, puede ser pi-
cassiano recobrar de su obra una soterrada lección por
aprender.

Picasso puede aprandernos la tolerancia. EI conjunto
sociocultural español en et «n» reeencuentro con la ma-
nera democrática de ligar la vida, tolera aceptar nuevas
formas de hablar, convivir, diafogar, pensar, amar.. Re-
quiere una nueva estética. Una nueva manera intuitiva,
fresca, sagaz, ingenua, agresiva, noble y sencilla de sa-
ber de los demás y de la vida. Una nueva estética. De
la tolerancia.

ANTES Y/O DESPUES DE LO ETICO
Y RELIGIOSO

Cada cultura, más o menos dominante, y las subcultu-
ras, danzarinas, más o menos dominadas en torno a
aquélla, crea ef código /ingúístico con el que decir las
cosas y los demás. Hay tiempo en que ciertos decires
no están de moda. No hay que renunciar a ellos, pero
no están de moda. Puede hasta que puedan clasificarse
valorativamente las culturas según e/ rango establecido
que se dé a cada tipo de decir.

En el asunto que nos entretiene es sencillo ver que
nos referimos a un decir estético, ético, religioso.

Si ta situación, al menos, comó valor, es el proyecto
que alimenta una cultura y ésta dispone los medios más
o menos adecuados para atisbar ese proyecto, no pare-
ce viable qus educación y cultura tengan hoy una fuerte
impronta de eticidad y retigiosidad.

Los grupos pueden convenir o no vivir en respeto,
libertad y tolerancia. O, por el contrario, desfondados y
hastiados, imponerse salvajemente a los demás. Pero el
ofdo musical perdido no capta decires de «deber ser» o
de Kgenerosa entrega fiel».

No predomina en nuestra constelación cultural, ni en
la Kestructura congelada» --curioso y actual título de
canción- de nuestro decir el mundo, las razones de
otras épocas, pendientes de grandes garfios sostenedo-
res del mundo.

Vivimos tiempos de sensaciones, de sensibilidad, de
primeros impactos, de fulgurante inquietud, de mezc/as
instantáneas. La vida se nos ha hecho imagen. Si en
otros tiempos, e! mundo fue silencio, o música, o sombra,
o espacio abierto, o altura, hoy nos hemos metido en el
«marco de la referancia» de un marco que nos enmarca.
EI marco se ha hecho fondo y nuestro encorsetamiento
mecánico, forma. Nos hemos quedado sin mensaje. Casi
hemos desaparecido como seres para que cobre actuali-
dad y vigeneia la cosa, el marco, la imagen creada.
Cultura de la sensibilidad, de la estética, de /os sentidos,
en que una imagen vale más que mil palabras, porque
la palabra o es un grito, o un desgarro, o un repudio 0
un engaño. Nos domina la estética en una cultura de
sensibilidad, olvidada del deber y del ser Lo curioso es
que cua/quier estética también vehicula dimensiones éti-
cas y religiosas. Pero parece que conviene alertarse de
cuá/es sean y el por qué de ese lenómeno. Parece que
buscamos reencontrarnos como humanos en un nivel,
en una dimensión más auténtica y ajustada. Más antro-
pogénicamente rica. Sigamos hacia la enseñanza de
Picasso.

LO ESTETICO, LO ETICO Y LO RELIGIOSO

Cualquiera diría que 'estamos concluyendo en el nau-
fragio. Sin las perchas «referentes» de lo metafísico, la
sensibilidad de lo inmediato nos ha dejado desprovistos
de poesía, de excelencia, de grandeza.

Lo excelente venía unido a lo esforzado, y esto tuvo
su tiempo délfico y religioso. Nos hemos depurado de
ídolos venidos de manos «sospechosas» y ahora, solos,
estamos en el trance de la reconstrucción. Vivimos el
entreacto de la crisis. La lisura amarga y pertinaz de la
inconsistencia. Vueltos a la fuente sensible de nuestro
vivir, desprovistos de esquemas, corremos el riesgo de
«hacernos» mal.

EI conjunto de nuestra sociedad, así se refleja también
el sistema escolar, subconjunto de aquélla, padece fuer-
temente, los temblores de las lisuras. iLargos siglos de
dogma han sellado nuestro campo neuronal! Por de%n-
der un dogma, ni siquiera «eternificado», sino cotidiano,
se nos convierten las amapolas en fogonazos destructo-
res, donde el trigo en espiga de la convivencia se nos
angosta.

Pablo Picasso es una posibilidad vibrante y ahí, real,
de que podemos hacernos, entendernos, superarnos,
sernos, de otra manera.

Vivo desde e! nuevo soplo organizativo de la concicen-
cia en demacracia, los intentos de los individuos y de
los grupos por plasmar aquélla y siento el escaso apren-
dizaje rea/izado. Somos aún, todavía, será de otra mane-
ra, porque depende de nuestro esfuerzo y ése será posi-

(') Doctor en Filosofía. Inspector de Bachillerato.
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tivo, una democracia lormalmente organizada y estructu-
ralmente diseñada desde el Estado. Cierto que eso está
sostenido desde la sociedad y más o menos auténtica-
mente potenciado desde e/ andamiaje institucional, pero
aún nos queda mucho que profundizar, revitalizar, y real-
zar en la vida cotidiana.

Aún no hemos superado los recelos, las sospechas y
las envidias, aún no tenemos clara conciencia de que el
pensar y el hablar son teñidas formas de pintar lo que
vivimos, aún nos faltan corrientes vivas de aire generoso,
positivo y alegre, aún tenemos que reunirnos para habtar
más y más, para hablarnos de entendernos, de amor,
de alegría, de confianza y de convivencia.

Cuando un pueblo, ese es nuestro caso, ha aprendido
demasiado de tribunas délficas, de pú/pitos tonantes, de
cátedras caciquiles, de tribunos, señores de vida y ha-
ciendas, la fisura es temible y provocada, insuperable, al
menos, difícil.

Nuestro pueblo ha tenido demasiados imperialismos.
No sólo /os imperios de/ poder político y los colatera/es,
que de poco le sirvieron, sino los dominios de/ espíritu,
de aquello que le hizo dependiente, nervioso, taciturno,
iracundo y un tanto desligado de saber vivir.

Hoy, liberado de esos imperialismos -en camino de-,
se encuentra sólo en e/ mundo -no demasiado- con
su piel, «arrojado a la estética», con escaso mode/o 0
carencia de pautas de por dónde seguir.

^ Tal vez, Picasso, esteta de nuestro espacio y de nues-
tras tragedias, nos proyecta algún útil modelo? ^E/ de la
tolerancia? Veamos.

^PARA I.IUE LA TOLERANCIA?

Antes, ^qué vemos cuando decimos tolerancia? EI
mundo angular y espléndido. La maravillosa posibitidad
de que cua/quier cosa pueda ser dicha con vario colorido,
con diferenciada insistencia, con c/arividente matización.

De entrada, sí el mundo fuese la unívoca dicción de
una exclusiva objetividad, mejor hubiese sido /a mudez
de la lengua y la rígida imposib/e parálisis de la muñeca.

Un poco más allá, tolerar no signitica ni identificación,
ni primacía, ni superioridad, ni olvido, sino algo magnílico.
Algo positivo, grandioso, apolíneo, erófico. Algo sublime.
Como sonreír o amar. La sonrisa de un niño o el amor
de quien tuvo /a suerte de «saberlo».

Tolerar, más o menos, significa «tomar» radica/mente
al otro como tal otro, independiente, autónomo, al mar-
gen de lo dicho, de lo expresado, de /o que se piensa.
Algo así como la pintura de Picasso. Sin saber lo que
pinta, el objeto, la pura creación del co/or, de la forma
renovada, dislocada, de lo inventado, nos traspone sobre
la cosa. Independientemente del chiste sobre si el «Guer-
nica» es una fotocopia, por ser tan famoso y en blanco
y negro. ^Cómo es posible?

Tolerar exige hacer de la estética una profunda viven-
cia ética y religiosa, no heredada, sino revitalizada,
hecha en libertad y autonomía.

A veces, de tanto decirlo, las palabras se nos convier-
ten en huéspedes y no significamos lo que decimos.
Aún eso no ha ocurrido con la imaginativa y poderosa
pintura de Picasso. Sin embargo, sí parece que ha ocurri-
do con «el otro». E/ instinto, la razón competitiva, la
lucha por seguir siendo pese a /os demás, no con /os
demás, nos impide reconocer de p/eno al «otro como tal
otro». Nos importa más una idea, un estereotipo, una
presunta información sobre a/guien, un temor, una sospe-
cha, que la noble y radical apertura ante los demás.

Mantengo la esperanza de que eso es posib/e. Así
como Picasso nos hizo posible ver el espacio que nunca

habíamos visto, sentir la realidad bella, embellecida, en
lormas y dimensíones irreales, proyecto /a esperanza de
que e/ hombre también es imaginable siendo «radicalidad
apertura» y no «ciega negación•^.

Tendrán que pasar cosas, tendrán que darse /as condi-
ciones objetivas convenientes, tendrá que renovarse la
fuerza impetuosa e indomable de! espíritu, pero el hom-
bre vivirá con los demás con una nueva sensibilidad,
con una nueva estética, antes y después, por encima,
de los estilos de otros tiempos y culturas.

No hay ninguna razón, sino ideologías de dominancia
y de angostamiento vital para hacer impensable que el
hombre de /a «razón competitiva» no pueda pasar al
«hombre de la razón solidaria».

Ligados al pragmático mundo de lo concreto, muchas
veces preferimos e/ diario estar con las cosas a punto
de acabarse el sentido, que el apostar utópico por algo
radicalmente nuevo. Picasso, claramente, fue el esfuer2o
de una decisión por no volver al primitivismo de muchísi-
mos años atrás. E/ hombre instinto, el hombre casi siten-
cio en su incipiente diálogo con e/ mundo y los otros, no
podía apostar por lo utópico con el contenido actual,
pero también fue un esfuerzo por realizar el hombre. EI
hombre inagotable en la pa/abra, en la re/ación, en el
diálogo que podemos ser.

Pablo Picasso intuyó con toda claridad que su «queha-
cer humano» no estaba en repetir más de lo mismo,
como se siguen las lechugas o los topos, sino por hacer
la irrepetible experiencia personal de ser él. Y escogió
su libertad.

La /ibertad de la razón actual de/ hombre puede que
sea la tolerancia, la aceptación del otro, la radical apertu-
ra a la vida con tos demás. Et camino hacia !a razón
cooperativa.

Cierto que esa es la utopía del hombre adua/ Válido
que esa es ta estética atrevida que probabtemente tene-
mos que ser capaces de imaginar, recrear, observar.

Aún, desde /a escuela, cómo no, aprendemos a vivir
el instinto refinado de la competencia, de ta cerrazón, de
la reacción negativa, del dominio útil de los demás. Aún
se nos hace imposible pensar que podamos, que deba-
mos lanzarnos al turbulento río social con otra actitud y
vitalidad, que no sea /a de defendernos, la de reponder
con !as mismas cartas a/os impactos negativos, domi-
nantes, refinados, utilitarios. ^Quién ofrece /a experiencia
de su vida para presentar nuevas lormas de «humani-
zar» ? Hay que estar estéticamente en otra galaxia. En
la exterioridad del mundo, fuera de sitio, para elegir lo
renovado, lo innovador, lo nuevo en la exp®riencia huma-
na: hacerse referencia personal de1 otro, sin más valores
de mediación, de rentabilidad, o de uso.

En eso consiste la to/erancia. Con esa perspectiva es
posible acercarnos a la situación de convivencia en que
es pensable superar las crisis, las tensiones, las hipocre-
sías, las sin salidas del momento actual.

Tolerar no es la sutil añagaza sentimenta/ de quien
parece no pensar, no decidir, no saber, no opinar, no
valorar, para sembrar en el contexto el imperio de la sin
razón, de la dominación, del «como sí». Por el contrario,
tolerar es e/ enorme esfuerzo persona/ por embridar la
carga aprendida de racionalidad instintiva, utilitaria, domi-
nadora, para convertirla en razón cooperativa y dialógica.
Sólo, como la nueva estética que nos ofrece un nuevo
campo perceptivo inimaginado previamente, pero una
vez alcanzado posible, en la estética de /a relación huma-
na tolerante se hace presente la realidad y la experiencia
alcanzab/e.

La to/erancia no es un capricho, ni una moda democrá-
tica, ni una ideo/ogización de los poderosos para seguir
manteniendo, eso sí, con ciertas limaduras, el poder.
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To/erar es hacer pensable y reat que el hombre puede
vivir con los demás en comportamientos y estilos de
vida que abran el boquete necesario para superar los
actualmente insuperables problemas del hombre por la
via convencional.

lA ESTETICA DE PICASSO

Ese es el papel de la estética de Pablo Picasso. Haber
ablerto un definitivo e inagotable laberinto a las formas
perce,ptivas y estéticas de /a experiencia cultural europea
y mundial.

Con Picasso nada de lo trillado, nada de lo manido se
mantiene. Como se ha dicho de los grandes hitos de /a
creatividad humana, de los hombres geniaies que supie-
ron amar más que los demás, porque no se angostaron
en el camino trillado de lo constante, de lo fácil, Picasso
prolongb años luz la captación de /a imagen, del color
de !as posibilidades de nuestro temblor estético, de nues-
tra sensibilidad.

Frente al figurativismo, a/a representación de las co-
sas como se nos presentan, frente a la acomodación
fotográfica, más o menos perfecta y bien tratada de ta
realidad, Picasso, en la cumbre de la ola de los avatares
humanos, nos da el trémolo fogonazo de por dónde con-
quistar libertad y afirmar nuavas posibilidades de expre-
sar y comunicar el sentir humano.

Curioso, qus haya tenido que ser desde Mátaga, dulce-
mente arrebatado por la hercúlea neblina de la mágica
Galicia, pasado por la abierta Barcelona y deslumbrado
y sugerido por la ingente borrascosidad de la fauna pari-
sina, curioso digo, que haya tenido que venir de /a oscu-
ra España, de la dilícil España y de la tanática España
-el tres veces España no pretende ninguna simbología;
no obstante, es un signo a npintarH cada uno como
quiera-, la reacción más sugerente y universal por la
libertad, por la búsqueda, por la utopía, por la tolerancia.
Se ha vuelto a manifestar et esquema de la compensa-
ción, de la sensibilización. Pocos pueblos, pocos grupos
en sus diferentes clases, podrian sentir la conveniencia
consciente o inconsciente por producir y descubrir es[e
mensaje. EI soplo de la liberación, el traumatismo de
buscar, ensayar, provocar nuevos caminos, maravillosas
formas de entenderse con la vida.

En la estética de Picasso no hay más barrera pue las
limitaciones de una imaginación, de un vibrar, de un
querer ser nuevo, necesariamente cansab/e, agotable y,
por supuesto, ligable a situaciones culturales determi-
nadas.

Y, para eso, es prodigioso, corno en !as figuras de
Picasso, en todos sus cuadros, en todas sus manifesta-
ciones, coloristas o duras, ambiciosas o sencillas, se
percibe la vibración interna de una erotización indo-
minable.

No importa que la lectura freudiana o/acaniana, o el
análisis estructural, puedan darnos explicaciones de esa
lrenética manifestación más o menos ligada con caren-
cias o saturaciones Hvergonzantes^ o no de nuestro ám-
bito cultural. Que si el inftujo del padre, que si la domi-
nancia de la madre, que si ta reacción por negación del
excesivo mimo, que si la búsqueda fagocitosa de sensa-
ciones por carencia acumulada en su primera infancia...
Siempre será interesante hacer la explicación arqueológi-
ca de cualquier presencia humana. No obstante, lo mara-
villoso es que ese objeto explicado no se agota en la
explicación, sino que se convierte en hecho aparte, en
un trozo de cosmos que comienza a tener vida propia y
a influir en todas las sendas de la realidad.

La estética de Picasso es la gran lección de la libertad,
de la posibilitación. Si el hombre requiere hoy un nuevo

estilo, puede afirmarse con cierta garantia de aquiescen-
cia, que ese nuevo «proyectoU recorre /a idea de posibili-
tación. Hacer posible nuevas lormas de pensar, enten-
der, proyectar, sentir, realizar, aunar, la vida.

Desde hace lustros se nos vende /a inquietud de que
le problema del hombre actual es un problema de imagi-
nación. «La imaginación al poderu se nos vendió en la
comercialización del •^mayo /rancés de168».

Aunque el intento sea precisamente domeñar esa pre-
sunta imaginación poderosa y desligada que acabaría
con la falsedad dominante, el fondo de/ mensaje es radi-
calmente válido y cierto. Y es el mensaje picassiano. EI
hombre es un ser capaz de inventar, de superar /os
campos experienciales de su perceptividad, de su co-
nexibn con el mundo y puede hacer lo proyectado, y lo
proyectado puede ser algo insospechado, inaudito, im-
previsible, inimaginado. EI hombre puede superarse, ima-
ginar y crear.

Decididamente no nos lo creemos: Nos /o decimos a
diario, precisamente para calmar la conciencia falsa de
vivirnos rondando tan magnífica frase en el más borroso
e indeterminado de los letargos. • EI letargo de que nos
parece mejor seguir gustándonos de las insipideces y
turbulencias de la cotidianeidad acelerada, que de/ pen-
samiento de cambiar radicalmente de perspectiva. Prefe-
rimos seguir pensando que los demás son nuestra utili-
dad, que ponernos radicalmente personas con los otros.

Volvemos constantemente al ejemplo de los «otrosu,
porque la dimensión estética de la tolerancia que apren-
demos, la estética que nos recupera una nueva eticidad
y religiosidad, autónomas y auténticas, se condensa en
la experiencia de las relaciones humanas, la del encuen-
tro con /os demás. Es ahí donde la posibi/idad de ser
humano que cada uno es al nacer de la especie humana
se concreta y configura y es ahí donde adquiere pleno
sentido el esfuerzo y/a alegría de vivir la vida: mejorando
las relaciones con /os demás. Mejoría que es de profun-
dización: cada otro es irrepetiblemente un misterio que
no podemos reducir a coordenadas valorativas y a estre-
chos esquemas de opinión, siempre domesticados por el
sistema entorno.

Es posible realizarnos de nueva manera y es alcanza-
ble que esa nueva manera supere el estado de «concien-
cia inocenteH de utopía irrealizab/e, para pasar a ser
nanimosidad utópica concreta».

TOLEFiANCIA EN LA ESTETICA DE PICASSO

Sólo si queremos hacer pesado este pretendido engar-
ce estético entre la pintura de Picasso y el progresivo
vivir humano, culturat y español, tendremos que seguir
en la pauta de recordar el maravilloso esfuerzo del que-
hacer de nuestro pintor.

Más que importarnos los temas, los asuntos, los mati-
ces de su pintura, nos importa resaltar, como por otro
lado venimos haciendo, que en Picasso lo más i/umina-
dor es su proceso personal, su inagotable despertar para
la creación, su captación de la vida como experiencia de
sobresalto, su huida constante y frenética de la monoto-
nía, su radical enfrentamiento con la burocratización de
la vida.

En Frankfurt han escrito mucho sobre el diagnóstico y
terapia de nuestra sociedad burocratizada. Se ha alertado
ampliamente precisamente porque es un fenómeno domi-
nante. Los intelectuales siguen fieles a su pape/ prima-
rio, conveniente, pero casi siempre final, de «reconstruir
el mundou. Repetirnos mi/ y una vez que vivimos un
mundo burocratizado. Se nos han «burocratizado» las
actitudes, se nos han cargado las alas y las comisuras
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de los labios de nuestra sonrisa de quehacer rutinario y
podenco. Tendemos a mirar nuestro derredor con más
de io mismo. Casi nunca con algo de ímpetu, de espíritu,
de novedad. Por ejemplo, el mundo, los hombres, no
requieren mucho más de lo mismo, en cuanto bienes,
cosas, abundancias, carencias, limitaciones, saturacio-
nes, sino con algo más de algo distinto, de amor Ocurre
que aún no hemos descubierto casi nada más del amor.

Pre%rimos mantenernos en el orden alcanzado de !o
que está, aunque de cuando en cuando rechine, aunque
de cuando en cuando nos parezca que lo superamos a
base de jugarnos medias jugadas, que apostar de bruces
por e/ planteamiento desburocratizado de la libertad, del
querer ser, de !a propia afirmación de uno mismo desde
el centro existencial inabordable de la propia autonomía
y de la permanente aceptación del «otro», sin más, como
tal «otro».

Probablemente, nuestra sociedad y nuestro sistema
escolar, en re/ación de macro y micro-cosmos de una
forma de haber cristalizado histórica, requieran para su
adecuado estar en el tiempo elevadas dosis de desburo-
cratización. Siento cierta pena, compatible con el radical
respeto a /as opciones de todos, cuando vivo de aquí y
allá que las posib►es soluciones de probtemas de siempre
se quieren atisbar con más dosis de burocratización.
Con más dosis de privación de /ibertad, autenticidad,
autonomía.

Si en algo es negativo «la vivencia administrada de la
vida» es que precisamente la vida es presencia de crea-
ción, es dominio de autenticidad.

Cuando grupos sociológicos se organizan, se otorgan
e/ contrato de la aceptación sumisa a/ poder de unos,
que de forma muy ordenancista planea /a convivencia,
aunque aparentemente logre ciertos éxitos momentá-
neos, está empobreciendo para generaciones el sentido
vital, la e%rvescencia inevitable de lo que es la vida. Y
contra eso no se puede ir.

Por eso, decía, que siento pena cuando en nuestro
derredor veo surgir un sistema escolar, un ámbito educa-
tivo, en cuyo ánimo y estilo predominan y se benefician
actitudes, conductas, estilos burocráticos.

^CÓmo definir lo burocrático? Difícil pretensión. Pode-
mos intentar que se burocratiza la vida cuando se cumple
el criterio general siguiente de una manera constante.^ se
decide siempre en favor de las so/uciones o a/ternativas
más inmediatas, concretas, para salir de/ paso, utilitaris-
tas, mediales..., sin tomar en consideración /as perspecti-
vas más sugerentes, dinámicas, inquietas...

De forma concreta se nos burocratiza ia vida, se nos
enquista la estética del descubrimiento, de /a tolerancia,

cuando, pegados a la letra de un estereotipo, de un
convenciona/ismo, de una rutina, quemamos nuestras
energías en hacer que se mantenga esa formalidad, que
en cua+'quier caso es hoy letra muerta de nuestra cultura
hace siglos. Que pudo ser /etra viva, pero que hoy es un
fósil.

EI gran criterio iluminador de esa desbun,^cratización
proyectada pasa por el contexto persona/ de/ encuentro
con los demás. Es el gran talismán del «deber ser» y de
la «gran esperanza de/ ser» ^lesde ta estética de la
realización se nos descubre la eticidad y la religiosidad
de lo auténtico-, lo que se nos presenta cusndo mos
entregamos a/a vida como la radical experiencia de
nuesfro descubrimiento. En esto debería consisfir el es-
fuerzo de la escuela-educación, más que en mantener la
burocratización sellada de un pasado inlormativo, que
en todo caso son nuestras alforjas, pero nunca nuestra
luz. En todo caso, nuestra plataforma para iniciar el pro-
ceso, pero nunca nuestra final. Picasso vivió la pintura
anterior, saltó y descubrió nuevas formas de vivir y sentir
lo bello.

E/ hombre actual, el sistema escolar educativo en que
se educa, tienan que corregir las inocentes hipocresías
de los tan manidos prob/emas sin iisuras, cambiando el
esti/o de los planteamientos. Pasar del límite de lo vivido,
que encierra, al ánimo creador, libre y respetuoso de to
que se proyecta, imagina y crea.

Si, básicamente, en los encuentros con los demás, la
razón dominante de la competencia regula nuestra con-
ducta, todo lo otro es hojarasca falsa de conductas torpes
que históricamente siempre se emponzoñan con violen-
cias. Es en ta experiencia de vivir con los demás donde
sin falsos esquemas de sobrevivir mientras to digo se
aprende y rea/iza la conducta tolerante que, Lpor qué?
nos puede interesar.

^ Interesar? No importa. EI salto puede ser demasiado
peligroso. También /a constante realización estética de
Picasso siguió pasos de «prudencia», de equilibracidn.
Lo que importa es la actitud de querer ser persona
tolerante.

BIBLIOGRAFIA

No parece muy eatétlco cltar tratadoa en torno a lo eecrlto.
No obatante, ae puede acompañar, para suavlzar laa Itneas
precedentea, con la contemplaclón de obras de Plcaaso, la
lectura de poemas, la prsaencla Irrepettble y slempre dlfe-
rente del vuelo de un pá^aro, o el movimlento de una mano...
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Código d e colo re s en el
dibujo geométrico

Una de las manifestaciones más antiguas en el hombre
ha sido, sin duda, la expresión gráfica a través de incisio-
nes y huel/as producidas por objetos agudos y duros
sobre /a superficie de roca, hueso, barro, etcétera.

Observando los grabados que nos han llegado desde
la prehistoria, advertimos el linealismo como una cons-
tante icónica, visual-táctil a/ tiempo que la evolución de
un proceso de contenido simbólico-abstracto (Attamira,
Guijarros de Mas d'Azil, Trois Fréres, Ca/apatá, etcétera),
para continuar a lo /argo de la historia, a través de las
distintas cu/turas, con la línea, como el instrumento ge-
nuinamente humano, iruto de su desarrollo mental y de
su capacidad de abstracción.

La diversidad de grueso en los /lagueados y rehundi-
dos como de lormas y colores han definido en sus repre-
sentaciones e/ origen de multitud de códigos, cuyos len-
guajes de símbolos ref/ejan e/ pensamiento y e/ deseo
de patentizar sus conocimientos y creencias, pero tam-
bién la necesidad de comunicación.

Quienes nos dedicamos a/a enseñanza sabemos de
las dificultades que muchos de nuestros alumnos tienen
para /a interpretación de imágenes y esquemas gráficos
de tres dimensiones representados exclusivamente por
líneas sobre la superficie plana.

Por este motivo, ateniéndonos a lo establecido por
DIN, 15 y UNE, 1.033 en /o referente al grueso de líneas
negras para la realización de dibujos industriales (las
líneas de co/ores recogidas por las citadas normas sólo
se refieren a tuberías y conductores, pero nada dicen
sobre las líneas de colores en el dibujo geométrico, con
ser éste /a base de su teoría tecnológica), partiendo deI
comportamiento de /os colores en su interacción, hemos
experimentado durante /os siete u ocho últimos años,
este código de cuatro colores: rojo, verde, azul y negro,
para la representación e interpretación de los trazados
geométricos en /os siguientes sistemas: diédrico, axono-
métrico, perspectiva caballera y cónico, que ahora pre-
sentamos, teniendo presente los medios de fácil adquisi-
ción en el comercio (bolígrafos, rotu/adores, estilógrafos,
con diversidad de gruesos y de colores).

Dentro de la complejidad producida por hechos físicos
y psicológicos que inciden en /a percepción de los colo-
res y que rigen su interacción, deseamos destacar, so-
meramente, algunos factores que son, creemos, suficien-
tes para justificar la elección de /os cuatro colores
mencionados.

Si /a exaltación recíprova de /os colores se manifiesta,
particu/armente, en la reunión de pares comp/ementarios:
rojo-verde, amari/lo-azul, blanco-negro (sin que este últi-
mo par podamos incluir/o como co/ores, sí funcionan
como reflectores de luz), el par rojo-verde, a/ destacarse
sobre los restantes, adquiere mayor interés, ya que sus
respectivas líneas al cruzarse proponen operaciones dis-
tintas y lugares bien diferenciados, también como conse-
cuencia de su distinto grueso.

Por Miguel Manuel GARCIA MONTERO (*)

EI azul utilizado sin el complementario sugiere aleja-
miento y profundidad, asociándose al verde por contigiii-
dad espectra/ y combinatoria.

EI negro se aísla del resto de los colores, ya que no
es color y destaca fuertemente sobre e/ fondo b/ando,
pero también arrastra connotaciones icónicas y signográ-
ficas propias del trazo y del rasgo, lo que lavorece mucho
al objeto de su uso aquí.

Se han determinado tres categorías de gruesos confor-
me a cuatro grupos de líneas claramente diferenciables,
comunes a los cuatro mencionados sistemas geométri-
cos de representación y en los citados cuatro colores,
ta/ y como pasamas a exponer:

Líneas de grueso rraáximo, tipo A.
Líneas de grueso medio, tipo B.
Líneas de grueso fino, tipo C.
Tomando el modelo de máximo grueso según UNE,

1.033, por ejemplo:
el tipo A, tiene 1,2 mm;
el tipo B, tiene Q8 mm;
el tipo C, tiene 0,4 mm, y así sucesivamente, según el

modelo de gruesos que se prefiera conforme al tamaño
de los dibujos.

Utilización de las líneas de colores.

• Negro, tipo B (grueso medio):
Diédrica, puntos traza. Trazas del plano. Datos. Sig-

ROS.
Caballera, las mismas líneas que en axonométrica.
Cónica, línea del horizonte. Línea de tierra. Métricos.

E scalas.

• Verde, tipo C (grueso fino):
Diédrica, líneas proyectantes. Rectas y p/anos auxilia-

res. Todas las líneas auxiliares y sus signos.
Axonométrica, líneas proyectantes. Rectas y pfanos
auxiliares. Todas las líneas auxiliares de trazado y sus
signos.

Caballera, las mismas líneas que en axonométrica.
Cónica, líneas de fuga. Líneas de medición. Todas las

líneas auxiliares de trazado. Recfas y planos auxiliares,
sus signos.

• Rojo, tipo A (grueso máximo):
Diédrica, Proyecciones de puntos y rectas. Todas las

líneas de resultado /inal. Intersecciones. Secciones. Nue-
vas proyecciones. Todos sus signos.

Axonométrica, puntos y rectas de resultado. Proyeccio-
nes sobre los p/anos coordenados. Configuracibn de for-
mas en el espacio. Intersecciones. Secciones. Todos sus
signos.

Caballera, las mismas líneas que en axonométrica.
Cónica, puntos y líneas de resultado. Configuración de

formas, sus signos. tntersecciones. Secciones, etcétera.

(') Catedrático de Dibujo del IB «Vírgen del Cortijo^>, Madrid.
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12 Fundamento de
la pintura

Por Juan SANCHEZ BALLESTEROS (*) y Antonio ROJAS CERVANTES (**)

Presentarnos a continuación un estudio de los distintos
componentes que intervienen en las técnicas pictóricas,
haciendo un análisis general del material normalmente
empleado en pintura, de forma que sirva como introducción
del tema y que pueda proporcionar alguna información a
(uturos artistas de la pintura o a personas interesadas en el
tema.

LA PiNTURA

La pintura es una mezcla de tres componentes: el
pigmento coloreado, el medio en que está suspendido y un
disolvente que la hace homogénea. Observando la
composición química de los pigmentos utilizados, suele
elegirse como disolvente cualquier líquido volátil de análogas
características químicas, generalmente se emplean agua o
trementina, que perrnita al artista controlar la consistencia de
la pintura para obtener el efecto que se desea. Las
propiedades intrínsecas de cada componente influyen en el
aspecto final y carácter de la pintura.

LOS DISOLVENTES Y LA PINTURA.
DISTiNTAS TECNICAS PICTORICAS

A menudo es necesario rebajar la pintura, especialmente
para dar brillo, y esto suele hacerse ariadiéndose al medio
un disolvente de característica química análoga a la del
pigmento y medio con el que se mezcla. Es de todos
conocido que las sustancias químicas se disuelven o son
miscibles en disolventes que posean análogos enlaces
químioos, pero a su vez estos disolventes no deben alterar
ni reaccionar con el pigmento descomponiéndolo 0
quemándolo, de ahí que el estudio del disolvente a usar
dependerá del tipo de pigmento y de la técnica pictórica en
que se van a emplear. De forma general diremos que el
agua y la trementina son los dos disolventes de uso más
generalizado en pintura.

