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TRADICION E INNOVACION EN LAS
TAXONOMIAS DE OBJETIVOS DE LA EDUCACION ARTISTICA

Ricarpo MarRIN VIADEL
Facultat de Bellas Artes

Universidad Complutensede
Madrid

I. INTRODUCCION.

Entre los temas propios de la educacién artistica, el
de los objetivos adquiere singular relevancia. iCual
es la finalidad de Ta educacian artistica?, ;qué metas
deben alcanzarse en esta irea en cada uno de los niveles
del sistema educativo?, iqué es lo que los profesores
de artes plisticas esperan que sus alumnos aprendan?.

31 bien es cierto que en tas Ultimas décadas los objeti-
ves educativos han sido sometidos a feroces revisiones
criticas, y desde varias perspectivas se ha cuestionado
Su sentido y utilidad, también lo es que siguen desempe-
flando un liderazgo preponderante en la tedria y la didac-
cica de 1la educacidn artistica. (EISNER, 1983; GIMEND
SACRISTAN, 1982).

No hay reforma educativa que no se proponga una redefi-
nicién de los objetivos que deben orientar las nuevas
ansefianzas, Cada nueva teoria o caoncepcidn de la forma-
cidén artistica propone orientaciones y metas diferentes
jue se explicitardn en nuevos objetivos para el 4rea.

La funcidn rectora de todo el proceso de ensefianza que
se otorga a los objetivos los convierte en un tema verda-
deramente crucial. AT fin. al cabo, segln sean esos obje-
tivos, asi hadri que desarrollar métodos de aprendizaje
concordantes con tales metas, contenidos homogéneos con
tales fines y sistemas de evaluacién congruentes con
ellos. Es muy distinto proponer ser que los alumnos de-
sarrollen su capacidad creativa a partir del uso ladico
de los materiales artisticos, que dominen 1las Teyes y
normas de los sistemas de representacion objetiva del
espacio. No orientard del mismo modo sus clas=as guien



Sepan interpretar y relacionar las manifestaciones artis-
ticas de los distintos pueblos y culturas, Segin a donde
nos dirjijamos, asi serd nuestro recorrido.

E1 propdsito de este trabajo es exponer cdmo han evolu-
cionado los objetivos de la educacidon artistica en las
i1timas décadas, poniendo atencidn especial en aquellas
propuestas mas ampliamente aceptadas.

II. LA RECOMENDACION DE LA CONFERENCIA INTERNACIONAL
DE EDUCACION RELATIVA A LA ENSENANZA DE LAS ARTES PLASTI-
CAS EN LAS ESCUELAS PRIMARIAS I SECUNDARIAS.:

Con motivo de la XVIII Conferencia Internacional de 1la
instruccidn pdblica, la Oficina Internacional de la Edu-
cacidn elabord una encuesta, dirigida a los Ministerios
de Instruccidn Piblica, sobre l1a ensefianza de las artes
plasticas en la escuela primaria y secundaria.

Sesenta y cinco paises de los cinco continentes, entre
las que se encontrabar un buen niimero de europeos y tam-
bién Espafia, contestaron la encuesta.

Una de las preguntas de la encuesta versaba sobre los
objetivos de las ensefianza de las artes plasticas. Era
la siguiente;:

"Qué objetivos asignan las autoridades escolares a la
ensefianza de las artes plésticas en la escuela secundaria
(desarrollo de 1la imaginacidn, del sentido creador y
de la observacion, expresitn y dominio de si, formacion
general e intelectual, formacion del gusto artistico,
adquisicion de técnicas, etc.) 7.

Se ruega resumir los textos oficiales relativos a 1la
funcidn asignada a esta ensefiahza."

(UNESCO-BIE, 1955. p.7).

Los resultados fueron publicados por la UNESCO y la Ofi-
cina Internacional de la Educacidn en 1955. Se trata,
por lo tanto, de una investigacidn relativamente antigua
y el pasa de los afos se deja sentir en el lenguaje y
en los propios objetivos que se formulan. A pesar de
ello, sigue siendo un documento Gtil, sebretodo porque
no ha habido trabajos posteriores de similares caracte-
risticas y envergadura.



Cada pais menciond varios objetives. Algunos de ellos,
por su caracter concreto o parcial solo son mencionados
por uno o dos paises. Por el contrario, otros aparecen
reiteradamente en practicamente la totalidad de ellos.

Presentamoes, a continuacidn, la lista completa de 1los
objetivos que se enumeraron. A fin de conseguir una mayor
claridad expositiva, estos objetivos han sido agrupados
en 7 grandes categorias, que apareceran ordenadas en
funcién de la cantidad de objetivos que las pueblan,
Junto a cada objetivo, el nimero entre paréntesis, indica
Ta cantidad de paises que mencionaron explicitamente
ese objetivo. Con ello es ficil determinar qué objetivos
rozan la unanimidad y cuales apenas si son mencionados.

1. GBJETIVOS RELACIONADOS CON EL DESARROLLO DE APTITUDES
CAPACIDADES Y FACULTADES:

- Desarrollo de la sensibilidad artistica y del sentido
estético {52),
- Desarrollo de la capacidad de observacian (49).

- Desarroilo de la creatividad, 1a inventiva y originali-
dad (43)

- Desarrollo de la imaginacién y la fantasia. (39).

- Desarrollo de la capacidad de expresidn y exterioriza-
cidn de sentimientos {32).

- Desarrollo de facultades, aptitudes, talentos y de
la propia naturaleza en general (13).

- Desarrollo de la inteligencia, la autonomia intelectu-
al, del juicio y del razonamiento (8).

- Desarrollo de la capacidad de expresidn griafica (5).

- Desarrollo de la iniciativa Y entrenamiento para 1la
accidon (5}). :

- Desarrollo del sentido critico (5).

- Desarrollo de la atencidn (4).

- Desarrollo de la sensibilidad en general (4).
~ Desarrolloc de Ta memoria {4},

- Desarrollo de la memoria visual (3).

- Desarrollo sensomotriz y sensorial (3).

- Desarrollg de Tas aptitudes y facultades visuales ¥
manuales (2}.

Desarro]1oldej sentido de las proporciones. esauilibhrin



2.

Desarrollo de 1a voluntad (2).

Desarrollo del sentido espacial (1).
Desarrollo de la intuicidn (1),

Desarrollo de la imaginacidn plastica (7).
Desarrollo de las aptitudes artisticas (1).
Desarrollo de aptitudes profesionales (1}.

OBJETIVOS RELACIONADOS CON LA ADQUISICION DE CONOCI-

MIENTOS Y EXPERIENCIAS:

3,

Completar la formacidn cultural e intelectual {15).
Servir de auxiliar a otras materias (15).

Fomentar la relacidn con el medioc y el contacto con
la realidad (5).

Adquirir nociones y experiencias utilitarias, aunque
no profesionales, en el campo del dibujo técnico y
del trabajo manual (3).

Comprender la evolucidn cultural de la historia y de
la civilizacién a través de Ta historia del arte (2).

Adquirir nociones {tiles para las actividades profesio-
nales (2).

Preparar: para los estudios técnicos superiores (1),
Comprender las tendencias artisticas modernas (1).
Iniciarse a las formas artisticas (1).

Retacionar el arte y la habiiidad manual (1},
Comprender la vida artistica de otros pueblos (1),
Conocer las industrias locales (1).

Saber conciliar las exigencias de Tla estética y de
la industria (1).

Conocer las realizaciones artisticas del socialismo
{1)

OBJETIVOS RELACIONADOS CON EL DESARROLLO DE HABILIDA-

DES, HABITOS Y DESTREZAS:

Adquisicidn de técnicas y familiaridad con instrumentos
y materiales {30).

Desarrollo del buen gusto artistico (24).

Desarrollo de habitos y té&cnicas de trabajo, ordenado,
concienzudo y disciplinado (9).

[ . B FEEEE N Y » - y - . ALY



5.

(Aprender a dibujar} (9). Este objetivo no aparece
ninguna vez expresado exactamente en estos té&rwminos,
a pesar de que en la gran mayoria de los paises 1a
asignatura se denominaba "Dibujo". Los enunciadaes mas
frecuentes eran: "saber éxpresarse con las formas gra-
ficas", "facilitar la expresidn grafica", "adquisicidn
de la técnica del dibujo", “proporcionar un medio de
expresidn libre". "adquirir la técnica y la habilidad
necesarias que les permita expresar 1o que han observa-
do o imaginado”.

Ejercitar y coordinar el ojo y Ta mano {3).
Adquirir soltura con la mane (2).

Adquirir soltura con el trazo (1).
Desarrollo del sentido muscular (7).
Confeccionar objetos dtiles {(1).

Saber apreciar el arte indio {1).

OBJETIVOS RELACIONADOS CON EL NESARROLLO DE ACTITUDES
INTERESES:
Desarrollar el interés por el arte (7).
Fomentar el interés y amor por el trabajo (3).
Formar para el ocio y el tiempo libre (3).

Fomentar el amor a lo bello en la naturaleza, el arte
y Ta técnica (2).

Facilitar el desarraollo de intereses profesionales
(2).

Aprender a ser cuidadoso con los objetos (1).
Apreciar el valor del trabajo artesanal (1).

Valaorar las actividades caracteristicas del arte indji-
gena (1).

Motivar a los mas dotados (1),

OBJETIVOS RELACIONADOS CON LA MADURACION Y DESARROLLOQ

DE LA PERSONALIDAD:

Promaver el desarrollo arménico y formacidn de 1a per-
sonalidad {9},

Desarrollar el dominio de s mismo {3).
Desarrollar la confianza en sj mismo (2},
Desarrollar el autocontrol (1).



6. OBJETIVOS RELACIONADOS CON LAS FUNCIONES SOCIALES
DE LA EDUCACION ARTISTICA:

- Promover la educacidn social y 1la colaboracidn con
los demds (5).

- Contribufr al desarrocllo econdmico (3).

- Utilidad prictica de estas ensefianzas (2).
- Mejorar el nivel de vida (1).

- Formar ciudadanos demdcratas (1).

7. OBJETIVOS DE CARACTER PSICO-EDUCATIVO:

- Propiciar el conocimiento e interpretacidn psicoldgica
del nifio {3).

- Promover la educacidn psico-bioldgica (2).
- Seleccionar los mejor dotados {1).
- Diagndstico precoz de aptitudes {1}.

Han aparecido 71 objetivos diferentes que cubren un am-
plio abanico de metas y propdsitos. De ellos, solo una
decena fueron propuestos por mds de 10 paises. Este ni-
cleo central de objetivos ampliamente aceptados postula
que:

a} ltas ensefianzas artisticas deben de desarrollar las
capacidades de observacidn. sensibilidad, creatividad,
imaginacidn y expresidén de sentimientos.

b} las ensefanzas artisticas deben familiarizarse al
estudiante con Tlas técnicas, instrumentos y materiales
propios del area,

¢) las ensefianzas artisticas deben desarrollar el buen
gusto artistico,

d) las ensefianzas artisticas deben completar la formacion
cultural e intelectual.

e) las ensefianzas artisticas deben de servir de auxiliar
a otras materias.

Los resultados de esta encuesta sirvieron para redactar
la Recomendacidn niamero 41 de la Conferencia Internacio-
nal de Educacidn. A pesar del tiempo transcurride, vale
la pena detenerse en el documento ya que se trata del
texto m&s ampliamente consensuado sobre Tlos objetivos
de la educacidn artistica. A ellos que dedica algunos
de los "considerados" iniciales y la recomendacidn nime
ro 8. -



“Considerande que la ensefanza de Jas artes plasticas
tiene, por el hecho de hacer intervenir las diversas acti-
vidades del nifio, un gran valor educativo desde los pun-
tos de vista estético, intelectuyal Yy moral y permite
al educador explorar 1a psicologia del alumno y descubrir
sus talentos artisticos.

Considerando que los conocimientos y lTa técnica adquirida
gracias a la ensefanza de las artes plasticas pueden
servir tanto en 1los estudios como en el ejercicio de
una profesidn, para la utilizacidn inteligente del tiempo
libre y para la apreciacién de la belleza en la naturale-
za, en la vida, en las actividades productivas y en el
arte.

Considerando que las artes plasticas constituyen un factor
educativo indispensable para el desarrollo completo de
la personalidad y un medio poderoso para el conocimiento
mds profundo de Ta realidad.

Considerando que las artes pldsticas pueden, como todas
las manifestaciones del arte, contribuir al entendimiento
y a la comprensidn entre los hombres.

{Esta conferencia) Somete a los Ministerios de Instruyc-
cibn Piblica de los diferentes paises la recomendacign
siguiente:

... B} Al preparar los programas de estudios para las
artes pldasticas y al elegir los métodos carrespondien-
tes, siempre deberdn tenerse en cuenta las finalidades
de esa ensefianza y sobre todo:

a) sus fines educativos (desarrollo de las facultades
de observacidn, de imaginacidn, de expresidn, dominio
de si mismo, disciplina de tracajo, espiritu de colabora-
cign en el trabajo colectivo, etc.).

b) sus finen culturales { educacién del guste, compren-
$i0n, y respeto de las obras de arte, etc.).

¢) sus finalidades practicas (adquisicién de técnicas
itiles en 1los estudios, en la vida y en el ejercicio
de la profesidn).

d) sus fines de orientacién (conocimiento de la psicolo-
gia del nifio mediante el estudio de su trabajos).

e) sus fines de amplia comprensidn humana (universalidad
del arte, interés y respeto por las manifestaciones artis
ticas de todos los pueblos sean grandes o pequefios, in=-
culcar a las jovenes generaciones el sentidg de humanft-
dad, de amistad entre los pueblos y de paz)..." {UNESCO,
1979. Paginas 161-163).



Si bien algunos términos han caido en desuso la actuali-
dad de estas declaraciones es impresionante. Los fines
y objetivos que aqui se enumeran nos ofrecen un panorama
bastante completa y aceptado casi unanimemente de 1o
gque debe y puede conseguir la educacidn artistica.

IIT. NUEYAS ORIENTACIONES DE LA EDUCACION ARTISTICA EN
LAS ULTIMAS DECADAS:

Pero desde la década central de nuestro siglo hasta el
presente se han sucedido importantes cambios de perspec-
tiva., Quizds quien ha sabido recogerlas con mayor ecuani-
midad y sistematizacion ha sido El1170ot W. Eisner y por
eso recurrimos & &1 en gran parte de las citas. Lo
esencial de los nuevos puntos de vista, puede resumirse
asi,.

A) Las ensefianzas artisticas no pueden quedar reducidas
exclusivamente a permitir gue se desarrollen l1o0s procesos
de maduracidn sind que deben promover principalmente
el aprendizaje artistico.

"Durante afios en el campo de la educacidn artistica la
concepcidn dominante del desarrollo artistico era 1la
gque mostraba al nific como un organismo en desarrollo
cuyas potencialidades podrian 1llegar a disfrutarse si
se les dejaba madurar en un ambiente permisivo y estimu-
lante. Bien es cierto que permisibilidad y estimulacidn
son palabras que en muchos de nosotros suenan con armdni-
cos acordes cuando las escuchamos en frases relativas
a los jovenes, pero tal punto de vista es ingé&nuo desde
un punto de vista tedrico y subestima las contribuciones
positivas que pueda tener la ensefianza. Ya he demostrado
gue la evolucidn artistica no es simplemente el de-
sarrollo de wuna constitucidn genética pre-programada.
no es como la determinacidn genética de Ja estatura que
con una alimentacidn minima 1lega a alcanzarse. El apren-
dizaje artistico es completo y estd fuertemente determi-
nado por las condiciones ambientales en las que tiene
lugar. La habilidad para percibir 1o cualitativamente
sutil, para comprender el contextoen el que las obras
de arte se han producido y comprender la interaccidn
entre ambos, ser capaz de utilizar habilidades aitamente
refinadas en la creacidn de formas artistica visuales,
no son logros faciles o simples. Cuando se abandona a
sus propios recursos el nific muestra una gran ingenuidad
en inventar formas para comunicar ciertas ideas. Esos
logros, a pesar de que efectivamente scn logros, son
muy pequefios si se compara con lo que es pasible lograr
cuando se facilita el aprendizaje." (EISNER, 1972. Pa-
gina 263},



B) Ha sido, vy sigque siendo, muy fecuente enunciar una
gran cantidad de objetives muy abstractos ¥ generales
para la educacidn artfstica. En ocasiones Jos profesores
de artes plasticas han defendido su materia con tanto
énfasis que parecia posible lograr con ella los mas pre-
ciados logros educativos. Sirva de muestra esta declara-
cign de principios que recoge Italo De Francesco en su
Tibro "Educacién Artistica. Sus medio Y sus fines":

"Las experiencias artisticas son esenciales para el com-
pleto desarrollo de todas las personas en todos los nive-
les de maduracién porque promueven la autorealizacidn
del conjunto del individuo integrando sus capacidades
imaginativas, creativas, intelectuales, emocicnales ¥
manuales, asi como la madurez Yy responsabilidad social
cultivando una comprensidn en profundidad de los proble-
mas, ideales y fines de otros individuos y grupos socia-
les.

E1 arte es esencialmente conveniente para este desarrollo
porque promueve la Tibertad de expresidn, enfatiza los
valores espirituales y emocionales, dintegra todas 1las
capacidades humanas y universaliza la expresion humana."
{NATIONAL ART EDUCATION ASSOCIATION, 1949},

Hoy seriamos mis proclibes a enunciar objetivos mis con-
cretos, que correspondan a aquellas funciones y capacida-
des que podamos demostrar que son claramente influencia-
das por la educacidn artistica; y sin menoscabo de los
beneficios que las ensefianzas artisticas pueden reportar
para el conjunto de Tla persona destacar aquellas metas
mds directamente vy exclusivamente promovidas por Tas
ensefianzas artisticas.

“S51 un campo de estudio se situa &l mismo en ta posicién
de justificar su peticidn de horario en la escuela sobre
bases que otros campos de estudio pueden también recla-
mar, ello no le dari mis derecho a ese horario que a
esos otros campos... Ta educacidn artistica es gl dnico
campo que tiene la misidn especial de EDUGCAR LA VISION
ARTISTICA. En la educacién artistica estamos fmplicados
en educar la visidén humana de forma que el mundo que
encuentra el hombre pueda ser visto como arte. Ningin
otro campo gue no sea la educacién artistica puede recla-
mar esto. "EISNER, 1972, Péagina 257).

€) La educacign artistica, en el &rea de las artes visua-
les no puede quedar reducida exclusivamente a aprender

a dibuiar eined AnA  mednam e



"En cuarto lugar, otra caracteristica de los programas
artisticoes, tanto a nivel primario como secundario, es
su tendencia a concentrar casi exclusivamente el curricu-
lum en la realizacidn de arte, La gran mayoria de los
programas que se les ofrecen a alumnos y profesores estan
dirigidos a ayudarles a aprender a crear formas artisti-
cas, mediante la realizacidn de pinturas, esculturas,
y cosas similares., Actualmente no hay razdn alguna para
que la realizacidn de arte no tenga que ser una parte
importantisima del programa artistico. Tener a los chava-
les 1inmersos en la tarea de configurar esteticamente
de forma visible sus visiones internas es claramente
uno de los fines que un amplio porcentaje de educadores
artisticos sinceramente apoya. Pero no hay ninguna otra
razdn para que la produccion de formas artisticas tenga
que dirigir necesariamente toda la atencidn del curricu-
Tum artistico. Hacer arte es importante, podemos estar
seguros, pero hay otros aspectos de la educacidn artisti-
ca que también son importantes. Aprender a ver 1as formas
visuales, comprender cudles son las funciones del arte
en la cultura contempordnea, y cudl ha sido su funcidn
en las culturas del pasado, son también importantes.
En gran medida los aspectos histdéricos y culturales
del curriculum artistico han sido descuidados en las
escyelas., Esto es debido a una amplia variedad de razo-
nes, peroc al menos una de ellas es que se presuponia
que si se ayudaba al nifio a realizar proyectos artisti-
cos, desarrollaria habilidades criticas como consecuencia
de esa actividad. Por habilidades criticas quiero signi-
ficar la habilidad para ver las formas visuales, espe-
cialmente aquellas formas gque denominamos obras de arte,
en su dimensidn estética. Se refiere la habilidad de
un individuo para encontrar y experimentar esteticamente
las formas visuales.

La suposicidn de gue la realizacidn de proyectos artis-
ticos automaticamente producird un alto nivel de habili-
dades criticas es cuestionable teniendo en cuenta la
calidad de 1a ensefianza artistica generalmente disponi-
ble". (EISNER, 1972. pagina 26).

D) La incorporacidn de las nuevas tecnologias, especial-
mente de aquellas que permiten Ta captacidn, creacidn,
y manipulacidn de imigenes, al campo de la ensefianza
en general y de la educacidn artistica en particular.

"E1l mayor obstdculo para iniciar el computador artistico
en la escuela no es ni el computador, ni el curriculum
escolar, ni el tamafo de Tas clases. Somos nosotros mis-
mos. Nuestra propia actitud temerosa es el inconveniente



mas grande, Muchos de nosotros esperabamos poder vivir
el resto de nuestra vida con las habilidades que ya po-
sefamos y rechazamos la tensién que supone aprender nue-
vas habilidades. Algunos hemos tenido experiencias frus-
tantes cuando intentabamos usar un camputador. Algunos
vemos el computador como una manifestacidn mas de un
mundo impersonal y deshumanizado, Ta antitesis del paten-
ctal del arte para 1la autoexpresidn inidividual.

Lo ma&s importante es la fuerza de voluntad del profesor
para tener un programa de computador grafico.... Esta
fuerza voluntad proviene de 1la conviccidn de que el arte
debe estar en la primera linea del progreso. También
puede provenir de la convicecidn de gque los estudiantes
iniciados en el uso del computador para expresarse ellos
mismos pueden continuar usando esta herramienta para
propositos artisticos o que tecnologia y valores humanos
"0 son necesariamente antitéticos. Pueden ser complemen-
tar;os ¥ apoyarse mutuamente, “CLEMENTS, 1985, pdginas
6-7).