La auténtica trementina se hace destilando la goma
resinosa de los pinos. La forma más pura que utilizan los
artístas está destilada dos veces (trementina «rectificada») y
es el disolvente que, sólo o mezclado con resina, se emplea
con más frecuencia en la pintura al óleo. También se emplea
en el óleo la trementina de Venecia (Ilamada también
Bálsamo de Canadá). Se obtiene de la resina de alerce y es
más espesa y resinosa que la normal. Tiene menos
tendencia ^a decólorar la pintura.

La pintura al óleo se hace con pigmentos pulverizados
secos, mezclados a la viscosidad adecuada con algún aceite
vegetal, normalmente de linaza o dormidera. Estos aceites
se secan más lentamente que otros medios, no por
evaporación sino por axidación, formándose capas de
pigmentos que se irtcrustan en la base (lienzo, madera,
tablex, cartones, etcétera) de forma que controlando los

tiempos de secado se podrán fijar a las siguientes capas de
pigmentos. Este proceso de oxidación confiere una especial
riqueza y profundidad a los colores del pigmento seco en
función de las proporciones utilizadas, que el artista puede
variar con un disolvente (la trementina) para que la superficie
pintada presente toda una gama de calidades opaca o
transparente, mate o brillante. En la pintura al óleo. a veces,
también se emplean como disolvente soluciones alcohólicas
o bamices. Los bamices se preparan disolviendo resinas en
aceites esenciales, generalmente trementina, y tienen gran
utilidad en la pintura al óleo. De éstos es el barniz de
almácigo (Mastic) y el de damar los más utilizados. EI primero
se prepara disolviendo resina de almácigo en trementina y
se emplea en el óleo para rebajar la pintura; sín embargo,
tiene tendencia a crecer y a amarillear. Estos inconvenientes
se evitan empleando el barniz de damar que se prepara
fácilmente disolviendo una parte de resina de damar molida
en cuatro partes de trementina. Para ello hay que envolver
la resina en muselina y atarla en algodón suspendiéndola en
la trementina. La resina se disolverá perfectamente
transcurrido 2-3 días, tiempo éste que se puede acelerar
agitando suavemente de vez en cuando la bolsa de muselina.
Este bamiz es un disolvente muy empleado en la pintura al
óleo, que no amarillea ni ensombrece con el tiempo. Otro
bamiz empleado en el óleo es el barniz de goma laca. Se
prepara disolviendo una parte de goma laca (blanca o parda)
en siete partes de alcohol. Se emplea para recubrir una
base demasiado absorbente y co.mo fijador para los dibujos.

En algunos casos, el aguarrás es un disolvente que puede
sustituir a la trementina; al tener menor coste y al realizar la
misma función hace que a veces desplace a ésta como
disolvente en algunas pinturas. No obstante, es el agua la
sustancia que se emplea como disolvente en mayor número
de técnicas. En las acuarelas es el disolvente por excelencia.

Las acuarelas son pigmentos muy finamente molidos y
aglutinados en goma arábiga que se obtiene de las acacias.
La goma se disuelve fácilmente al agua y se adhiere muy
bien al papel, además de actuar como barniz, claro y
delgado, que da mayor brillo y luminosidad al color.

También en el Gouache es prácticamente el agua el único
disolvente a emplear. EI Gouache (que se le Ilama también
«^lor con cuerpo») es una pintura al agua, opaca, hecha
con pigmentos molidos, menos finos que el empleado para
las acuarelas transparentes. AI igual que la acuarela, su
medio o agente aglutinante es la goma arábiga, aunque
muchos gouaches modernos contienen plásticos. EI medio
está ampliado con pigmento blanco que hace opaca la
pintura, lo que elimina algunas limitaciones impuestas por la
acuarela transparente; es posible aplicar pintura clara sobre
oscura y construir un cuadro con colores más sólidos.

(`) Profesor Agregado de Física y. Química. I. B. «La Isleta^^ de Las Palmas
de Gran Canaria.

(") Profesor Agregado de Dibujo. I. B. ^^EI Ejido^^ (Almería).
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También en la pintura al temple puede el agua actuar
como disolvenle. aunque no con todos los pigmentos que se
utilizan en esta técnica. La pintura al temple se hace
mezclando pigmentos en polvo con una solución de huevo.
a partes iguales. Para que estén listos para usar y facilitar
su manejo lo mejor es conservar fos pigmentos semidisueltos
en una solución de agua destilada. La mayaría de los
pigmentos se mezclan bien con agua, sin embargo hay otros
como el carmesí de aliz, el azul de prusia y los diversos
negros cuya combinación con el agua no es buena. En
estos casos se debe añadir al disolvente acuoso una cierta
cantidad de alcohol, según el pigmento. La disolución del
pigmento en agua es la que se debe añadir a la solución de
huevo, lo que se debe hacer sobre una placa de vidrio con
una espátula. La pintura resultante puede rebajarse con agua
destilada para lavados y trabajos de transparencias, pero
hay que añadir yema de huevo suficiente para mantener las
propiedades aglutínantes.

También en el fresco es el agua el disolvente por
excelencia. La técnica del fresco se basa en un cambio
quimico. Los colores de tierras, molidos y mezclados con
agua pura, se aplican sobre una argamasa reciente de cal y
arena. La cal viva (óxido de calcio-Ca0) por acción del agua
se transforma en cal apagada (hidróxido de calcio-Ca(OH)2)
que reacciona con el anhídrido carbónico de la atmósfera
formando una película cristalina de carbonato cálcico de
modo que QI pigmento cristaliza en el seno de la pared. La
misión del agua aquí es doble, además de disolver el
pigmento actúa como cohesionante de las distintas capas de
cal•arena que forma el soporte del fresco.

Inclusive, aún en la pintura acrílica tiene el agua su papel
disolvente y su importancia. Suele denominarse acrílica a
cualquier pintura en la que el pigmento esté integrado en
una resina sintética. EI desarrolla de la pintura acrílica como
medio artístico se produjo a consecuencia de un imperativo
social: el deseo de artistas hispano-americanos (Orozco,
Siqueiro, Riveras, etcétera) de querer pintar grandes murales
en edificios públicos, algunos de ellos en muros exteriores,
les Ilevaron a la conclusión que los óleos no durarian mucho
en tales condiciones, encontrando los mismos resultados con
el fresco. Necesitaban de una pintura que se secase
rápidamente y permaneciese estable ante los cambios
climáticos. Esto se consiguió aglutinando pigmentos con
medios polimerizados. La palabra polimero se refiere a la
unión de moléculas pequeñas e idénticas para formar una
molécula más grande, lo cual confiere una gran resistencia a
ta sustancía así compuesta. Por este procedimiento se
desarrollaron dos resinas sintéticas adaptadas como medio
artístico: la acrílica y el acetato de polivinilo (PVA). Las resinas
acrílicas se hacen a partir de ácido acrílicos y metacrílicos.
Con las debidas adiciones se consigue un medio soluble en
agua, lo que permite diluír los pigmentos con agua, o con
una mezcla del medio y del agua según el acabado que se
desee. Tiene especial importancia el hecho de que la pintura
acrílica se seca en cuanto se evapora el agua y una vez
que esto sucede -en cuestión de minutos- no tiene lugar
ninguna otra acción química.

MEUIOS

Para hacer la pintura, todos los pigmentos. una vez
preparados, deben molerse y dispersarse en el medio
escogido. Es importante que los pigmentos estén bien
molidos para que la pintura sea suave y de consistencia
uniforme. Esta suavidad y esta consistencia uniforme en la
pintura se consigue rodeando los pigmentos de un medio
adecuado que facilite el que las partículas fluyan libremente
y no se aglomeren en grupos heterogéneos.

EI medio tiene dos funciones: servir de vehículo para Ilevar
el pigmento a donde el artista desee y mantener alli el
pigmento gracias a algún cambio físico o químico. En el
resultado final influyen muchos factores, tales como el método
empleado, el disolvente utilizado, tipo de medio usado,
etcétera. Son muchos los medios empleados en la pintura.
Los griegos, romanos y otras civilizaciones antiguas
empleaban la cera. Este método conocido como pintura
encáustica, sobrevivió hasta el siglo vm. EI huevo, camo
veremos, era la forma más corriente de aglutinante hasta el
siglo xv, en que la pintura al óleo, utilizando aceites de
linaza. se hizo corriente. Durante los últimos veinte años han
proliferado los pigmentos absorbidos en un medio sintético
polimerizado, generalmente acrílico. C+tro medio muy usado
ha sido la goma arábiga. Se presenta en forma cristalina y
desde tiempo muy antiguo ha sido empleada como medio
para la pintura con agua. Vamos a analizar más
detenidamente estos medios para pigmentos.

La pintura con pigmentos mezclados con cera caliente (o
pintura encáustica) fue una de las principales técnicas da las
civilizaciones antiguas. Consistía en la aplicación de colores
al temple fundidos en cera, trabajando en caliente. Los
mejores ejemplos de esta técnica son las momias de EI
Fayum (siglo i a. de C. al siglo m d. de C.). La técnica
sobrevivió hasta el siglo v^u, en la actualidad está en
desuso.

Otro medio ínteresante es la Goma. Los pigmentos molidos
se mezclan con una goma, goma arábiga o el tragacanto,
de la siguiente forma: La goma en estado natural se tritura y
se eliminan las impurezas, disolviéndose en agua caliente
en una mezcladora. Una vez disuelta se filtra la solución a
través de muselina para eliminar más impurezas, y después
se mezcla con los pigmentos destinados a pinturas para
óleo y acuarela, pasándose la suspensión a continuacíón por
un molino de tres rodillos que ejerce una presión de hasta
72 Kg/cm^. Esta presión separa las partículas de pigmento y
asegura que la pintura tenga una consistencia uniforme. EI
uso de pintura mezclada con goma progresó paralelamente
al del papel, que es su soporte característico, aunque se han
utilizado otros soportes como la seda y el pergarnino.

Otro medio para píntura es el huevo. Durante la Edad
Media se emplearon gomas y colas para pintar, pero sin
duda el medio más corriente era el huevo, y el proceso de
pintar con él, conocido como temple al huevo. fue descrito
por Cennino Cennini. En este proceso se puede utilizar tanto
la clara como la yema por separado o juntas. La composición
de ambas es prácticamente la misma, variando sólo sus
proporciones, esto es, la yema contiene un 22 por 100 de
lípidos, mientras que la clara tiene un 0.2 por 100, lo que
hace que la pintura a la yema sea más oleosa, más fuerte,
elástica e impermeable, siendo adecuada para pinfar sobre
madera. La clara del huevo es el medio idóneo para iluminar
manuscritos: para ello la clara se bate vigorosamente para
destruir su estructura molecular, hasta obtener una espurna
blanca y estable. Se deja a continuación reposar,
transformándose en un líquido que fluye suavemente, que
se maneja con facilidad y se mezcla bien con agua.

Esta pintura al huevo alcanzó su máximo esplendor
durante los siglos xiv y xv, Ilegándosela a considerar como
un «trabajo de caballero» que se podía realizar incluso
vestido de terciopelo (Cenninij. Sin embargo, en esta misrna
época se inicia en los Paises Bajos la pintura al óleo,
empleándose como medio aceites vegetales como el de
linaza, adormidera, nuez, etcétera, que permítía su secado
sin necesidad de ponerla al sol. Los tonos y la armonía
lograda, así como su perfecto acabado, aparentemente
desprovisto de pinceladas, maravillaron a muchos artistas
contemporáneos, siendo los italianos los primeros en iniciarse
en esta técnica. Vasari (1511-74) en sus Vidas de Artistas
(1568) describe esta técnica como el descubrimiento brillante
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y dramático de un sólo hombre: Jan Van Eyck (activo desde
1422-41) el cual transmitió el secreto a Antonello de Messina
(1430-79) quien a su vez inició a los artistas italianos en
dicha técnica.

Sin embargo, el proceso fue más complicado. Antes de
Van Eyck el aceite se había empleado durante siglos para
diversos fines, de forrna que la introducción de la pintura al
óleo no fue una ínvención sino un proceso de
experimentación práctico que se fue perfeccionando
gradualmente. Parece ser que fueron los nórdicos los que
emplearon el aceite como medio en pintura. En un tratado
del siglo xil un monje alemán ilamado Teófilo, describía la
forma de mezclar pigmento con aceite de linaza y de nuez,
sin embargo, este mismo monje indicaba el principal
inconveniente de este medio que consistía en el lento secado
de cada capa de pintura, lo que hacía al proceso largo y
aburrido. En la naturaleza de un aceite existen tres factores
importantes: su pureza, su color y sus propiedades de
secado. Sé pueden estudiar mejoras graduales de todas
estas cualidades. Un logro excepcional fue el descubrimiento
de un método para acelerar el proceso de secado. Se
describe en dos manuscritos del siglo xiv y consiste en la
introducción de óxidos metálicos en el aceite durante su
purificación. Sín embargo, con el tiempo Ios tipos de medios
para pintura han ido diversificándose. En la actualidad el
medio se utiliza, además de para facilitar la aplicación de los
pigmentos al soporte, para adelgazar la pintura manteniendo
un equilibrio controlado de las capas de pintura. En algunos
casos se pretende reíorzar con el medio la ligazón entre las
distintas capas de pigmentos o entre el pigmento y el soporte:
tal es el caso de la caseína en la pintura mural. Algunos
medios se emplean para acelerar el proceso de secado,
especialmente en el óleo, de forma que se puede controlar
la rapidez de secado de las capas de pintura. EI más usado
en el óleo es el medio de frementina, consistente en una
mezcla de aceite de linaza y trementina, en proporción 6:4,
sin embargo, este medio se ha ida abandonando en la
actualidad porque fa pintura tarda mucho en secarse. De ahí
que se empleen como medio mezclas de aceite de linaza o
de trementína con distintos barnices, obteniéndose así el
medio de barniz Damar (mezcla de aceite de linaza
calentado-bamiz damar-trementina-trementina de Venecia en
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la proporción 4:9:9:2), medio de aceite soporte (mezcla de
aceite linaza calentado-trementina de Venecia en la
proporción 1:3), este medio resinoso seca con un brillo casi
vítreo; medio de cera (se obtiene mezclando una parte de
cera blanca con tres partes de trementina previamente
calentada), este medio se seca lentamente con un acabado
mate; medio de cera y aceite (se prepara mezclando diez
partes de aceite de linaza crudo, dos de cera de abeja y
1/16 de litargino), este es un medio espeso y resinoso que
puede emplearse con pintura espesa o diluida; medio de
Maroger (es una emulsión de aceite linaza herv^do. barniz
de almácigo, goma arábiga y agua), este medio ha resistido
la prueba del tiempo.

Los medios más actuales son los denominados acrilicos,
que consisten en aglutinantes resinosos polimerizados
artificiales que ofrecen un rápido secado y una buena
flexibilidad: estas propiedades y otras como el cuerpo que
se consigue en la pintura hace que su uso ofrezca excelentes
ventajas en el óleo y en el temple. pero no como sustituto
de los antiguos aglutinantes, sino como un medio distinto
con cualidades estéticas y aplicaciones propias.

PIGMENTOS. FORMACION DEL COLOR

Como es sabido ia luz que puede impresionar la retina del
ojo humano abarca desde 380 a 770 nm. Como se puede
entender la luz es una mezcla de distintas radiaciones
electromagnéticas. cada una con una longitud de onda
propia, que conforma el denominado espectro
electromagnético. y del que sólo una parte es visible para el
ojo humano: las distintas longitudes de onda de esa zona
del espectro electromagnético, denominada Visible. pueden
impresionar a los órganos de la visión mostrando un color.
Los intervalos de longitudes de onda correspondientes a los
diversos colores se indican en la tabla numero 1. A partir de
esta tabla puede verse que cuando un pigmento tiene su
máxima absorción en las zonas de violeta, azul y verde del
espectro y un mínimo de absorción en las regiones de largas
longitudes de onda, el color variará del amariflo al rojo. En la
figura 1 aparecen reflejados los colores que se presentan en
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TABLA 1

Longitud de onda ( nm) Color

770-620 Rojo
620-590 Anaranjado
590-560 Amarillo
560-530 Verde amarillento
530-500 Verde
500-480 Verde azulado
480-440 Azul
440-380 Violeta

cada intervalo de longitudes de onda en la región del
espectro visible.

Los pigmentos son sustancias químicas que tienen un
poder de absorción específico sobre las radiaciones de que
está compuesta la luz blanca: cuando son alcanzados por
ella, parte las absorbe y parte las refleja, dependiendo de
este poder de absorción-reflexión el color del pigmento. Si
absorbiese todas las radiaciones que les Ilega el pigmento
tomaría el color negro: si las refleja todas seria blanco. Por
lo tanto se puede afirmar que el color de una pintura
depende. en primer lugar, del pigmento disuelto, de su mayor
o menor poder absorbente, y además de la mezcla de los
diferentes pigmentos, ya que al tener cada uno un poder
selectivo propio. cuando se mezclan varios pigmentos se
obtiene un poder de absorción distinto, de ahí que el color
resultante no coincide exactamente con el de cada uno de
los pigmentos.

En la actualidad son muchos los tipos de pigmentos
naturales y artificiales de los que se disponen. tantos que
enumerarlos al completo rebasaría con creces los límites de

este articulo: sm embargo, hay que tener presente que
siempre esto no fue asi: a lo largo de la historia la paieta del
artista ha sufrido una evolución tecnológica y económica
muy viva y cambiante. Los primeros pigmentos utilizados por
el hombre de las cavernas no requerirían técnicas de
preparación especiales, sino que lo encontraban en la tierra,
en torma de tiza blanca, tierra verde y diversos ocres y
sombras, mientras que el negro lo obtenían a partir de
madera quemada. En 1a Edad de Bronce (2000-1000 años
a. de C.) los egipcios usaban cinabrio, rejalgar, azurita,
oropimente y malaquita a partir de los cuales obtenían
pigmentos rojos, anaranjado, azul, amarillo y verde,
respectivamente. Estos minerales precisaban ser molidos,
para lo que se vaiieron de instrumentos metálicos, además
desarrollaron técnicas de lavados y levigados (convertirlos
en pasta), iniciando de esta forma métodos de preparación
de colores. Los egipcios produjeron los dos primeros
pigmentos inorgánicos de fabricación artificial, que fueron el
azul frit y el blanco de plomo. EI primero parece que nació
como derivado de la industria cerámica y aunque se empleó
mucho desapareció misteriosamente entre los arios 200 y
700 d. C. EI blanco de plomo producido por corrosión
controlada del plomo metálico, se usa aún actualmente y
probablemente sea el pigmento más importante que se ha
descubierto. Fue el único blanco utilizado hasta el
descubrimiento del blanco de cinc (1830) y del blanco de
titanio (1916). Su importancia radica en su opacidad y poder
de revestimiento. Su único inconveniente es su alta toxicidad.
EI único pigmento blanco utilizado antes del descubrimiento
del blanco de plomo era la tiza que carece de su poder
cubriente. En la tabla número 2 se indican los pigmentos
blancos más empleados.

Según Plinio, en la antigiáedad clásica (en el Imperio
romano) se disponía de la misma gama de pigmentos que
en el antiguo Egipto, con la adición del Indigo. que
anteriormente sólo se había utilizado como tinte; el púrpura
de Tiria obtenido de un caracol marino y un verde artificial
denominado Verdigris, obtenido por corrosión controlada de

TABLA 2

PIGMENTOS BLANCOS

Nombre Composición

I. Blancos de Plomo:
1.1. Albayalde, Cerusa o Blanco de plomo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbC03-Pb(OH)2
1.2. Blanco de plata ................................................. PbCO^
1.3. Cerusa de Mulhose o Sulfato de plomo . . . . . . . ... . . . .. . . . . . . .. . . . . . PbSO,-Pb(OH)2
1.4. Mezcla:

1.4.1. Albayalde de Venecia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbCO,(50%)-BaSO4(50%}
1.4.2. Albayalde de Hamburgo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbCO^(35%)-BaSO,(65%)
1.4.3. Albayalde Holandés . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbCO,(20%)-BaSO4(80%)

PbCO^-Zn0
II. Blanco «mezcla» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbSO4-Zn0

III. Blancos de cinc:
3.1. Blanco de cinc .................................................. Zn0

3.2. Blanco «Nevin» ................................................. ZnS
3.3. «Leucopón» .................................................... Zn0-CaSO,
3.4. «Sulfopon» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ZnS-CaSO4
3.5. «Litopom^ ................... .................................. ZnS(30%)-BaSO4(70%)
3.6. Carbonato de cinc . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ZnCO^

IV. Blanco de titanio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Ti02(25%)-BaSO4(75%)

V. Blanco de antimonio .................................................. Sbz03
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TABLA 3

PIGMENTOS ROJOS

Nombre Composición

1. Rojo cinabrio o bermellón de mercurio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . HgS
2. Bermellón escarpata ................................. . ........... Hglz
3. Bermellón brillante o de antimonio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Sb2S3
4. Rojo de cadmio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CdS-CdSe
5. Rojo ^^ Camopon» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CdS, CdSe-BaSOn
6. Rojo de oro o púrpura «Cassius> . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . SnCl,l-AuCI^
7. Rojo de cobalto . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CoAsO^
8. Rojo de ultramar . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . AINaSiO4+S
9. Rojo de cromo .................................................. PbCrO^-Pb(OH)?

10. Bermellón inglés . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . .. . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. .. PbCrO.,-Pb(OH}z+anilina
11. Rojo de molibdeno . . . . . . . . . . . . . . . .. . .. . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . .. . PbCrO^-Pb(OH)7+PbMoOn+PbSO4
12. Minio de plomo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Pb^O,-Rojo oscuro
13. Massícot ........................................................ Pb0
14. Litargirio ........ ..... ...... ... .. . .. ... ... ... . . . . . . . . . .... ... .... Pb0?-Rojo anaranjado
15. Rojo Saturno o mina anaranjada . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Pb304
16. Rojos laqueados de plomo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Pb^O,+anilinas

TABLA 4

PIGMENTOS AMARILLOS

Nombre Composición

I. Amarillos de cadmio:

1.1. Amarillo cadmio limón . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CdS
1.2. Amarillo cadmio claro o Cadmopon . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CdS(38%)-BaSO4
1.3. Amarillo cadmio naranja . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CdS+ PbC03+HgS
1.4. Amarillo brillante . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . CdS+ZnO

II. Amarillos de antimonio:

2.1. Amarillos de Nápoles^claro .. .. .... .... .. ......... .... .. .... .. .. .. PbSb^O^
rojizo . . . . .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbŜb?OS+ PbO+anilinas

2.2. Amarillos de «Merimee» . . .. . . . . . . .. .. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbSb20^+PbCI,

III. Amarillos de cromo:
3.1. Amarillo limón, claro y claro real . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbCrO,-PbSO,
3.2. Amarillo medio « oro» . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbCrO^
3.3. Amarillo-naranja .......................................... ...... PbCrO,-Pb(OH)2
3.4. Amarillo ordinario . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . PbCrO,-CaSO4 ó BaSO,
3.5. Amarillo «Baltimore» .. .. . . . ...... ... .. .. . .. . ... .. .. . . .. .... .. .. . . PbCrO.,-CaSO4

IV. Amarillo cobalto . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Co(N02)^-KNO^

V. Amarillo de cinc:

5.1. Amarillo ácido . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ZnCr04-Zn0
5.2. Amarillo básico . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. . . . . . . . . . . ZnCrO,-Zn(OH),

VI. Amarillo estrancio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . SrCr04-Sr(OH)2

VII. Amarillo de Bario o de ultramar . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . BaCrO^

VIII. Amarillo de estaño o purpurina amarilla . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . SnS^

IX. Amarillo de arsénico .................................................. As2S^

X. Amarillo de uranio . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Na2U20,
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placas de cobre. EI descubrimiento de este pigmento fue
importante, ya que la Naturaleza es pobre en pigmentos
verdes con la excepción de la clorofila.

Hasta el año 1200 el empleo de pigmentos se mantuvo
prácticamente constante. Entre 1200 y 1350 aparecieron
nuevos pigmentos que ampliaron considerablemente la gama
cromática. EI amarillo de plomo, las pigmentos orpánicos, el

rojo de rubia (madder), el bermellón y el azul uttramar
enriquecieron notablemente la paleta del artista. EI amarillo

de plomo se obtuvo a partir de la industria vidriera, es un
amarillo brillante y opaco. EI rojo de rubia o garanza es un
pigmento orgánico que se obtuvo de la industria del tinte,
gracias al uso de alumbres. Por su parte el perfecionamiento
del bermellón y el azul ultramar tiene un historial arábigo y
alquímico. La técnica de sublimar azufre y mercurio para
producir un rojo mucho más brillante que el de cinabrio fue
traida de China por los árabes. La receta aparece por primera
vez en un tratado de alquimia del sigio vui, aunque ai parecer
no se convirtió en una práctica corriente hasta el siglo xui.
Este rojo tuvo un efecto fulminante en la paleta medieval a
causa de su briilo, pureza y opacidad por lo que no ha
tenido rival hasta la aparición del rojo cadmio (1910) y aún
se emplea en la actualidad. En la tabla número 3 se indican
los pigmentos rojos más empleados en pintura.

EI azul de ultramar se extraía, y aún se extrae, del
lapislázuli, una piedra semipreciosa procedente de
Afganistán. En el mineral natural las partículas azules están
mezcladas con impurezas que no pueden elimínarse por
simple lavado y levigación. EI descubrimiento de un método
de purificación eficaz se debe a los árabes (1200), siendo
entonces este azul profundo «tan precioso como el oro»,
manifestando los artistas gran ansiedad por su uso.

Hasta el siglo xviii no se amplió la gama de pigmentos
conocidos. En 1704 un tintorero de Berlín descubre el Azul
de Prusia (1), cuyo menor coste hizo que desplazara
prácticamente a la azurita y azul de ultramar. En el siglo xii
se descubrieron el azul cobalto i 1802) y el azul de ultramar
sintético (1828). este último descubierto por J. B. Guimet en
Toulouse, que lo preparó a partir de materias primas baratas
como la sosa (NaOH), la arcilta, el earbón y el azufre, a un
precio mucho más bajo.

Antes de inicarse el siglo xix apareció el amarillo de
Nápoles (1750) que prácticamente desplazó al amariflo de
plomo. Ya en el siglo xix tuvo lugar la gran expansión de la
gama de colores gracias a los adelantos en la industria
química y en la tintorera. En 1797 el químico francés
Vauquelin descubrió el cromo. que fue fundamental desde el
punto de vista pictórico, ya que a partir del cromo se derivan
muchos pigmentos y una gama más rica de colores que de
ningún otro elemento. Hacia 1820 se produce a nivel
industrial el amarillo de cromo y a lo largo del siglo
aparecieron por lo menos otros once nuevos pigmentos
amarillos, entre ellos el amarillo de cadmio (1817) y el de
cobalto ( i 861). Turner combinó estos amariltos con azul de
Prusia, creando una nueva y amplia gama de verdes. a los
que hay que añadir el viridiana (1838).

Hacia 1850 aparecieron los primeros tintes de alquitrán de
hulla, el primero fue el malva de Pekín (1856). De entonces
hasta ahora la industria de 1a pintura evolucionó de forma
que por combinaciones de pigmentos obtenidos de minerales
o tierras naturaies (2) o de reactivos químicos se ha
incrementado el número de pigmentos existente en el
comercio. Muchos de ellos preparados de forma artificial en
el laboratorio a partir de distintas materias primas.

ORIGEN DE LOS PIGMENTOS

La gran diferencia de precio entre unas pinturas y otras se
debe al coste en la obtención de los distintos pigmentos. Las

TABLA 5

^OS PIGMENTOS SEGUN SU ORIGEN

A) Minerates:

I) Naturales:

1. Pigmentos de óxido de hierro.
- Ocres, tierras siena, tierras rojas, tierras de

sombra, tierras verdes, violetas, negros.
2. Amarillos.

- Rejalgar, oropimente.
3. Azules.

- Lapislázuli, «Montana» (azurita).
4. Rojo - Cinabrio.
5. Verde.

- Verde «montaña» (malaquita).
6. Negro - Grafito.

II) Artificiaies:

1. Pigmentos de óxido de hierro:
- Amarilfos, ocres, rojos, pardos, violetas, et-

cétera.
2. Blancos:

- Plomo, cinc, titanio, Nevin, etcétera.
3. Amarillos:

- Cadmio, cromo, Nápoles, cinc, etcétera.
4. Rojos:

- Cadmio, bermellón, cromo, plomo, etcétera.
5. Verdes:

- Cromo, cobre (veronés), cinc, a la cal, etcétera.
6. Azules:

- Ultramar, prusía, cobalto, cerúleo.
7. Violetas, pardos, negros.

B) Orgánicos:

I) Naturales:
I-1) Animal:

- Negro marfil, carmín cochinillo, sepia, amarillo
indio, rojo púrpura, blanco de cascarón.

I-2) Vegetal:
- Azul indigo, laca de Granza, laca de Arizarina,

goma guta, sangre de Drago, azafrán, negro
de viña, negro de melocotón, verde vejiga,
palo amarillo, rojo madera del Brasil, bistre
de hollín.

II) Arficiales:

1. Lacas sintéticas:
- Amarillos, rojos, azules, verdes, negros, et-

cétera.
2. Anilinas.
3. Fusinas.
4. Colorantes azóicos.
5. Tintes.
6. Alquitranes.
7. Betunés («Bitume»).
8. Negro de humo.
9. Derivados de la Alizarina.

10. Azul y verde de Ftalocianina.
11. Colores de Indantreno.
12. Colores azóicos.
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tierras naturales, que son los colores fijos y permanentes,
tienden a ser los más baratos: en el otro extremo de la
escala se encuentra el azul ultramar. EI auténtico uttramar
se hace de lapislázuli puro y puede costar una pequeña
tortuna.

En la fabricación de pigmentos intervienen todo tipo de
materias primas que podemos dividir en dos grupos: los
inorgáni^aos y bs orgánicos.

En el primero se encuentran todos los pigmentos que se
derivan de materiales minerales, como los ocres, sienas,
óxidos y sombras, denominados todos ellos tienas (2). EI
segundo grupo, el de los pigmentos orgánicos, comprenden
los compuestos químicos del carbono combinados con otros
eiementos, generalmente de origen vegetal o animal. Los
oolores de India, azafrán y negro de humo, de origen vegetal,
se vienen usando desde tiempos antiguos. También se ha
empleado para fabricar pigmentos orgánicos ingredientes
como el alquitrán quemado y la orina de vaca.

En la actualidad se obtienen los mismos resultados por
procedimientos químicos realizados en el laboratorio. La
mayoría de 6os colorantes orgánicos son derivados del
alquitrán de carbón o son pigmentos sintéticos obtenidos en
laboratorios. En general, presentan características más
pennanentes que los pigmentos orgánicos naturales, pero
muestran el inconveniente de que son más fugaces. En la

Cerca de cuatro horas de "cuentos de en-
cantamiento", adivinanzas y trabalenguas,
con un estudio sobre el papel del cuento
tradicional en sus aspectos psicológicos y
educativos, todo ello contenido en cuatro
cassettes y un libro explicativo de 64
páginas. Selección e introducción por An-
tonio Martínez-Menchen.

Precio: 1.800 Ptas.

EDITA: SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTIrRIO DE EDUCACION Y CIENCIA.

Venta en: lE J
- Planta baja del Ministerio de Educación y Ciencia. Alcalá, 34. Tel.: 222 76 24. Madrid-14.
- Paseo del Prado, 28. Tel.: 467 11 54. Madrid-14.
- Edificio del Servicio de Publicaciones del Ministerio de Educación y

Ciencis. Ciudad Universitaria, s/n. Tel.: 449 67 22. Madrid-3.
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tabla número 5 se clasifican los pigmentos según su origen,
pudiéndose observar en ella el estado actual de los
pigmentos que fom^an las pinturas que se muestran en
comercios.
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13 Dibujo , lenguaje plástico
e historia del arte
en el Bachillerato

Por Luis ALONSO FERNANDEZ (*)

1 INTERES SOCIAL DEL LENGUAJE PLASTICO

EI lenguaje visual y el dibujo han demostrado ser en
cualquier época o lugar una necesidad cultural del hom-
bre. Desde que éste fue capaz de manifestarse como
ser inteligente, como «homo sapiens», en e/ cuaternario,
no ha dejado de utilizar el lenguaje de la imagen para
hacerse comprender y co/mar sus más variadas necesi-
dades, a veces con mayor preferencia y satislacción in-
c/uso que cuando /o hacía con el instrurnento inmediato
de su voz, con el lenguaje oral humano.

Cuando e/ hombre de Lascaux, de Altamira o de Tassi-
li de Ajjers dibujaba y pintaba sobre /a roca los animales
de «la gran caza», u otros personajes y objetos, safisfa-
cía así no sólo su deseo de expresar ideas o conseguir
la belleza por medio de formas y co/ores, sino también
perseguía con ello la exa/tación de ciertos valores religio-
sos o de la fecundidad, y pretendía de este modo satisfa-
cer hasta las propias necesidades de supervivencia
material.

Aquellos animales se convertían así en reclamos de la
launa que le vestía y alimentaba, en fetiches de fecundi-
dad y adoración animista. Con ello, los anónimos pintores
cuaternarios iniciaron el proceso cu/tura/ de la Humani-
dad -desde la amplia vertiente de la estética, la religión,
la economía y la íinalidad práctica- y dejaron suficientes
pruebas para considerar al dibujo y al lenguaje visual en
genera/ como la primera manifestación intelectual hu-
mana.

Desde entonces hasta las últimas conquistas de nues-
tra «civilización de /a imagen», el lenguaje plástico ha
estado vita/mente presente en casi todos los «momentos
estelares» del recorrido histórico y cultural de /a Humani-
dad, desde e/ triple punto de vista de /o subjetivo y
estético, de lo objetivo y práctico, de to productivo e
innovador.

A nadie puede ocultársele el papel de protagonista
indiscutible que ha tenido y tiene el «hecho artístico», el
arte, en toda civilización. Y tampoco el dato rea/ de ^que
los vínculos de/ dibujo no se /imitan a ser elemento inte-
grante y necesario de /as artes p/ásticas. Sin ét, e/ testi-
monio vivo del pasado o el ingente patrimonio cultura/ y
artístico que hemos recibido en herencia no habrían sido
posibles. Pero tampoco el desarrollo tecnológico y cientí-
fico que preside nuesira actual civilización.

Desde cualquier plano que se considere -materíal o
espiritual- el desarrollo de la cu/tura necesita del dibujo,
de la imagen gráfica. Unas veces lo utilizará de una
forma subjetiva y sin /ímites a la capacidad creativa, sin
condicionamientos de otro tipo que los puramente artísti-
cos o espirituales. Y en este caso, aunque no persiga
en sí mismo un fin práctico, el arte que de él nace podrá

ser, como realidad sintónica con e/ mundo de su tiempo,
un testigo esencial del momento en que fue creado. En
otras ocasiones, por su carácter normativo y objetivo,
regulado por severas leyes y re/aciones calcutadas, el
dibujo se convierte en un instrumento idóneo para finali-
dades prácticas, indispensab/e para la información y
p/anteamientos científicos y técnicos.

Por ello, la incidencia de la disciplina del lenguaje
plástico (léase dibujo) en los niveles educativos y el
adiestramiento que aquélla comporta es incalculabte en
múltiples aspectos. Así lo han visto en todos /os tiempos
las mentes más atentas a /a realidad humana. Desde la
antigŭedad clásica (los filósofos greco-tatinos son un
ejemplo contundente), pasando por los poli/acéticos ge-
nios del Humanismo renacentista y tos científicos de /a
época moderna, hasta los defensores convencidos de /a
«educación por el arte», todos han coincidido al menos
en una cosa: en ta importancia que el gráfico, la imagen,
el dibujo tienen para el desarrollo culturat del hombre.
Es parte necesaria e inseparable de nuestra civilización
y, por tanto, hay que conocer esa irnagen grálica, saber
leerla e interpretarla para mejor comprender aquélla. Pe-
ro también, en un cierto nivel, saber realizar esa imagen.

Desde el punto de vista de incidencia en e/ individuo,
la educación y adquisición de adiestramientos por medio
del lenguaje gráfico -si queremos remediar injustifica-
bles deficiencias existentes en la formación integral y no
abocar a /as próximas generaciones a una encrucijada
sin sentido, en la que se vean incapaces de comprender
su mundo y su tiempo, así como el legado de /as genera-
ciones anteriores- se hace necesario e indispensab/e
formar en el lenguaje plástico a los alumnos, enseñándo-
les a ver, leer e interpretar las imágenes de las obras
plásticas.

Una civilización como la actual, que bombardea insis-
tente e indiseriminadamente con imágenes (TV, cine, pu-
blicidad, prensa gráfica, etc.) ai individuo y a la sociedad
en general, corre el riesgo de anular la potencia de comu-
nicación y de comprensión que portan los signos que
emplea, si no se prepara convenientemente al sujeto
que las recibe. Esto, lógicamente, se conseguirá utilizan-
do medios diversos (técnicos, psicológicos, sociológi-
cos...), pero de forma primordial con el conocimiento de
los lenguajes visua/es y, en especiaf, con el del lenguaje
gráfico que alimenta a la mayor parte de et/os. Es decir,
con una verdadera formación estética.

La formación estética debe ofrecer a los alumnos un
conocimiento general del hecho artístico. Educará su
sensibilidad para una valoración de las obras de arte y
les proporcionará las destrezas constructivas y técnicas

(') Catedrático de Dibujo del I.B. ^^Barrio de la Elipa^>, Madrid.
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adecuadas para estimular la creatividad (1). Lo que quie-
re decir, como piensa R. Berger, que si todos los alum-
nos, desde la escuela a ia uníversidad, se ejercitan en la
lectura de los textos literarios, es totalmente necesario
que no descuiden tampoco la lectura de las obras de
arie y realken tas ejercicios prácticos que en este área
!es corresponde.

No se trata, evidentemente, de fabricar artistas, sino
de ensetiar a mirar y ver el mundo de la imagen y la
obra de arte, en primer lugar. Pero también de despertar
ese potencial creador que todo individuo humano lleva
implfcito. Porque, mucho antes de sentirse «artista» y de
decidirse a la creación artística deliberada, el hombre
actúa ya con espíritu creador. Se forma y dibuja a sí
mismo y a su mundo, y convierte lo que encuentra entre
la naturaleza en obra suya. En el niño como en el «primi-
tivo^, el instinto generador de formas es un modelo de
relación con el universo, un acto de ampliación de la
persona y de adscripción de sentido al mundo (2).

Cualquiera de las cualidades operativas del lenguaje
plástico justificarían por sí solas ta importancia e interés
social de la disciplina. Pero si ésta se considera bajo el
punto de vista de que es instrumento idóneo para satisfa-
cer la nacesidad de expresión y de creatividad del niño
-sin duda que te permite expresarse con más libertad y
sobre la base de actividades más agradables y motivado-
ras que a través de cualquier otro lenguaje-; si se tiene
en cuenta además su poder rea/ para la formación de la
imaginación, de la sensibilidad y de la vatoración estética;
o si comprendemos que «es también una propedéutica
profesional que contribuye a la lormación técnica y pue-
de servir en ocasiones como medio de diagnóstico psico-
lógico», nos será más fácil entender, en úttimo término,
et interés social de lenguaje plástico: un medio indispen-
sable para ta educación integral del individuo y para el
progreso cultural (humano, artístico, científico...) de la
Humanidad.

2. LENGUAJES Y LENGUAJE PLASTICO

La expresión y comunicación humanas constituyen una
necesidad inherente a la realidad natural del hombre, A
lo largo de los siglos éste ha venido e/eborando sistemas
para poder expresarse y comunicarse con tos demás
miembros de la comunidad. De ahí que el lenguaje como
institución humana sea el resultado de 1a vida en socie-
dad y tenga por función esencial la de servir de instru-
mento de comunicación.

Uno de esos sistemas de expresión y comunicación
que e/ hombre ha venido utílizando inínterrumpidamente
desde los primeros momentos de sus existencia y con
gran praponderancia es, como acabamos de ver, el len-
guaje de/ dibujo o lenguaje plástico. Por e!!o convíene,
antes de acometer su estudio, detenernos en /a conside-
ración general de /os lenguajes y situar convenientemen-
te aquél en el contexto de Ios demás sistemas de comu-
nicación utitizados por el hombre en la sociedad actual.

2.1. Característlcas generales del
lenguaje humano

Debemos considerar el lenguaje desde una doble ver-
tiente. Primera, como «facultad específicamente humana
de poder establecer comunicación mediante signos ora-

(1) P/an de Estudios de! Bachillerato. ORDEN de 22-111-1975.
(nB.O.E.u del 18 de ebril.)

(Z) HOFFMANN, Werner, La escultura del siglo XX, Barcelona, Seix
8arral, 1960,

les y escritos» (3). La carencia de esta facultad en algún
hombre determinado constituye un estado patológico. Se-
gunda, como concreción de esa capacidad o facultad
humana en los distintos sistemas de signos.

De los sistemas de signos que el hombre ha creado
para comunlcarse, e/ más imporiante es ei liamado ien-
guaje natural. Y lo calificamos de natural porque así
consideramos la /acultad de hablar, aunque no debe
identificarse o confundirse habla (acto concreto y físico
de quien utiliza el sistema de signos en un momento
dado) con lenguaje (entendido bien como facultad o bien
mmo institución inmaterial de valor social).

EI lenguaje natural humano se manifiesta de manera
muy diferente en las distintas comunidades que existen
en !a tierra. Pero tanto sus manifestaciones históricas
concretas, las lenguas (entre las que destaca por su
importancia la lengua materna de cada comunidad), co-
mo los demás lenguajes empleados por el hombre (que,
aunque de menor importancia, son indispensables para
el desarrollo de la vida social), han sido convencional-
meñte estructurados en sistemas o códigos de signos
interdependientes.

EI signo, en una definición elemental, es aquello que
representa o está en lugar de algo; es decir, exterioriza
una rea/idad y nos lleva a su conocimiento. Ampliando
más su noción general, podemos decir con Reznikov
que «e! signo es un objeto (fenómeno o acción) material,
percibido sensorialmente, que interviene en ios procesos
cognoscitivo y comunicativo representando o sustituyen-
do a otro objeto (u objetos) y que se utiliza para percibir,
conservar, transformar y retransmitir una información re-
lativa al objeto representado o sustituido. EI objeto intro-
ducido o representado por el signo es un objeto de-
signado» (4).

En todo signo hay dos aspectos primarios a considerar.
De un lado, el contenido, la idea: el significado; de otro,
la expresión en sí, el elemento material que sirve para
representar: el significante. La significación se produce
necesariamente de la conjunción del significante y signifi-
cado; es e1 proceso constituyente del signo. Cada signifi-
cado necesita de un significante. Y viceversa. No pode-
mos expresar una idea sin la unión de estos dos e/emen-
tos. Tampoco si no aluden al referente, esa realidad u
objeto que se quiere significar.

De la relación existente entre el significante y el refe-
rente surge otra división del signo: puede ser icónico 0
arbitrario. En e/ primero se da una re/ación de semejanza
entre su significante y la entidad. Y tanto sea el signo
icónico o arbitrario puede comunicar o tan sólo expresar.
En el primer caso, el signo es señal (utilizado consciente-
mente por el emisor para comunicar algo al receptor);
en el segundo es indicio (denuncia la presencia de «otra
cosa», pero sin /a intención consciente de ser significada
por el emisor).

De cualquier forma, para que se realice la comunica-
ción son imprescindibles el emisor, el receptor, e/ mensa-
je y un código regulador. EI conocimiento del código por
parte del emisor y del receptor será condición previa
para que el mensaje cumpla su cometido: aquél para
elaborarlo; éste, para comprender/o. La comunicación es-
tablecida puede adquirir diversas cotas de riqueza y com-
p/ejidad. A los di/erentes nive/es de comunicación corres-
ponderán, lógicamente, diferentes niveles de compren-
sión. Por !o que se hace necesario aludir aquí a/ hecho
de que el receptor comprenderá convenientemente el

(3) CARRETER, Lázaro, Lengua española (I); Salamanca, Anaya,
1972.

(4) REZNlKOV, «Semibtica y teoría del conocimientoU, Madrid, Comu-
nicacibn, Alberto Corazbn editor, 1970.
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mensaje emitido si posee una mínima cantidad de su-
puestos de tipo cu/tural, psicológicc o sociológico. Y ade-
más, si conoce el contexto real en que se ha cifrado ei
mensaje.

Por otra parte, las variadas funciones del lenguaje vie-
nen dadas por la propia comunicación. Karl Bŭhler seña-
ló tres:

1.• Función expresiva o emotiva. Depende de/ ha-
blante o emisor, y se produce con independencia de que
e/ mensaje sea o no recibido.

2. • Función apelativa o connotativa. Se produce al
dirigir el mensaje directamente al receptor.

3.• Función denotativa o referencial. 5e produce por
parte de lo que e/ mensaje seña/a y lo que ie rodea.
Surge de la relación entre mensaje y referente, en cuan-
to que el mensaje señala el referente.

A éstas, Jakobson añadió otras tres:
4. • Función fática o de contacto. Se produce en la

relación emisor-receptor, dando continuidad al diálogo.
5. • Función poética o estética. Depende del propio

mensaje, en cuanto ésta realiza su propia iunción.
6.• Función metalingŭ ística. Depende del código. Ac-

túa cuando utilizamos el /enguaje para hablar del propio
lenguaje.

CONTEXTO

^i^REFERENTE ^^`

EMfSOR ^ - ^ MENSAJE ^• - -RECEPTOR

CODIGOs I
^ -̂^---̂

En cuanto a/os niveles del lenguaje (podríamos deno-
minarlos también tipos de hablas), debemos señalar tres
grupos:

a) Lenguaje coloquial, vulgar o común, con especia-
lizaciones, como son los lenguajes generacional, sexual,
lamiliar, administrativo, pro%sional, etc.

b) Lenguaje literario. Es abierto y subjetivo. Utiliza el
sistema lengua con fina/idades artísticas, con un orden
de construcción distinto al nivel normal del lenguaje. Es
decir, emplea /a contranorma y la misma lengua utilizada
en el nivel coloquial, pero con fines y transformaciones
connotativas frente a lo designativo de la lengua.

c) Lenguaje científico. Es cerrado y objetivo. Se utili-
za para informar o comunicar con precisián datos, cono-
cimientos científicos, en cuya expresión na cabe la ruptu-
ra de lo designativo de la lengua. Mantiene ínvariable-
mente la significación señalada por e/ código de la lengua
al utilizar un determinado signilicante y su correspondien-
te y exacto significado.

2.2. Clasificaclón de los lenguajes

Una clasilicación general de los lenguajes se establece
atendiendo a dos indicadores: 1) La re/ación entre signifi-
cante y significado; 2) Su percepción. Según sea medía-
ta o inmediata la relación estab/ecida entre significante y
signifícado, los lenguajes serán entonces autónomos o
dependientes, respectivamente. Y es autónomo aquel
lenguaje en el cua/ e/ significante tras/ada inmediatamen-
te un significado. Por el contrario, lenguaje dependiente
es aquél en el que el significante lleva al significado a
través de otro significante intermedio.

Según su percepción, los lenguajes pueden ser sim-
ples (auditivos y visuales, como más significativos; tácti-

les, olfativos y gustativos, en segundo orden de importan-
cia) y mixtos.

Cada uno de los lenguajes simples funciona con un
sólo código. Y necesitan para la recepción del mensaje
de la actuación de un único sentido. En cambio, los
lenguajes que utitizan pturalidad de códigos o se compo-
nen de varios lenguajes simples se !os denomina lengua-
jes mixtos. Estos exigen para la recepción del mensaje
el ejercicio de varios sentidos.

Un ejemplo de lenguaje mixto es la danza, donde se
aúnan /enguaje musica/ y lenguaje mímico, es decir, in-
tervienen los lenguajes simples auditivos y visual. Si en
la formación de un lenguaje mixto intervienen uno o va-
rios de los calificados dependientes el resultado puede
considerarse como lenguaje mixto impuro, como ocurre
con /as viñetas de /os <•tebeos», donde normalmente
intervienen el lenguaje visual del dibujo y el lenguaje
escrito.

Pero los lenguajes mixios no son en ningún caso el
resu/tado de una suma cuantitativa de lenguajes, sino
un solo lenguaje que utiliza para su funcionamiento plura-
lidad y diversidad de códigos. Y sobre estos códigos
actúa y ordena un código superior, llamado código rector
de los lenguajes mixtos. Algunos de estos /enguajes,
como pueden ser el de la televisión, el cine o la publici-
dad en revistas, suelen proporcionar verdaderos quebra-
deros de cabeza a los semiólogos cuando tratan de des-
cubrir en qué consiste su código específico. Se debe
esta dificultad a la constante ambigŭedad y riqueza signi-
ficativa que comportan cada uno de ellos.

2.3. Característlcas específicas
del lenguaje plástico

Entre los /enguajes simp/es hemos citado el lenguaje
visual. Pero también hemos hecho referencia a/ mundo
de las imágenes, af lenguaje grálico o lenguaje de fas
formas como integrantes de los lenguajes mixtos. Lo
que comporta complejidad y polivafencia a la hora de
analizar el lenguaje plástico, y a/ propio tiempo supone
una importancia primordial en /os campos de la expresión
y comunicación humanas por su incidencia continuada
en la vida social y en el desarrollo cultural del hombre.

La consideración y estudio del dibujo como lenguaje
proporciona la posibilidad de precisar los elementos de
su estructura, los recursos expresivos y comunicativos
que emplea, sus principales campos de acción, los nive-
les de utilización práctica que conlleva y su presencia
activa en la mayor parte de las actividades humanas.

Desde un punto de vista semiofógico podemos adelan-
tar ya, con pa/abras de Boris A. Uspensky, que /a evolu-
ción de /o plástico, «el desarrollo del arte es, en conjun-
to, análogo a/ del lenguaje» (5).

En el lenguaje plástico, como en todo lenguaje huma-
no, existe un código que utiliza e/ emisor para reatizar
su mensaje y al que también acude el receptor para
poder comprender ese mismo mensaje. Es decir, el len-
guaje plástico se nos presenta asimismo como un siste-
ma de signos solidarios que hace posible la expresión y
la comunicación del mensaje gráfico o de /as imágenes.

EI lenguaje plástico utiliza normalmente signos icónicos
en el sentido en que los hemos definido antes: aquéllos
en los que se da una relación de semejanza entre su
significante y/a entidad a que se refiere. Pero también
emplea signos arbitrarios que adquieren categoría autó-
noma y que, por elfo, se diferencian de cualquier otro

(5) USPENSKY, Boris A., Sobre semiótica del arte, Barcelone, 1973.
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signo de los demás lenguajes. Otras veces, el código
del lenguaje plástico admite !a mera transposición de /os
llamados signos natura/es (aquéllos que en su configura-
ción no interviene la actuación del hombre para represen-
tar cualquier realidad u objeto) a los medios propios de
la plástica.

Oeberíamos, por tanto, distinguir entre los mensajes
visuales ernitidos por la naturaleza y los que, aunque
t^asados en ella, el emisor pfástico configura como pro-
pros de su sistema de lenguaje. Es aquí donde aparece
el carácter autónomo del signo gráfico, al adquirir tres
planos de significación generales: uno, e/ de su signifíca-
ción subjetiva o estética; e! otro, e/ del carácter objetivo
o práctico; el tercero, el de reunir ambas características
a un tiempo. Esta iriple pecu/iaridad confiere idénticas
notas dístintivas tanto a la estructura como a los campos
de acción y niv®les de utilización de la comunicación
plástica.

Se discute por algunos si el emisor en la comunicación
artísfica es siempre único (el autor del mensaje plático)
o lo es toda la comunidad. Lo que sí sue/e aceptarse
como cierto es que la colactividad es la receptora del
mensaje emitido por e! autor. Esto supone una compleji-
dad de variantes cua/itativas y cuantitativas muy resalta-

da, par cuanto, considerando los fenómenos artísticos
como mensajes dirigidos a/a colectividad, la recepción
queda sujeta a imponderables dimanados de la propia
complejidad de la comunidad receptora.

Otra dificultad que surge al considerar el mensaje vi-
sual o la obra de arte concebida como mensaje es la de
su carácter polivalente. De aquí proviene, no sólo a nivel
semiológico y a nivel estético, sino también a nivel prác-
tico, la posibilidad de que cada receptor pueda atribuir a
ese texto de signos plásticos diferentes significados. Es-
ta es su dilicultad para el análisis, pero al propio tiempo
aquí reside su riqueza y su grandeza. E/ receptor puede
concebir el mensaje visual compuesto de numerosos sig-
nos, o considerarlo como un único signo. En el primer
caso su función es c/aramente informativa o comunicati-
va. En el segundo, el mensaje plástico cump/e una fun-
ción autónoma.

Desde un punto de vista puramente comparativo con
los tres niveles del lenguaje a que nos hemos referido
antes, el lenguaje de las imágenes o lenguaje gráfico
mantienen una serie de paralelismos y analogías que
conviene resaltar, pero igualmente características o mati-
ces propios que resumimos en el siguiente cuadro
sinóptico:

L. COLO(]UTAL L. LITERARIO L. CIENTIFtCO L. GRAFICO

EMISOR Uno o varios Unico/Colect. Uno o varios Autor/Colectiv.

RECEPTOR Uno o varios Colectividad Varios Colectividad

Expresivo Comunicativo Informativo Expresivo
MENSAJE Comunicativo Autónomo Explicativo Comunicativo

Expresivo Autónomo

Arbitrario Arbitrario Arbitrario Icónico
SIGNO Icónico Arbitr./Autón.

Transp. natural

Designativo Connotativo Preciso Plástico
Normativo Contranormat. Indicativo Normt./Contran.

CARACTER Lineal Abíerto Cerrado Cerrado/Abierto
Subjetivo Objetivo Subjet./Objetivo
Relativo Normalizado Relat./Normaliz.

RECURSOS Lógicos Lógic./Ilógicos Lógicos Lógic./Ilógicos
Autónomos

UTILIZA Norma más lengua Transforma la lengua Usa la lengua codi- Código visual autónomo.
codificada codificada ficada Medios propios

2.4. Unldades estructurales del
lenguaje plástico

El lingŭísfa francés A. Martinet ha resaltado que las
características del lenguaje humano frente al de los ani-
males estriban en lo que él llama su doble articulación,
entendiendo por articulación la «posibilidad de subdividir
lo que sa presenta unido».

Al considerar el lenguaje en dos planos, el de la expre-
sión (torma o significante) y el del contenido (significa-
ción), y al descomponer unas unidades en otras meno-
res, el análísis final da como resultado, de una parte, el
encuentro con unidades mínimas dotadas de significación
(los morfemas o monemas), que constituyen /a primera
articulación del lenguaje, y de otro, subdividiendo de nue-
vo éstas en otras hasta la última división posib/e, apare-

cen unas unidades mínimas carentes de significación
(los fonemas}, que pertenecen a/a segunda articulación
del lenguaje. Es claro que los fonemas sólo pueden per-
tenecer al plano de la expresión o forma; en cambio, los
morfemas pertenecen a/ plano de /a expresión y a/ plano
del contenido.

La doble articulación del lenguaje permite al hombre
transmitir inlinidad de mensajes utilizando un número
reducido de unidades mínimas. Esto supone una gran
economía en el uso de elementos, debido a las múltiples
posibilidades combinatorias que se ofrecen tanto para
los enunciados articulados en palabras como para la
articulación de las pa/abras en sonidos.

En el lenguaje gráfico ocurre algo parecido. A nivel de
significante o estructura materiaf, éste emplea unos ele-
mentos minimos -expresivos por su propia naturaleza

72



plástica- que generan otros de mayor complejidad, y
de cuyas combinaciones surjen los más diversos enun-
ciados. Enunciados que, en el terreno de la lingiiística,
estudió el norteamericano Noam Chomsky, creador de
la Gramática generativa y transformacional, tratando de
averiguar «^qué canocimiento de su lengua tiene el ha-
blante, que le permite construir y entender oraciones
q^ie nunca ha oído?».

Considerado aisladamente, el elemento minimo y em-
brionario del lenguaje plástico, e/ punto, no contiene en
sí mismo, sino virtualmente, significación alguna. Pero
colocado sobre una superficie adquiere ya por sólo este
hecho contenidos expresivos y espaciales indiscutibles.
Y además engendra (al perder su tensión concéntrica y
desplazarse sobre esa superficie) la línea, que terminará
por delimitar o configurar e/ plano.

La signilicación espacial -objetivo incuestionable de
la imagen gráfica- se enriquece en la medida en que /a
combinación de estos elementos estructura/es mínimos
adquieren sus específicas connotaciones plásticas, al
convertirse en signos y símbolos autónomos del lenguaje
plástico, y a/ conseguir conformar, mediante la utilización
de los medios e instrumentos propios, una unidad sintác-
tica coherentemente ordenada. Es decir, que la imagen
grálica necesita de /a utilización articulada de sus ele-
mentos estructura/es para producir un mensaje visual
legible, y poder traducir así sus contenidos expresivos y
espaciales con un lenguaje perfectamente integrado y
conjuntado por unidades solidarias.

Podemos decir que e/ trinomio espacio-forma-color ver-
tebra en coordenadas generales la concreción del len-
guaje plástico. Y que éste obtiene un valor objetivo en
su mensaje cuando el campo visual se organiza con el
suficiente acierto de relacionar espectador y espacio, re-
ceptor e imagen. Además, nunca pueden separarse real-
mente espacia/idad y mensaje grálico, medios o insiru-
mentos plásticos y significaciones visuales.

En una consideración flexible y amplia (que no me es
posible desarrollar por las limitaciones propias de este
estudio), los elementos estructura/es del lenguaje gráfico
encuentran para/e/ismos indudables con aquellos que los
lingŭistas estructuralistas y generativos han analizado y
destacado en la organización del tenguaje natura/ huma-
no, tanto a nive/ de significante como a nive/ de significa-
do. EI cuadro comparativo podría establecerse del modo
siguiente:

LENGUAJE
NATURAL HUMANO LENGUAJE PLASTICO

Fonema . . . . . . . . Punto

Sonido . . . . . . . . Punto sobre un plano

Asociación de puntos
Monema . . • • • • • Línea ^ trazo

grafismo

Lexía . . , . . . . 1 Línea-color
l Mancha-color-textura

Sirrema . . . . . . . . Forma-color

Sintagma . . . . . . Imagen bidimensional
^ Imagen tridimensional

Oración . . , , • , . 1 Signo-símbolo autónomo
1 Composición significativa

Discurso . . . . . . . Discurso plástico

3. LA ENSENANZA DEL DIBUJO Y LA HISTORIA
DEL ARTE

Si es cierto, como se ha tratado de evidenciar más
arriba, que la disciplina de/ dibujo o de !a expresión
plástica no debe entenderse únicamente como «educa-
ción o actividad artística», sino en un sentido más amplio
como «acto de expresión, conocimiento y cultura», resul-
ta claro por e/lo que los objetivos (tanto generales como
específicos) no podrán conseguirse ptenamente en nin-
guna de las metas que se propongan -ni en las det
plano cognoscitivo, ni en /as de la comprensión, aplica-
ción síntesis o dominio afectivo- sin una re/ación estre-
cha con /as artes plásticas, a las que está vinculado. Sin
el dibujo, tampoco éstas (arquitectura, escultura, pintura,
diseño, grabado...) pueden concebirse.

Por tanto, educar a través de los elementos integrantes
del lenguaje plástico supone adquirir al mismo tiempo un
conocimiento genera/ del hecho artístico. Implica desper-
tar la sensibilidad de/ alumno para una valoración de la
obra de arte y proporcionar/e la posibilidad de sintonizar
en particular con el arte plástico de. nuestro tiempo. En
otras palabras, la educación que el dibujo o la expresión
plástica proporciona al alumno, además de «medios y
destrezas constructivas y técnicas adecuadas para esti-
mu/ar la creatividad», deberá estar íntimamente relacio-
nada con el propio desarrollo de las artes plásticas, con
la historia del arte.

No se trata, evidentemente, de convertir /a asignatura
de/ dibujo en un sucedáneo de la «historia de los estilos
artísticos», ni de desplazar con su enseñanza otros co-
metidos otorgados a otras materias. La educación inte-
gra/ del individuo exige la atención coordinada de todas
ellas, pero en nuestro caso una relación especial,
una interdisciplinar convivencia de todas fa asignaturas
más relacionadas con las artes plásticas.

3.1. La enseñanza del dibujo, enseñanza y práctica
de lo visual

EI hecho de que vivamos inmersos en una /lamada
«civilización de la imagem> nos obliga a intensificar los
recursos pedagógicos y didácticos con el fin de que el
alumno adquiera la mejor (de las posibles) «cultura
visual».

Atendiendo a su percepción, acabamos de ver que los
lenguajes llamados simptes son los auditivos y visuales;
los más significativos. En ellos actúan /os sentidos del
oído y la vista, considerados los mejor dotados ent^e los
cinco corporales para recibir información, porque pueden
vencer la distancia con mayor facilidad que los otros. Y
entre estos dos, es el de la vista en el que más confía el
hombre; por lo que resulta que /os lenguajes en tos que
interviene la imagen son considerados más realistas que
los sonoros.

Sea como fuere, lo cierto es que los medios y repre-
sentaciones visua/es (cine, televisión, fotografía, publici-
dad, historietas o«comics», signos de circulación, publi-
caciones ilustradas, enseñas y logotipos, etc.) han adqui-
rido en nuestro tiempo una especial preponderancia. Por
ello es tan necesario que el a/umno no sólo conozca y
valore, sino que también se exprese por medio del !en-
guaje visual.

Estos son los objetivos esenciales de la asignatura del
dibujo. Objetivos que, si no pueden colmarse desligándo-
los del contexto real de nuestro tiempo, tampoco alcanza-
rán su pleno sentido si no encuentran relación lógica,
estética, social e histórica con el mundo plástico anterior.
Es más, invirtiendo e/ planteamiento, tampoco los alum-
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nos de Historia det Arte podrán conseguir positivamente
sus objetivos si no están engarzados con los recursos y
conocimientos especificos del lenguaje visual. AI lin y al
cabo, la historia del arte no es otra realidad que /a cons-
tituida por e! desarrollo y la materialización en las obras
creadas de las imágenes plásticas a través del tiempo.

Por su propia estructura, el lenguaje visual no se limita
a proporcionar elementos inconexos con los que poder
etaborar sin más un mensaje. Muy a/ contrario, por con-
iormar un sistema articulado de signos solidarios, lo que
proporciona realmente el lenguaje visual plástico al indivi-
duo y a la sociedad en genera/ es un sentido profundo
de la relación, del rigor en la ordenación de los elemen-
tos, de la ligazón gradual y generativa existente entre
etlos; un desarrollo positivo de las percepciones sensoria-
les, del concepto del ritmo visual y de la proporción, de
la madida, de la situación espacial en definitiva, de la
sensación y sucesión temporal incluso.