Todas estas ideas, que a grandes rasgos pueden resumir
los principales cambios que se han producido en los ulti-
mos veinte afios, nos permitiran comprender mejor las
diferencias, en occasiones muy sutiles que podemos obser-
var en las propuestas de ocbjetives para el &rea artisti-
€as mas recientes,

IV. LAS RECOMENDACIONES DE LA "NAEA"™ SOBRE LOS REQUISI-
TOS QUE DEBEN CUMPLIR LOS OBJETIVOS DE LOS PROGRAMAS
DE ARTES PLASTICAS PARA LA ENSENANZA MEDIA:

En 1981 la “Asociacidnm Nacional de Educacidn Artistica"
{The National Art Educatian Association) estadounidense
publicd wun documento oficial, dirigido a profesores,
inspectores, administradores, padres, alumnos, etc. so-
bre lo que consideraba criterios esenciales de calidad
de los programas artfsticos escolares,

E1 informe sefiala Tos requisitos, condiciones o niveles
de exigencia que deben reunir los principales elementos
que intervienen en las ensefanzas artisticas: profesog-
rado, materiales, presupuestos, aulas, etc. A continua-
cidn se expanen las recomendaciones que se haefan sobre
Tos objetivos;

M.1. E1 programa debe incluir los objetivos y aprendiza-
jes gue deben lograrse en cada nivel escalar,



de los siguientes cbjetivos generales:

1

]

—)

1

.2.1. Desarrolle de la visidn y de Ta PERCEPCION:

Desarrollar la capacidad para recrearse y responder
a las experiencias visuales personales.

Desarrollar la capacidad para percibir y comprender
las relaciones visuales del entorno, especialmente
las de tipo estético.

.2.2. PRODUCCION de obras de arte expresivas.

Desarrollar la capacidad para pensar, sentir y trabajar
creativamente con materiales visuales.

Incrementar Ta capacidad manipulativa y organizativa
en relaciones artisticas apropiadas a 1las habilidades
individuales.

.2.3, CONOCIMIENTO y comprension de obras artisticas
del disefio.

Adquirir un conocimiento de las obras de arte y del
disefio, que constituyen el patrimonio cultural de la
Humanidad.

Comprender 1la naturaleza del arte y de los procesos
creativos.

.2.4. EVALUACION y Jjuicio critico de obras de arte y

del disefio.

3

Realizar juicios estéticos inteligentes.

Usar los conocimientos y habilidades artisticas tanto
en la vida personal como en la comunitaria.

.3. Contenidos y actividades:
.1. En relacidén con los objetivos propuestos el programa

artistico debe desarrollar experiencias en:

EXAMINAR en profundidad objetos de diferentes tipos,
tanto naturales como artificiales.

EXPRESAR las percepciones ideas y sentimientos de cada
uno, a través de una variedad de procedimientos artis-
ticos adecuados a las habilidades manipulativas y a
las necesidades expresivas del estudiante.

EXPERIMENTAR con los diferentes materiales y procesos
artisticos, a fin de comprender sus posibilidades para
la expresidn personal.

TRABASGAR con herramientas y U0Otiles apropiades a Tas
habilidades del estudiante, para desarrcllar destrezas
manipulativas imprescindibles para una expresidn esté-
ticamente satisfactoria,

ORGANIZAR EVALUAR Y REORGANIZAR 1los elementos que



- constituyen las obra sobre 1la que se estd trabajando,
a fin de comprender Tos valores formales y el potencial
expresivo de la linea, la forma, el color, la textura
Yy el espacio,

- OBSERVAR, DOCUMENTARSE Y DISCUTIR, sobre arte y disefio,
antiguo y contempordneo, usando una variedad de medios
y materiales didacticos y aprovechando Tas institucio-
nes y caracteristicas de la comunidad.

- EVALUACION de obras artisticas, tanto de los propios
estudiantes como de artistas profesionales, asi comg
los productos industriales, objetos domésticos y dise-
fios ambientales.

-~ OBSERVAR el proceso de trabajo de artistas y disefiado-
res ya sea en sus estudios, en el aula o a través de
peliculas,

- COMPROMETERSE en actividades que posibiliten aplicar
los conocimientos artisticos y el juicio estético,
y& sea en la vida personal, en su casa o en actividades
sociales.

- En cada curso deben de contemplarse CONTENIDOS relati-
vos a la historia, critica y funcidn cultural del arte.

=~ E1 programa artistico debe de ofrecer también experien-
cias en cine, televisian, fotografia y disefio, asi
como otras experiencias acordes con los intereseas de
los estudiantes”, (NATIONAL ART EDOUCATION ASSOCIATION,
1981},

Los hasta aquf propuesto, especialmente las dos recomen-
daciones de 1955 y 1987, nunca pueden sustituir pero
si servir como marco de referencia itil para la elabora-
cidn de unos objetivos actuales, completos, sistematicos,
secuencializados y bien fundamentados, queé responden
adecuadamente a las exigencias artisticas y educativas
de nuestros dias, a los problemas de la sociedad en la
que vivimos y a las necesidades e intereses de nuestros
alumnos,
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REFORMA Y EXPERIMENTACIO DE
LEDUCACIO ARTISTICA A CATALUNYA

M. MISERICORDIA ARNAVAT 1 MUSTE

Llicenciada en Belles Arts
Catedratica de Dibuix

PRESENTACIO

E1 contingut general d'aquesta ponéncia s'explicita a partir de dos
grans blocs d'exposicid. En una primera part es presenta la "heu-
ristica" del cos teorétic, 1'analisi de la qual ha perméds conformar
una estructura de 1'drea i tanmateix les aportacions gue es fan te-
nen el propdsit de remarcar els trets més significatius i que cons-
titueixen els fonaments del projecte exposat en la segona part.

En tot ella existeix un clar propdsit de donar a conéixer, d'aportar
guelcom Gtil i sabem que fins i tot hi haurd moments que pot semblar
una reflexid excessiva, perd pensem que, avui per avui, cal afermar
"la filosofia" de 1'3rea i fer-ho d'acord amb els temps. Perd també
hi ha un altre propdsit, tan prioritari com el primer, en tant que
voldria 1liurar la informacid necessaria com perqué el desenvolupa-
ment del disseny que es treballa pugui ésser assolit amb tota la di-
mensid que ell proposa.

INTRODUCCIO

Es possible que un dels indicatius amb major significacid de 1‘ac-
tual moment histdric en el qual estem submergits sigui aquell que
tracta de potenciar com mai el desenvolupament integral del ser hu-
ma; "home integral entds com a ésser plenament realitzat, i dins el
gque Ta sensibilitat, la intel.ligéncia i la imaginacid es compene-
tren mituament..." “home integral capa¢ de viure en el mdn, d'enri-
quir-se amb les seves propies realitzacions, capa¢ de comunicar-se
amb els altres i d'afermar la seva prdpia identitat" (Wojnar, 1985)
i, tanmateix, home capag de conformar actituds obertes i de donar
resposta a les necessitats generades per una societat en constant
canvi. Es giiestiona, doncs, la potenciacid de la personalitat huma-
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Potenciacid d'aptituds que permetin a 1'ésser humi fer-se i sentir-
se culturalitzat dins els diversos sistemes que configuren els ac-
tuals esquemes socials/culturals. Potenciacis que, alhora, ha de
representar un major grau de maduresa col.lectiva, atas que pressu-
posa un home capag de donar respostes intel.ligentment i creativa-
ment, conjugant enginy i imaginacid, al mateix ritme en qué, de ma-
néera constant, es generen les dindmiques estructures socio-tecnold-
giques actuals. Al mateix ritme en qué es constitueixen nous espais
hegemdnics -per exemple: sector audio-visual de la comunicacis-.
Al ritme en qué les miquines introdueixen un potencial innovador en
ciéncies i al mateix ritme, perqué no, en qué la intel.ligéncia ar-
tificial "pot ajudar a prendre decisions i permetre noves formes
d'observacid” (Schanl, 1987).

Es plantegen interrogants entorn el tractament que la societat ha
estat i estd donant a 1'educacid, i entorn a com aguesta resta sen-
sibilitzada envers el retrobament dels elements més idonis a partir
dels quals fer possible el desenvolupament global a qué ens estem
referint.

Interrogants que des de la nostra optica professional ens porta, per
exemple, a constatar el tractament que reben les aptituds intel.lec-
tives a tothora tingudes molt en compte, en contrast amb el tracta-
ment que reben les aptituds creatives. La realitat ens mostra que
la faceta creadora de 1'individu no és suficientment dinamitzada.
En la practica educativa observem com aquesta, de fet, constitueix
un espai amb plantejaments tedrics prou deficients, perd de plante-
Jaments practics molt més minsos 1 descurats encara, de tal manera
que no arriben a assentar formes conductals, és a dir, no arriben
a calar dins el fons “"endomtimic“, conductes gue no arriben a fer-se
mai part de la personalitat, especialment pel que fa a la poblacis
mitjana en general.

I, no obstant, ens hem de referir a com en 1'actualitat s'esti donant
més preponderancia a la bisqueda de possibles respostes a les incog-
nites de futur, operant seqons indexs de probabilitats aconseguits
des d'accions prospectives, gque no pas d'accions puntuals orientades
a motivar 1'home en una societat que precisard d'individus capagos
de comprendre i, alhora, de dominar la circumstancia, i en la qual,
considerant la gran variabilitat entre causa i efecte -contrastable
ja actualment- no hi tenen cabuda férmules predeterminades de com-
portaments i s7, en canvi, s'intueix calen formes que permetin saber
obrar segons cada situacid, calen en definitiva formes creatives,



peren en el moment oportd. Es tracta de donar respostes actives i
persanals, de donar soluciones als problemes o alternatives en que
1'home cada dia més s'ha d'enfrontar.

SOCIETAT, INTEL.LIGENCIA I CREATIVITAT

Amb tot, i malgrat que aquest potenciar ia glabalitat del ser huma
pugui semblar un indicatiu clar de la nostra contemporaneitat i punt
cabdal per a poder penetrar també en la contemporaneitat de futur,
cal certament fer analisis molt profundes de determinats aspectes
educatiu, ja que &s evident que no eduquem en aguest sentit, més
aviat allé que fem &s educar per parts o, dit d'una aitra manera,
posem en joc tan sols determinats aspectes del conjunt: capacitat/
personalitat.

De fet, doncs, se'ns presenta una disjuntiva: qué és 21 que realment
s'esta fent? Educar o educar a mitjes. Per qué aquells factors
vinculats a les facultats creadores o a les actituds innovadores,
o als trets de personalitat propis del tan assenyalat constructe:
creativitat, no mereixen el mateix tractament que els factors propis
del pensament, comunment acceptat com a pensament vertical o conver-
gent? -i estem amb tot aixd pensant amb models tedrics de 1'estruc-
tura de 1a intel.ligéncia com els de Guilford, Eysenk...

No estard la societat contemporania tractant de desvirtuar o de so-
terrar part de la seva prdpia naturalesa humana, en tant que desig-
nifica aquesta mateixa naturalesa, en tant gque les aptituds/capaci-
tats creatives no juguen el mateix rol que les aptituds intel.lecti-
ves, en tant que bitalantisme: intel.ligéncia i creativitat no s'ac-
cionen en paral.lel o en situacions d‘'acoplament? Perqué, com afir-
ma From i accepta Romia (1985), "no ens val el fet de produir maqui-
nes que sén com homes i homes que sdn com maquines, quan pensem €n
aqueixa com a mitja i com a recurs".

Per damunt dels hardware, per damunt dels serveis que sembla poden
oferir les maquines intel.ligents, amb agabells minuciosistes, pre-
valen unes capacitats que no poden pas ser competéncia d'aparells
electromagnétics convenientment programats, ordinadors a la fi, que
procesen dades, perd que no pensen.