Pero es más que esto. EI lenguaje de las imágenes y
la historia del arte no sólo aportan al hombre posibilida-
des de explicación y de conexión con su propio medio, o
le descubren su trayectnria precedente, sina que contri-
buyen de manera especia/ a completar su dimensión
individual y social.

nEs evidente que el hombre --escribe Ernst Fis-
cher (6J- quiere ser algo más que ál mismo. Quiere ser
un hombre total. No /e satisface ser un individuo separa-
do; parte del carácter fragmentario de su vida individual
para elevarse hacia la «plenitud» que siente y exige,
hacia una plenitud de vida que no puede conocer por
las fimitaciones de su individualidad, hacia un mundo
más comprensibfe y más justo, hacia un mundo con
sentido. (... ) EI deseo del hombre de expansionarse, de
complementar su ser indica que es algo más que un
individuo. Sabe que sólo puede alcanzar la p/enitud, la
totalidad si toma posesión de aquellas experiencias de
las demás que puedan ser potencialmente suyas. Ahora
bien, lo que el hombre aprende como potencial suyo
abarca cuanto la humanidad en general es capaz de
hacer. EI arte es ef inedio indispensab/e para esta fusión
del individuo con e1 todo. Refleja su iníinita capacidad de
asociarse a los demás, de compartir fas experiencias y
las ideas. H

La vida social -se repite con insistencia- sería impo-
sible sin la comunicación entre los individuos que inte-
gran una comunidad. De ahí, la importancia de los len-
guajes, máxime cuando existe una correlación entre len-
guaje y pensarniento: a mayor desarrollo de los lengua-
jes, mayor desarrollo del pensamiento. Y viceversa. Y,
por ello, en nuestro tiempo -lo recuerdo de nuevo-,
cada día más tecnificado y automatizado, y donde /a
imagen ha adquirido especial preponderancia, se hace
más necesario saber /eer e interpretar las artes visuales
para mejor poder sintonizar uno con el mundo que /e
rodea.

A nível de la educación del Bachillerato, la disciplina
que mejor puede conseguir estos fines es la del dibujo,
en las tres vertientes que se imparten: la general del
estudio del lenguaje plástico (1.° de BUP), la del progra-
ma de diseño, en sus aspectos artístico y técnico (2.° y
3.° de BUP), y la específica de dibujo técnico en COU.
Ninguna de las tres pueden sustraerse a la utilización
continuada de la imagen gráfica como medio y materia
primordial. Y en ningún caso, además, pueden conside-
rarse cumplidos sus objetivos con sólo proporcionar a
los a/umnos «destrezas constructivas y técnicas», sino

(6) FISCHER, Ernst, La necesidad del arte, Barcelona, Peninsula,
1973.

en función de una operatividad creativa, de una percep-
ción y conocimiento activos de la imagen dentro de un
contexto riguroso de la «cultura visual».

3.2. Por una nueva enseñanza del
lenguaje plástico

•^EI arte, y el significado de/ arfe, la forma y la función
de/ componente visual de la expresión y la comunicación
han cambiado radicalmente en la era tecnológica, sin
que se haya producido una modificación correspondiente
en la estética del arte. Mientras el carácter de las artes
visuales y sus relaciones con la sociedad y la educación
se han alterado espectacularmente, la estética del arte
ha permanecido lija, anclándose anacrónicamente en la
idea de que la influencia fundamental para la compren-
sión y la conformación de cualquier nivel del mensaje
visual debe basarse en inspiraciones no cerebrales. Aun-
que es cierto que toda información, tanto de entrada
(input) como de salida (output), pasa en ambos extremos
por una red de interpretaciones subjetivas, esta conside-
ración por sí so/a haría de la inteligencia visual algo asi
como un árbol que cayera sin ruido en un bosque vacío.
La expresión visual son muchas cosas, en muchas cir-
cunstancias y para muchas personas. Es el producto de
una inteligencia humana altamente compleja que desgra-
ciadamente conocemos muy mal.» (7)

Estas palabras de D. A. Dondis adquieren una dimen-
sión de absoluta actualidad en nuestro medio, si conside-
ramos la precariedad y el anacronismo con que se han
venido explicando en nuestras aulas la Historia del Arte
y las artes visuales en general. Porque, además de la
falta de recursos técnicos y pedagógicos más de acuerdo
con la era tecnológica en que vivimos, la enseñanza de
estas materias ha venido ignorando frecuentemente tan-
to una visión interna del «hecho artistico» en sí y de los
elementos integrantes del mensaje visual, como que lo
importante para el alumno en este caso es devolverle su
capacidad perceptiva, la posibilidad de que sepa mirar,
ver e interpretar desde dentro la obra de arte y su
mensaje.

No creo sea necesario insistir, una vez más, que las
asignaturas del Dibujo y de Ja Historia del Arte son com-
plementarias, que no pueden justificarse plenamente la
enseñanza y los objetivos de una sin la otra. Que es
uno de los más claros ejemplos de interdisciplinariedad
que deben tenerse en cuenta en el Bachillerato. Pero
para que esta relación que se exige cumpla con fortuna
su cometido, será necesario modificar los planteamientos
tácticos y pedagógicos en ambas enseñanzas.

Hubo un tiempo -^existe todavía? en que la Histo-
ria del Arte se limitaba cruelmente a una explicación y
aprendizaje memorístico, por muy «erudita» y«magis-
tral» que fuera. En otros casos, el profesor, haciendo
gala de virtualidades y poderes iluminados, convertía su
enseñanza en una sarta pseudoliteraria de epítetos su-
perficiales ante la «belleza» sin par de la materia que
pretendía explicar. Y aquí acababa todo, en una visión
«esteticista», falseando realmente la estética del arte.

Más tarde, viéndose la necesidad de relacionar obra
de arte con el medio histórico en que había sido creada,
la explicación de /a Historia del Arie se convirtió en una
enmarañada dicotomía -puesto que el «hecho artístico»
aparecía externamente vinculado al «hecho histórico-so-
cial»- de la realidad histórico-cultural de la obra de
arte. Las tendencias de/ sociologismo cometieron el error

(7) DONDIS, A. Donis, La sintaxis de la imagen, Barcelona. Comuni-
cacibn Visual, Gustavo Gili, 1976.
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de no adentrarse en /a obra creada. Por su parte, los
profesores que rigurosamente seguían estas tendencias
limitaban la capacidad del a/umno a la hora de enfrentar-
se directamente con !a realidad artística, con la entraña
de la obra de arte.

Por lo que se refiere a la asignatura de Dibujo, todos
los que hemos sido alumnos en épocas no muy lejanas
conocemos el descrédito que alcanzó a conseguir su
enseñanza, a base fundamentalmente de una estéril y
repetitiva copia de láminas, que poco o nada tenía que
ver con e/ despertar la creatividad de/ alumno, con el
descubrimiento de los valores intrínsecos del lenguaje
gráfico, con la expresión, el conocimiento y la cultura
visuales.

Una enseñanza puramente formalista y endémica
-puesto que se reducía al paciente esfuerzo de reprodu-
cir lo más exacto posible la imagen realista o academicis-
ta de la lámina-, aunque teóricamente se atendieran
ciertos valores estereotipados (exactitud de la lorma y el
encaje respecto del modelo, valor del c/aroscuro, o de la
composición..., en todo caso) contribuia a hacer de la
asignatura una carga insoportable para los alumnos no
«dotados», y un reducto «elitista» de aquellos otros que
la naturaleza les había regalado con el don de /as destre-
zas para aquellos menesteres.

Hablo, naturalmente, de /as clases de dibujo que se
impartían hasta hace poco en nuestro país. Aunque hu-
biera alguna excepxión. Porque en otras latitudes, como
ocurrió en algunas naciones de Europa y en los EE. UU.
a partir del XIX, la enseñanza del dibujo comenzó a
atenderse con especial preocupación. Así surgió el movi-
miento llamado «Nueva Educación», que pretendia una
síntesis de la teoría y la práctica, impulsando la educa-
ción estética para todos, y en la que e/ dibujo jugaba un
papel primordial. O la «Escuela de Viena», con el profe-
sor Cizek como primer animador, que preconizaba la
enseñanza de/ dibujo basada en la «libre expresión del
niño». Coincidía en muchos puntos con los presupuestos
de la «Nueva Educacidn».

En nuestro siglo, no hay que olvidar, entre tantos, los
esfuerzos de la ita/iana María Montessori, del belga De-
crolow, del irancés Binet y su colaborador Simon en pro
de una educación integral que atendiera, ante todo, la
capacidad creativa de cada educando. Ni la importante
personalidad de Víctor Masriera, que, con sus textos
sobre «Pedagogía del Dibujo» (de va/or inestimable), de-
mostró que el ideal en la educación por el dibujo consis-
tía, no en dar métodos concretos, sino los elementos y
medios efectivos para hacerlos. Y estudió cuidadosamen-
te la evolución de/ dibujo en los niños.

La mayor parte de los sistemas pedagógicos actuales
que se ocupan de la «expresión plástica» y de la «educa-
ción estética» basan /a metocblogía del dibujo en la libre
expresión, recomendando al profesor como imprescindi-
ble la utilización de la Psico/ogía a la hora de elegir
temas, aplicar métodos y emplear las técnicas audiovi-
suales, de acuerdo con los avances tecnológicos de
nuestro tiempo.

EI punto de partida en que coinciden todos los pedago-
gos del dibujo es fa «observación del natural», además
de una convicción generalizada de que hay que coordinar
enseñanza y expresión objetiva y subjetiva del dibujo y
de que debe existir un equilibrio realista entre enseñanza
y aprendizaje.

EI dibujo como educación o actividad artística debe
atender en primer lugar la libre expresión del niño, pro-
porcionándole /as destrezas constructivas y técnicas ade-
cuadas para estimular su creatividad. Pero además, co-

mo conocimiento y cultura, la enseñanza del dibujo debe-
rá proporcionar at alumno la suficiente inlormación que
le permita relacionar con claridad su educación por media
del lenguaje plástico con !as demás áreas. Y, de modo
especial, que la expresión plástica le introduzca con na-
turalidad en la comprensión de las obras artísticas de
todos los tiempos.

^CÓmo conseguir, entonces, este último objetivo? Una
respuesta elemental a este interrogante la darla una ade-
cuada coord/nación entre las asignaturas de Dibujo e
Historia det Arte. Pero una coordinación que se preocupe
-insisto una vez más- de enseñar al atumno a ver e
interpretar la obra de arte.

EI compromiso de /a mirada con la obra de arte es,
lógicamente, una contemplación diferente de la del filóso-
lo. Pero también, como nos ha hecho ver Cirlot, «distinta
de la que se dirige habitualmente --casi inconsciente-
mente- a los animados espectáculos de la vida cotidia-
na» (8). Mirar, ver e interpretar la obra de arte debe
significar para el a/umno el desarrollo de su capacidad
perceptib/e, pero también la oportunidad de alentar en él
un espíritu crítico.

En el mundo de la pintura, ha sido Guichard Meili uno
de los escritores sobre arte que más nos ha enseñado.
Nos ayuda a deshacer prejuicios. Recuerda que, siem-
pre, «la pintura fue sólo pintura -no los objetos repre-
sentados- y que la mirada ha de educarse más en el
sentido de apreciar /os valores pictóricos (espacio, textu-
ras, armonías y colores, sentido de los ritmos, etc.) que
en e/ de la iconografía, cuando ésta exista por tratarse
de obras figurativas» (9).

Esto, dicho sobre pintura, puede aplicarse en cierto
modo a todas las obras de arte plástico. Lo importante
es tener una idea c/ara y precisa de cómo conseguir de!
a/umno que aprenda a mirar ta obra de arte. A título
personal, y basándome especialmente en la experiencia
propia, señalo a continuación tres puntos que considero
esenciales en este cometido:

1. Frente a la contemplación de la obra de arte, des-
cribir sucintamente su estructura y elementos lingiilsticos
(lorma, concepto, técnica, estilo, etc.).

2. Relacionar esta estructura lingúística con otras de
obras contemporáneas a su realización y con otras ante-
riores y posteriores, destacando en todo caso su co-
nexión con e/ medio.

3. Relacionar, mediante un aná/isis riguroso, la signi-
ficación y proyección de la obra con ef contexto histórico
propio, y con el actual, en et supuesto de que aquélla no
sea de nuestro tiempo.

Pueden, lógicamente, variar estos puntos. Pero en e!
proceso a seguir en la contemplación de la obra de arte
deberán atenderse los conceptos que cada uno de aqué-
llos contienen. Es decir, no podrán recibirse eficazmente
su mensaje y entidad plásticas, si no se aciertan a ver
en primer fugar las cualidades intrínsecas que la hacen
ser «tal» obra de arte (elementos lingiiístico-estructura-
les); segundo, si no se la sitúa en el contexto real e
histórico en que fue creada; tercero, si no se descubren
en ella los rasgos de identidad peculiares que la convier-
ten, no sólo en un «hecho artístico», sino en un aconteci-
miento de «repercusión cultural».

(9) En «Palabras preliminares•^ al libro de GUICHARD-MEILI, Jean,
Cómo mirar la pintura, Barcelona, Nueva Coleccibn Labor, 6.' edicibn,
fsao.

(s) Ibídem.
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^x^^^i^nciAs
1 Exposición de artes plásticas

Homenaje a Picasso
Por Manuela L. COBOS (*)

Durante los meses de mayo y junio se ha desarrollado
la II Exposición de Artes Plásticas en el Instituto de
Bachillerato «Jaime Ferrán», de Collado-Villalba.

La iniciativa partió, como en la anterior edición, del
Seminario de Dibujo, a la que se adhirió, este año, el
Ayuntamiento de Collado-Villalba con su delegado de
Cultura. EI tema elegido ha sido: «Homenaje a Picasso».

La enumeración de las Secciones demuestra por sí
sola el alcance de dicha exposición. Las Secciones eran:
Cerámica, Dibujo, Diseño arquitectóníco, Escultura, Foto-
grafía, Grabado y Pintura.

La convocatoria tenía un doble objetivo: Didáctico, en-
caminado a que los alumnos vieran no sólo técnicas
distintas, sino también sus obras junto a las de los res-
tantes artistaŝ para evidenciar que existe un valor estéti-
co en toda obra creada y que dicho valor estético es
variable. EI otro objetivo era: el Cultural, que además del
contenido temático, intentaba que los artistas afincados
en esta zona de la Sierra madrileña tuvieran oporlunidad
de exponer su obra, darse a conocer y contribuir así a
abrir horizontes culturales en dicho ámbito. Ambos objeti-
vos se han conseguido ampliamente, lo que ha satisfe-
cho a los promotores.

La actividad ha tenido un carácter interdisciplinar, ya
que se ha visto enriquecida con documentales sobre
Picasso, de los que se ha encargado el Seminario de
Historia, la publicación de la obra poética de algunos
alumnos y un ciclo de conferencias en torno a algunas
de las facetas del genial artista malagueño a cargo del
crítico de Arte S. Amón, patrocinadas por la Delegación
de Cultura del Ayuntamiento.

La propuesta a esta iniciativa ha sido masiva, pero no
por eso exenta de una gran calidad. Encabezaban la
muestra obras de los alumnos del Instituto realizadas en
clase y de profesores tanto del Seminario de Dibujo como
de otros Seminarios, predominando temas pictóricos figu-
rativos, con técnicas variadas, que evidenciaban no sólo
una creatividad, sino también un dominio técnico del di-
bujo y el color.

También han contribuido los niños de los colegios de
EGB más cercanos, así como los hijos de algunos artis-
tas y profesores, con trabajos de un encanto y viveza
como sólo ellos saben hacerlo.

Los artistas que han expuesto sus obras, algunos tie-
nen un amplio curriculum jalonado de premios, becas,
exposiciones y estancias en el extranjero y otros eran

noveles. Todos han demostrado su originalidad, su gran
técnica, su deseo de contribuir a la formación artística
de la zona y«aspirar a desvelarnos la auténtica naturale-
za de las cosas, el auténtico funcionamiento de la reali-
dad, en la cual está incluida la realidad social», como
dice Tapies.

Los artistas participantes eran: Mario Aciar y su grupo
Artaller, F. A. Aller, M. Ayllón, M.e J. Bagazgoitia, D. del
Campo, L. Carretero, I. Conejo, M.a L. García Bonet, P.
Greciano, Herrero, M. Luengo, J. M. Martín, C. E. Perera,
A. Paricio, J. Redondo y F. Roldán, y, como es lógico,
las profesoras del seminario.

AI finalizar esta II Exposición de A. Plásticas se podía
suscribir aquella frase de Paul Klee: «EI arte no reprodu-
ce lo visible, sino que hace que algo sea visible.».

En la preparación de esta exposición y de los diferen-
tes actos en homenaje a Picasso han colaborado: Semi-
nario de Dibujo: Ana del Campo Pérez de Camino, Mer-
cedes d'Harcourt Losada y Soledad Rodríguez de Rojas.
Concejal de Cultura: Luis Benito. Diseño del catátogo:
Miguel Cordero y Miguel Kozas.

(') L B. de Collado-Villalba (Madrid).
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Algunos comentarios
críticos ( * )

EI cuadro que más me ha gustado ha sido uno de un
autor llamado Viso, que era una composición de cua-
dros de Picassq adaptada al cuadro de «Las meninas»,
de Velázquez. EI «collage» de cuadros de Picasso se
componía de el nGuernicau, «Las señoritas de Avinyó»,
un bodegón y otros más.

En general, ta exposición estuvo bien, pero resaltó
sobre los demás cuadros expuestos la colección presen-
tada por el pintor Clemente G. Viso, en parte por la
viveza de sus cuadros y por la buena interpretacidn de
éstos. Yo creo que ha tenido muy en cuenta la maestría
de otros pintores copiando de ellos de una lorma muy
buena.

También me parecen excetentes todas las esculturas
expuestas, pues tienen gran expresividad. Me han pare-
cido bien las obras expuestas de los chicos de EGB,
pues, aunque no son muy buenas, en cada uno de sus
cuadros expresan sus sentimientos.

La exposición destaca por las diversas técnicas de
trabajo que hay en etla, ique llegan desde un dibujo
hecho a lápiz hasta un cuadro hecho al óleo...!

Antonlo Esplnar Casado. 1.° G N.° 13

Hay muchos dibujos de diferentes técnicas, como: pin-
tura, carboncillo, acuarela, óleo, «collage» y también foto-
grafías. En general están todos bastante bien, porque
cada dibujo expresa una forma de comunicarse con los
demás.

Los dibujos que más me han gustado son los de paisa-
jes, porque me gusta la naturaleza y son dibujos realis-
tas. De estos dibujos me ha gustado uno hecho a óleo
en el que se ve un río, unos árboles y montañas. Parece
real y ha logrado muy bien los colores.

También me han gustado los dibujos de los niños
pequeños, porque cada uno ha expresado lo que él ha
sentido. Las figuras de barro tembién me han gustado,
porque es difícil modelar el barro y lo han logrado muy
bien. De carboncillo me han gustado unos cuantos cua-
dros de pueblos, porque han dado las sombras muy
bien. También me han gustado los dibujos de relieves,
porque hacen a los dibujos muy bonitos, da sensación
de volumen y no debe ser fácil de hacer. Me han gusta-
do los cuadros de personas, porque hay cosas de la
cara que son bastante difíciles como los ojos y la nariz.
Las fotografías me han gustado, porque hay una de una
chica en un coche que está muy bien hecha, y hay, en
esa foto, poca luz. Un cuadro que también me ha gusta-
do mucho es en el que hay dos caballos, porque están
muy bien estudiados y da la sensación de que los caba-
Ilos son reales.

Los dibujos que menos me han gustado son los de
texturas, porque para mí no tienen ningún sentido ni
significado, ya que cada persona las interpreta como
quiere. Tampoco me han gustado los dibujos de la técni-
ca del «collage», porque no me gustan los papeles para
hacer dibujos, aunque, a veces, hacen cosas bonitas y
graciosas.

La exposición me ha gustado porque ha participado
mucha gente y hay dibujos de todas las clases y de
todas las técnicas. Para mí, todos los dibujos que están
expuestos valen la pena, porque cada persona ha cola-
borado como ha podido. Espero que se hagan más expo-
siciones como ésta. Se tenían que hacer más a menudo.

María Cano Hernández. 1.° D N.° 8

Siempre el hecho de crear cosas nuevas y fomentar
la cultura es una labor beneficiosa y bonita. Este intento
ha sido bastante positivo. En esta exposición, además
de comprobar la gran capacidad creativa de estos jóve-
nes artistas, también se han retlejado las inquietudes, las
dudas y las ambiciones de todos aquellos que han deja-
do una marca en un lienzo o en un pedazo de barro.
Pero el hecho de expresar estas dudas y estos proble-
mas es sólo la primera parte; lo verdaderamente impor-
tante y trascendental para un artista es cuando participa
el público, cuando el visitante se identitica con aquella
expresión creativa. Yo, como espectador que soy, y co-
mo ser que me identitico con aquellos temas que expo-
nen, me resulta irancamente imposible ser objetiva, siem-
pre los sentimientos y los gustos de cada uno te inclinan
a meditar sobre un lienzo o a pasar de largo, pero debo
decir que pocos son los que no me han interesado. Ha
habido cuadros que me han cautivado por su color, por
su mensaje y por muchos más elementos que hacen los
deleites de la vista y el corazón, en muchos casos; por
ello, no hace talta ser entendido para comprender este
impresionante y, lamentablemente, reducido mundo del
arte.

No sabría decir qué cuadro me ha gustado más, por-
que la mayoría intentaba decir algo, porque no son sólo
una expresión visual, ya que además de tener un gran
valor estético, tienen un valor moral. También es bonito
pensar que gracias al esfuerzo de muchas personas es
posible que pasemos ratos tan agradables, saber que
no ha sido sólo un proyecto archivado en el consciente
de auellos que la hicieron posible; ya está realizado,
está ahi, y pienso que una sola opinión no es válida y,
modestamente, menos la mía. A todos los profesores y
alumnos que han participado les doy mi enhorabuena y
espero que siga siendo una cita anual con todos.

Patricia Martín. 1.° D. N.° 24.

(') Realizados por alumnos de los primeros cursos del Instituto de Bachi-
Ilerato ••Jaime Ferrán•^, de Collado-Villalba.
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2 Análisis de una experiencia de
diseño en Bachillerato
(Varlac lones por repM lc lón tle un módu lo)

INTRODUCCION

Este trabajo corresponde a una experiencia realizada
durante el curso 1979-1980 con alumnos de segundo y
tercer curso de Bachillerato, cuya finalidad es estudiar
algunos de los elementos que intervienen en e/ Diseño
Básico, dándole un carácter accesible y simple, acompa-
ñado de /as prácticas oportunas en las que se ponen de
manifiesto algunas de las reglas y leyes que nos de-
muestran una lógica dentro del campo de/ Diseño.

Se ha pretendido unificar en una misma actividad la
parte correspondiente a Diseño Artístico y a Diseño Téc-
nico, puesto que se ha elegido un trabajo que, teniendo
un soporte geométrico, no carece de una componente
artística, consiguiendo con ello una racionalización en el
estudio del Diseño, así como una investigación que pos-
teriormente ha sido corroborada en el campo experimen-
tal por e/ alumno, adquiriendo de este modo una nueva
técnica de trabajo creativo.

No se pretende enseñar a resolver un problema con-
creto ni a enseñar memorísticamente una parte de la
asignatura de Diseño, sino que se ha dirigido esta ense-
ñanza hacia la formación del alumno, tanto desde el
punto de vista científico como desde e/ punto de vista
plástico, desarrollándole la lógica visual, utilizando situa-
ciones concretas que, por las diferentes formas en que
pueden ser agrupadas, presenten múltiples posibilidades.

Para la puesta en práctica del método, cuyas caracte-
rísticas se han señalado, se procedió del modo siguiente:

1. Se establecieron las directrices de/ trabajo a reali-
zar remarcando las experiencias positivas desarrolladas
en anteriores sesiones, señalando además las afinidades
con otros problemas ya planteados.

2. Con e/ fin de obtener un intercambio de ideas
entre los a/umnos, y para que todas fueran recogidas,
se optó por la formación de grupos integrados por tres
alumnos cada uno; se posibilitaba así el llujo de inquietu-
des entre los alurnnos del grupo.

3. La formación de éstos se hizo atendiendo a los
conocimientos técnicos y al bagaje plástico adquirido por
los alumnos, procurando que todos los grupos fueran,
en la medida de lo posible, uniformes.

4. La ubicación de las diferentes agrupaciones de
alumnos se realizó de ta/ forma que se posibilitasen los
intercambios inter-grupos, actuando de coordinador y de
nexo de unión el profesor, matizando y trasladando /as
distintas inquietudes a los grupos receptores para de-
sarro/lar al máximo las posibilidades de las ideas surgi-
das, estimu/ando as! la creatividad y la participación res-
ponsable de cada alumno.

Por Bernardo GONZALEZ DE LA PEÑA (*)

DESCR/PCION

EI módulo definido es una forma pfána cuadrada, inte-
grada por tres sencillos componentes: A) una semicírcun-
ferencia; 8) una línea recta, y C) dos cuartos de circunfe-
rencia. Estos componentes son líneas anchas cuyo gro-
sor es una novena parte de la longitud del lado del
cuadrado; el radio medio de los cuartos de circunferencia
es tres veces y media mayor que el radio medio de la
semicircunferencia. Los componentes se han distribuido
de tal forma que los extremos más próximos a los vérti-
ces del cuadrado están a una tercera parfe de /a longitud
de/ lado, y que el grueso de las Ilneas es una novena
parte de la longitud de! lado del cuadrado (figura 1).

Al agrupar los módulos siempre coinciden las líneas,
ya que la distribución de espacios en los cuatro lados es
idéntica, no existiendo, por tanto, incompatibilidades.

De la yuxtaposición de estos elementos se obtienen
diferentes figuras, que pueden ser, atendiendo a su es-

1 _,1,^,1^ 1

Figura t

(") Profesor agregado de Dlbujo del Instituto de l3achlllerato ^Torres
villarroel^^, de Salamanca.
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tructura, c/asilicadas en dos grupos: Abiertas y Cerradas,
pudiendo ser ambas curvilíneas y mixtilíneas, siendo es-
tas últimas las más abundantes.

DISEÑO

Se pretendía encontrar un módulo plano con grandes
posibilidades de conjunción. A pesar de las limitaciones

materiales, se buscaron módulos sencillos y también mó-
dulos que combinasen en cua/quier posición, y entre los
muchos conseguidos se escogió éste. La decoración reú-
ne dos típos de lormas que, si bien son sencillas, torman
composiciones muy armónicas. Este módulo tiene dos
presentacíones distintas: una, rellenando /os espacios
interiores de tinta, y otra, haciendo los dibujos a doble
línea; se optó por la posibilidad planteada en primer /u-

Figura 2
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gar, ya que produce un impacto visuai más directo. La
solución idea/ sería rellenar los espacios comprendidos
entre la doble línea con un color en su tonalidad oscura,
y los espacios restantes, del mismo color con una tonali-
dad clara. Se ensayaron distintas proporciones entre /os
componentes, la usada produce mejor e%cto visual, ya
que realza las formas y además el conjunto conserva
mayor nitidez.

POSIBILIDADES

Las composiciones surgen de la agrupación de e/e-
mentos, pudiendo existir repetición. En este caso, los
elementos son cuatro: UNO, el módulo en la posición
normal (con la semicircunferencia contactando con el
lado superior); DOS, girando el elemento UNO 90 gra-
dos; TRES, girando el elemento UNO 180 grados, y
CUATRD, girando el elemento UNO 270 grados. Para la
lormación de los tres últimos giros se utilizó el de las
agujas del reloj.

La unión entre los e/ementos se hace agrupándoles
de cuatro en cuatro, formando con ellos cuadrados, cuya
área es cuatro veces mayor que el área de uno cualquie-
ra de ellos.

Existe la posibilidad de que sean agrupados en un
número mayor, teniendo en cuenta que en una agrupa-
ción puede existir repetición, diferenciándose una de otra
en poseer uno o más elementos distintos o en ef orden
de colocación de los mismos; esto nos hace pensar que
el número de composiciones es equivalente al que se
obtendría mediante variaciones con repetición.

Las artes plásticas en la escue-
la.
Autor Adriana Bisquert Santiago.
Ed. 1979. 316 págs., 236 láminas,
500 pesetas.
N.° 4 de la Colección «Breviarios
de Educación^^.

Creatividad e imagen en los
nlños.
Premio Nacional a la Investigación
Educativa 1978.
Autor: Francisco García García H.
Ed. 1981, 191 páqs., 350 pesetas.
N.° 3 de ia Colección <^Estudios
de Educación».

Venla en:
-Planta haja del Ministrrio dc Educ.+ción y Cicncia. Alct+lá, ^^.
-Pasco dcl Pradu. 2R, Mudrid-14.
-Editicio dd Scrvicio Jc Publics+ciuncs. Ciudad Univcrsitaria. M^+drid-3.
Teléfnnu: 449 fi7 22.

La fórmula de las variaciones con repetición se escribe:
m m

VR^=n ,

donde n es el número de elementos y m es el número
de ellos que se agrupan; aplicando la fórmula sabremos
el número de composiciones distintas que se pueden
obtener:

a
VR, = 256 (agrupados 4 a 4)

s
VR, = 262.144 ( agrupados 9 a 9)

VR 42= 16.777.216 ( agrupados 12 a 12)

VR,6=4.294.886.496 (agrupados 16 a 16)

Estos resultados podrían ser comprobados experimen-
talmente, pero como el grado de dificultad se incrementa
a medida que Ja agrupación es mayor, en clase se com-
probó la concordancia existente entre el número expresa-
do por la relación matemática y el empírico, en el caso
más sencillo.

Se trató de conseguir una nomenclatura para definir
cada una de las posibilidades que se obtenían, haciendo
corresponder para ello un número de cuatro cifras con
cada posibilidad. EI código establecido fue e/ siguiente:

AI elemento UNO se le definió con el dígito 1.

AI elemento DOS se le definib con el dígito 2.

AI elemento TRES se le definió con el dígito 3.

AI elemento CUATRO se le definió con el dígito 4.

Los e/ementos fueron ordenados en las composiciones
de acuerdo con e/ sistema de lectura (Izquierda-Derecha
y de Arriba-Abajo). EI número correspondiente a cada
posibilidad surge de acuerdo con esta norma.

Es curioso observar cómo existe una correspondencia
entre números y formas; así, a números capicúas o con
cifras repetidas les c^rresponden figuras simétricas y, ade-
más, a familias de números corresponden familias de
formas, como por ejemplo, las familias del 1124 o del
1133, etcétera.

Con este módulo se consiguen composiciones basa-
das en tangencias de arcos de circunferencia y de arcos
y rectas, de gran sencillez, pero de formas agradables,
originales y bellas. Se conjugan, pues, sencillez y ritmo.

APLICACIONES

Entre las muchas aplicaciones que se le puede encon-
trar a este módulo está su empleo en el diseño y estam-
pación de telas y revestimientos texti/es de paredes y
suelos; como juego educativo, cuya finalidad podría ser
el desarrollo de la capacidad de orientación espacial o
como azulejo cerámico-decorativo que, usándo/o colorea-
do y con relieve, se obtendría una decoración que no
sería una mera repetición de formas, sino una decoración
dotada de unidad formal. Además se conseguiría una
decoración personalizada, siendo casi imposible encon-
trar a/ azar dos composiciones iguales, ya que con una
pared de 500 elementos, por ejemplo, surgirían 4.500
posibilidades. '
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3 Un s istema didáctico ap licado
a unidades de Diseño

Por Mariano GONZALEZ HERNAN (*)
y José Luis FUENTES OTERO ("*)

No pretendemos que la forma de trabajo que vamos a
exponer sea la única ni la mejor; a nuestro juicio es,
sencillamente, uno de los distintos sistemas que se pue-
den utilizar para desarrollar un trabajo de Diseño escolar.
Lo que sí queremos, salvando las lógicas distancias, es
acercarnos en lo posible a la verdadera y mucho más
racional forma de hacer Diseño a nivel profesional. AI
iniciar un trabajo de Diseño con nuestros alumnos, siem-
pre nos hemos propuesto hacerles olvidar que estamos
dentro de un aula de Dibujo, considerando el imaginario
supuesto de un traslado de cosas y personas para situar-
nos en un estudio de Diseño. EI estudio recibe el encar-
go de realizar determinados trabajos de creación de obje-
tos, los cuales pueden ser bidimensionales (gráficos, pu-
blicitarios, textiles, etcétera) o tridimensionales (muebles,
envases, embalajes, etcétera). Los papeles a repartir en
este supuesto se distribuyen en dos bloques; en el prime-
ro se sitúa el profesor, asumiendo la responsabilidad de
Jefe del Estudio de Diseño y pasando a exponer la clase
de trabajo que le han encargado, sus características ge-
nerales y antecedentes, los materiales necesarios para
su realización y el proceso que se ha de seguir en la
misma. En el otro bloque se incluyen los alumnos o
miembros del equipo de Diseño encargados de Ilevar a
buen fin el trabajo encomendado; cuentan siempre con
la vigilancia del profesor o Jefe del Estudio, el cual tendrá
que interpretar su papel partiendo de cero como los pro-
pios alumnos. Las únicas diferencias que pueden sepa-
rarle de estos últimos, se basan fundamentalmente en
su experiencia, capacidad de síntesis y sentido de la
creatividad, traducidas en consejos que sirvan para que
los alumnos, componentes del equipo de Diseño, corri-
jan, remodelen y reconsideren el trabajo realizado,
aproximándose de esta forma a una solución final idónea
y conforme a las leyes de un buen diseño. Es decir, a
una creación adecuada y definitiva que responda en la
mejor forma posible a las necesidades exigidas inicial-
mente por el hipotético cliente. En definitiva, el profesor
es uno más en el equipo y al proponer el ejercicio debe
evitar la imposición de ideas preconcibidas, pues en mu-
chas ocasiones los alumnos obtienen soluciones magnífi-
cas por su audacia, intuición, funcionalidad y belleza.

Planteada así nuestra forma particular de enfacar la
clase de diseño pasaremos a fijar las tres partes funda-
mentales de que debe constar todo trabajo de este tipo:

a) Propuesta de trabajo.
b) Alternativas posibles, prototipos, soluciones dadas

por los alumnos.
c) Selección, corrección y elección de las alternativas

posibles, y solución final. Diseño definitivo.
Estos tres en apariencia pequeños apartados, encajan

en el organigrama que ofrecemos más adelante, aplicado
en general para el desarrollo de cualquier proceso de
Diseño a nivel profesional y que conviene conocer deta-
Iladamente. En efecto, no hay que olvidar que la finalidad
principal de esta asignatura de Diseño, dependiente de

un núcleo generalizado denominado Enseñanzas y Acti-
vidades Técnico Profesionales (E.A.T.P.), consiste en
acercarnos en máxima medida a lo que es la realidad
del Diseño profesional, por lo que sería francamente ino-
perante realizar muchos trabajos de este carácter, sin
conocer la génesis y desarrollo de un auténtico trabajo
formal. EI organigrama de actuación es el que figura en
el esquema adjunto (página 86).

Queremos advertir que este organigrama no es un
molde inmodificable, ya que, por supuesto, cada díseña-
dor puede adaptarlo a sus propias ideas, necesidades y
especialidad del Diseño a realizar (gráfico, publicitario,
de modas, industrial, etcétera).

A) PROPUESTA DE TRABAJO

La elaboración del proyecto de Diseño debe pasar por
las etapas indicadas en el organigrama. En el mismo
partimos de la necesidad ineludible de realizar el Diseño,
bien sea por encargo de un cliente o por el deseo de
Ilevar a cabo una investigación de carácter personal o
de equipo.

La recogida de datos se basa en lo que Ilamamos
antecedentes históricos, y en el factor económico; los
primeros se refieren al conocimiento de otros objetos del
mismo carácter fabricados con anterioridad, o incluso a
investigaciones más profundas en busca de verdaderos
antecedentes procedentes de civilizaciones anteriores.

EI lactor económico, base del futuro presupuesto, se
relaciona con los precios de otros productos análogos
existentes en el mercado, con su posibilidad de comer-
cialización o marketing y con la relación de costes y
precios de fabricación y venta.

Los aspecfos físicos se relacionan con los materiales,
sus texturas, sus colores, la posibilidad de industrialíza-
ción, su presunta duración, sus precios, etcétera.

Los aspectos psicológicos son especialmente impor-
tantes, pues al analizar la capacidad de atracción del
elemento diseñado respecto a los futuros clientes, crean
las condiciones básicas para la venta del producto. Se
relacionan con la forma del objeto, su presentación, la
facilidad de uso o manejabilidad, y otras constantes del
mismo tipo.

B) ALTERNATIVAS POSIBLES, PROTOTIPOS,
SOLUCIONES DADAS POR LOS ALUMNOS

Una vez que se han decidido claramente los factores
anteriores, el diseñador puede empezar su trabajo de
verdadera creatividad, elaborando una serie de antepro-
yectos para ser sometidos a un consejo formado por los
propios creadores del Diseño, por los expertos en ventas,
por los psicólogos y por los economistas. Se procede,

(') Catedrático de Dibujo del I. B. Mixto número 3, de Leganes.
(") Arquitecto Técnico. Graduado en Artes Aplicadas.
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entre todos, a la elección del modelo para iniciar poste-
riormente su elaboración definitiva. Para ello hay que
Ilevar a cabo un programa de ejecución, con el fin inme-
diato de fabricar un prototipo, es decir, un modelo experi-
mental del producto diseñado.

EI prototipo nos permite verificar si tas propiedades
supuestas por el proyecto se cumplen en la realídad;
simultáneamente, pueden estudiarse los costos verdade-
ros de fabricación, decidiendo su ajuste al presupuesto
inicialmente establecido. Por último, se estudia y com-
prueba el proceso de fabricación.

C) CORRECCION DE ALTERNA7tVAS Y SULUCtON
FINAL. DISENO DEFINITIVO

En el caso de que todos los factores anteriores resul-
ten positivos, se inicia la fabricación en serie del produc-
to y su puesta en el mercado mediante los necesarios
canales de distribución.

Las ventas de una primera serie permitirán, posterior-
mente, proceder a una evaluación definitiva del objeto
diseñado, así como a rectificar posibles deficiencias de
fabricación, de preseniación o de cualquier otra clase
que se hayan podido observar. Se alcanza así el modelo
definitivo, cuya comercialización tendrá una duración más
o menos grande; con el tiempo, el diseño será modifica-
do o sustituido por otro nuevo, pues toc!o producto dise-
ñado es perecedero, aunque determinados modelos se
mantengan años y años en el favor del público.

Sobre este desarrollo del organigrama profesional, tra-
tamos, en nuestro trabajo, de superponer las tres fases
fundamentales en que se debe dividir la ejecución de un
diseño escolar:

A) Propuesta de trabajo.
B) Creatividad y alternativas.
C} Solución final.
Evidentemente, esta última enlaza dírectamente con la

fabricación seriada y la investigación de mercados, ope-

Modificscionss posibles

raciones que, obviamente, no se encuentran dentro de
nuestra labor pedagógica; no obstante, resulta muy con-
veniente iniciar un diálogo abierto con los alumnos sobre
evaluación de artículos de Diseño conocidos por todos y
recoger datos sobre su comportamiento, utilización y re-
sultado; por ejemplo, sobre un mechero, un rotulador, un
cepíllo de dientes o cualquier otro objeto de uso corriente.

Queremos completar este artículo con dos propuestas
elementales de trabajo o esquemas metodológicos, que
pensamos pueden resuitar prácticos para iniciar, desarro-
Ilar y finalizar un trabajo de Diseño, en el que, según
apuntábamos al principio, se tengan siempre presentes
los aspectos profesional, de actualización e informativo,
única forma de que los alumnos se encuentren satisfe-
chos e ilusionados ante la presunta utilidad de su propio
trabajo.

Otro ejemplo de esquema metodológico.
DISEÑO de 3 " BUP

Pretendemos, con este ejercicio, apropiado para un co-
mienzo de curso, desarrollar en el alumno un concepto
espacial de tipo superponible, basado en la creación de
un módulo capaz de ser acumulado para crear formas
variables y asimilables a objetos o cosas conocidas. Con-
cretamente, nuestra forma modular puede relacionarse con
una construcción arquitectónica, siguiendo las ideas de
Rafael Leoz al plantearse su famoso módulo ele. Una vez
proyectado el cuerpo base inicial, se obtendrá su desarrollo
y construcción repetida con la colaboracíón de todos los
alumnos. EI trabajo puede realizarse mediante recortables
sobre cartulina o papel, o bien utilizando poliestireno, mate-
rial que por su ligereza y facilidad de corte se presta
perfectamente para fabricar objetos limitados por caras pla-
nas. Conseguido el número suficíente de módulos, el alum-
no creará formas más o menos complejas sobre una base
rígida de cartón, contrachapado o tablex de escasa sec-
ción, a la cual podrá darse un color uniforme o incluso
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dibujar sobre la misma una red modular plana que sirva
de guía para la colocación de los elementos espaciales.

Entendemos que, como en todos los casos, el profesor
debe realizar una preparación previa haciendo Ilegar a los
alumnos las explicaciones teóricas necesarias, que para
este trabajo se basarán en el estudio de las posiciones del
punto, de la recta y del pano en el espacio. Es decir, hay
que hacer comprender a los alumnos que la creación del
módulo inicial no tiene un carácter gratuito, sino que se
apoya en una teoría descriptiva coherente con el diseño
que se trata de crear. EI camino a seguir consta de las
siguientes etapas:

Recogida de datos (")

E.A.T.P. (Enseñanzas y Actfvidades Técnico-Profesionales). Un ejemplo de esquema metodológico para DISEÑO
de 2.° de B.U.P.

Tema general dei trabajo: Curvas cónicas.

Fases del ejercicio:

A)

A) Propuesta de trabajo.
A-1) Recogida de datos.
B) Creatividad.
B-1) Elaboración de croquis.
C) Resolución definitiva.

Propuesta de trabajo. Necesidad de dlseñar.

Especialidad de diseño: Textil.
Tema: Pañuelo estampado para clientes femeninos.

Medidas: 30 x 30 cros.

Colores: Máximo de tres y sus correspondientes mezclas. Dedicar especial atención a la armonización cromática.

Estilo ornamental preferido: Las curvas cónicas, entre ellas ia elipse.

Materiales de realización y presentación: Equipo de Dibujo Técnico. Equipo de pintura al agua, témperas, cartulinas
o papeles de color recortados y pegados sobre soporte rígido de cartón con las medidas solicitadas de
30 x 30 cros.

A-1)^

Investigación

A.1 Explicación de las distintas posíciones dei punto en
perspectiva y en proyecciones. Ejercicios.

A.2 Explicación de las posiciones de la recta, en perspec-
tiva y en proyecciones. Ejercicios.

A.3 Explicación de las posiciones del plano, en perspectí-
va y en proyecciones. Ejercicios.

B Hemos elegido el módulo que aparece en la figura
(1) en perspectiva y proyecciones, compuesto a su
vez de dos piezas fácilmente desarrollables.

C Desarrollo, como reoortable, del semimódulo elegido
(2)•

D Diferentes soluciones obtenidas por los alumnos.

Lugar geográfico
Recopilación de datos Edad de los usuarios

Capacidad de uso

Históricos
Información sobre pañuelos existentes Clásicos

Actuales

Implicaciones físicas

Análisis

Consideraciones formales

Definición de materiales

Manejabilidad
Densidad
Duración

Implicaciones semánticas
Connotativas

rAlgodón
Lino
Seda
Sistema de estampación
Embalaje general
Presentación
Perdurabilidad en cuanto a función^

color
textu ra

^forma

(') Es muy conveniente, siempre que se pueda, efectuar visitas a talleres especializados en la materia a diseñar, en este caso a fábricas de pariuelos.
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J Creativldad. Preparaclón teórica

Estilo omamental preferido, base del diseño: Curvas cbnicas, entre ellas la elipse.

EUPSE

Es el lugar geométrico de los puntos
P, cuya suma de distancias a otros dos
fijos Ilamados focos, es constante.

ENementos de la elipse
En la elipse se distinguen el eje mayor 2a, el eje menor
2b, y los focos F, y F2. La suma constante de distancias
es precisamente igual a 2a, ya que F,B + F2B = F,A
+ F2A = 2a. Para determinar los focos, se corta desde
C con a.

METODO DE LA TARJETA

Otro procedimiento, Ilamado de la tarjeta, consiste en
tomar en el borde de una hoja de papel y desde un
punto P, los segmentos a y b, determinando su diferen-
cia D. AI apoyar los extremos de D sobre dos rectas
perpendiculares, el punto P' nos indicará una serie de
posiciones de P, según se vaya deslizando.

Trazados de la elipse
Basándose en esta propiedad, podemos determinar P
en cualquier posición y construir una elipse uniendo los
puntos obtenidos. Para ello, bastará definir un punto X
cualquiera del eje mayor y cortar desde F, y F2 con
radios AX y BX, etcétera.

CONSTRUCCION POR AFINIDAD

Si construimos dos circunferencias concéntricas, con
radios a y b, al dibujar un radio cualquiera OMM',
bastará trazar por M y M', rectas paralelas a las direc-
ciones de los ejes, para determinar puntos P.
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gi

Dibujado con la plantilla elíptica.
Diversas soluciones.

ElaboraciÓn de croquis

89



[ Resolucfón definitiva

Diseños realizados por los alumnos del I. B. Mixto N.° 2 de Guadalajara.
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Figura 2

Figura 1

Construcciones por módulos prefabricados.
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Diferentes soluciones obtenidas por los alumnos del I. B. Mixto N.° 3 de Leganés (Madrid). Curso 1981-82.
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4 Experi e n c i a de i nterrela c ión
act iva en el Di se ñ o

Por Carlos DOMINGUEZ (`)

INTRODUCCION

La presente experiencia trata de ofrecer, en el campo
de !a didáctica del Diseño, una serie de aplicaciones
que interesen al alumno y te den la oportunidad de rela-
cionar los habituales trabajos de representación tridimen-
sionaf con la fotografía y e/ entomo diario del educando.
Su finalidad es potenciar al máximo fa concepción plásti-
ca y espacial, conectando las enseñanzas de/ Diseño
con la realidad arquitectónica, las artes visua/es, etc.,
dando at alumno una formación estética entroncada con
la realidad.

Es indudable que, si bien es cierto que los programas
de enseñanza del Dibu%o y el Diseño han cambiado sus-
tancialmente en los últimos veinte años, esta asignatura
tiene, como ninguna otra, un método y un /enguaje visual
fundamentalmente diferenciado del resto de !as materias
de/ Bachillerato: un método formativo, más que mera-
mente informativo.

La comprensión de este significado plástico a través
del Diseño, la fotogralía y el estudio elemental del con-
cepto del volumen -escultórico y arquitectónico- es la
finalidad de esta experiencia de tipo comparativo entre
las diferentes téenicas de Diseño -sistemas de repre-
sentación, confección de módulos, dibujo artístico, etc.-,
con la fotografía y los medios audiovisuales.

Este trabajo, en su aspecto práctico, puede encontrar
algún condicionante debido a la posible ausencia de loca-
les específicos o amueblamiento adecuada, tiempo redu-
cido de las unidades didácticas, elevado número de
alumnos, etc., pero no dudo que a la vista de su eficacia
y los sorprendantes resultados que en el entusiasmo de
!os alumnos se obtiene, el pro%sor de Diseño, adaptará
a sus circunstancias y posibilidades esta experiencia que
utiliza, a modo de eompendio, la rnayoría de los recursos
que el Diseño ofrece hoy.

La experiencia se ha desglosado en siete etapas, las
dos últimas optativas en función de su duración total,
estimada, según los casos, de uno a dos meses de
duracián, considerando dos unidades didácticas semana-
les y de aplicación preferente en los cursos 2. ° y 3. ° de
diseño. EI conjunto del trabajo, realizado por los alumnos
tanto de forma individual como en equipo, supone, como
es obvio, y a lo fargo de todas las actividades a realizar,
que éstas sean consecuencia de la parte teórica previa-
mente desarrollada por el educador, bien dentro de la
marcha del curso, bien incorporándola previamente a
cada fase de esta experiencia.

1.' FASE: INVESTIGACION Y CREACION DE FORMAS
DE OBJETOS TR/DIMENSIONALES

Orientaciones previas:
Desarrollo teórico de la composición de formas, e/ en-

caje, la proporción. Visualización de diapositivas sobre

realizaciones tanto escultóricas -^specialmente de tipo
«constructivista^- como arquitectónicas -Bauhaus, Le
Corbusier, Aalto, Niemeyer, etc.-.

Formato de pape/ recomendado: DIN A4. Lápices HB
y 2B, rotuladores o bolígrafos negros. Posibilidad de uso
de la «p/astelina» como e/emento referencial previo.

Activldad

EI alumno dibujará individua/mente y de forma espon-
tánea volúmenes sencil/os de su creación, interpretando
a través del boceto artístico, agrupaciones y síntesis de
cuerpos geométricos no excesivamente complejos y eli-
minando detalles supen`luos, pero realizando vistas de
los detalles más significativos. Ejemplo: cubos, paralepí-
pedos, cilindros, pirámides, así como agrupaciones, sec-
ciones y síntesis creativas de estos cuerpos.

A modo de propuesta, es útil estimular esta creación
haciendo observar a/ alumno realizaciones de su entorno
que concretaré en tres posibilidades:

• Creación de formas arquitectónicas sencillas: «cha-
fets», edificios modulares, bloques de apartamentos, etc.

• Monumentos escu/tóricos de tipo «constructivista»
situados al aire libre. Monolitos, etc.

• Creación de módulos para decoración interior; mó-
dulos funcionales, objetos de uso impreciso, amuebla-
miento de «standsH. «TrastosH y practicables para esce-
nografía, etc.

Una vez realizados los bocetos, se discutirá, junto con
el profesor, la elección de los más idóneos para su pos-
terior realización en tres dimensiones. Es importante
explicar los motivos de la selección de los bocetos esco-
gidos de cara a esta etapa. Se crearán equipos, reco-
mendándose que no sean de más de cuatro alumnos
por grupo; cada equipo se encargará de la puesta en
práctica de uno de los bocetos e/egidos o de la combina-
ciÓn de varios.

2.' FASE: DIBUJO TECNICO Y PROYECCIDNES.
LAS IDEAS «TOMAN CUERPOu

Orlentaciones prevlas:

Desarrollo teórico de la confección de croquis acota-
dos, escalas, dibujo geométrico aplicado a la experiencia,
sistema diédrico, normalizaciones.

Activldad

En esta fase, el equipo se divide en dos subgrupos
^le dos alumnos cada uno-. EI primer subgrupo se
encarga de obtemer el croquis acotado del bocetó que
correspondió al grupo ^ntre el que estará su creador-.

(') Catedrático de Dibujo del I. B. ^^Villaverdeu de Madrid.
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Fig 1-Realización de bocetos creativos.

EI otro subgrupo se dedica a la realización de/ croquis
en el sistema diédrico, dibujado en papel vegetal y a
esca/a natural. Se recomienda, para mayor homogenei-
dad final, no sobrepasar los 30-40 cros. en cualquiera
de las dimensiones del «objeto» -escu/tura, módulo ar-
quitectónico, etc.- a realizar.

3.° FASE: CONFECCION DE MODULOS. MOD1FlCA-
CION DEL VOLUMEN A TRAVES DEL COLOR

Referencias previas:

Explicación de la teoría del color, influencias sicológi-
cas, modificación del volumen a través del color, la línea,
etc. Uso de «tramasu, «collage», grafismos, etc., de apli-
cación en este trabajo. Valor de slmbolos, signos, seña-
les, etc., como elementos re%renciales. EI rotulado.

Actividad

EI trabajo se realiza en equipo, si bien un subgrupo se
encarga de realizar el calco de los planos de diédrica
-hechos en papel vegetal- a cartulinas de diferentes
colores, según selección estudiada. También es posible
el uso de poliestireno expandido, corcho, láminas de
plástico. etc. EI otro subgrupo se dedicará a recortar,
pegar o ensamblar /as partes para conseguir la integra-
ción de cuerpos en volumen.

Es muy útil señalar por el profesor los aciertos y erro-
res de cada maqueta realizada, así como exp/icar direc-
tamente la posible modificación del conjunto por acción
del color (especialmente en las maquetas de poliestireno)
que se aplicará con pincel y utilizando la témpera y
posterior barnizado, si se desea.

Muy conveniente, asimismo, es situar la maqueta so-
bre una cartulina amplia a modo de plano general. Sobre
este plano se situarán posteriormente puntos y señales
referenciales, así como puntos de fuga, signos, tramas,
etc., que, al igual que las líneas que modifican la vertica-
lidad y horizontalidad en la propia maqueta, sirven como
ampliación del análisis de formas y particularmente como
elementos referencia/es sumamente útiles para compro-
bar la exactitud de la perspectiva cónica a realizar
posteriormente.

Fig. 2-Realización de croquis y proyecciones diédricas.

4.^ FASE: LA LUZ, EL ENCUADRE FOTOGRAFICO Y
LA PERSPECTlVA CONICA

Orlentaciones prevlas:

Explicación previa de la teoría de la luz, rudimantos
fotográlicos -la luz en fotografla, el encuadre, manejo
de una cÁmara- y la perspectiva cónica.

Material específico: Cámara «reflexN de paso universal
con objetivo nstandardu de 50 mm. Trfpode. Disparador
de cable. Metro flexible. Una pellcula en eolor -luz de
día- para diapositivas. Número de poses mínimc equiva-
lente al número de equipos existente.

Actividad

Esta es, sin duda, una de las etapas m^s delicadas e
interesantes, por lo que conviene prestar particular aten-
ción a la supervisión de la actividad del primer grupo
que realice la presente fase, pues ello supondrá un
ahorro de tiempo indudable, así como una autonomía y
eficacia posteriores.

EI equipo se dividirá en subgrupos. Uno de ellos, bajo
la orientación del profesor, determinará la ubicación y
posición más adecuada de la maqueta o módulo realiza-
da por el equipo, de acuerdo al juego de /uces -luz de
día, proveniente de una ventana- y la situación del
módulo sobre una mesa de dibujo y fondo neutro -la
misma pared del aula- de modo que destaque la plasti-
cidad del conjunto. Este subgrupo se encargará igual-
mente de los preparativos de la máquina fotografica, el
trípode, etc. EI profesor explicará estos detalles al resto
de la clase.

EI otro subgrupo se encargará de anotar con la mayor
exactitud posible -haciendo uso del metro flexible- tan-
to de la distancia principal -en este caso, la del objeto
al plano de la película en la cámara- como la altura
hasta el PV -medida desde la mesa de dibujo, conside-
rada PG hasta ef visor de la cámara o PV-. También
se tendrán en cuenta el ángulo con referencia a PC, la
situación de LH y la distancia entre /os puntos de fuga,
todo eUo de modo lo más aproximado posible -nunca
podrá establecerse una exactitud matemática- y tenien-
do la referencia de la propia maqueta sobre la que los

95



F^g 3 Creac^ón de voiumenes Interacc^on del color

alumnos del equipo realizarán directamente las medicio-
nes --conviene fijar la maqueta a la mesa de trabajo a
través de cinta adhesiva transparente-.

Una vez realizada ta fotogralía de la maqueta, se de-
ben incluir en las anotaciones, los datos lotográficos más
importantes, como san dialragma y velocidades de obtu-
ración utilizadas. EI telémetro de la cámara servirá como
comprobante de la distancia real previamente medida,
con la obvia pequeña diferencia en esta nueva medición.

EI profesor debe dar un enfoque elemental de la teoría
y práctica de la fotografía, pero no otvidando la posibili-
dad de relacionar didácticamente la composición en Di-
bujo-Diseño con el encuadre y composición fotográficas;
relacionar igualmente diafragma con tono, visor y encua-
dre con plano del cuadro. Asimismo, el color -solamen-
te comparable con el cotor local después del revelado
deI «fifm»- servirá como elemento cornparatlvo suma-
mente útil.

Se realizará una foto por maqueta y grupo o alguna
más, dado su especial interés. Ver, asimismo, la etapa
7, cuyas fotografías se pueden realizar -para mayor
comodidad- en la fase presente.

Mientras el «film» es revelado en el laboratorio, cada
equipo se dedicará a la ejecución de la perspectiva cóni-
ca de cada maqueta. Formatos recomendados: DIN A1-
A2-A3 y la escala, !a más adecuada para cada formato.
Los alumnos trabajarán únicamente con los datos de
sus anotaciones, los croquis acotados y los planos en
diédrica.

A la Ilegada del material sensible, se distribuirá éste
entre cada eqipo que anotará en cada marquito de diapo-
sitiva (ver Figura 6) junto con los datos personales de
cada equipo, título del trabajo, etc., los datos de ubica-
ción modelo-cámara, así como los datos de diafragma,
velocidad, etc., todo eUo previamente registrado por los
alumnos.

5. e FASE: PROYECCION CDINCIDENTE SOBRE LA
PERSPECTIVA CONICA

Esta eiapa final --yue requiere únicamente el uso del
proyector- constituye por sí misma la parte más novedo-
sa e interesante de la experiencia. Cada equipo situará
su respectivo dibujo de perspectiva cónica -conviene
destacar tanto LH como las líneas de fuga más ímportan-
tes- a modo de pantalla sobre la pared, y sobre el

Fi^ 4 Fotografia de la rnaq^ieta constru^da

dibujo se proyectará la correspondiente diapositiva. Así
sucesivamente con el resto de dibujos-diapasitivas.

Acercando o alejando el proyector -si no dispone de
«zoom»-, la imagen proyectada coincidirá con el dibujo
realizado. Este interesante resultado pondrá de manifies-
to la superposición de imágenes, así como la coordina-
ción entre elementos técnico-artísticos, sirviendo de in-
mediato aliciente a los alumnos.

La coincidencia de imágenes es tanto mayor cuanto
más correctamente haya sido realizada la perspectiva
cónica y con mayor precisión se hayan utilizado los datos
aportados por las mediciones del natural, aspecto este
-el de mayor o menor grado de coincidencia- a tener
en cuenta de cara a la evaluación práctica de cada traba-
jo por el profesor.

Los detalles ocasionalmente incorporados a las ma-
quetas como son líneas, símbolos, tramas, etc., son muy
útiles en la visualización de la proyección, no sólo como
puntos referenciales o de ubicación, sino también como
comentario de aplicaciones y posibilidades prácticas del
Diseño: rótulos, señales, colores indicadores de recorri-
dos, atención, etc.

6.A FASE (optativa): ANALISIS DE FORMAS A TRAVES
DEL DOBLE MONTAJE

Orientaciones previas:

Ampliación de la teoría del color, composición y ritmo.
Materiales a utilizar: Proyector de diapositivas, pinzas,

marquitos de plástico.

Actividad

Dependiendo del tiempo total que el educador desee
utilizar, esta lase y la siguiente son optativas; no obstan-
te, a la vista del indudable interés despertado en los
alumnos y el ser una etapa muy formativa y de carácter
preferente artístico, la hacen muy aconsejable.

Consiste en lo siguiente -el proíesor realizará a la
vista de los alumnos un ejemplo que luego los alumnos
desarrollarán interpersonalmente-: en «componer» dos
diapositivas -de entre todas las realizadas- para reali-
zar un montaje doble en un solo marquito -^ie plástico
como en la Figura 6-. Esie «bocadillo», cuya composi-
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ción ha sido la más adecuada, se proyecta despues en
la pantalla normal.

Los resultados son realmente atractivos: Las mezclas
de color, tonalidades y ritmos, asi como la combinación
de los planos de las maquetas, ofrecen ahora un resulta-
do inesperado, pero que son de un indudable interés
para un mayor desarrollo de la teoná del color, el ritmo y
la composición. Del análisi^ de formas, en delinitiva.

Es así mismo un compendio visual de las etapas ante-
riores, en donde el alumno se encuentra, sin duda, con
un mundo plástico nuevo, pero que ha salido de sus
propias manos, consiguiendo así de un modo lácil que
llegue a identificarse con la abstracción y el constructivis-
mo pictóricos a partir de elementos figurativos creados
por ellos mismos.

Para mayor efectividad, la selección de diapositivas a
proyectar juntas se debe hacer teniendo cuidado en es-
coger entre todas las sobreexpuestas -si las hubiera-
para unirlas a otras expuestas normalmente. Desechar
la unión de dos posibles diapositivas subexpuestas, pues
su densidad de color, al proyectarlas juntas, estaria
próxima a la opacidad. Es posible realizar múltiples com-
binaciones --dependiendo tanto de /a imaginación del
alumno como de los ejemplos a reaiizar por el profesor-,

F^g 5 Proyecc^ón de ias d^apos^twas real^zadas

es decir, utilizar un fotograma con dominante de colores
cálidos y unirlo a otro de dominantes frios; otras cvmbina-
ciones monocromas, de colores complementarios, de ba-
jo contraste, atendiendo a la forma, etc.

Se puede simultanear la ejecución de esta fase, con
resultados probados en la receptividad de conjunto, con
la audición de música ligera, clásica, rock sinlónico 0
aquélla que entre pro%sor y alumnos se estime más
apropiada para el tema.

7. ^ FASE (optativa): COMPOSICION MODULAR. FOTO-
GRAFIA DE CONJUNTO. DIBUJO DEL NATURAL

Orientaciones previas:

Más que en ninguna otra etapa, la presente requiere
de un aula exclusiva para mantener las maquetas a utili-
zar, en la misma posición en varias sesiones o unidades
didácticas.

Temas previos a desarrollar: Dibujo del natural -enca-
je, proporción, tonos-. EI urbanismo.

Actividad

Al igual que ta anterior es una etapa supeditada a la
extensián de /a totalidad de la experiencia. Está encami-
nada a lormar al alumno en la composición de conjunto,
utilizando la totalidad -o parfe- de los módulos o ma-
quetas realizados. Ef trabajo realizado en forma de «inter-
equipo» consiste en ordenar o componer todos los módu-
los con un sentido arquitectónico o, más bien, urbanista.

EI profesor puede, a modo de sugerencia, indicar estas
posibilidades: Con parte o todos los mádutos realizados,
construir:

•«Paisaje urbano en e/ que te gustaría vivir».
• «La ciudad del futuro».
• «Monumento conmemorativo al aire libre».

La utilidad de esta etapa es dobte: por un lado, los
alumnos utilizan los volúmenes con un sentida de selec-
ción y de síntesis, atendiendo a los factores de ordena-
ción urbanística o escultórica y rítmica desarrolfados pre-
viamente por el profesor.

Por otro lado, posibilita, a la vista del conjunto realiza-
do,la oportunidad de utilizarlo como «modelo» para dibu-
jo del natural.

Fig 6 Colores y formas a través de dos diapositivas.

EI conjunto de maquetas ya ordenado urbanísticamen-
te, etc., se situará en el centro del aula sobre unas
cuatro mesas de dibujo. Los alumnos dibujarán alrede-
dor. Este quehacer artístico se desarrollará individual-
mente, como es lógico; sin embargo, podrán escoger,
cada uno, el punto de vista que más /es atraiga, detalles
aislados, etc.

Esta /ase de dibujo artístico del nafura/ en que el alum-
no aplicará no sólo sus conocimientos de encaje, compo-
sición, proporción, sombreado, etc., ofrece la posibifidad
de ejercitar la retentiva visual por cuanto puede añadir
en su dibujo objetos, personas u otros detalles que su-
pongan una mayor expresividad del conjunto. Puede ser-
vir, en este sentido, la incorporación real de objetos «no
arquitectónicos», elementos como maniquís articulados,
botellas, etc., que suponen, en determinado momento,
que el alumno pueda romper !a excesiva uniformidad del
conjunto y ofrecerle un camino para /a imaginación, las
texturas, etc.

Simultáneamente a/ desarrollo del dibujo artístico, cada
alumno realizará una fotografía del conjunto «urbanísti-
co» dede el propio lugar en que dibuja. Esta vez se irata
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de una simple fotogralía en blanco y negro, que sin las
pretensiones de las realizadas en color, servirá a cada
atumno, a la linalización de su dibujo, como elemento
comparativo, paricularmente tonal, y al profesor como
valioso etemento referencial y de evaluación de los dibu-
jos realizados.

Serán suficientes 36 poses -0 20, según número de
atumnos-, que se positivarán en formato 9x 13 o mayor,
si se desea. Los alumnos utilizarán en sus dibujos un
mínimo de dos gradaciones de lápiz (HB y 2B) y, como
indiqué, contarán con la fofogralía realizada a la finaliza-
ción del dibujo. Una vez realizada una labor de compara-
ción tonal, ardenación de ritmos y explicación de relacio-
nes entre el dibujo y/a lotografía -el ojo humano y el
objetivo de /a máquina fotográfica-, las fotografías y los
dibujos serian base, como puede deducirse, de un nuevo
trabajo de Diseño gráfico, particularmente de composi-
ción, dibuĵo-fotografía a través del «colage», asi como
def «comic^^, pero dada la amplitud y posibilidades de
este nuevo material grálico, sería objeto de una nueva
experiencia de Diseño para Bachillerato.