L'EDUCACIO VISUAL-PLASTICA DINS EL CONTEXT GENERAL

Contextualitzant dins el nostre camp d'actuacid: educacid per mitja
de 1'art, emprem 1'afirmacid feta per Anton Mercader {1987) dins el
marc de les "2es reflexions critigues soore la cultura catalana® gue
afirma que... “es podra assejar el nombre de possibilitas de fer i
desfer, perd sempre la decisid definitiva i inica és 1 serd la de
T'artista..." i afegeix... "la 1libertat i 1Ta imaginacié van a
carrec d'aquest...". Ampliant les acotacions ens haurem de refeir
també, per la nostra part, al creador, a 1'innovador, a tota persona
que exerceixi opcionalitats, que hagi d'escollir, de construir, i
fins i tot, hagi d'aplicar diversitat de técniques, etc...

En un altre ordre de coses creiem necessari recordar també les apor-
tacions del president del Centre Europeu de 1'Educacid (C.E.D.E.),
professor Aldo Visalberghi (1986), quan apunta que “les investiga-
cions italianes recents portades a cap sobre creativitat, han con-
firmat la naturalesa unitdria del pensament productiu i que aguesta
-1a creativitat- &s una caracteristica comiz, tant en els aspectes
cientifics com estétics del creixement humi...".

Es evident que existeixen correlacions i per tant &s hora de giies-
tionar. 1 de qiestionar aspectes tan fonamentals com sén, per exem-
ple, el quan i el per mitja de quins blocs o drees del coneixement
es poden accionar les aptituds o facultats creadores, o en quines
situacions d'aprenentatge es poden significar en major magnitud.

En contrapartida gosaria dir que actualment una de Tes poques drees,
en les que es treballen freglientment les aptituds creadores, a ni-
vells escolars, é&s precisament 1'drea de Plastica, Dibuix, Disseny,
1 que en un sentit més gendric podriem conformar com a drea d'Educa-
cid Visual Grafico-Plastica.

I com si tot aixd plegat no fos ja prou com per a aturar-nos a 1lar-
gues reflexions, no podem per demés d'oblidar que dins el planigra-
ma que estem perfilant s'imposa també integrar-hi una altra questig
primordialissima.

Immersos en una societat com 1'actual, en la que els estimuls vi-
suals adquireixen una dimensid prevalent, la cultura de la imatge
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sapiguem discernir i valorar per nosaltres mateixos el cimul d'in-
formacid que ens arriba constantment.

1 encara, gosariem dir més, dins el conjunt de la civilitzacid post-
contemporania hi ha un 1loc molt significatiu, i alhora prou enqua-
drat que gira entorn d'un llenguatge universal, llenguatge visual
grafic-pldstic, i, tanmateix un Vloc significatiu que gira entorn
del fet artistic i1 la cultura visual, eixos vertebrats els tres que,
alhora, son avui ja elements vertebrants d'una societat que necessi-
ta saber fer (s de la imaginacid.

EDUCACIO PER MITJA DE LA PLASTICA I LA REALITAT ACTUAL

Bé, sabem que aquesta primera part haurd pogut semblar quelcom que
no calia dir, quelcom que tots possiblement estem ja alertats, quel-
com que ens fa frisanga més enllid de Ta pell i que ens inquieta per-
qué sovint entreveiem la postura general que ho observa gquan es par-
la de dibuixar, de pintar, etc., especialment en edats escolars.
Sembla com si es tractds d'aconseguir que els menuts o els nois fa-
cin tan sols coses boniques, coses que es poden emportar a casa i
que potser emmarcaran 0, fins i tot, penjaran en una paret. Sembla
com si aquest fos el ritual imprescindible que cal seguir, perqué
ficilment es creu que dibuixar, pintar... és aixd.

També sovint ens hem neguitejat quan sentim a dir que no s'@s capag
de representar formes, d'agafar un 1lapis, un pinzell, de barallar-
se amb els materials..., perqué s'atribueixen unes mancances de no
sabem qué, i que acostumem a referir-nos a dots o condicions espe-
cials, diem: cal tenir "esperit d'artista" i sense aquest hom &s un
negat per a fer quelcom d'interessant en aquest camp talment com si
encara les musses gregues, en 1lur pelegrinatge, ens estiguessin so-
metent a un joc de blanc/negre o de si/no... Parlar aixi no sembla
gaire coherent a ple segle XX, perd resta encara molt de tot aixd.

Reinvertint termes i afinant en una altre sentit, m'agradaria fer
una pregunta, que no voldria semblé&s pas incoherent. No podem tots,
en codicions normals, aprendre a llegir i escriure?. La resposta
ja la coneixem, no calen afegitons, perd passaria el mateix si
aquesta pregunta també ens la fessim referida a la Plastica i més
quan veiem la seva necessitat?,



evident que &s un bon Tlenguatge. Que &s un mitja de co-
municacid. Altrament un mitja anic d'expressié 1, segons
les idees que es volen expressar, tan sols ho podrem fer
tot valent-nos d'elements grafics-plastics.

B& doncs, la resposta a tot plegat Ta trobem en el nostre entorn.
Una bona majoria d'escolars no arriben a saber més que gargotejar,
i menys a saber-ne fer {s.

També sabem que la cosa no &s senzilla i gue, d'una banda cal 1'as-
soliment del 1lenguatge com a tal: tan si aguest és escrit com si
&s el visual-plastic, 1 ja una altra problemdtica presenta el fet
d'entrar en el mén de la creacid o poder moure'ns en ell. NO tots
serem Titerats, ni tamnpoc no serem artistes o dissenyadors, o cineas
tes creatius, o virtuosos de la misica, tan sols aquells que assoled
xin altres nivells conductals o comportaments/aprenentatges més coi=
plexos, tan sols aquells que, a més a més, sapiguen conjugar: saber,
técnica, procediment, sensibilitat, motivacid, el gust per... seran
els creadors, seran els literats, seran els artistes...

BASES DEL DISSENY EN L'AREA D'EDUCACIO VISUAL I PLASTICA

Aquesta part primera, expositiva de caire general, pensem que era ne-
cessaria per tal que es pugui copsar, en tot moment, la intenciona-
litat del projecte que s'estd treballant. Per tal que es pugui en-
trar, amb tota la seva magnitud, dins de les intencionalitats en ell
implicades.

[ era necessari, altrament, perqué el projecte d'educacié per mitja
de ta plastica, o Educacid Visual-Plastica, que s'estd experimentant
a Catalunya s'adiu a tot aixd, i s'adiu, per tant al context d'un
sistema lingiistic que permet afermar capacitats intel.lectives i
creadores, al mateix temps que permet confirmar una educacid oberta
i creativa, una educacid en la qual 1'art -conjunts d'obres de crea-
€i6- hi Jjuga el millor paper. Una educacid que Guilford veu "enca-
minada a conformar persones dotades d'iniciativa, plenes de recur-
sos, de confianca, i disposades a enfrontar-se a problemes persog-
nals, i fins i tot interpersenals..."
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qual cosa exigeix elaboracid, exigeix nous plantejaments, reelabora-
cions, reinterpretacions, creacions, recerca... e} procés de creacid
passa a ser una part molt important de la propia educacid, superant
estadis no sempre provocables, com tots sabem i hem comprovat, en
altres tipus d'ensenyament, o en altres blocs curriculars, almenys
tal com s'estd treballant fins ara, Capacitats extrapolables a al-
tres dominis del coneixement com sén els propis de camps cientifics,
técnics, del treball, o tot afermant actituds, o tot consolidant
valors,

E1 disseny experimental que es proposa per a la plastica s'ha es-
tructurat, doncs, "a partir de considerar 1'drea com aquell grup
conceptual que emmarca Jes accions d'aprenentatge, encaminades a
motivar, desenvolupar 1 afavorir tots els aspectes gue determinen,
fixen i projecten en el sentit més ampli el 1lenguatge visual-plas-
tic",

Es aix7 com essencialment es consideren fonamentals dos tipus
d'accions: aquelles que instrumentalitzen 1'drea, com ja hem dit,
0 sigui com a llenguatge, i atenen situacions especifiques de comu-
nicacié i expressid, 1 aquelles altres que dinamitzen el desenvolu-
pament d'actituds creatives, reflexives, obertes, empatiques...

Aixi dins el marc curricular s'introdueixen els blocs conceptuals
de manera que, emprant la nostra terminolegia dirfem, es genera
una amplia seqiéncia, Ta qual s'inicia, sistematitzada, des de 6&
d'E.G.B. 1 és treballada fins el 2o0n cicle de secundiria, és a dir
fins els Batxillerats especifics.

Creiem que existeix, doncs, una total coheréncia entre maduresa
del noi i el moment en qué se 11 van desvetllant les diverses possi-
bilitats lingilistiques, expressives, de descobriment de 1'entorn,
de reafirmacid de Ta seva prdpia personalitat...

Existeix tamb& una total correspondéncia entre els diferents espais
cognitius { 1'estructura general en qué es fonamenta aquest disseny.
Aix] s'hi observen grans nuclis d'actuacid que es potencien, es
reforcen 0 es mantenen tot atenent els diversos graus de maduresa
personal, dins de la normalitat de poblacid. Nuclis des dels quals
s'orienten blocs de procediments, aix7 com de fets, conceptes i
sistemes conceptuals, i tanmateix de valors, actituds, habits.

Referir-nos a aquets "nuclis" comporta parlar d'actuacions prop
de: fets, conceptes 1 sistemes conceptuals, que es configuren en
aguest cas a partir de:

T.- Fstructuraria da 1a imataa -nhcarvada mantal i ranracantards -



Es defineixen dos espais interconectats:

a).- Percepcid visual:

- Elements conceptuals
- Interrelacions

b).- Imatges a 1'espai bidimensional, tridimensional i en el temps:

- Elements visuals. Relacions

I1.~ Llenguatge Visual-Plastic: Estructura del 1lenguatge:

a).- Dimensié conceptual

b).- Connotacions histdriques

c).- Comprensid i domini dels resultats basics
d).- Comunicacid visual

e).~ Funcionalitat i aplicabilitat

ITI.- Expressig grafico-plastica:

a}.~ Sintesi d'elements i relacions:
- Creativitat, expressivitat - vessant objectiva i vessant
subjectiva-

b).- Analisi ¢ritica de missatges

IV.- Experimentacid i investigacid:

a).- Analisi de Ta imatge
b).- Investigacio de la forma

També &s parlar d'actuacions prop de: Procediments, entorn a:

.- Observacid directa i indirecta.

.~ Descripcid de formes,/imatges.

Definicid dels elements que estructuren una forma,

.= Preparacié de materials des de punts de vista/variants Tumini-
ques/dindmica ambiental.

Representacid de formes-vessan: objectiva y subjectiva, bi i
tridimensionals, .

.- Realitzacié de composicions grafiques/plastiques.

.- Andlisi de textos plastics -oral, escrit, plastic-.

-~ Lectura/interpretacid/comprensis de missatges grafics-plastics,
-~ Transferéncia de 1lenguatges.

10.-Transformacid de imatges.

11.-Experimentacid i investigacié a partir dels elements concep-
tuals, de relacié i practics.
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Com també &5 parlar de: valors, actituds i habits els quals es tre-
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1.- Sensibilitzacid envers els fendmens estétics:

- Actituds obertes i receptives, prop del medi natural i artifi-
cial.

- Sensibilitzacid per la bellesa.

- Habit d'observacid.

- Predisposicid a 1'interioritzacié.

2.- Interés en la realitzacid de les activitats grafico-plastiques:

- Actitud positiva envers la recerca d'informacio.

- Constancia en el treball,

- Organitzacid del pla de treball.

- Interds per la recerca de novas solucicnes,

- Autoexigéncia en la superacid de les prdpies creacions.