CONCLUSION

Esta experiencia, a través de unos conocimientos es-
cafonados, ofrece un desarrollo integral, utilizando tanto
aspectos estéticos como técnicos. He pretendido realizar
un proceso progresivo y continuo que tenga tanto en
cuenta el entorno de/ atumno como su evolución en el
aspecto de fa percepción visual.

Los posibles logros de la experiencia se basan no
sófo en el interés que los alumnos han demostrado en

Vida
escolar

su transcurso, sino que han desarrollado al máximo sus
capacidades de observación, sentido compositivo, selec-
ción. e interpretación de la realidad, consiguiendo, en la
mayona de los casos, un criterio estético que, junto a
los conocimientos cientificos especílicos del dibujo técni-
co les aproximan, doblemente, a la realidad de las artes
plásticas y el Diseño.
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5 Apertura de un taller
de pintura dentro de las
actividades extraescolares

Por Jesús PEREZ BONDIA (*)

LA EDUCACION POR EL ARTE

«La finalidad general de la educacíón es fomentar el
crecimiento de 4o que cada ser humano posee de indivi-
dual, armonizando al mismo tiempo la individualidad así
lograda con la unidad orgánica del grupo social al cual
pertenece el individuo.» (1 j

La educación estética es fundamental para este proce-
so, consiguiendo fa expresión del sentimiento en forma
comunicable y la expresión de experiencias mentales,
que de otra forma permanecerían parcial o totalmente
inconscientes.

La educación por las artes plásticas abarca los siguíen-
tes aspectos:

a) Educación visual (vista)-Diseño.
b) Educación plástica (tacto)-Diseño.
c) Educación constructiva (pensamiento)-Artesanía-

oficio.
Estas técnicas de educación artística corresponden a

algunas de las funciones principales en que se dividen
los procesos mentales: al diseño le corresponde la «sen-
sación», a la artesanía el «pensamiento». (La «intuición»
correspondería a la música y la danza, y el «sentimiento»
a la poesía.)

Por lo tanto, podemos definir la educación como el
cultivo de las formas de expresión y todas las facultades
del pensamiento: lógico, sensibilidad, intelecto, intervie-
nen en los modos de expresión, y estos modos implican
arte; por lo que arte sería la buena factura de imágenes,
sonidos, etc.

ENSENANZ.A TRADICIONAL. NUEVO SENTIDO
PEDAGOGICO DEL DIBUJO

En cuanto a la enseñanza del dibujo, es clara y mani-
fiesta la evolución que ha sufrido su docencia.

Todos recordamos nuestra etapa escolar, en la que
todo el afán que animaba a la asignatura era la obtención
de un buen dibujo, asociando esta idea a la de haberlo
copiado con toda exactitud, es decir, la obtención de
una buena copia. La consecución de este fin implicaba
un aprendizaje a base de áridas tareas, consistentes en
monótonas copias de láminas y prácticas de métodos
para su logro. Todo esto solamente sujetaba, o, mejor
dicho, impedía el desarrollo de nuestra expresividad y
creatividad.

Afortunadamente, en los medios pedagógicos y artísti-
cos, este espíritu ha desaparecido y es de esperar que
en poco tiempo también la sociedad comprenda el alcan-
ce y repercusión que el dibujo tiene, tanto en la formación

integral de una buena educación, como en su otro aspec-
to más funcional: el de la multitud de profesiones actua-
les en las que su importancia y conocimiento son necesa-
rios. Personalmente, simultánea a mi labor pedagógica,
procuro inculcar esta idea en el ambiente social que ha
de rodear al alumno, es decir, padres y familiares.

Considero importante la continuidad formativa del
alumno, proyectándola en un ambiente propicio fuera del
centro escolar, pues nuestra asignatura está bastante
necesitada de una amp6ia comprensión social.

Una vez establecidas las premisas anteriores, noso-
tros, los profesores de Dibujo, hemos de tener claros
unos cuantos conceptos para que nuestra labor sea efec-
tiva y nos sintamos cómodos, teniendo una perspectiva
clara de los fines que queremos conseguir; de aquí se
deriva la justificación de ias siguientes consideraciones:
intentaremos que los alumnos sean espontáneos, esco-
giendo tareas que no puedan ser controladas solamente
por la visión anaiítica y la razón discursiva. En esto estri-
ba la importante diferencia que hay entre la actual forma-
ción de la espontaneidad, por medio de la autoexpresión
y la disrupción; lo que podría ser una educación construc-
tiva de la espontaneidad. Con ello no desgarraríamos,
ya, la razón, sino que apelaríamos a nuestras funciones
intelectuales para estimular y activar las potencias
profundas.

La enseñanza artística comparte el sino del «arte mo-
derno». EI intelecto y la espontaneidad han estado sepa-
rados durante demasiado tiempo, mas ^por qué tenerle
miedo? Todo creador que se aventure a penetrar en un
territorio desconocido ha de arriesgarse a incurrir en lo
caótico y fragmentario.

Actualmente se necesita un enfoque más constructivo;
es menester buscar con decisión y constancia una ima-
gen y una idea cargada de sentido real, se debe enseñar
a creer en su visión y se le debe convencer de que bajo
las transformaciones formales puede conservarse el con-
tenido, percatándose intelectualmente de este poder, que
los faculta para conservar sin deterioros y hasta robuste-
cida una misma idea a través de tan drástica trans-
formación.

EI intelecto debe ser tenido como un poderoso auxiliar
de la espontaneidad.

^POR QUE EL TALLER?

La enseñanza de la práctica del arte es una experien-
cia que se puede empezar a dirigir desde los centros de

(') Protesor Agregado de Dibujo I 8. Mixto n.° 6. Barrio Oliver. Zaragoza.
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enseñanza, y que nos concierne a todos. Esta es una
de las razones del taller. Otras podrían ser, el que el
alumnado pueda, casi diria: deba intervenir, en el hecho
artístico de una forma mucho más próxima de lo que se
tiene por costumbre, lógica consecuencia de io anterior,
el creador va a encontrarse frente a un púbEico mucho
menos pasivo que de ordinario. Naturalmente, no es esta
la primera vez que tal cosa ocurre, pero sí creo que es
una de las primeras ocasiones en que tal participación
mutua se va a dar con semejante íntensídad. Las razones
para ello son muchas: en principio, el alumnado no está
acostumbrado a ver exposiciones, y ésta puede ser una
fórma de que vaya familiarizándose con el quehacer ar-
tístico de diversas tendencias, y de modo inconsciente
estas vivencias puedan Ilegar a tener un fin educativo;
por otra, el espacio y distribución del Instituto es el idó-
neo para realizar decoraciones murales, lo que puede
Ilevar al alumno a habitarlo de forrna diferente, como
algo de su pertenencia, que debe cuidar.

EI taller de pintura libre surgió como actividad extraes-
colar para iniciar a posibles estudiantes de Bellas Artes
o carreras afines en el arte contemporáneo: técnicas,
planteamientos, su problemática y su comprensión.

Está concebido y expuesto desde una perspectiva pe-
culiar; la de mi tiempo y mi circunstancia, pero con un
propósito de alcanzar los precedentes y causas que ase-
guren el inicio de una carrera superior.

Aquí hay algo sobre casi todo lo que puede ser básico
para un manual de iniciación a la práctica del arte de
nuestro tiempo.

AI ordenar este material, conforme a un plan de ense-
ñanza sistemático, en el que si bien es cierto que hay
menos de lo que falta, también es verdad que reúne un
amp(io panorama de las principales técnicas pictóricas.
Por su singularidad, plantea como uno de los mayores
problemas la dificultad del tiempo.

La recopilación que se ofrece es, sin duda, muy perso-
nal, aunque tal circunstancia haya estado pensada para
asegurar la vocación del futuro estudiante.

De aquí que pueda pensar en su utilidad para todos
aquellos a quienes el tema afecta, para los que por él
sientan interés y para quienes por razones de estudio
precisen conocerlo.

Esta actividad pretende proporcionar el conocimiento
práctico para ei dominio inicial de la técnica pictórica y,
de alguna manera, una introducción a las artes plásticas,
que en su mayoría van a estudiar los integrantes del
taller.

FUNCIONAMIENTO pEL TALLER

Posiblemente, las relaciones permanentes y cordiales
en el Instituto nos facititaron un grupo de veinte excelen-
tes alumnos, que destacan, en cierta forma, en la asigna-
tura de Dibujo.

EI taller no tiene aspecto escolar, sino más bien el de
un estudío de pintores con los caballetes distribuidos
informalmente y con todos los recursos a mano.

Lo que se pretende en el taller es la invención, en su
sentido primigenio de hallazgo. Cada nueva obra ha de
ser un descubrimiento, el descubrimiento de un mundo
que provoca. No tiene que haber límites en el campo de
la investigación.

Se evitan en lo posible las copias. La consigna es
mantener abierta a posíbles cambios la realización de
una idea y poner de manifiesto la sensibilidad y persona-
lidad, con una visión flexible y no formada todavía (sujeta
a estímulos externos).

La variedad de técnicas y el amplio espacio píctórico
del que disponen los jóvenes facilita esta entrega a una
creación libre, acompañada frecuentemente de proyec-
ciones de diapositivas, que de alguna manera tengan
algún tipo de relación con la obra realizada por el alum-
no, ya sea por el contenído, o por la técnica, y poder
Ilegar a un análisis realizado por el individuo, aportando
nuevas ideas al colectivo, para darle mayor seguridad
crítíca.

La dificultad sigue siendo que los estudiantes han de
reinventar nuevas formas a lo largo de todo el proceso,
a fin de refinar y retener, por último, la esencia de sus
concepciones, pero nunca deben aguardar a estar inspi-
rados, ni ablandarse a los impulsos de la espontaneidad,
pues todo ha de quedar sometído a una costante díaléc-
tica; el arte y sus cuestiones se hacen cada día, esta es
su razón de vida. EI arte nace cuando plantea cuestio-
nes, deja de existir cuando este cuestionamiento de-
saparece.

Pasada la primera fase de aprendizaje individual y de
compenetración con los materiales, donde cada cual in-
tentaba solucionar problemas de composición, color, cla-
roscuro, etc., pasamos a ejecutar trabajos colectivamen-
te en los que se pierde la individualidad en favor de un
trabajo comunitario en equipo; en ellos, los realizadores
no destacan a nivel de dirigentes y las diversas opiniones
se armonizan dialécticamente en favor del conjunto.

Estos tipos de trabajos aportan diferentes visiones en
la consecución de un fin, que enriquecen a los compon-
mentes del grupo, donde cada planteamiento individual
se reívíndica mediante una teoría dialéctica, que una vez
aceptada se aplicará al trabajo.

TECNICAS QUE SE REALIZARAN
EN EL TALLER

EI pintor ha dejado de lado el trabajo manual, su base
más segura, sólo el domimío absoluto del material pro-
porciona el fundamento sólido, que garantiza la duración
y estabilidad de la obra en cuanto a condiciones materia-
ies se refiere (alteración del color, cuarteamiento de la
pintura, desprendimientos, etc.).

Considero de suma importacia que el alumno, antes
de pasar a la consecución de la obra, conozca el material
con el que trabaja. Los problemas técnicos sólo pueden
ser resueltos por la colaboracíón de la ciencia con la
práctica, mas, para tal colaboración, faltan muchas veces
la condiciones previas.

Pintura mural. Fresco.

Esta técnica, más que otras, necesita de un profundo
conocimiento técnico para la conservación e inalterabili-
dad de la obra. EI trabajo a realizar por los alumnos, en
grupos, será la ejecución de dos murales de 6 por 5 m.
y de 8 por 5 m.

La temática se obtendrá partiendo de una composición
realista, para Ilegar a la abstracción, lo que faciiitará ia
realización del trabajo.

Pintura al óleo.

Es la técnica más flexible para iniciar al alumno más
aventajado, por su aplicación directa del color definitivo
y por ser maleable puede dibujar a la vez que da coior,
consiguiendo diferentes texturas (empastes, veladuras,
rascaduras). Se realizarán diversos bodegones del natu-
ral, hasta haber adquirido una cierta soltura en ia utiiiza-
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ción de los materiales, y poder pasar a solucionar traba-
jos más complejos.

Pintura acrílica.

Como introducción a la técnica sugiero la proyección
de diapositivas de arte moderno, realizadas con este
procedimiento, así como visitas a galerías o cualquier
exposición de este tipo.

No nos limitaremos a la utilización de este material en
exclusiva, sino que se realizarán técnicas mixtas: tintas
con aerógrafo, lápices de colores, grafitos, etc., que da-
rán al alumno amplias posibilidades de expresión.

Se realizarán diversos murales en grupo, de 3 por 5
m. (Creación libre.)

Para finalizar el curso, considero de suma importancia
potenciar ^ los alumnos, con una exposición que se
realizará en la sala destinada a este fin, en la Facultad
de Filosofía y Letras de Zaragoza. De esta manera, el
alumno podrá apreciar muy de cerca lo que conlleva
realizar un montaje (distribución de cuadros, iluminación,
etc.), y poder asumir la responsabilidad que supone sa-
car a la luz una determinada obra pictórica.
Una vez finalizada la exposición, la obra volverá a su
lugar de origen, para el cual fue hecha.

CONCLUSION

Ni que decir tiene que no existe, todavía, una conclu-
sión definitiva en lo que a valoración de logro se refiere,
por ser algo que va desarrollándose ante nuestros ojos.

Realmente, no tiene sentido intentar un balance con-
clusivo o aventurar hipótesis de esta realización.

Y sin embargo quisiera apuntar una conclusión estéti-
ca, con respecto al período transcurrido, aún escaso.

' En poco más de tres meses, y partiendo de Ias copias
de bodegones del natural, donde los alumnos luchaban
por desarrollar la composición, sumidos en un realisrno
casi fotográfico, la atmósfera pictórica fue cambiando:
alguno de los componentes evolucionó a formas más
personales y expresionistas, Ilegando casi a un expresio-
nismo abstracto; otros perfeccionaron las características
formales de composición, estudio del color, volumetría,
adaptándolas a rasgos estilísticos individuales.

Finalmente tenemos que agradecer vivamente el apo-
yo (moral y económico) de la Dirección y la Asociación
de Padres de este centro, que ha hecho posible la reali-
zación de esta actividad.

(1) Herbert Read: La educación por el arte.
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s Investigación de metodología
didáctica de las enseñanzas
artísticas en el I. B.
«Bellavista», de Sevilla

Por Alvaro RENDON GOMEZ (")

0. COLABORAN

l. C. E. de la Universidad de Sevilla.
Inspección de Enseñanzas Medias de la Delega-

ción Provincial del Ministerio en Sevilla.
Cátedra de Pedagogia del Dibujo de la Facultad

de Bellas Artes, de /a Universidad de Sevilla.
Seminario de Dibujo del l. 8. Be/lavista, de Sevilla.
Alumnos matriculados en el ú/timo curso de la Fa-

cultad de Bellas Artes, especialidad Pedagogía,
durante el curso 1980/81.

1. PROPOSITOS

Al comenzar la investigación nos acometían unos pro-
pósitos intencionales, en relación directa con las necesi-
dades del área, encaminadas a establecer nuevos estu-
dios qua orienten, de a/guna manera, las enseñanzas
artfsticas.

Hasta ahora, la mayoría de los estudios conocidos
son fruto de investigaciones realizadas en el extranjero y
a través de un método clínico (observaciones del Arte
lnfantil).

Lo que nos proponíamos se centraba en la investiga-
ción educativa desde una óptica didáctica, con pretensión
de establecer aquellos elementos básicos que posibilita-
sen una metodología activa de aprendizaje referente al
área.

En la primera etapa, efectuada durante el curso
1980/81, se aplicó la técnica de especificaciones de
Brent Wilson en la población docente de 2. ° y 3. ° del
B.U.P., matriculados en el EATP, diseño artístico, aquí
en nuestro Centro de Bellavista, de Sevilla.

Una vez aplicada pretendíamos estudiar las posibilida-
des que nos olrecían y su eficacia, en cuanto a rendi-
miento, en el ámbito escolar.

2. PLANTEAMIENTO Y SIGNIFICADO
DEL PROBLEMA

2.1. Los problemas que se plantearon fueron los
siguientes:

2.1.1. Taxonomía.-La falta de una Taxonomía ope-
rafiva de objetivos referida a las enseñanzas artísticas.
Ya que en todas tas taxonomías utilizadas hasta el mo-

mento en didáctica se hacía ostensible /a ausencia de
unos estudios del área de la expresión plástica en
protundidad.

2.1.2. Metodología.-Se precisaba una metodología
activa que, de alguna manera, sistematizara e/ proceso
de aprendizaje y orientara a los docentes del área.

2.1.3. Coordinación.-A estos dos problemas pode-
mos añadir la ausencia de una coordinación eficaz por
parte de la Administración en la orientación de las ense-
ñanzas artísticas.

2.1.4. Creación artística.Añadimos a la problemáti-
ca anterior el carácter propio de los procesos educadores
de la creación artística lleno de connotaciones, sobre
todo subjetivas, en lo referente a los criterios de evalua-
ción utilizados con este tipo de área y procesos.

2.2. Estos problemas se han traducido, en la activi-
dad práctica, en estos otros:

2.2.1. Una desconsideración del área en los ciclos
de enseñanza y, por tanto, en la importancia real y la
proyectación de la didáctica que se le concede a nivel
oficial y en todos los centros.

2.2.2. Confusión por parte de los docentes en cuanto
a la ap/icación de objetivos programab/es y el orden de
prelación en la secuencia ^ educativa dado a dichos
niveles.

2.2.3. La amplitud de lós programas y la irrealidad
de temporalización de objetivos, actividades y conte-
nidos.

2.2.4. Desorientacibn en los discentes en cuanto a
finalidad y motivaciones del área, consecuencia directa
de la falta de una taxonomía de objetivos.

2.2.5. Inconsecuencia entre las programaciones, con-
tenidos y medios sugeridos por la propia Administración.

3. SUPUESTOS Y LIMITACIONES

Para iniciar las actividades ivestigadoras parfimos de
una limitación inicial en cuanto a personal teórico: Cáte-
dra de Pedagogía del Dibujo de la Facultad de Bellas
Artes y Cátedra de Dibujo del 1. 8. Bellavista, de Sevilla.

La talta, usual característica, de medios para impartir
dichas enseñanzas, acrecentadas en un principio por no
existir ninguna subvención que cubriera las necesidades.

(') CatedrAtico-jefe de Seminario del I. B. Bellavista, de Sevilla.
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En este sentido, destaca la utilización parcial de/ aula a
emplear (utilizada por los cursos de 2. ° y 3. ° del B. U. P.,
en las opciones de EATP, diseño artístico). Falta de
materiales en un área de alta experimentación como lo
es la expresión plástica y que las solucianes sugeridas
por la Administración no cubren en absoluto las necesi-
dades p/anteadas.

E/ método se plantea, desde todos /os puntos de vista,
experimental con incidencias descriptivas, y se pretende
l/egar a conclusiones a través de análisis posteriores
que nos puedan proporcionar la ap/icación de dichas
Tablas de Especificaciones.

Por otro lado, no olvidemos que se trata de aplicar los
objetivos en una población discente muy específica, con
unos prob/emas y condicionantes también muy con-
cretos.

Para la aplicación se siguieron unas etapas que, es-
quematizadas, son las siguientes:

3.1. Aplicación de los contenidos teóricos a los alum-
nos de EATP, diseño artístico, durante el primer trimes-
tre; contenidos de la programación que la propia Adminis-
tración obliga a dar, y que se agruparon en diez unidades
temáticas, a saber: E/ diseño. Técnicas de expresión. EI
co%r. La forma bidimensional. Estructuras creadas por
las formas bidimensionales. Estructuras lormales bási-
cas. Módulos y redes. Expresividad de la materia. Proce-
so de creación artística. Metodología del diseño.

3.2. Elaboración de una lista de Unidades Temáticas
de la que los alumnas de Bachi/lerato debían elegir una
opción de entre 1as mismas. Estas opciones temáticas
fueron 1as siguientes: Diseño iotográfico. Diseño de mo-
das. Diseño publicitario. Diseño de historietas. Diseño
de modelado. Diseño decorativo. Diseño de muebles.
Dibujo del natural. Diseño industrial. Diseño de grabados.

Los alumnos de Bachillerato se agruparon conforme a
estas opciones quedando los grupos distribuidos por op-
ciones temáticas, además /as divisiones propias de/ cen-
tro; o sea, curso segundo del 8. U. P. y curso tercero del
8. U. P.

3.3. Diseño de /as Tablas de Especificaciones de Ob-
jetivos y Actividades de cada una de /as unidades temá-
ticas opcionales, realizadas a partir de la Taxonomía de
Objetivos de B. Wilson.

3.4. Elaboración y aplicación de las unidades temáti-
cas elegidas, realizadas y reelaboradas por los alumnos-
profesores, que actúan como colaboradores, siguiendo
las normas y sugerencias de la unidad temática que
previamente se le habían dado, elaborada por /as Cáte-
dras de Pedagogía y Dibujo.

3.5. Eva/uación de los datos.
3.6. Redacción de una Memoria de conclusiones so-

bre la Tab/a de Especificaciones de Brent Wilson.
3.7. Coordinación y e/aboración de la siguiente etapa

de /a investigación.

4. DESARROLLO DE LAS ETAPAS Y OBJETIVOS

4.1. La aplicación de contenidos teóricos durante el
primer trimestre de/ curso, según el punto 3.1., la llevó a
cabo el Seminario de Dibujo de/ l. B. Bellavista, formado
por don Félix de Cárdenas y por don A/varo Rendón
Gómez; cada uno a su grupo, y siguiendo /as unidades
temáticas que el Seminario diseñó, distribuyó y según
una temporalización previamente constatada.

4.2. E/ diseño de /as Tab/as de Especificaciones de
Objetivos y Actividades de cada una de las unidades
temáticas opcionales, se realizó en las Cátedras corres-
pondientas a Pedagogía de1 Dibujo, de la Facultad de
Bellas Artes, y de Dibujo, del l. B. Bellavista, durante el
primer trimestre del curso 1980/81.

Valga como ejemp/o la Tabla de Especilicaciones de
Objetivos diseñada par la unidad temática: Diseño de
modelado (Figura 1).

4.3. Reelaboración y aplicación de las unidades etegi-
das, por los colaboradores, siguiendo unas normas y
sugerencias. Siguiendo seis subfases:

4.3.1. Elaboración de la unidad temática, divididas
en unidades didácticas de dos horas de aplicación cada
una, por parte de !os colaboradores. Valga de ejemplo la
elaboracibn de /a unidad temática: Diseño de modelado,
que realizaron /os alumnos-profesores señorita Dolores
Mahedero y señor Mi/lán García:

4.3.1.1. OBJETIVOS GENERALES

A1 fina/ del presente curso, los alumnos deben ser
capaces de realizar:

1) Manipular los medios existentes para modelar el
barro. Construcción de armazones.

2) Conocer y manipu/ar /os medios existentes para
trabajar la escayola.

3) Ap/icación de 1os conceptos: Equilibrio de masas,
ritmos, espacios abiertos y cerradas, tensiones, etc.

4) Ap/icación de cualidades sensoriales sabre un má-
dulo de barro.

5) Aplicación del conocimiento y realización de la téc-
nica de/ relieve.

6) Conocimiento y realización de reproducciones en
materia/es definitivos (piedra artificial, barro cocido, po-
liéster) a partir de un molde recuperable (cola, p/astof/ex,
silicona o molde a piezas). Excluyendo madera, hierro y
piedra, trabajadas directamente.

4.3.1.2. ACTIV{DADES

Contenidos:

- Exposición de conceptos teóricos y prácticos de!
Tema General.

- Recoger las sugerencias del alumno y procurar
comp/acer/e en la medida en que esto sea posible.

- Recomendación del materia/ a usar: Bib/iografías,
etc...

Objetivos operativos:

1. Mode/ar tres módulos en barro, debiendo ser supe-
riores en a/tura a 30 cm. Realización: por ahuecado,
mo/des a piezas y molde perdido, respectivamente. Del
trabajo sacado a molde de piezas, reproducir tres copias,
sobre las que aplicaremos tres técnicas de acabado.

2. A partir de un módulo hecho en escayo/a, y me-
diante su repetición, relacionar/os entre sí; realizar una
composición de bu/to redondo, ieniendo en cuenta: espa-
cios abiertos y cerrados, tensiones, equilibrio de masas
y ritmos. La composición no debe sobrepasar los 50 cm.
de altura.

3. Modelar una cabeza de tamaño natural, sobre un
mode/o existente en escayola, atendiendo a proporciones
y planos. Una vez terminada, vestir el modelo (papel,
tela...) y expresar /as distintas calidades en e/ barro.

4. Realizar un relieve de tema libre, con medidas
(30 x 55 cm.). Reproducir/o por molde a piezas y llevar-
la a materia/ de/initivo.

5. Proyectar y realizar un trabajo de tema libre en
bu/to redondo y pasarlo a material definitivo de los ya
conocidos, terminándolo éste en su posibilidad de mayor
acabado, calidades, decoración o patinado...
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FIGURA 1

TABLA DE ESPECIFICACIONES DE CONDUCTAS Y OBJETIVOS. CURSO 1980/81. I. B. «BELLAVISTA»
DISEIVO MODEWDO (con modelado y vaciado)

CONOCIMIENTOS EVALUACION PRODUCCION

CONTENI DOS

Terminologia Hechos
Empírica

sistémica Creatividad Destreza

i. Medios Barro, plastilina, De entre los me-
cartón, madera, dios expuestos
alambres, esca- elegir los que
yola, cementos, más de acusrdo
piedras, etc. vayan con la fun-

cibn y estética
del resultado final.

2. Herramientas Palillos de mode- D e e n t r e I a s
lar y vaciar, lijas h e r r a m i e n t a s
y espátulas, es- expuestas elegir
cofinas, esco- las que funcional
plos, cinceles, y estéticamente
etc. vayan mejor con

los objetivos.

3. Procesos Modelar, vaciar a
materia semidefi-
nitiva, pasar a
material definiti-
vo por sacado de
puntos.

4. Técnicas Espacios positi- Primitivos, clási- Dentro de las
vos y negativos, cos contemporá- técnicas expues-
direccián de mo- neos, complejas tas elegir las que
vimiento, planos, y catalogadas, estética y funcio-
etc. etc. nalmente vayan

mejor.

5. Cualidades L i s o, r u g o s o, Cualidades sen- De entre los dis-
sensoriales frías, cálidas, de- soriales y mate- tintos tipos elegir

pendientes mate- riales de Calder, las que estética y
rial, etc. Rodin, etc. (uncionalmente

vayan mejor con
objetivos.

Temas6 Creación de me- Modelar una ca-
. topas de escayo- beza de modelo

la. Creación de previo.
formas modula- Vaciar los mode-
res de concep- los creación a
ción geométrica. molde perdido y

de piezas.
Modelar el retra-
to de un compa-
ñero a tamaño
natural.

4.3.1.3. UNIDAD DIDACTICA PRIMERA: EL BARRO.
Cualidades, Composición escultórica.

4.3.1.3.1. Objetivos generales:
1. ° Manipular los medios existentes para mode/ar el

barro.

2.° Aplicación de los conceptos: Equilibrio de masas,
ritmos, espacios abiertos y cerrados, tensiones.

4.3.1.3.2. Dbjetivos operativos:
1. ° Modelar tres módulos en barro debiendo ser supe-

riores en altura a 30 cm.
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FIGURA 2

CONDUCTAS

CONOCIMIENTOS ANALISIS EVALUACION PRODUCCION

CONTENIDO Refación de Relacíón de
Terminología Hechos las partes en- las parfes con Sistemática

tre sí el todo

Medios Escayola,
pastoflex, sili-
cona, cola.

Herramientas Cañas, esto-
pa, palanga-
nas y demás
instrumentos.
Estearina j
(grasa). I

Proceso Moldes, caja
madre.

Técnica
Molde a pie- R e I a c i o n a r R e I a c i o n a r E{ección del
zas, molde las piezas en- las piezas molde apro-
perdido, de tre sí. con la caja piado para
cola, de pas- madre. cada obra.
toflex, etc.

Objetivos y Realización
temas de un molde

de cada tipo.

Vaciado

FIGURA 3

CONDUCTAS

CONTENIDO
CONOCIMIENTOS

Termino%gía Hechos

Medios Cemento, marmolina, poliéster,
escayoia, barro cocido, etc.

Herrar ^ntas Las apropiadas.

Proceso Rellenado a un molde y picado.

Técnicas Ahuecado, reproducción, apretón.

Cualidades sensoriales Pátinas.

Escultura
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2.° A partir de un módulo, y mediante su repetición,
retacionarlos entre sí: Reatizar una composición en bulto
redondo teniendo en cuenta: Espacios abiertos y cerra-
dos, tensiones de masas, ritmos; la composición no debe
sobrepasar los 50 cm. de altura.

4.3.1.3.3. Objetivos especificos:

Siguiendo el cuadro de comprobación de conductas y
contenidos que se insertan en la Figura 4.

4.3.2. Distribución del aula por opciones y grupos,
de la manera que se indica a continuación:

FOTOGRAFIA
1. ° Conocimiento del barro y de la herramienta.
2. ° Conocimiento de /as tres dimensiones. Grupo A) 2.° BUP 11 alumnos 2 profesores
3. ° Conocimiento de conceptos compositivos. Grupo B) 2.° BUP 6 alumnos 2 profesores
4.3.1.3.4. Recursos y tecnolog/a didácfica: Grupo C) 3.° BUP 7 alumnos 2 profesores
- Expficación de las cualidades del barro: Amasado,

preparación, conservación, formas de colocación o mo-
delado, cualidades sensoriales, además de las herra-

PUBLICITARIO

mientas de trabajo. Grupo A) 2.° BUP - 8 alumnos 3 profesores
- Explicación , simultánea a ta práctica, de formas Grupo B) 2.° BUP - 3 alumnos 1 profesor

de aomposición tridimensionales. Grupo C) 3.° BUP - 4 alumnos 1 profesor
- Acabado del barro: Ahuecado.
4.3.1.3.5. Temporatización de esta unidad primera:

Seis horas,
4.3.1.3.6. Eva/uación de esta unidad primera.

HISTORIETAS

Grupo A) 2.° BUP - 2 alumnos - 1 profesor
Grupo B) 2.° BUP - 5 alumnos - 2 profesores

FIGURA 4

COMPROBACION DE CONDUCTAS Y CONTENIDO
MODELADO

ALUMNO ...........................................................................

MATERIA ...........................................................................

FECHA DE REGISTRO ....................................................

1. CONDUCTAS COGNOSCfTIVAS Si No Dudoso

1.1. Utiliza el vocabulario específico
1.2. Conoce el material y sus cuali-

dades .........................................
1.3. Conoce las herramientas espe-

cíficas ........................................
1.4. Conoce los conceptos básicos ..
1.5. Conoce las cualidades senso-

riales posibles aplicables al
barro ..........................................

1.6. Conoce la técnica del armazón
1.7. Razona lógicamente el montaje

de un volumen ..........................

2. CONDUCTAS OPERACIONALES

2.1. Utiliza las técnicas básicas .......
2.2. Aplica los conceptos básicos ....
2.3. Aplica las técnicas de prepara-

cíón y conservación del material
2.4. Realiza lógicamente el montaje

de un volumen ..........................
2.5. Aplica las cualidades sensoria-

les ..............................................

3. TECNICAS DE TRABAJO

3.1. Muestra interés por el tema ......
3.2. Hace anotaciones .....................
3.3. Se ayuda de gráficos o bocetos
3.4. Interpreta los conceptos adquiri-

dos .............................................
3.5. Obsenra atentamente ................
3.6. Se expresa oralmente ...............
3.7. Aporta nuevas texturas .............

MODELADO

Grupo A) 2.° BUP 2 alumnos 2 profesores
Grupo B) 2.° BUP 4 alumnos 1 profesor
Grupo C) 3.° BUP 2 alumnos 2 profesores

D. NATURAL

Grupo A) 2.° BUP - 1 alumno - 1 profesor
Grupo B) 2.° BUP - 3 alumnos - 2 profesores

MODAS

Grupo A) 2.° BUP 3 alumnos 1 profesor
Grupo B) 2.° BUP 10 alumnos 2 profesores
Grupo C) 3.° BUP 4 alumnos 1 profesor

DECORATIVO

Grupo A) 2.° BUP - 2 alumnos - 1 profesor
Grupo B) 3.° BUP - 3 alumnos - 1 profesor

INDUSTRIAL

Grupo A) 2.° BUP - 2 alumnos - 1 profesor
Grupo B) 3.° BUP - 4 alumnos - 3 profesores

GRABADOS

Grupo A) 2.° BUP - 2 alumnos - 1 profesor

MUEBLES

Grupo A) 3.° BUP - 3 alumnos - 1 profesor

4.3.3. Exposición teórica de la unidad temática e/egi-
da en cada grupo, a cargo de los colaboradores. Tiempo
límite: dos horas. Quedó constancia de dos exposiciones
teóricas grabadas en vídeo por persona/ especializado
del t. C. E. de ta Universidad de Sevilla, desplazados a
nuestro centro. Figuras 5 y 6.

Se grabaron las unidades temáticas siguientes:
4.3.3.1. Unidad temática: Diseño de modelado. Uni-

dad didáctica: EI relieve. Expositores: Doña Dolores Ma-
hedero y don Millán García.

4.3.3.2. Unidad temática: Diseño de fotografías. Uni-
dad didáctica: EI fotomontaje. Expositor: Don Rafael
Picazo.
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FIGURA 5

4.3.4. Orientación y dirección de /as diversas unida-
des didácticas a cargo de los co/aboradores.

4.3.5. Eva/uación de cada unidad didáctica, siguiendo
las Tablas de Comprobación de conductas, tal como se
indica en el gráfico de la Figura 4.

4.3.6. Elaboración de una Memoria teórica de la uni-
dad temática elegida, a cargo de los co/aboradores, que
debían presentar en la Cátedra de Pedagogía del Dibujo,
de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de
Sevilla.

4.4. Análisis de objetivos.-En un principio se preten-
día ais/ar y lormular las conductas tipificadas específicas
de las enseñanzas artísticas. Dicha formutación y aisla-
miento se iba a realizar primordialmente utilizando dos
instrumentos didácticos:

A) Organización y estructuración de las conductas a
través de una taxonomía. Que quedó plenamente alcan-
zado, pues disponemos de las taxonomías de cada uno
de los Diseños que se enlistaron como opciones a elegir
por los alumnos, tanto del BUP como de la Facultad de
Bellas Artes.

8) Elaboración de una serie de escalas de observa-
ción que nos ayudasen en la evaluación de conductas y
objetivos. No alcanzada, pues, la diversificación de opcio-
nes disolvió enormemente esta labor de minuciosidad.
Además, por la intervención de tantos colaboradores -y
eran necesarios, por otro lado-, se habián insertado,
no cabe duda, datos no fiab/es, que no darían resultados
objetivos; por lo tanto, ni siquiera se planteó, quedándo-
se en corregir dichos errores para una próxima investiga-
ción al respecto.

FIGURA 6

4.5. Inconvenientes.-En cualquier /abor humana se
plantean problemas e inconvenientes; los nuestros se
redujeron a /os siguientes:

4.5.1. Ha existido una cierta dispersión de ideas por
los muchos grupos y opciones que se plantearon. AI
respecto, no se podía hacer nada, pues estas circunstan-
cias existían, inclusive, antes de comenzar /a investiga-
ción: En el curso anterior ya se dieron, aunque, si bien
es verdad, con menor pro/undidad,

4.5.2. EI carácter optativo de la materia EATP en
segundo y tercero del BUP, hace que el discente se
plantee estas asignaturas con bastante la/ta de seriedad
y trabajo; así como plantea a la investigación una notable
lalta de tiempo, ya que e/ horario de/ mismo se reducía
a una sesión semanal de dos horas, creando gran dilicul-
tad en la continuación del mismo.

4.5.3. La complejidad de muchas de las conductas
lormuladas en determinados momentos que puedan ha-
ber desorientado, o, mejor dicho, no haber llegado a
comprender con exactitud las conductas y los objetivos
lormulados tanto por el educador como por los alumnos.

4.6. Alternativas.-Con respecto a los inconvenien-
tes, planteamos las siguientes alternativas a futuros tra-
bajos y reálizaciones:

4.6.1. Una reducción de grupos y opciones.
4.6.2. Plantear y realizar trabajos de este tipo en

otros cursos y niveles educativos en la enseñanza del
Dibujo, muy especialmente en el Dibulo del C.O. U.

4.6.3. Analizar eatadísticamente /os datos proporcio-
nados por las Taxonomías y Esca/as de Observación
redactadas al respecto.
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arte en imágenes

Cada ejemplar de la colección
"Arte en Imágenes" consta de 12
diapositivas, recogidas en una carpeta en forma de libro

(de 12,5 x 18 cm.), con texto explicativo.

1. Velázquez, I: Retratos reales
2. Goya, I: Retratos reales
3. Zurbarán
4. Miró
5. Alonso Cano, I: Escultura.
6. Salzillo
7. Berruguete
8. Martínez Montañés
9. Picasso, I: (1881-1906)

10. Escultura románica, I:
Santiago de Compostela

11. Velázquez, 11:
I^emas mitológicos

12. EI Greco, I: Museo del Prado
13. Arquitectura asturiana
14. Arquitectura neoclásica
15. Prehistoria:

Construcciones megalíticas
16. Cerámica española, l:

Del neolítico al siglo I

17. Chillida, I: Metal
18. Picasso, II: 1906-1916
19. Solana
20. Gaudí
21. Arquitectura

hispano-musulmana, 1: Córdoba
22. Chillida, II: Madera,

alabastro, collages
23. Zabaleta
24. Arquitectura del Renacimiento
25. Arquitectura románica:

Camino de Santiago
26. Juan Gris
27. Gargallo
28. Fortuny
29. Dalí
30. Miguel Millares, f
31. Miguel Millares, II
32. Sorolla Precio de cada

33. Canogar ejemplar: 250 Ptas.

Edita: Servicio de Pablicaciones del Ministerio
de Edncacidn y Ciencia

v^•^,t:^ ^^, ^- -
Planta b:ya del Mini^lerio de Educación y Ciencia. Alcah, 34. Madrid-14. Paseu del Prado, 28. Madrid-14.
Edificin dcl Scnicio dc Publicaciones. Ciudad Universitaria, s/n. Madrid-3. Teléfuno: 449 67 22.
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EI arte en los Institutos
de Bachillerato

Por Rafael REGIUENA REQUENA (*)

En el Instituto de Bachillerato Emperatriz María de Aus-
tria se están l/evando a cabo experiencias de carácter
artístico orientadas al conocimiento y formación de las
alumnas de BUP en esta materia. Son dos los ciclos
desarrollados con una amplia gama de especialidades
dentro de las Artes Plásticas.

Aunque los programas de BUP de Arte y Dibujo de-
sarrollan una serie extensa de temas sobre el hecho
artístico, quedaban fuera de estos programas aspectos
importantes que es imposible impartir y que estos ciclos
han demostrado que interesan a estos niveles de forma-
ción, porque tocan aspectos tan sugestivos como ver el
proceso de realización de una obra plástica a un especia-
lista y a la vez poder realizar experiencias artísticas que
a nive/ de aula presentan muchos problemas, su desarro-
llo por lo inadecuado que son los grupos debido al exce-
so de alumnos y a los medios, como pueden ser las
au/as de que se dispone en los centros de BUP, y debi-
do también a que estas experiencias no tienen el mismo
grado de interés entre las alumnas, por lo que había que
establecer unas horas flexibles para que cada a/umna
pudiera dedicar el tiempo e interés que deseara.

EI Seminario de Dibujo de/ Centro interesado en de-
sarrollar esta experiencia llevaba años trabajando en es-
te sentido, aunque con escasas posibilidades por los
pocos medios de que se disponía; poco a poco se han
ido ampliando estos medios gracias a la colaboración
de/ Centro y de algunas entidades, como vamos a ver
seguidamente.

Es imprescindible disponer de un loca/ para estas acti-
vidades, lo que nosotros denominamos «Tal/er de Arte».
En e/ Centro aprovechamos un loca/ antiguamente ocu-
pado y que sin embargo para nuestros objetivos reunía
buenas condiciones: pilas y agua en abundancia, mesas
grandes y espacio para colocar caba/letes. Se instalaron
estanterías para tener objetos que sirven de modelos, se
hizo una pequeña reforma en el alumbrado, y esto, junto
con una decoración adecuada, ha dejado un /oca/ idóneo,
a la vez que tranquilo, al estar alejado del resto de las
aulas.

Otro aspecto importante para un buen funcionamiento
de estas actividades, es disponer de medios económicos
que cubran los gastos que conlleva esta tarea y que los
centros no disponen en sus presupuestos. Algunos Insi-
tutos obtienen ayuda económica de las Asociaciones de
Padres de Alumnos, que no pueden ser grandes por las
muchas necesidades que tienen que atender, y por /o
tanto conviene buscar otras fuentes de ayuda. Este Se-
minario ha obtenido esta ayuda en la Caja de Ahorros y
Monte de Piedad de Madrid a través de la Obra Cultural,
que ha seguido con interés el desarrollo de estas activi-
dades y está plenamente convencida de /a rentabilidad
de la ayuda por los efectos que ha tenido en la formación
artística en estos niveles, tanto en e/ Centro, como en el
entorno social que rodea a/ Instituto. Posiblemente serían

muchos /os organismos que prestarían ayudas si se les
presentasen programas atractivos y efectivos.

Ahora exponemos el programa de los dos cursos que
llevamos desarrollados. En el aspecto teórico se han
dado aproximadamente veinte conferencias por críticos y
escritores, entre los que podemos destacar a Mario Anto-
lín, Enrique de Azcoaga, Antonio Cobos, José Montero
Alonso, y que expusieron aspectos relativos a/ arte con-
temporáneo, últimas tendencias de la vanguardia y con-
memoraciones como los centenarios de Picasso y de
María Blanchard. Estas conferencias tuvieron un nivel
adecuado a BUP y se distribuyeron en tiempo y horario
que facilitara la asistencia de !as alumnas, que, junto al
interés despertado por los temas tratados y!a categoría
de /os conferenciantes, tuvieron una gran acogida. Poste-
riormente, las alumnas hicieron una redacción del tema
tratado.

La otra vertiente, enlocada al análisis, comprensión y
realización de la obra de arfe, tuvo mayor respuesta por
parte del alumnado. Consistió en ver el proceso de una
obra plástica en todas sus etapas, realizada por un
experto. En este caso aprovechamos las cualidades y
especiafidad de los miembros que componen el Semina-
rio de Dibujo de/ Centro y la colaboración de/ proíesor
de Dibujo del Instituto Calderón de la Barca: don Enrique
Casterá, escultor, que expuso los conceptos sobre la
escultura, historia y materiales más utllizados, realizando
una figura en barro, a partir de un boceto; posteriormen-
te desarro/ló e/ proceso de obtener una reproducción de
la figura en escayola y su rea/ización en una materia
definitiva. En esta ocasión se eligió la madera (pino).
Preparación del bloque de madera. Traslado de los datos
de la figura en escayola al blaque de madera por el
sistema de «puntosu. Técnicas de /a talla, manejo de las
gubias por parte de tas alumnas y, una vez fina/izada la
talla, obtención de calidades en las maderas, teñidos,
pátinas, etc. Las a/umnas interesadas en e1 mode/ado
disponían de materiales para realizar trabajos durante
todo el curso.

En el curso 1980-81 perteneció al Seminario de Dibujo
el profesor agregado don Antonio Fernández Sevilla, res-
taurador del Museo del Prado y un gran especialista de
esta difícil técnica, que desarrolló en el Primer Ciclo /as
diferentes etapas del proceso de restauración, en varios
cuadros. Se reatizaron los trabajos de reentelado, limpie-
za y reintegración. Las alumnas interesadas en esta es-
pecialidad, a la vez que pudieron observar todas /as
etapas del proceso en obras de gran interés artístico (se
restauraron cuadros de los sigtos xw y x^x) por un gran
experto, ellas rea/izaron visitas a varios tal/eres de res-
tauración, obteniendo así una completa inlormación de
la restauración de obras de pintura.

(') Catedrático de Dibujo. I. B. Emperatriz M.e de Austria. Madrid.

109



También durante el Primer Ciclo, el profesor agregado
don Daniel Gómez desarrolló la pintura al óleo. Concepto
e historia. Rea/izando también e/ proceso de un cuadro
al óleo. Planteamiento del tema desarrollado, los materia-
les que intervienen, características de éstos y/a técnica.

EI procedimiento de la acuarela /o desarrolló don Ra-
fael Requena, catedrático de Dibujo, pintor acuarelista y
organizador de los ciclos de arte, que habló de las carac-
terlstlcas generales de 1a pintura a/a aguada. Historia
de la técnica. Los materiales para pintar a la acuarela y
desarrollo de una obra en esta técnica. Desde la elección
del tema y su adecuación a la superficie de/ papel, proce-
so de selección de los elementos que más interesen, su
disposición sobre la superficie, conceptos sobre composi-
ción y estudios previos que se pueden hacer sobre cla-
roscuros y color, antes de la obra delinitiva. Fina/mente,
realizar la obra con la rapidez y espontaneidad «que no
es improvisarU que caracteriza a la acuarela. En otros
momentos se trató, siempre con demostraciones, de la
acuarela como complemento del dibujo y otras técnicas.

Don Antonio Redondo, profesor agregado, grabador y
especialista en Artes Gráficas, desarrolló los procedi-
mientos de la estampación, concepto, historia y función
del grabado, características del grabado calcográfico,
agua fuerte, punta seca, grabado con barniz. Litogralía.
Xilografía. La imprenta, fotograbado, offsset, etc. En la
práctica se montó y desarrolló la serigrafía, procedimien-
to con muchas posibilidaddes y fácilmente manejable
por las alumnas; se realizaron carteles, decoración de
telas, etc, con gran aceptación. La rapidez y seriabilidad
de esta técnica hacen que sea un medio ideal de expre-
sión en la sociedad actual. Este programa, distribuido
durante todo el curso, se alternó con el funcionamiento
del taller donde acudieron las alumnas a practicar el
dibujo, pintura o cualquier técnica de las enumeradas

anteriormente. Se estableció un programa general para
todas a/ empezar e/ curso; por ejemplo, todas debían
practicar el dibujo y alcanzar un determinado nivel antes
de pasar a experimentar otros procedimientos. Otro obje-
tivo era crear un ambiente idóneo y de compañerismo
que dio como resultado la formación de grupos para

trabajos en equipos; así se ha podido abordar la realiza-
ción de mura/es para decoración del Centro. Los materia-
les para estos murales han sido aportados por la Asocia-
ción de Padres de Alumnas; también han costeado una
excursión a todas las alumnas que han intervenido en
los murales como premio a su trabajo desinteresado.
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Otra función del Tal/er ha sido abrir sus puertas a ex
alumnas que asisten para ampliar sus conocimientos
artísticos.

Con los trabajos realizados durante el ciclo se montó
una exposición, donde se entregaron trofeos a las obras
más destacadas.

Esto es, a grandes rasgos, lo que nosotros hemos

Juan de1 Enzína

realizado en el Centro donde prestamos nuestros servi-
cios a una sociedad cada vez más necesitada de creati-
vidad y personalidad, aspectos que indudablemente de-
sarrolla A/ Arte. A la vez intentamos orientar a nuestros
alumnos en el terreno de la Expresión Plástica, dedican-
do especial interés a /as posib/es vocaciones que puedan
florecer a/rededor de nuestro entorno vital.

No 1.024 a 1.027 de la Colección

"MONUMENTOS HISTORICOS DE LA MUSICA ESPAI^OLA".

Contiene la obra musical completa de

JUAN DEL ENZINA (73 obras en 4 dis-
cos LP stéreo), interpretada por el grupo

PRO MUSICA ANTIQL'A de Madrid, diri-
gido por Miguel Angel Tallante. Incluye,

además, un libro de 60 páginas, con estu-

dios musicológico y literario, escritos por
Juan José Rey Marcos y María Josefa Ca-
nellada, respectivamente, así como los
textos completos de las óbras interpreta-
das, ilustrados con grabados.

Precio: 3.000 Ptas.

Edita: Servicio de Publicaciones del
Ministerio de Edoca^ción y Ciencia

- Pl^nta baja del Ministerio de Educación y Ciencia. Alcalá, 34.
- Paseo del Prado, 28. Madrid-14.
- Edificiu del Servicio de Publicaciones. Ciudad Universitaria

Madrid-3. Teléfuno: 449 67 22.

111



8 EnTREVISTA 
[!] Franc ·se 

El ''co ic'' 
INTRODUCCION 

En un número monográfico destinado a Expresiones 
Artísticas no podía faltar un espacio destinado a algo 
tan actual y tan difundido como es el «Comic". La " his­
torieta, -como se decía antes de que el anglicismo 
sustituyera a nuestra expresión popular- tiene ya una 
larga historia, dentro y fuera de España. 

No es este el momento de hacer esa historia. Hay 
excelentes trabajos sobre ella en España, a los que 
puede acudir el lector interesado. No obstante, sí cabe 
un poco de recuerdo -y un mucho de añoranza- dedi­
cado, sobre todo, a aquellos que sientan la fascinación 
de este mundo mágico del «Comic". No creo que, entre 
los que lean estas páginas, haya nadie que no haya 
leído alguna vez una historieta. Desde el legendario "T. 
B. 0." -que ha servido de nombre genérico a casi 
todas las publicaciones de este tipo-, pasando por 
«Flechas y Pelayos" , "Chicos", "Pulgarcito", «El Cam­
peón", etc., amén de las archipopulares aventuras de 
Flash Gordon, El Hombre Enmascarado. El Guerrero del 
Antifaz, Roberto Alcázar y Pedrín y tantas otras, hay 
todo un universo de expresión gráfica en el que chicos 
-y no tan chicos- se han zambullido con fruición algu­
na vez. 

Y, junto a este mundo de "tebeos", va, unido de 
modo indisoluble, el nombre de tantos y tantos dibujan­
tes que le dieron forma: los legendarios Alex Raymond, 
Hal Foster, Hogarth, Milton Caniff, Will Eisner, etc., entre 
los extranjeros, cuyas «tiras, de importación se publica­
ban en diversos idiomas y se recopilaban en cuadernos. 
Y entre los españoles, ¿quién no recuerda al fallecido 
Cifré, creador del inefable "Don Furcio Buscabollos, y 
del no menos inefable y siempre apaleado " Reporter 
Tribulete,? Y a Escobar, con su famélico " Carpanta", 
encarnación plástica del hambre de postguerra. Y a 
Peñarroya, con el sufrido "D. Pío, y con el nada sufrido 
"D. Berrinche" . Y al también fallecido Jorge, con su 
«Doña Urraca», prototipo de vieja carpetovetónica. Y a 
Conti, con su " Loco Carioco". Y a Vázquez, con las 
"Hermanas Gilda", auténtico estudio psicológico de la 
tipología de Kretschmer ... Y entre los dibujantes "serios, 
-estoy escribiendo de memoria, tratando de recordar a 
los que en su momento me inpresionaron- creo que 
hay que mencionar a Emilio Freixas -en cuyos libros 
de dibujo hemos "estudiado» tantos autodidactas-, a 
Jesús Blasco, a Bosch Penalva, siempre elegante y 
exacto -«Silver Roy», "Erik, el enigma viviente,; a Hi­
dalgo, autor inimitable de "comics,, policíacos, con su 
fabuloso "Doctor Niebla,; y el expresionismo de Ferrán­
diz; y el vigor de Parras -fuertemente influido por Ca-
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niff-; y los conmovedores dibujos, sin apenas evolución 
a través del tiempo, de Gago y Vañó .. . 

Ha habido una larga época en la que mis ocupaciones 
e intereses me apartaron del "comic". Cuando volví, 
hace unos tres años, a ocuparme en serio de todo este 
mundo gráfico, me encontré un poco como el que vuel-

HISTORIA PROFESIONAL 

- Sus estudios regulares no tienen relación 
con su actual profesión. Cursó el Bachillera­
to en el Liceo Militar e ingresó en la Facul­
tad de Derecho, que abandonó poco des­
pués. 
Es autodidacta. Sus trabajos comienzan a 
publicarse regularmente en Buenos Aires, 
en las editoriales Columba, en 1953, y Abril, 
en 1954. 

- Tres años después comienza un trabajo con 
Amalgamated Proess, luego Fleetway Publi­
cations, luego L.P.C., que durará quince 
años. 
En 1975 vuelve a conectarse con editores 



ve a su tierra después de una larga ausencia casi todo 
me era desconocido. Algunos nombres perduraban. 
Otros -los más- eran totalmente nuevos. Me encontré, 
además, con que el "fenómeno com1c, se había "inte­
lectualizado»: se publicaban rev1stas especializadas so­
bre toda esta temática; una abundante bibliografía -de 
indiscutible calidad- analizaba el mundo de la historie­
ta; había librerías tamb1én especializadas, certámenes 
nacionales e internacionales ... El "comic, pugnaba -y 
lo sigue haciendo- por ser "adulto". Es cierto que en 
esta lucha no le acompaña siempre el éxito: el "comic>' 
actual, rigurosamente hablando, es un "comic>' "adoles­
cente,, en el doble sentido de estar en desarrollo y de 
1r destinado a un público, fundamentalmente, joven. Ello 
es algo orgánico y congruente con su propia historia. 

Sin embargo, hay excelentes dibujantes y guionistas 
-sobre todo dibujantes- que van consiguiendo un tipo 
de historieta cada vez más maduro, más apto para cual­
quier público. (Pienso en dibujantes como Carlos Gimé­
nez, Hernández Palacios, el vigoroso Jordi Bernet, José 
Ortiz, Beá, Kim, Sió, con su poético realismo ... En Espa­
ña siempre hemos tenido excelentes dibujantes. Hacer 
aquí su nómina escapa a nuestras pretensiones.) 

Pues bien, uno de los dibujantes actuales que -des­
de mi punto de vista- ha conseguido hacer un "comic>' 
plenamente adulto, haciendo del arte del "comic, un 
«comic, como arte, es, sin duda alguna, Francisco Sola­
no López. Solano no es español, pero casi: es argentino. 
Con él vamos a hablar en lo que sigue Jorge Riobóo, 
el excelente periodista y maquetador de esta Revista, 
me puso en contacto con Mariano Ayuso -el editor de 
"Sunday»- y éste con Solano. Hablé con él por teléfo­
no, diciéndole de qué se trataba, y concertamos una 
entrevista, aunque luego, afortunadamente, fueron dos. 

argentinos, esta vez ediciones Record. 
En 1977 viaja a Europa y permanece hasta 
1978, colaborando y conectándose con di­
versas editoriales de Italia (EURA), Francia 
(CASTERMAN), Bélgica (M. DELIGNE) y Es· 
paña (B.O.). 
En 1979, otra vez en Buenos Aires, colabora 
en ediciones de La Urraca (SUPER-HUM), 
retorna a sus orígenes, Editorial Columba, 
con la que permanece ligado hasta 1981. 

- Actualmente, después de periódicos viajes 
y estadías en Europa, a lo largo de su vida 
profesional, se encuentra en Madrid, acom­
pañado de uno de sus hijos, estudiante de 
filosofía y autor de las historias que ilustra 
hoy día. 

LA5 LUC~'5 D~ LOS BAR{;;S 
ANUNCIABAN QUE Si: ESTABA 
PREPARANCO EL DE5A'iUN0 o¡;; 
L05 Tld\BAJADORES D~ LA 
:ZONA, iMPRE:GNADA DG. LA 
PESTILENCIA DEL 
Ri"O. 

He hablado largamente con él de un tema que a los 
dos nos apasiona. Solano es un hombre culto, de pala­
bra fácil. Me recibió en su estudio. una habitación so­
briamente decorada una librería nutrida, una guitarra 
-hispana y gaucha a la vez- colgada en una pared; 
algunos dibujos y fotos, frente al rincón donde está el 
tablero de dibujo. En una mesa auxiliar, todo el material 
necesario para su trabajo, colocado en orden. 

Es un recreo para el espíritu repasar los dibUJOS origi­
nales, hechos con tanto cuidado, con tanto primor artís­
tico y artesanal. Los que incluimos en estas páginas 
son suficientemente expresivos: Solano tiene un grafis­
mo preciso, expresionista y elegante a la vez; es capaz 
de reflejar, en cada uno de sus personajes, todos los 
estados emocionales imaginables, dotándolos de una 
enorme humanidad. Los gestos de sus personajes no 
son ampulosos -como lo son, por ejemplo, los de los 
héroes y heroínas de Alex Raymond, que, aunque ma­
gistralmente dibujados, resultan siempre un poco «tea­
trales»-; los personajes de Solano son seres humanos, 
que aman, sufren, se aterrorizan y luchan como podría­
mos hacerlo cualquiera de nosotros; quizá en este ca­
rácter profundamente «Cotidiano" de sus personajes ra­
dique su éxito, tanto en Argentina como en todos los 
países en los que se han publicado sus dibujos. 

A continuación transcribo lo esencial de mis conversa­
ciones con Solano. Creo que podrán resultar de interés 
para todos los que se sientan atraídos por este mundo, 
tan complejo y rico, de la expresión gráfica. 

-Solano, me gustaría que tratásemos en esta entre­
vista de dos aspectos distintos, aunque con indudables 
relaciones: de su obra gráfica y de lo que es el "comic" 
hoy. Si le parece bien, vamos a empezar con usted. 
¿Dónde y cuándo nació? 

PRINCIPALES CREACIONES 

1953 Perico y Guillermina. 
1954 Bull Rockett, etc. 
1957 El Eternauta, Rolo, Joe Zonda, Ernie 

Pike, Rul de la Luna, Cuadernos Ro­
jos, etc. 

1960 En adelante: Air Ace Picture library, 
Kelly's Eye, Profesor Kraken, Galaxus, 
Toys of Doom, Adam Eterno, Raven on 
the Wing, Janus Stark, Nipper, etc. 

i 975 El E tema uta. 
1977 Slot Barr. 
1978 Historias tristes. 
1979 Corrientes, Aguila Negra. 
1981 Ana, Historias tristes. 
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-Nací en Buenos A ires , en 1928. 
-Tengo entendido que vive actualmente en España 

¿Hace mucho? 
-Me encuentro en Madrid desde hace casi dos años 

acompañando a Gabriel, uno de mis hijos, estudian!~ 
de filosofía y autor de las historias que ilus tro actualmen­
te. Tenemos en común proyectos para un intenso traba­
jo en los próximos años. 

-¿Cuándo empezó a hacer "comics,.? 
-Empecé a publicar cuando tenía veintitrés o veinti­

cuatro años, más o menos. (Una pausa , una chupada 
al c1gamllo, y rememora ) Me dediqué a la historieta 
como resultado de la necesidad de conciliar mi afición 
compulsiva con la de ganarme la vida . Trabajaba en un 

Francisco Solano en su estudio 

banco, y todas las horas fuera de la oficina, menos las 
dedicadas a dormir, las pasaba dibujando. Realicé tra­
bajos de publicidad, principalmente cinematográfica, 
pero carecían de continuidad y había algo que no enca­
jaba con mis necesidades expresivas, llamémosle instin­
tivas. (Nueva pausa. Solano habla como para sí mismo .) 
Entre los cinco y los ocho años. mi padre acostumbraba 
a llevarme al zoológico, al circo y al cine, a ver películas 
de aventuras, principalmente las de Tarzán, que en 
aquella época protagonizaba el legendario Jonny Weís­
müller. Después de cada salida, me pasaba semanas 
dibujando lo que había visto: animales salvajes en lucha 
con Tarzán; exploradores de la selva en lucha con las 
tribus que salían a su paso. Si la pelíc ula era de guerra, 
dibujaba av1ones, soldados y barcos en acción. Mi pa­
dre tenfa en la biblioteca la historia de la primera guerra 
mundial de Vicente Blasco lbáñez. Yo repasaba con 
minuciosa atención la multitud de fotografías e ilustracio­
nes que daban testimonio de aquella horrible tragedia ... 
Por las tardes, él regresaba de su trabajo con el periódi­
co bajo el brazo. Yo esperaba a que se sentase a 
leerlo, y en el momento oportuno me acomodaba en 
sus rodillas para estar "en primera fila" cuando llegara 
la página de las historietas. Pero antes estaba la sección 
hípica. Mi padre era aficionado a /as carreras de caba­
llos y se demoraba en ella un buen rato, que yo aprove­
chaba para examinar con atención las numerosas fotos 
de carreras que se publicaban, y que después dibujaría 
de memoria, con fruición. Más adelante me adentraba 
en el mundo de Flash Gordon, X-9, Mandrake, Tarzán, 
Bríck Bradford v el ratón Mickey. Pero mis dibujos nunca 
tenían relación con estas fantasías. Esas fantasías ya 
estaban allí, no había por qué repetirlas. Yo tenía las 
mír s y actuaba en consecuencia . Después de estos 
recJerdos puedo decir, respondiendo a su pregunta, 
que empecé a hacer " comics" a los cinco años. Muchos 
años después, mí novia, la que hoy es madre de mis 

hijos , me animó a volver por ese camino; y así lo retomé . 
esta vez profesionalmente 

(Escucho a Solano con atención. Es un hombre de 
mediana estatura. enjuto , nervioso, de rápidos reflejos . 
Me conmueve su "fijación, paterna . Y me admira su 
temprana capacidad creadora: no copiaba; él ten ía sus 
propias fantas ías y "actuaba en consecuencia,. ) 

-Solano, sus dibujos demuestran un sólido conoc i­
miento de la anatomía humana. ¿Es usted autodidacta o 
ha seguido estud ios artísticos de alg ún tipo? 

-Me considero autodidacta. Mi af1ción por el dibujo , 
como le he d icho. se inició antes de aprender a escrib ir 
y nunca la abandoné. con una excepción. Mi padre 
murió al cumplir yo los ocho años. Pasado un tiempo­
de esta desgracia, mi madre arro1ó a la basura la grue­
sa pila de carpetas en las que él coleccionaba mis 
dibu1os. Era evidente que ella no estaba de acuerdo 
con esta "peligrosa" inclinación mía. Este ep1sodio debe 
haberme causado une fuerte impres ión. pues no va/vi a 
dibujar hasta la pubertad. Recomencé de a poco. esta 
vez dando forma a mis incipientes ensueños juveniles. 
Angelicales, idea lizadas jovencitas, cuya dulce presen­
cia nunca me ha abandonado del todo. Empecé a fre­
cuentar la Asociación de Estím ulo de Bellas Artes y la 
Asociación Argentina de Artistas Plásticos . Hab ía allí 
sesiones diarias de modelo vivo. Concurría con frecue n­
cia. me ponia en un rincón y dibujaba. casi sin hablar 
con nadie . Trabajaba instintivamente. a mi manera. 
Cuando tomé la decisión de hacer de mi man ía una 
profesión, tomé clases particulares durante unos meses 
con una excelente profesora que me orientó en el em­
pleo de algunos recursos técnicos , que con el tiempo 
fui depurando en la paciente y continua presentación 
de muestras a las editoriales que en Buenos Aires se 
dedicaban a la publicación de historietas. 

-¿Qué técn ica utiliza? ¿Hace bocetos prev ios? ¿Es 
partidario de la pluma. del pincel , o combina las dos 
formas de ejecución? 