- Interés en la participacid en activitats de caire artistic.

3.- Desenvolupament de la capacitat critica:

- Actitud oberta, comprensiva, empatica.

- Actitud de critica racnada.

- Valoracid de les prdpies obres i1 de la dels altres.
- Autocritica.

Altrament si calgués fer la descripcid dels propdsits generals tal-
ment un quadre sindptic, sintetitzant els continguts ressaltarfem
accions fonamentals entorn a '"saber veure", saber observar, saber
descobrir formes, realitats 1 medis; entorn a saber representar
objectivament i subjectivament; entorn a processos d'elaboracid
d'imatges: bidimensionals, tridi-mensionals i en el temps. Entorn
a la realitzacid d'imatges manuals i d'imatges aconseguides per
mitjans mecdnics i/o0 electrdnics i entorn a treballar imatges fixes,
dinidmiques, mdbils, per demés la lectura de missatges i graus d'ico-
nicitat.

Aquest &s el marc especific amb el qual s'esta treballant, i des
del que s'estan orientant les diverses experimentacions que es duen
a terme a Catalunya. Les possibilitats i les linies d'aplicabilitat
que ofereix el primer nivell de concrecid es preveuen sdn obertes
de tal manera que permet poder desenvolupar un ventall d'alternati-
ves amplissim i alhora adaptable a les més diverses circumstancies.

Resumiriem tot dient que "1'ordenament que es fa de la matéria
s'estructura considerant el processos de comunicacid i els mecanis-
mes d'elaboracid i interpretacid de comunicacions, tant de tipus
funcional com artistiques", perd per damunt de tot s'entén que des
de la creativitat, des de 1'enginy, des de la imaginacid, en la
ciéncia, en la técnica, en 1'art és que la societat s'enriqueix



a si mateixa, perqué entreveu que una humanitat intel.ligent &s
capa¢ de descobrir a partir de la 1dgica, una humanitat creativa
@s capag d'inventar noves relacions que superen a aquesta 1dgica.
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FACULTAT DE BELLAS ARTES Y PREPARACION DEL PROFESORADO

M*, TERESA GIL AMEIJEIRAS

Catedratica de Pedagogia
del Dibujo de la Fac. de
Bellas Artes de l1a U.B.

INTRODUCCION

El marco en que se inscriben estas Jdornadas, ofrece, una
vez mads la ocasidn de insistir en aguellos aspectos gque
forman parte de nuestro cometido profesional y cotidiano:
intentar acercar al futuro profesor o al ya existente,
a la problemdtica de su actuacién futura como docente
de Artes Plasticas, de un modo muy especifico y mayoritario
a la vez, de Enseflanzas Medias.

La razdn del tema es pues obvia, no cabe andlisis posi-
ble de ningin tipo de ensefianzas sin pensar en el profeso-
rado, de su buena preparacidn depende en gran parte el
gue un plan de estudias bueno, lo sea realmente y sino
1o es poder demostrarlo.

La idea del esquema surge de un modo casi anecddtico,
en el acontecer de cada dia y nos sugiere los apartados
a considerar aqui:

a) Coordinacidn de las ensefianzas Medias Y Universitarias.
B) Farwacién del profesorado de Ensefianza Media.
¢) Educacién, Ciencia y Cultura.

Bl Método seguido es en cierta parte consecuencia de 1la
conyuntura casual que se produjo, las anécdotas se narran
al principio de cada apartado.

El mismo tiempo quisiera sedalar que gquien estp explica,
habla no solo en su calidad de prefesional, por la que
ha sido 1lamada, sino como una parte integrante de 13
sociedad que asiste como espectador cansciente a lo que
el entorno ofrece, pero de modo active al fendmeno de



uno de tantos Consejos Escolares; porque no se puede ser
y llamarse Pedagogo solo parciaimente, sino como persona
actuante dentro de los posibles, en el fenomeno global
para asi comprenderlo en su auténtico contexto.

1. Coordinacidn de Tas Ensefianzas Medias y Universitarias

Anecdota 12.

En maye del presente afio de 1987, la Universidad de Barce-
lana convocd Claustro General, el orden del dia era sobre
la Reforma de las Ensefianzas Universitarias -como testigo
claustral lo que aqui se dice- a eso de las 16,30h. 1la
Facultat de Geografia e Historia deja patente por nmedio
de un escrito de varios de sus profesores, la preocupacidn
por la falta de coordinacidon que hay con los correspon-
dientes estudios medios.

Resulta preocupante el hecho de que en los documentos
de 1a Reforma Universitaria no se registra apenas, el
interés que pueda tener esta coordinacidn, los alumnos
acceden a las Facultades a través de unas pruebas que
suponemos da la medida de su eleccidn, no sabemos si de
su vocacidn y queremos suponer gue de sus conocimientos.

No quiere decir esto que la Universidad haya de caer en
el vicio de la "secundarizacidn", -no cumplirfa sus obje-
tivos- como tampoco la Ensefianza Media debe ser forzosa-
mente la antesala de la ensefianza superior.

Sin embargo cuando en una reforma educativa qufere cambiar
todes los niveles, no estd de mids pensar en algo de tanta
importancia como Tla coordinacidn de unos con otros, o
de 1o contrariv se cae en la incoherencia, y en la divisidn
innecesaria de la personalidad del estudiante que ha pasa-
do por un bachillerato diversificado...

1.1. ET1 caso de las Ensefianzas artisticas.
La pregunta estd ahi en su doble problemdatica, Facultades
de Bellas Artes - Ensefianzas Medias:

- jcdmo se aborda desde Bellas Artes el itema de la coordi-
nacidén con dichas Ensefianzas?

- ;qué se debe de ensefiar en el Bachillerato?

1.1.a. A la primera pregunta, la contestacidn supone todo
un analicice: nuastrase Farultadees de Rellac Artas. <an



para los distintos desempefios profesiona]eq, entre ellos
es el de Docente, para el cual es condicidn indispensa-
ole. No quiere esto decir que toda la carrera de Bellas
Artes vaya encaminada a ese objetivo, pero tampoco pode-
mos olvidar que el profesorado necesita una formacién
especifica: esta es una cuestidn que cada vez se acepta
méds; es necesario diferenciar los objetivos asi como
el enfoque de Tas distinfas materias y asi del mismo
modo que No es [0 mismo ser pintor, que escultor, disefa-
dor, restaurador...; ser ensefiante tiene su especifidad,
que no se logra con sdlo dos 0 tres asignaiuras colocadas
al final de 1a carrera, mis que plantear cuales son las
materias, habria que replantearse su propdsito, las ver-
tientes profesionales; sus Metodologias, y desde luega
y a tenor de los tiempos en que la especializacidn se
impone, dotar a las carreras de las disciplinas mas ido-
neas para ello,

Lo anterior no es una idea utdpica, se halla cristalizada
en universidades como Tas de New York y Teokio, en 1los
paises en Tos que se ha Tlegado a un altisimo grado de
adelanto en todos los &rdenes, hay una especialidad de
Educacidn Artistica.

E1 Documento sobre Ta Reforma de las ensefianzas universi-
tarias elaborado por el Consejo de Universidades recoge
entre sus recomendaciones, la de la demanda social, vy
la de los curricula profesionalizados y dice textualmen-
te:

"(cuando habla del sistema belga de profesiones califica-
das de interés pGblico no obedece a razanes corporati-
vas -pues ceja fuera a profesiones colegiables...sino
a razones de interés nacional y por eso incluye a los
licenciados en Historia, en Filosoffa... porque su
proyeccidn profesional, 1la ensefianza, tiene interés
piblico)"

{Documento sobre la Reforma
de las ensefanzas Universi-
tarias, pldg. 19; octubre,
1985)

1.1.b. Tras de esto cabe plantearse otra pregunta, Ta
de ;es necesaria la educacidn artistica en el Bachillera-
to?, iy a nivel Universitario?... ello nos daria la medi-
da del interés pliblico que tienenm nuestras enseflanzas;
se irata de demostrar el valor de las mismas, e! papel
que Jjuegan en el mundo de Hoy: su caricter humanistico.



comprender el mundo y dota culturalmente con unos conte-
nidos indispensables, ampliando su capacidad para crear
en innovar, Yo cual es la base del actual momento en
que vivimos,

Preocupados con estas cuestiones, el pasado curso 1986-
87, hicimes en nuestro curso de Pedagogia de 59, en 1la
Facultad de Bellas Artes un estudio con los alumnos y
dos eran los focos de interé@s: La necesidad del arte
y el concepto del mismo, ya que el objeto de nuestros
conocimientos era el de Ta Educacidn Artistica; los re-
sultados fueron eTocuentes (el nimero de alumnos fue
entre alumnos de mafiana era de 80 y el de tarde 111)
para todos ellos la necesidad del arte era patente y
en cuanto a la definicifn presentd tres vertientes dis-
tintas: el arte como expresidn, como comunicacidn y como
constatacion de una é&poca determinada; fue un ejercicio
muy vivo e importante para la mente, queriamos saber
To que su experiencia les dictaba, previo a todo estudio
posterior, que vino después. E1 denominador comtn era
el de expresidn estética de la propia sensibilidad, el
intento de comunicacidn estaba en un lugar secundario...
(en este apartado excluyo el dar nota puntual de datos,
cuantificacidon y andlisis diferencial),

La idea de que el Arte y su practica puede representar
tanto para una colectividad quiere decir que transciende
a la sociedad, y si ello es asi, ya sea de modo formal
o paralelo, la Educacién Artistica existe, existen unos
educadores y unos centros a esto consagrados, se tiene
que posibilitar a través de sus planes de Estudio Ta
formacidn correspondiente, el no hacerlo es tanto como
no admitir la propia realidad de profesional en la Ense-
flanza de las Bellas Artes,

Ty

En la propuesta del Programa de actuacion para la Reforma
de las ensefianzas universitarias se recogen definiciones
de asignaturas troncales, obligatorias de Universidad
y optativas de wuniversidad y alumno, intreduciéndose
la evaluacidn “crediios"; de ello puede deducirse Tla
gran flexibilidad que habra y que las Universidades plas-
men su autonomia dando lugar a las nuevas titulaciones:
es este un momento estratégico para abrir un futuro o
hipoctecarlo durante Targo tiempo, es el momento de ha-
blar, comunicarse, razonar, desmostrar y si es necesario
exigir.

T.1.c. La segunda pregunta sobre lo gque debe abordar
en este la Enseflanza Media. deberia contestarse desds



dos puntos de vista:
a) el Arte como fendmeno formativo ¥y cultural
b} el Arte como formacidn especifica

Este doble aspecto sugiere una vision bipartita de] can-
siguiente estudio pedagdgico : e] de 1a educacién formal
2n el marco de las Instituciones y la Educacidn Paralela;
teniende en cuenta que ambos se suman en la formacidn
del individuo; en este sentido la E.M. es una de 1las
etapas de auge en Ta adquisicidn de conocimientos 1la
época en que el adolescente emprende su camino hacia
el futuro.

Es este todo un reto que la Educacidn estético-plastica,
visual y cientifico técnologica tiene planteado. Estamos
ante una de las Areas de Expresidén y como tal puede sar
principio, medio y fin, no solo en el campo de la imagen,
sind en e} de 1la tecnologia y de la ciencia, al iqual
que sucede con el lenguaje o con e} nimero, el dibujo
es base de toda elucubracian posterior de caracter cien-
tifico o artistico-plastico.

Existe el error en 1la Ensefianza Media de mostrar estas
disciplinas de modo parcial y descontextualizado de su
propia entidad y metodologias de trabajo: un ejemplo
de ello es el Disefio, convertido casi en Dibujo Geométri-
co y la falta de vision didictica del Bachillerato funda-
mentada en Ta casi exclusiva creencia de ofrecer el dibu-
Jo con valor tecnolégico y de aplicacidon, en claro desa-
cuerdo de 10 que el Arte representa como valor humanis-
tico,

Si por otro lado el propGsito es el de encaminar al esty-
diante hacia sy etapa de formacidn superior, el objetivo
no se cumple, el alumno no sale preparado hacia las ca-
rreras tecnolégicas ni de artes plisticas, se ve obligado
@ recurrir a instituciones privadas o paralelas para
ponerse & nivel requerido.

La Educacidn artistica a nivel Medio se plantea unos
objetivos, que se formulan de modo muy general y casi
siempre desde el punto de vista de potenciacidn de Tas
facultades del joven, se alude con frecuencia a la tan
“maltratada" creatividad, en suma colabora con las demis
disciplinas a su formacién y Se supone completa el cuadro
de las vocaciones profesionales para que elija...



1.1.d. Objetivos generales de la educacidn en los niveles
medios serian los seguientes.

a) orientar la vocacidn del joven.
b) formar al adolescente hasta la edad adulta,

c) mostrar los conocimientos necesarios a través de las
disciplinas y sus contenidos.

d) poner en contacto con el mundo exterior para una mejor
coordinacin y comprensidn de 1los conocimientos e
interpretacidn del entorno.

e) estimular la capacidad de eleccidn y decisidn en el
campo especifico disciplinar.,

f) mostrar las técnicas y metodologias bdsicas del traba-
jo intelectual.

Se trataria no solo de proporcionar una cultura de nivel
Medio, sino de formarle para vivir en coherencia con
el mundo exterior y en coordinacidn hacia unas futuras
metas profesidnales de Tlas que la carrera Universitaria
es la mas frecuente.

Quiero recalcar aqui que no es Ta intencidn de esta po-
nencia el hacer un listado de materias, sino la de sentar
unas bases y concienciar a todos de la necesidad de una
reorientacidn total de 1a educacidon artistica.

2. Formacidn del Profesorado de arte

Anecdota 2°,

tsto sucede en el entramado de la vida cotidiana: por
1a noche, al conectar la T.V. sale un programa 1lamado
Debate dedicado a 1a Educacién, uno de los interlocutores
es el Ministro de Educacidn, Sr. Maravall, junto a repre-
sentantes de distintos niveles educativos (excepto 1la
Universidad) y de sectores diferenciados de la sociedad.
Con la curiosidad que se puede suponer -profesional,
social y humana- se prestd la atencidon, a la espera de
siempre intentar saber algo mds y con un cierto espiritu
critico, fruto de Ta experiencia y 1a deformacidn profe-
sfonal; el debate acabd centrindose en la economia, en
la posibilidad de 1llevar a cabo con éxitc la reforma,
en la necesidad de saber idiomas para investigar, con
una ligera referencia a los "chicos" solo una o dos veces
se nombra al profesorado en especial a los maestros en
términos Toables y con el intente de recuperar la pailabra
"Magisterio".... pera no se habla para nada de objetivos
humanas. de caontanidas edurativas. del tino de formacidn



la orfientacidén puramente tecnoldgica por un Tado, econd-
mica por otro.... bien, el comentario huelga.

2.1. Tal ausencia, sugiere el tema de 1la preparacion
del! profesorado. Se puede decir Sin temor a equivocarse
que el profesar podria ser el elemento esencial de coordi
nacidn entre 1a Ensenanza Media y Ta Universidad, satlido
de esta ultima,” el Ticenciado recoge a veces su primer
ejercicio profesional en las aulas de Bachillerato o
de F.P.; el profesor disfruta de un amplio margen de
movilidad, como para hacer bueno Yy Ylenar con una actua-
cidén adecuada aquellos lapsus y omisiones que tan fre-
cuentemente vemos en el planteamiento educativo; entre
1o que nos 1lama la atencidn, la falta de l1inea coordina-
dora de niveles y 1la desigual preparacién que recibe
el alumnado..,. por mencionar algo.

A menudo nos hemos manifestado en este sentido, en nues-
tras intervenciones; existe una preocupacidn entre el
profesorado de Pedagogia de 1las Facultades de Ballas
Artes, por Tla preparacidn del futuro profesor, incluso
hay un documento preparatorio hecho por el Dr. Maria
Viadel, un esbozo similar presentado en Palma de Mallorca
del que soy autora; y recientemente estd en estudio un
documento interno de trabajo, elaborado poer la Seccitn
departamental (modalidad de Educacién y ciencias socia-
les), en todos ellos hay una similitud de criterios en
cuanto a las diciplinas a impartir, e incluso se sugiere
la necesidad de una Diplomatura en Educacidén Artistica.

2.2. Mas antes de seguir adelante, quisiera aqui hacer
referencia al tipo de profesorado gue el futuro reclama,
al texto legal (citado en t.T.a) podriamos anadirle la
siguiente cita:

"... se requiere un profesor con un elevado grado de
capacidad de actuacidn autdnoma, que sepa diagnosticar
ta situacidn del aula, el ritmo de desarrolla de Tos
alumnos, las peculiaridades de Tos procesos de aprendiza-
Je, las exigencias del conocimientao disciplinar e inter-
disciplinar, y capaz de incorporar las demandas sociales
a los procedimientos educatives..,.. En sintesis, 1la
formacidn del profesorado.... debe orientarse a procurar
el desarrollo de competencias profesionales.... can-
crecidn y acomodacidon de Tos objetivos y programas, for-
mulacidn y experimentacian de procedimiento y estrategias
metodoldgicas, relaciones en el aula,... procesos de
ensefianzas..."

o A o - -



E1l informe Faure sintetiza en tres grupos los tipos de
profesores del futuro: especialistas del aprendizaje,
de la informacidn y consejeros orientadores.

En Ta Republica Federal de Alemania y tras la experiencia
de Wuppertal, en una serie de estudios, se define al
profesor de Educacidn Artistica con el siguiente perfil:

T.- Ha se ser Creativo

2.- Deberia: dominar la técnica y, creativamente, por
1o menos, un medio de expresidn artistica, conociendo
a fonde los demas..

3.- Capaz de tratar con los discipulos que le son confia-
dos de modo pedagdgico y comprender sus expresiones,

4.- Estar en condiciones de distinguir el comportamiento
grupal especifico de los dindividuos e interpretar
pedagogicamente 10s procesos de grupo,

5.- Estar preparados para estudtar su propio comporta-
miento y medir su incidencia sobre el proceso del
grupo.

6.- Imprescindible estar dispuesto a trabajar en equipo
con los demds profesores, a recongcer sus modos de
comportamiento y a aprender a observar las estructu-
ras que se dan en el seno del grupo.

7.- Asimismo, ser capaz de tratar pedagogicamente con
los tutores y padres de Alumnos.

8.- Conocer Pedagogia de grupos, psicologia del aprendi-
zaje, sociologia, psicologia profunda, teoria de
1a creatividad y pedagagia del Arte,.

9.- Ha de conocer el significade y funcidn social de
la creatividad de Tos grupos.

Es, como podemos ver, tode un programa especializado
y podemos asegurar Ta necesidad de su formacidn en las
aulas Universitarias.

La obra que Natanson escribe sobre el "futuro de l1a edu-
cacidn" es fruto de un estudio serio en el cual se profe-
tiza, que las soluciones que se daban como remedio a
la Revolucidon de 1968, no solucionaban el problema basi-
co, el de la formacidn del profesorado,y asi se recrudece
posteriormente y la demanda va en &1 sentido arriba indi-
cado; son muy luminosas sus palabras:

“La enseflanza superior en la medida gue se reconoce res-
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que no le basta nunca ensefar una disciplina dada, sino
que debe de iniciar al futuro profesor en la pedagogia
propia de cada disciplina, en su didactica".

"Es en este dominio en donde hay mas que hacer. Pyes,
actualmente, el futuro docente puede estudiar su disci-
plina durante afios hasta e] nivel de Licenciatura y el
concurso a la Citedra, sin tener Jamis ocasidn de refle-
xionar acerca de los problemas que planteara la transmi-
stdn del saber que adquiere,.."

"... es necesario ademds ensefiar 12 pedagogia propia
de cada disciplina ¥ no confundir esta con otras mate-
rias..."

(Natanson, E1 futuro de 1a Educacidn
pp. 102 y 103. Aguilar. Madrid,19871)

Son muchos los textos que podrian aportarse incluso Ja
prensa diaria se hace eco del problema; asf, un ilustre
colega nuestro de Ta Universidad Autdonoma de Barcelona:

"Porque el profesor ha estado escasamente preparado para
realizar 1o que le es especifico: educar, y ademas hoy
se enfrenta con serios competidores en sy tarea, como
son 10s medios de comunicacidn de masas".

“... hoy resulta mis necesario que nunca contar con edu-
cadores prestigiosos y eficaces, capaces de seleccionar
acciones pedagdgicas mis pertinentes para educar a toda
a poblacidn... en otras palabras, hoy mas que nunca
necesitamos profesiaonalidad auténtica... Obviamente 1la
profesionalidad pedagbgica no se Timita al mero dominio
de los contenidos culturales, sind y sobre todo al domi-
nic de las técnicas que hagan posible su transmisian®,

(Jaume Serramona. La imagen social del
profesor. La Vanguardia, 9 Agto.1986)

:Quien de nosotros, los que esto leemos o estamos agqui
presentes, no hemos sido estudiantes?... sin duda tenemos
contacto no solo con los actuales escolares, sino con
nuestros propies hijos y ;acaso no es legitimo desear
un ouen ensefiante?... volvamos a tiempos pretéritos y
Seguro que recordaremos a buenos profesores a' los que
quizds debemos Tla inclinacidén hacia la profesidn o el
interés por determinadas materias.



caricter gremial, de marginacidn disciplinar, o de re-
duccidn horaria; el problema es otro: se trata de un
reto que se tiene planteado, el arte es dificil de enten-
der, existe una relacidn psiquica de temor ante lo des-
conocido,

Estamos ante un educador cuyo objeto a transmitir es
de dificil definicidn, se estd trabajando en algo cuyos
conceptos reales se nos escapan, el exceso de practicidad
a lo largo de los afios de formacidn del profesorado,
origina serias dificultades a la hora de concretar unos
"corpus", frutos de Ta reflexidn del quehacer artistico;
en el caso de la Ensefianza Media no es vdlido lo de "una
imagen vale mds que mil palabras®; el principio pedagdgi-
co de la claridad y de la comunicacion nos esta pidiéndo
a gritos gue sepamos explicarnos de la misma manera que
todos Tos profesionales de cualquier campo.

Las preguntas acerca del Arte, su clasificacidn y cuali-
ficacidn actual, su campo de actuacidn, la repercusion
social... incluso ;qué debe abordarse en una educacidn
estético-plastica... hasta donde debemos 1legar?.