-Lo primero es distribuir los espacios disponib les 
para la narración gráfica . una determinada cantidad de 
páginas y de viñetas. Hay que distribuirlas armónica­
mente, de acuerdo con lo que ocurre en la historia. 
Secuencias, ritmos distintos en el relato y momentos 
culminantes. Todo ello debe estar previsto antes de em­
pezar a dibujar. Cada situación debe dí :oponer del espa­
cio adecuado a su significación en relación con el resto . 
Luego, se ubican los textos y diálogos , en función de la 
composición de cada viñeta . Finalmente, comienzo a 
bocelar rápidamente para fijar la imagen de cada viñeta 
y termino el dibujo a lápiz tan detalladamente como lo 
creo necesario en cada caso. Después. lo paso a tin ta. 
Durante muchos años utilicé el p incel. Nunca me llevé 
bien con la p luma. Actualmente empleo el rapidog raf 
de distintos grosores, y el pincel solamente para algunos 
apoyos y negros plenos. 

-Mucha gente , ajena al mundo del «Comic", puede 
pensar, al ver los dibujos llenos de dinamismo de las 
historietas, que se trata de un trabajo «rápido , . ¿Es 
efectivamente así. o se tarda mucho en hace r una pági ­
na? (por supuesto que dependerá de la página, del tipo 
de viñetas que ésta tenga , etc . Se trata, claro está, de 
una pregunta "estadística", de sabe r cuál es la "media 
horaria , aproximada.) 

-Personalmente, empleo entre doce y quince horas 
de trabajo en cada página, como promedio. 

- ¿Cuáles son sus principales creaciones? 
- Para mí, la principal es la que estoy haciendo en el 

momento, con la excepción de los trabajos de encargo 
que he realizado por necesidad. Pero la más conocida 
creo que es " El Eternauta". 
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-¿De cuál de ellas se siente más satisfecho? 
-Es una pregunta difícil de contestar. Tengo muchos 

años de profesión He dibu¡ado muchas historias y las 
he vivido con intensidad Pero con el tiempo, mi sentido 
de autocrítica les quita la aureola de que las rodeo 
cuando estoy trabajando en ellas. 

-Una pregunta indiscreta ¿está bien pagado el dibu­
jante de «comic»? De los países en los que ha trabaja­
do, ¿cuál paga mejor? 

-Creo que no está bien pagado. Pero el asunto no 
es sencillo. Hay editores que cometen verdaderos abu­
sos, pero otros que no pagan más porque las tiradas 
son limitadas, y, en consecuencia, lo son sus márgenes 
de utilidad. El país donde mejor se me ha pagado ha 
sido Francia. 

-Solano, he leído con auténtica fruición «El Eternau­
ta». Son trescientas cincuenta páginas, con una media 
de diez viñetas por página. Se trata de un trabajo cuida­
do, realista, de gran calidad artística, en el que es muy 
difícil encontrar algún pequeño fallo. ¿Cuánto tiempo 
tardó en dibujar esta larga historia? 

-Empleé dos años y medio en dibujar esta historia. 
Pero hay que tener en cuenta que simultáneamente di­
bujaba otras para la misma editorial, con la asistencia 
de un ayudante. En aquella época dibujaba con mucha 
rapidez y espontaneidad, bocetanto apenas con el lápiz 
y resolviendo directamente con el pincel la terminación 
de cada viñeta. Hoy día me dedico a un estudio más 
cuidadoso de cada detalle, pero no está dicho que en 
algún momento no pueda volver a un tratamiento como 
aquél. 

-Su estilo, obviamente, ha evolucionado. Tanto en 
"Siot Barr., como en las "Historias tristes., o en "Ana.,, 
el grafismo es más actual, más poético también. Sin 
embargo, y pese a su indiscutible expresionismo, usted 
parece seguir fiel a un realismo básico, a un deseo de 
contar las historias de un modo coherente, con una 
técnica «Cinematográfica». ¿Me equivoco? 

-Busco un equilibrio entre realismo y expresionismo, 
claridad y naturalidad en la narración gráfica; evitar lo 
espectacular si es gratuito; preocupación por cre'!r el 
«Clima" apropiado; no perder el ntmo cmematograf1co, 
si se quiere aplicar el símil; caracterizar los persona¡es 
con la mayor profundidad psicológica y anímica posible; 
hacerlos actuar como si fueran personas v1vas; hay que 
creer que lo son para que los lectores también lo crean. 
Estos puntos resumen más o menos mí método de 
trabajo. . 

-Usted, indudablemente, hace un "com1c, adulto. 
Ha trabajado con guionistas como Oesterheld y Barreiro, 
cuya calidad literaria es equiparable, en buena med1da, 
a la de un Bradbury o un Asimov. ¿Cuál cree usted que 
es la parte que le corresponde al dibujante para que un 
"comic>• sea apto para adultos? 

-Desde mi punto de vista, naturalmente, trabajar con 
las pautas que le decía en mi respuesta anterior. Pero 
estas pautas no expresan un concepto limitativo. Cada 
uno debe trabajar ejerciendo su libertad para crear; es 
la libertad de fijarse las propias reglas, las leyes de su 
propio mundo. Pero el mundo objetivo también tiene 
sus leyes, sus límites. Y en este sentido, el art1sta 1m1ta 
a la naturaleza ... 

-El quilibrio entre "realismo, y "expresionismo». 
Creo que sus principios estéticos están claros: Y ah~ra, 
otra cosa, Solano: usted está dotado de una nca y fert1l 
imaginación. ¿Es la ciencia-ficción el género que se 
adapta mejor a sus cualidades artísticas? . 

-La ciencia-ficción ha sido un tema que me ha atraJ­
do mucho, por lo menos en dos oportunidades: cuandc;> 
hice «El Eternauta" y «Siot Barr". Pero no puedo dec1r 
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Viñeta inédita de «El regreso" 

que sea mi tema preferido o exclusivo. Actualmente es­
toy más preocupado por ilustrar 'historias donde poda­
mos estar muy cerca de los protagonistas, siguiendo 
casi desde dentro sus conflictos. Esto parece tener muy 
poco que ver con la historieta. Pero siempre hay una 
primera vez para hacer las cosas. Y si no las hacemos 
nos quedamos para siempre con la duda. "Historias 
tristes" y "Ana, son las primeras tentativas en este 
sentido que he iniciado con mi h1jó. Cuando decid( dedi­
carme a la historieta, hace treinta años, dibujé mis pri­
meras muestras. Estaba leyendo "El tiempo debe dete­
nerse", de Aldous Huxley, y elegí un trozo para ilustrar. 
Evidentemente, no era una novela de acción, y las mues­
tras no interesaron a nadie. Hoy puedo decir que estoy 
dándome una especie de lujo, de intentar reflejar, en 
historieta, una trama de conflictos psicológicos entre 
distintos personajes, y de esos personajes con su me­
dio, con su circunstancia. Quizá no haya mucha acción, 
y si hay será la estrictamente necesaria. Pero hay drama. 
Ahora estamos intelectualizando, analizando. Pero yo 
creo que esas historias están vivas, tienen dramatismo, 
y no es necesario ponerse "difíciles, para entenderlas. 

-Siguiendo con su imaginación, ¿ha hecho usted al­
guna vez sus propios guiones? 

-Nunca hice mis propios guiones. Algunos dibujan­
tes, muy pocos, están bien dotados para inventar sus 
propias historias. Hugo Pratt es un buen ejemplo. Pero 
yo estoy mucho más interesado en dibujar, en interpre­
tar, en poner en imágenes, en la forma más viva y 
convincente posible, aquello que he leido y me ha im­
presionado. Cuando leo una historia o un guión para 
ilustrar, me pongo en la posición de lector ingenuo y 
dejo volar mi imaginación. Luego, es como ser director 
de cine, escenógrafo y todos los actores al mismo tiem­
po. Ya es bastante. Tengo, sin embargo, algunas histo­
rias y algunos sueños que quizá un día ponga en dibu­
jos. Pero no es importante para mi. Lo importante es 
tener conmigo alguien que escriba historias que me 
impresionen, que me convenzan y me entusiasmen. 

-Hay una célebre frase de Picasso: "La única cosa 
que lamento en mi vida es no haber dibujado jamás 
"comics"., ¿Ha hecho usted algún otro tipo de arte, 
aparte del "comic>•? ¿Lamenta no haber intentado algo 
en el mundo de la expresión gráfica o plástica? 

-Me gustaría disponer de tiempo para la ilustración, 
el color. Y para modelar. La historieta es muy tirana, en 
el sentido de que requiere muchas horas para ofrecer 
un trabajo acabado. Pero no pierdo la esperanza. Mien­
tras tanto, la concentración en lo que hago no me da 
tiempo para amargarme por lo que no hago. 



-En el mundo del "comic", y aunque sé que es una 
pregunta difícil para un profesional. ¿quién ha sido el 
mejor según usted? 

-Ya lo creo que es una pregunta difícil. Winsor 
McCoy, el autor de Little Nema. Por una serie de razo­
nes. Su dibujo~ra perfecto; su técnica, capacidad de 
síntesis y sentido narrativo, admirables. Libertad de ima­
ginación y poesía conmovedoras. Daba muchísimo en 
el dibujo, lo justo en el texto. y sugería un mundo verda­
deramente de ensueño con la combinación de ambos. 
Me hacía soñar cuando era una criatura y me sigue 
emocionando cada vez que lo veo. 

-Más difícil todavía: ¿cuál o cuáles prefiere entre los 
dibujantes actuales y por qué? . 

-Hugo Pratt y Milo Manara. Hugo, porque sugiere lo 
máximo posible con el mínimo de recursos gráficos, y 
porque cuenta buenas historias de aventuras. Tiene una 
personalidad inconfundible; texto y dibujo forman una 
sólida unidad. Manara posee un dibujo fuerte. impecable 
y ceñido, y una narración gráfica clara y eficaz. sin 
virtuosismo. Sus historias están teñidas de un humor 
ácido y combativo. 

-Y ésta, a modo de "test": ¿Cuáles son sus pintores 
preferidos? 

-Rembrandt y Gaya. 
-Solano, volviendo al "comic, actual: dígame -con 

toda la franqueza que el estar metido en ese medio se 
lo permita- ¿cuál es su opinión sobre lo que se está 
haciendo, dentro y fuera de España? 

-Entiendo que en su pregunta, el sentido de la expre­
sión "comic actual" está referido a las "historietas para 
adultos". Las historietas para niños están afianzadas en 
sólidas bases de aceptación popular y cuentan con im­
pecables realizadores en todas sus variantes de humor. 
fantasía y aventuras. Pero, desde hace por lo menos 
tres lustros. un número creciente de dibujantes empezó 
a experimentar. Había cierta fatiga en continuar tratando 
los géneros clásicos de aventuras como venía haciéndo­
se desde al década de los treinta. Y empezaba a contar­
se con un público restringido pero predispuesto: jóvenes 
y adultos que aceptaban las convenciones de la narra­
ción gráfica propuestas por la historieta, y estaban dis­
puestos a mantener su fidelidad a este medio de comu­
nicación que les proporcionara algo nuevo. Dibujantes 
y guionistas se lo dieron, porque también compartían 
esta necesidad. Endurecieron el contenido de las histo­
rias y su expresión gráfica, y agregaron mayores dosis 
de violencia, crueldad, erotismo y ácido humor. Esto 
ocurría en Francia e Italia. En Estados Unidos nacía el 
aunderground", como una parte integrante del movi­
miento contestatario. Con el tiempo, las influencias se­
rían recíprocas: había necesidad de hacer crecer el 
género, de incorporarlo a las corrientes críticas de nues­
tra sociedad. de manejarse dentro de él con libertad y 
sin complejos. Creo que lo consiguieron, y desde ese 
punto de vista ha sido positivo. Quiero aclarar. antes de 
continuar con el tema, que estas afirmaciones no preten­
den ser una historia rigurosa del proceso. porque tampo­
co lo conozco en sus detalles; en aquella época (1965­
1975) me encontraba en Argentina y dedicado a una 
labor profesional alejada de los medios europeos y nor­
teamericanos. Pero es así como interpreto globalmente 
e! fenóf!~eno. La libertad en el tratamiento del sexo y la 
vrolencta en el "comtc" fue una consecuencia de la 
libertad con que eran tratados en otras expresiones de 
la cultura, el teatro, la novela y el cine. En este sentido, 
la mústca "rock" es otra expresión de ruptura violenta· 
una inequívoca voluntad de protesta agresiva de la ju~ 
ventud, que tiene muchos puntos de contacto con el 
"comic" actual y que se identifica con él en más de un 

aspecto Las revistas de "comic adulto" publican histo­
rietas en las que el "rock" y lo que significa son prota­
gonistas y llene gran aceptación de públtco joven. roc­
kero. Aliado de un grupo que se expresa con un lengua­
je gráfico teísta y de baja ca!tdad. que se escuda en 
una supuesta «no-estética» aunderground», florece un 
conjunto de dibujantes excepcionalmente dotados. que 
se mueven con total libertad y con altísimos niveles de 
calidad. dando rienda suelta a una rica fantasía que 
hace uso generoso de los más reftnados recursos técni­
cos. Esto vale tanto para los dtbujantes españoles, como 
para los franceses. italianos y norteamericanos. Llegado 
a este punto. se me impone una reflexión. Por algún 
motivo. que no voy a analizar ahora, los dibujantes pare­
cen haberse quedado solos. ltbrados a su propia fanta­
sía. La narractón, la historia. parece como ahogada en 
un océano de ditirambos gráficos. Con las honrosas 
excepciones de siempre. el despilfarro de recursos grá­
ficos guarda una enorme desproporción con la sustancia 
narrativa o con la idea que pretende rlustrar. Cuando no 
se continúa utilizando refinados. habilidosos pero enve­
;ecidos estereotipos No es mi costumbre ni mi deseo 
emitir juicros condenatorios. Simplemente expreso mis 
opiniones desde mi punto de vista. y sólo porque usted 
me ha preguntado. La misma libertad que pido para mí 
es la que respeto en mis colegas. Por otra parte. quien 
haya leído esta entrevista desde el principio. encontrará 
coherentes estas opiniones con el concepto con que 
encaro mi trabajo. 

(Solano habla casi sin pausas. Se ve que es un tema 
que le apasiona. Y que. además. conoce bien. He prefe­
rido no interrumpirle.) 

--¿Podría usted intentar una clasificación en géneros 
de los «comics, actuales? 

-Casi lo de siempre: western. policial. ciencia-ficción, 
aventuras, con el agregado de lo que yo llamaría "un­
derground-rock" y otros que no encuentran clasificación 
por el momento. como lo que yo estoy dibujando actual­
mente. que no sé dónde meterlo ... 

-¿Se podría clasificar. quizá. como «Comic, poé­
tico-filosófico 7 

-Pues quizá sí... 
-Solano. un par de preguntas para terminar: esta 

Revista. como usted sabe, está destinada, sobre todo. 
al profesorado de Bachillerato. ¿Qué posibilidades ve 
usted en lo que podría llamarse "comic didáctico,? 
(Que no tiene que ser. por ello, claro está, "aburrido,.) 

-Las posibilidades tienen que ser muy buenas. siem­
pre que sea didáctico, pero no aburrido. Para que cum­
pla con la condición de enseñar sin aburrir debe ser el 
resultado de un trabajo de equipo: un profesor trabajan­
do en estrecha colaboración con un guionista y un dibu­
jante profesionales. 

-Si algún profesor -o alumno- tiene inquietudes 
en torno a este "noveno arte» y quiere hacer "comics", 
¿qué posibilidades tiene de llegar a ver publicados sus 
trabajos? ¿Qué les aconsejaría usted para que consi­
guieran ser unos buenos profesionales? 

-Actualmente diría que la competencia es casi feroz. 
Por otra parte, lo que le decía al principio sobre mi 
experiencia personal puede ilustrar algo al respecto. En 
esta profesión no se expiden diplomas ni hay oposicio­
nes. Es una cuestión de tenacidad y oportunidad, en 
donde la suerte también juega su papel. En cualquier 
caso hay que dibujar mucho, si es posible -y todo lo 
que se pueda- con modelo vivo, con lápiz y con tinta: 
hay que procurar un dominio lo más completo posible 
de la anatomía humana, de las expresiones, porque 
normalmente se trabaja de memoria; y, sobre todo. hay 
que tener paciencia para hacerlo cada día un poco me;or. 
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Transcurridos unos años de vigencia de los Programas 

Oficiales en el BUP y en el COU, se ha llegado a un 
punto en el que parece adecuado el intercambio de opi­
niones y experiencias, así como el esclarecimiento o 
puesta al día de cuestiones que habitualmente se sosla­
yan por su especial complejidad. Posiblemente esto ha 
motivado el florecimiento de reuniones o cursos de actua­
lización, de modo muy acusado en el pasado año 
académico. 

De algunos de ellos traemos aquí una pequeña refe­
rencia que pueda servir como divulgación e, incluso, de 
estímulo. Se desea hacer constar que esta relación es 
sólo parcial, y no puede reflejar todos los cursos que se 
habrán desarrollado en el ámbito nacional, ya que sólo 
recoge aquella información a la que ha tenido acceso 
esta Revista. 

TITULO: 

CONCEPTOS BASICOS PARA LA ENSEÑANZA 
DEL DISEÑO EN EL BUP. 

ORGANIZO: 

Colegio Oficial de Profesores de Dibujo de Madrid. 

LUGAR: 

Instituto de Bachillerato «Cardenal Cisneros", de 
Madrid. 

FECHA: 

Del 7 al10 de septiembre de 1981. 

CONTENIDOS Y PROFESORES: 

• «Concepto e Historia del Diseño", por don Mariano 
Bayón, Arquitecto y profesor de la Escuela de Ar­
quitectura de Madrid. 

,.. «Cómo aprender a enseñar Diseño», por don Luis 
Corbella Redondo, Diseñador e interiorista. 

• «Desarrollo de un proceso de Diseño en el Bachille­
rato", por don Mariano González Hernán, Catedrá­
tico de Instituto. 

• «El alumno y el profesor de Diseño. Cómo autofor­
marse», por don José M.' Cruz Novíllo, Diseñador. 

CONCLUSIONES: 

El curso sirvió para despejar la incógnita de cómo 
enfocar el Diseño en el BUP, ya que era frecuente 
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que las alternativas tomadas por los profesores con­
sistiesen en convertir esta EATP en un curso más de 
Dibujo o, por el contrario, en una colección de realiza­
ciones de objetos más rayana en las «Manualizacio­
nes» que en ef Diseño en sí. Tras este curso se 
perfiló claramente que la tarea consiste en proponer 
la realización de temas concretos, asequibles y moti­
vadores, que permitan, en su desarrollo, conocer el 
verdadero proceso de creación del objeto, así como 
incorpra.r conocimientos específicos -en ocasiones, 
propios del Dibujo- que aumenten el acervo cultural 
del alumno. De este modo se espera lograr que el 
alumno adquiera una mayor conciencia crítica sobre 
el mundo de objetos que le rodea y se aproxime a 
una de las facetas del mundo laboral, tal como seña­
lan los objetivos presentados por el propio Ministerio 
de Educación. 

TITULO: 
LA PROBLEMATICA DEl DIBUJO TECNICO EN EL 
cou 

ORGANIZO: 

El ICE de la Universidad de Oviedo. 

LUGAR: 

Instituto de Bachillerato «Leopoldo Alas Clarín», de 
Oviedo. 

FECHA: 

Del 28 de septiembre al 1 de octubre de 1981. 

CONTENIDOS Y PROFESOR: 
!,;:;.... 

• Adecuación de la Geometría Métrica a la realidad 
del Dibujo Técnico. Establecimiento de las cuestio­
nes fundamentales. Fijación de un límite convencio­
nal entre Dibujo y Matemáticas. 

• Estudio y debate sobre los fundamentos necesarios 
para resolver polígonos regulares y problemas de 
tangencias. 

• El lenguaje de los objetos. Problemática planteada 
en el proyecto y diseño de útiles a los futuros técni­
cos. Análisis de formas. La Geometría en el Arte. 

El curso fue impartido en su totalidad por don Emilio 
Barnechea Saló, Catedrático de Instituto. 



CONCLUSIONES 

1) 	 Elevar un voto de gracias al ICE por la feliz idea 
de haber organizado e! presente Curso. 

2) 	Al objeto de evitar cuantiosos gastos que obstacu­
licen la realización de futuros cursos, se sug1ere la 
conveniencia de contar, en principio, con profeso­
res de este distrito universitario. 

3) 	 Se subraya la necesidad primordial de coordinar, 
no solo e! COU con la Universidad, sino con el 
BUP, y éste con la EGB. , . . , 

4) 	 En lo concerniente a la Geometna iVIetnca, se esu­
ma la conveniencia de considerarla como un me­
dio, no como un fin. 

5) Proponer al ICE que promueva nuevos cursos 
anuales sobre las siguientes cuestiones: 

a) Valoración. enfoque y niveles de la Geome­
tna Métrica. 

b) Profundización sobre algunos temas de 
Geometrfa. 

e) Proyectividad. 
6) 	 Igualmente se sugiere al ICE, como muy .necesa­

rio. el organizar reuniones sobre los s1guentes 
aspectos: 

a) Metodoiog!E3. la asignatura. 
b) Reforma de Cuestionarios, horarios, aulas, 

material. 
7) Ante la eventualidad de un cambio de Planes de 

Estudios de Bachillerato, este colectivo acuerda: 
a) Que, en líneas generales, son. acertados los 

contenidos de la actual programación de Dtbu¡o, 
Diseño Técnico del BUP y del COU. 

b) Habría, sin embargo, que evitar reiteracione? 
en los Cuestionarios y distribuir mejor los contem­
dos en los cursos en que se impartan estas 
materias. 

e) Que el Diseño pase a formar parte integran­
te de fa educación del individuo. 

d) Adecuar, por parte de !a Administración, los 
contenidos que se programen a las horas semana­
les de las que realmente se disponga. 

e) Señalar la asfixia de horas lectivas quepa­
dece actualmente el alumno de BUP y proponer la 
necesidad de atender, en los contenidos, exclusi­
vamente a lo fundamental. 

f) Se apunta la conveniencia de e~tudiar _la po­
sibilidad de que algunas de las matenas se tmpar­
tan por cuatrimestres. 

g) Evitar al máximo la imposición de tareas es­
cotares para realizar en casa. . 

h) Insistir en el actual planteamtento de que en 
uno o dos cursos se imparta Dibujo con caráct~r 
obligatorio, toda :.tez que se estima un lengua¡e 
básico que no puede obviar la cultura actual. Por 
otro lado, desarrollar otras materias como Diseño, 
Dibujo Técnico, Análisis de Formas, etc., con ran­
go de opciones en sucesivos curso~; . . 

8) 	 Señalar, finalmente, que .esta_reu'!IOn h~ constJt.u~­
do un éxito en cuanto a mteres, atstenc1a y partiCI­
pación de los compañeros. 

TITULO: 


COLOR Y SINESTESIA. 


ORGANIZO: 

El Colegio Oficial de Profesores de Dibujo de Madrid. 

LUGAR: 

Fonoteca de la Biblioteca Nacional de Madrid. 

FECHA: 

Del 28 al 30 de septiembre de 1981. 

CONTENIDOS Y PROFESORES: 

* «El lenguaje espectral», por don Sergio García Ber­
mejo, Catedrático de Escuela Universitaria. 

® 	 «Cromatología, Sintaxis y Semántica del color», por 
don Juan Carlos Sanz, Investigador. 

• 	 «Estética y Sinestesia», por don Sergio García 
Bermejo. 

• 	 "El color de los sonidos>>, por don Juan Carlos 
Sanz. 

® «El color en la poesía", por don Juan Carlos Sanz. 
• 	 "Teoría Forma-Color", por don Sergio García 

Bermejo. 

CONCLUSIONES: 

El color ha sido, tradicionalmente, considerado como 
una circunstancia que embellecía la forma. El presen­
te curso ha demostrado que el color tiene entidad 
propia, incluso prioridad sobre la forma. Por otra par­
te, quedaron establecidas de modo científico importan­
tísimas relaciones entre el color y el sonido, así carpo 
entre el color y la poesía, y, en general, entre el color 
y todos los sentidos corporales. Estas relaciones plan­
tean una revisión de las posibilidades de expresión y 
de comunicación del hombre del futuro. 
A la última sesión asistió el «Grupo Color», lo que 
motivó la creación de un grupo de trabajo, constituido 
por unas cuarenta personas, que se dividió en varios 
subgrupos, uno por cada relación sinestésica estable­
cida entre el color y los sentidos de percepción huma­
nos. Estos grupos trabajaron durante dos meses en 
la Escuela de Formación del Profesorado de EGB de 
Madrid "María Díaz Jiménez,, y entre sus conclusio­
nes hay que citar el proyecto de un curso sobre el 
«Color y la Sinestesia en la Enseñanza». 

TITULO: 

FUNDAMENTOS GEOMETRICOS DEl DIBUJO 
TECNICO 

ORGANIZO: 

El ICE de la Universidad Autónoma de Madrid a pro­
puesta de la Coordinadora de COU de esa Universi­
dad, doña M. • Pilar Gracia Ara. 

LUGAR: 

Instituto de Bachillerato «Beatriz Galindo», de Madrid. 

FECHA: 
Del 16 al 28 de noviembre de 1981 (seis días). 

CONTENIDOS Y PROFESOR: 

• 	 Nociones de Trigonometría. Semejanza y Propor­
cionalidad. 


e Homografías: Homología y Afinidad.. 

• 	 Análisis sistemático de las tangencias en el plano. 

El curso fue impartido, en su totalidad, por don Javier 
Xuclá, profesor de Dibujo Técnico. 

CONCLUSIONES: 

A pesar del interés del curso, no se llegó a conv~nc~r 
a la totalidad de los asistentes sobre la convemencta 
de razonar los trazados geométricos que se proJ?:men 
a Jos alumnos, y quedó en el aire la doble opc10n de 
razonar, desde un cierto punto, los traz.ad?s o, por _el 
contrario, de exponerlos para el aprendiZaJe memons­
tico y su ejecución mecánica. , . . 
En lo referente al curso resulto particularmente .mtere­
sante, y aceptado sin reserva~, .en Jo concerm~n.te a 
las transformaciones homograflcas y sus multtples 
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aplicaciones, desde la Métrica a la Descriptiva. En la 
última sesión se ruega que se organice algún curso 
sobre Análisis de Formas de COU. 

TITULO: 

El ANAUSIS DE FORMAS EN COU. 

ORGANIZO: 

El ICE de la Universidad Autónoma de Madrid, a pro­
puesta de la Coordinadora de COU de esa Uni­
vérsidad. 

LUGAR: 

Instituto de Bachillerato «Beatriz Galindo», de Madrid. 

FECHA: 
Del 26 de abril al 7 de mayo de 1982 (seis días). 

CONTENIDOS Y PROFESORES: 

• 	 «Reflexiones acerca del Análisis de Formas en el 
CQU,, por don Emilio Barnechea Saló. 

e 	 «Análisis de Formas bidimensionales y tridimensio­
nales. Su relación con el entorno», por don Emilio 
Barnechea Saló. 

o 	 «El Diseño en la formación cultural del alumno de 
COU», por don Mariano González Hernán. 

• 	 «Práctica y modos de ver el Diseño en COU», por 
don Mariano González Hernán. 

• 	 «El Análisis de Formas en la Escuela Superior de 
Arquitectura de Madrid», por don Agustín de Celis 
Gutiérrez, Pintor y Profesor de la Escuela de Arqui­
tectura de Madrid. 

• 	 «Lenguajes gráficos dentro del Análisis de For­
mas», por don Agustín de Celis Gutiérrez. 

CONCLUSIONES: 

Es necesario darle al Análisis de Formas un vAlor 
paralelo al que suele concedérsele a la Geometría 
Métrica y a la Descriptiva. La razón principal es que 
el futuro técnico debe manejar el lenguaje gráfico con 
fa misma fluidez que el lenguaje matemático, y ese 
lenguaje no puede adquirirse sin desarrollar la percep­
ción y el Análisis de la Forma. En la metodología de 
este aprendizaje interviene el dibujo a «mano alzada», 
así como el uso del color y de diversos procedimientos 
gráficos. 
Por otra parte, el hecho de que el futuro técnico será 
el responsable de configurar la mayor parte de los 
objetos que nos rodean, hace que no pueda descui­
darse el necesario énfasis sobre el Diseño y su inci­
dencia en nuestra cultura y en nuestra sociedad. 
Se propone utilizar para todo ello un tiempo de dos 
meses, lo cual es probablemente posible si se rees­
tructuran los demás contenidos del .programa, obvian­
do lo que la experiencia de cinco años de impartir el 
COU pueda aconsejar. 

TITULO: 
11 JORNADAS PARA PROFESORES DE BACHILLE­
RATO. DIBUJO. 

ORGANIZO: 
La Subdirección General de Perfeccionamiento del 
Profesorado. 

LUGAR: 
Universidad Laboral de Gijón. 

FECHA: 
Del 4 al 1O de julio de 1982. 

CONTENIDOS Y PROFESORES: 
• 	 «Reconsideración de la Geometría en el BUP", por 

don José Luis López Salas, Catedrático de Instituto. 
® 	 «Metodología y didáctica del Diseño en el BUP», 

por don Mariano González Hemán. 
• 	 «Análisis de Formas en el actual COU», por don 

Emilio Barnechea Saló. 
• 	 «Análisis de Formas en la Escuela Técnica Supe­

rior de Arquitectura de Madrid», por don Agustín 
de Celis Gutiérrez. 

• 	 «Elementos básicos de fa Plástica en fa Facultad 
de Bellas Artes de Madrid», por don Alvaro Paricio 
Latasa, Profesor Agregado Numerario de la Facul­
tad de Bellas Artes de Madrid. 

CONCLUSIONES: 
Se transcriben, aquí, las conclusiones a las que se 
llegaron al final de estas Jornadas, y que, como se 
dice en el prólogo del documento que se redactó, 
«recogen el parecer de la mayoría del profesorado 
asistente, y se quiere significar que, en su totalidad, 
persiguen la mejora de la calidad de la Enseñanza». 

SOBRE LA ASIGNATURA 
G 	 Como objetivo fundamental se establece que: El 

Dibujo debe circunscribirse al ámbito de la comuni­
cación, y por lo tanto debe considerarse como un 
lenguaje, el cual es imprescindible para la forma­
ción integral del individuo, particularmente en la 
cultura actual. 

• 	 El Dibujo, como lenguaje, persigue unos fines para 
los cuales las diversas especialidades no pueden 
considerarse sino como medios. 

• 	 Se estima la conveniencia de integrar el Diseño 
dentro de la asignatura de Dibujo, como una espe­
cialidad, para que el alumno adquiera una concien­
cia crítica de la Sociedad Industrial en la que vive. 

• 	 Solicitar de la Administración la inclusión en las 
optativas de COU, grupo A, del «Dibujo-Análisis de 
Formas» para mejorar y completar las opciones de 
alumnos dirigidos a determinadas Facultades. 

SOBRE EL PROFESORADO 
• 	 Solicitar una mayor profusión de Cursos de actuali­

zación y perfeccionamiento del profesorado a tra­
vés de todos los ICE. 

• 	 Que la asistencia a estos cursos tenga un claro 
reflejo en la valoración objetiva de la carrera profe­
sional del profesor asistente. 

e Que se cree una coordinación vertical y horizontal 
dentro de la asignatura y entre especialistas. 

«l Eliminar radicalmente las «afinidades" con la asig­
natura. 

e 	 Que la Administración disponga las medidas nece­
sarias para que el licenciado especialista tenga 
prioridad absoluta para impartir Dibujo. 

SOBRE EL MATERIAL 

• 	 Crear una Comisión que estudie el material didácti· 
co adecuado e imprescindible. 

TEMAS PROPUESTOS PARA LAS 111 JORNADAS 
• 	 «Análisis de los elementos básicos para el desarro­

llo y comprensión del Lenguaje Visual en el BUP ,? 
en el COU". 

• 	 «Metodología, técnicas y medios a emplear en f!;<i 

desarrollo del Lenguaje Visual". 
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