Pensemos en que a la transformacidn de todos los ordenes
debe precederle la educativa y no esta ir detras de aque-
11a; acaso la educacidn Artistica, sin abandonar sus
raices, deberia aceptar que si bien el dibujo es 1a base
comiin de las artes; la linea, el color y el volumen mate-
rial son medios y no fines en si mismos; que el concepto
de arte ha cambiado y que el mundo va mds alld de lo
conocido... no podemos seguir como si nada hubiese
pasado.

iComo acometer tamafia empresa?, resulta dificil dar so-
luciones, pero si podemos insinuar un méiodo de trabajo:

- En una primera Fase se deberia "concretar" el corpus
tedrico de los contenidos; no serfa mal camino intentar
contastarnos las preguntas formuladas arriba.

- En segundo lugar, crear unos objetives propios de ca-
racter metodoldgico y disciplinar, al igual que sucede
en las otras areas de expresidn, pues si nos fijamos
atentamente, Ta formulacidn de 1los objetivos de 1la
educacidn estético-plastica es excesivamente ambigua
desde los ambitos oficiales y muy poce especifica desde
los institucionales. 2

- La creacidn de recursos e instrumentos de Evaluacidn
es otra de las tareas importantes. siempre en todo



por instinto tiene poca credibitidad a ojos profanos y
no orofanos.

- Analizar lo que estd dando dptimos resultados Yy 1o que
no.

- Poner entre paréntesis 1o conocido e intentar redefi
nirlo. -

- Replantear la formacidn del profesorado desde las Fa-
cultades de Bellas Artes, y reclamarla desde los dis-
tintos sectores de profesorado y de 1a Organizacian
Colegial.

2,3. ;Que aoferta plantea la Reforma Universitaria?

En 1o referente a la carrera de Bellas Artes, se encarga
al grupo XVI la elaboracian de un documento en el que
se sefialen Tas 17neas bdsicas; poco se conoce dicho es-
crito, pero ya en su fase de analisis y discusidén a los
medios wuniversitarios se sabe el tipo de titulaciones
y mds o menos las materias troncales, entre las cuales
la carga tedrica queda reducida a dos o tres: Andlisis
de la Forma en el primer ciclo, y las Metodologias consi-
guientes a las diferentes especialidades en el segundo,
Otras disciplinas cono Anatomia, Sistemas de Representa-
cidn, aparecen en 1; primera etapa de la carrera, la
segunda queda desasistida troncalmente hacia la profesidn
de ensefiante, se considera que ese tipo de formacidn
se¢ adquiere scbre la marcha y lo que es evidente, el
C.A.?. no soluciona el problema. Quedan adn por proponer
Tas asignaturas obligatorias de Universidad y las optati-
vas,

La propuesta que desde algunos sectores de la Universidad
¥y pedagogos del arte se hace, consiste en tres grupos
de Materias: E1 conocimiento det alumno, la formacién
del profesor y Ta discinlina en cuestion; asi: dibujo
intantiT, "narrativa y Tenguaje TntantiTl, Teoria de la
educacidn artistico-plastica, psicologia de 1la percep-
cian, psiocopedagogia, sociologia y teoria del arte,
estética e H? . de) Arte, formarian parte de 1los dos
primeros enunciados; mientras que el especifico debiera
ser muy riguroso en dibujo Y procedimientos aplicables
a la Educacién Media, ademas de introducir unas primeras
experiencias en el mundo de 1la imagen y de Ta computado-
ra, con una sdlida formacidn en Geometria Descriptiva
Y en Creatividad; este listado de materias se hace con
las que de unma u otra manera mas coinciden desde 1los
diferentes dmbitos.




Educacifn, Ciencia y Cultura

También esta sucede provocada por wunas declaraciones
que el Sr. Mayor Zaragoza, exministro de Educacidén hize
con motivo de su candidatura a la presidencia de la

UNESCO, para &1 ‘“"educacidn, ciencia y cultura" debian
ser los objetivos prioritarios que tan alto organismo
tenia que asumir. Desde luego no podemos negar que ese
es también el lema que toda formacidn humana desde el
punto de vista institucional debe abarcar.

La ciencia Humana pasa por E&pocas de auge y decadencia,
dirfase que tras la invencidn de Ja imprenta, empezd
una nueva etapa en la historia de las cifencias y la cul-
tura, a1 mito de la Galaxia de Gutemberg, no estda desca-
minade, pero tras este estamos asistiendo como testigos
a una nueva era: la de la informdtica y el ordenador,
la del cerebro mecanico y aln hay mas, el permanente
mundo de la imagen que 1lega a un altisimo grado de avan-
ce de tal modo que cuando Miruyame (mov. futurista de
renovacion pedagdgical nos dice que "pasaremas de la
Jerarquizacidn a Ta interaccidon”, no va descaminado y la pregunta
es: ;qué passara después? ...

El arte como educacidn debe formar al hombre estéticamen-
te, ayudarle a comprender e interpretar, y si es posible
recrear el mundo que le rodea; como ciencia debe consti-
tuirse con sus propios metodologias y corpus tedrico
y ciéntifico Surgidds de Ta reflexidon de Ta practica
artistica, debe marcarse unos objetivos propios y conti-
nuar la tarea de aufcanalisis que Tlos tratadistas han
iniciado ya.

Hablar de ciencia y de arte en términos opuestos o dife-
rentes es una falacia, "toda ciencia no es mas gue la
unidad en las cosas ocultas" (Bronowsky) y la ciencia,
al igual que el arte descubre el orden y significado
de nuestras experiencias; los descubrimientos de la cien-
cia y las obras de arte son exploraciones y mds que eso
explosiones de ocultas semejanzas. E1 problema estd en
que acaso no conocemos cual es la realidad del arte,
0 quizas que la realidad conocida ha sido rebasada, 1la
realidad -come diria VYalverde- posee unos limites y nues-
tro esfuerzo ha de consistir en aprovechar esos limites
dados.

Semanticamente hablando el arte también es cultura, ya

Anla wacnnndn nlanaman¥a al cantidn Aa cawnr vaeul+adn v



efecto y necesita del ejercicio de las facultades inte-
lectivas del hombre. E1 Arte es incluse llamative, desea-
ble, posee la fascinacign de la notoriedad Yy ofrece al
hombre la posibilidad de 1a creacidn...... ;como es pasi-
dle que no haya una mayor demanda de sus enseflanzas?, ;no
seréd que hay una falta de sintonia entre su avance formal
y un anclaje arcaizante en el terreno educativo y so-
cial?... ’



UN MODEL DE RENOVACIO DELS ENSENYAMENTS ARTISTICS

Genis Cano

MaT{as ESCAMEZ
VicTor1A RECREO

Semin. Permanent de Dibuix
ICE-UB

1. ESTAT DE LES COSES

Quan a principis del curs 1986-87 és va constituir el Seminari Per-
manent de Dibuix dins de 1'ICE de la Universitat de Barcelona, una
de les propostes que decididament es va tirar endavant consistia
en la mutua estimulacid entre estudiants d'ensenyament secundari
i estudiants d'ensenyament universitari,

Aquesta possibilitat venia donada per les persones que componien
el Seminari, pertanyents als estaments docents de Secundiria i Uni-
versitat.

La necessitat d'arriscar-se a una experiéncia sense precedents al
nostre pais la marcava un estat de les coses de 1'ensenyament ar-
tistic molt deterforat. Podriem sintetitzar aquesta situacid en
els segiients punts:

1. El professorat de Batxillerat que treballa aquestes matéries
disposa d'una oferta minima de reciclatge, especialment pel
que fa a les noves tecnologies, per banda de les institucions

2. La formacid, o més ben dit la titulacié, d'aquest professorat
data d'un temps en el que 1'actual Facultat de Belles Arts
no tenia encara el nivell universitari, havent-hi aixi, d'en-
trada, alguns buits en el seu curriculum,

3. L'opinid més extesa entre aquest professorat respecte als
ensenyaments de pedagogia de les arts repuda a la universitat
@s molt negativa. La consideren un discurs tedric totalment
inadequat al que després et trobes,

Aixd pel que fa referéncia a la situacid del professorat dels ins-
tituts. L'estat d'anim dels alumnes de l1a Facultat de Belles Arts,
que obligatdriament han de cursar 1'assignatura de Pedagogia a cin-
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1. Un sentiment de rebuig entre 1a majoria dels estudiants.
Hom podria formular com a hipdtesi de treball per a explicar
1'esmentat rebuig el fet de que aquesta assignatura palesa,
fa evident, la situacid real del mercat del treball per als
recents llicenciats en Belles Arts. Volem dir que una de
les armes per defendre la obligatorietat de 1'assignatura
en el curriculum d'un 1licenciat en Belles Arts &s que, amb
tota probabilitat, una gran part dels titolats hauran de gua-
nyar-se la vida exercint de pedagogs. [ é&s precisament
aquest per el que no é&s pot assumir, d'antuvi, amb facilitat.
Aixd a despit d'altres factors que poden incidir en el rebuig
de 1'esmentada matéria.

2. La manca de reflexid sobre el fet pedagdgic, -damunt la Fa-
cultat on s'ensenyen Arts flota un sentiment de culpa que
podriem anomenar el complexe de 1'Academia: En el mon de
T'art, mé& que en el de la cidncia per exemple, titllar alguna
cosa amb el epitet de 'académic' &s c¢larament pejoratiu-,
fa sobtat i massa dens el programa de pedagogia tot concen-
trat en el cinqué curs. Aquesta manca d'habituacid als con-
ceptes 1 termes de T1'educacié artistica produeix també una
sensacio entre els estudiants de que alld &s cosa aliena.

3. Deficiéncies propies que aumentenel malestar entre els estu-
diants n'hi han. Perd potser la més important &s 1'allunya-
ment de la practica real i Tes excesives disguisicions teoré-
tigues al voltant d'objectius, metodologies, didactiques al
voltant d'objectiu, metodologies, didictiques i demés en el
que &s inmersa la problemdtica de 1'educacis artistica i que
es reflexen en 1'assignatura. No es necessiten tantes teo-
ries com experiéncies pedagdgiques reals, estimulants sempre,
per combatre la manca de motivacis.

A grans trets aquesta era la situacid del mén de 1'ensenyament ar-
tistic que implica a estudiants d'ensenyament mitja, els seus pro-
fessors -1licenciats en Belles Arts-, els futurs professors -estu-
diants de Belles Arts- i els seus professors encarregats de 1'as-
signatura de Pedagogia a la Facultat de Belles Arts.

Cal dir que deixem deliberadament de banda 1a qiiestid del CAP im-
partit pel ICE de la Universitat Politécnica, tot i ésser una altra
capa de vernis pedagdgic per futurs professors, per no desviar el
nostre discurs. Portaria molta cua entrar en aguest tema.



2. LA PROPOSTA

Dins dels limits institucionals &s podia plantejar una experiéncia
gue renovés una mica els aires viciats que corrien per les estruc-
tures encarregades de 1'ensenyament artistic.

Senzillament 1'idea era la intervencid dels estudiants de cinque
dins dels instituts sota el doble consell del professor de 1‘Insti-
tut i del professor d'universitat, perd atencid i aquest detall
és el significatiu i diferenciador d'altres prictiques, en una at-
mdsfera de 1libertat. En concret el treball portat a terme pels
estudiants d'Universitat habia estat proposat per ells.

Explicarem punt per punt el procés:

1. £E1 primer pas &s necessariament una fase de sensibilitzacio
respecte a les trobailes plastiques, o més ampliament artis-
tiques, que sdn possibies en el treball amb comi dins de 1’am-
bit dels instituts. Es dir calia mostrar als estudiants de
la Universitat que de la seva experigncia docent amb els nois
dels instituts podien sorgir creacions d'interés. Per tal
d'ensenyar aixd el docent d'universitat mostra i comentd un
recull de diapositives il.lustratives del muralisme realitzat
dins dels instituts per professors i alumnes.

2. Calia també un encoratjament. Per perdre la por a proposar
una experiéncia als alumnes de batxillerat per banda deis
alumnes de la Universitat, perdre la por a exposar un tema
en piblic com a preparacid de la prdctica en comu. Les angoi-
xes és poden produir al no tenir una pauta, un programa a se-
guir, un métode a copiar que tranquilitzi. &n aquest sentit
el docent universitari dedicd varies sessions a glossar la
mena d'esprit que inspirava 1'ensenyament de les arts a la
Escola Superior de Bells Oficis, on é&s formd a principis de
segle bona part dels artistes catalans sota la direccid d'en
F.A. Gali, cosi del conegut pedagog catald Alexandre Gali.
Dins d'aquesta catalana és bastir una priactica pedagogica au-
tdctona que rebutjava els métodes foranis pel que tenien de
receptes, i privava, damunt de qualsevol plan, un estat de
recerca i1 receptivitat indefectiblement innovador.

L'emfasi posat en aquesta Escola, per on van passar gent com
en Joan Mird, en Rafel Solanic entre d'altres, tenia com in-
tencié dmpulsar en els grups d'estudiants universitaris la
redaccid d'una proposta d'intervencid dins dels instituts.



3. Aixi doncs el seguent pas consisti en 1'auto-organitzacid dels
estudiants universitaris en grups d'afinitat que €triaven un
tema de treball proper als seus interessos i al proposaven
per escrit amb una organitzacid del temps d'intervencid; nor-
malment sempre hi havia unes primeres hores d'introduccid en
el tema acompanyades de material audiovisual i després unes
sessions de realitzacions. Val a insistir en el punt de que
els temes eren escollits Tliurement per 1'aluinat d'acord amb
els seus coneixements o/i els seus interessos.

L'actualitat dels temes sorgits -imatge per ordinador, disse-
ny, environament, etc, -motivd que, en la discussid de les
propostes, &s veies amb interés 1'exposicid dels resultats
de cadascuna de les experiéncies en el si de la classe.

4. La inclusid dins de la dinamica dels instituts seria la fase
seqlient.  E1 Seminari Permanent de Dibuix de 1'ICE de la Uni-
versitat de Barcelona inclofa els segiients professors:

Matias Escamez del MIXTC IV SANTA COLOMA
Victoria Recreo, PUIG CASTELLAR I SANTA COLOMA
Jeslis Massana, SANTA EULALIA HOSPITALET
Victoria Climent, JOAN MIRO CORNELLA

Lydia Torres, MIXTO Il SANTA COLOMA

A tots ells els hi varem plantejar escollir 1liurament -segons
interessos docents- uns grups entre el 1listat confegit a
Belles Arts amb els temes triats pels estudiants.  Aixi,
doncs, en aquest punt també@ &s dona una dosi de 1libertat.
Els professors escollien alld que els ni anava millor dins
dels seus cursos, de cara a una renovacid de tdpics o un com-
plement de programacid.

De mutu acerd entre ambdds col.lectius s'establi un calendari
de les intervencions. Tamb& va col.laborar en la recerca del
professor Pere Bruix, Cap de Seminari de Dibuix de 1'INB de
Mollet, tot hi no pertanyer al Seminari Permanent de 1'ICE.
També, en aquest cas, es va establir un acord entre les dues
parts.

3. EL RESULTAT

Els resultats obtinguts, jutjats optims per tots els participants
a l'experiéncia, ens van impulsar a fer aquesta breu mencid del

_————



Potser Ta millor mostra &s el recull de treballs que documenten
i valoren les intervencions als instituts, Treballs que varen ser
posats en comi i debatuts dins de 1'dmbit de la classe universi-
taria, reforgant d'aguesta manera el bagatge d'experiéncia pedagd-
gica real dels estudiants de Belles Arts., També Tes opinions ex-
pressades pels professors dels instituts son il.lustradores dels
resultats de la recerca,

Considerem que una bona forma de calificar 1'experiéncia és trans-
criure a manera d'anexi.final tres opinions dels participants que
ens estalvien a nosaltres la feixuga tasca de jutjar el que hem
fet. Citarem doncs les opinions de dues estudiants de Belles Arts
-Berta Nosas i Pilar Viviente- que formaven part de 1'equip inter-
ventor a 1'Institut Joan Mird -on es va fer un interessant mural-,
i la opinid -aixi mateix expressada per escrit- del professor Jesiis
Massana, encarregat de dur a terme la recerca al Institut Santa
Eulalia:



REFLEX IO

La meva sorpresa al fer el mural ha sigut veure com alum-
nes de Zon. de BUP, 15 anys, poden arribar a interessar-se
€n una experiéncia com aquesta. Al principi, tots estaven
molt escéptics davant la idea de pintar un mural. Al di-
buixar els primers bocets, jo personalment, hagués volgut
que sortissin idees més atraients i originals, FEls nois, com
€s normal, passaven basant, Perd a partir de quan vem
comencar de veritat a pintar sobre la paret del gimnas es
van anar enrotllant fins a quedar tots encantats amhb la
Idea, Tots volien pintar. Jo mateixa, al comencar, anava
a8 complir, perd després, el fet d'haver d'anar cada dijous
a Cornella, sense contar el viatge amb el Carrilet, era di-
vertit perqué ens esperiven amb ganes 1 il.lusié. FEls pri-
mers dies sempre faltaven un o dos nois, perd els iltims
venien tots I més. Amics dels nois del nostre grup feien
campana a altres classes per venir a veure com S'anava
pintant el mural.

Rosa Nosas i Res



REFLEXION

Uino de los objetives principales que se acenturaron eg..el
avance del proyecto que hemos realizado fue satisfacer la
"necesidad e obrar' a fin de 'favorecer el desarrollo del
espiritu y el organismo, y no forzosamente provocar un au-
mento de saber". Y si cabe considerar el pase de diaposi-
tivas como un aumento de saber, hay que precisar gue con
ellas se pretendid cultivar el ojo y la imaginacién, am-
pliando el mundo sensorial y las facultades creadoras, y
ensefiar el lenguaje de los ojos, que para Portmann es el
objetivo de la educacidn estética; mds que ofrecer datos his-
téricos que memorizar. Las emociones experimentadas en
el pase de diapostivias son motivadoras de la creacidn y
actitud posterior de los alumnos. Los sentimientos de cada
alumno encontraron formas de expresién en sus respectivos
proyectos junto con las influencias indirectas del ‘'recuerdo-
misceldnea”, cumulo de toda la informacidn visual mds preg-
nante. Por las encuestas sabemos que ellos reconocen que
la informacién visual de otros murales es 'orientativa” y
Yconveniente", pero el gran logro es gque, aunque los resul-
tados estadisticos no puedan precisarnos de que manera es
ésta conveniencia u orientacidn, se han sentido motivados
a "obrar" desarrollando su espiritu. En ese 'obrar' se ha
conseguido otro objetivo del avance de proyecto: el objetivo
de integracién del alumno en la colectividad, con una favo-
rable disposicién del espiritu y del corazdn en la experien-
cia del trabajo colectivo.

Se ha conseguido que los alumnos entren en una dindmica
activa dentro del proyecto: primero, proyectando su sensibi-
lidad, sus sentimientos, su capacidad creativa y su imagi-
nacién en los disefios de proyectos murales; segundo, re-
creando la pldstica pura del mural en el momento mismo de
su realizacién. La "experiencia' ha cumplido de este modo
otro de nuestros objetivos principales; a saber, ser conce-
bida como "experimentacién’. De forma simultdnea el espi-
ritu de competencia ha gquedado eliminado.

Constatamos a través de esta "experiencia-experimentacion”
que los alumnos estdn con el embellecimiento de la escuela,
que son sensibles a las obras de arte mural, que estdn de
acuerdo por crear por doguier un ambiente de belleza para

mejorar su medio escolar, y Qque esta conviccidn se extiende
—ifm allS Aal imetitnta haria ene racae v la calle.



Personalmente, he aprendido con estos jévenes ¥y con esta
experiencia que la pedagogia artistica no es la realizacidn
de un programa rigido o de una diddctica programada, sino
una constante confrontacién y consideracidn de los efectos
o resultados que surgen a cada paso; pero que, no obstan-
te, es necesario tener unos criterios propiocs, unos concep-
tos o una "Imago"” de lo que entendemos por ensefianza esté-
tia, artistica o educacién por el arte. £El arte es crear,
una pedagogra artistica ha de ser consecuentemente creativa,
¥ no debe verse por razén alguna limitada en dogmas y
formalismos rigidos. Nuestros objetivos previos a la expe-
riencia en si han podido verse realizados gracias a nuestro
marco conceptual amplio, gracias a un concepto de trabajo
activo y optimista, gracias tambien a la colaboracién y vo-
luntad de todos nosotros ¥ de los alumnos, que en todo mo-
mento estuvieron "atentos" al desarrollo del proyecto.

Estoy muy satisfecha de que nuestro mural sea ademds bello
a los ojos de todos; profesores y alumnos del centro coinci-
den en sus apreciaciones de gusto sobre el mural, Es un
grato reconocimiento despues del trabajo realizado, sobretodo
porque en nuestro concepto de trabajo ya especificamos que
no tendriamos en cuenta tanto el resultadoe final del mural
como el proceso en si de la experiencia. Finalmente, una
cosa y la otra se han fusionado.

Pilar Vicente



EXPERIENCIA DIDACTICA DE LOS ALUMNOS DE QUINTO CURSO
DE LA FACULTAD DE BELLAS ARTES

JesGs Masana Monistrol
Catedratic de DIBUIX
I.B. SANTA EULALIA
HOSPITALET DE LLOBREGAT

Positiva

Los alumnos de quinto curso se han encontrado "a gusto” entre los
alumnos del Instituto: han rememorado sus no lejanos tiempos en
parecidas aulas y ambiente y a 1a vez se han sentido -y lo han si-
do- profesores, de otros que, un poco, éran ellos mismos... Esta
situacion un tanto ambigua ha llevado a alguno de ellos a proyec-
tarse en el momento de la presentacién del tema hacia un extremo
o al otro: Reflejando un cierto proteccionismo y direccionismo de
los trabajos que sugerian a los otros alumnos o al dogmatismo a
ultranza de 1a leccidn magistral.

para los alumnos del Instituto ha sido positivo y "refrescante”
el romper, en cierto modo, la imonotonia del "programa". En todo
caso Jos temas presentados han reforzado la trayectoria que ellos
ya seguian. Nunca ha habido un rompimiento total del prograna sino
mis bien un medio auxiliar que ha abierto mas el horizonte de la
asignatura.

Como ejemplo sirva Ja ayuda que el grupo que trats de las Publica-
ciones prestd a los gue en el Instituto hacian la Revista.

Los que prestaron su tiempo ampliando perspectivas sobre el cine
de animacién dieron su ayuda a los que ya en el Instituto trabaja-
ban sobre el mismo tema y habian hecho algunos mini-cortos de dibu-
jos animados, introduciendo el tratamiento directo de la pelicula
rayindola o pintandola.

Los grupos que trataron sob;e publicidad y el nimero aureo hicieron
otro tanto con el grupo de EATP que 1levaba trabajando el tema de
la publicidad desde el principio de curso.



E1 grupo de Procedimientos pictdricos dieron una vision practica
del color, con técnicas nuevas, para los alumnos del Instituto.

Las conclusiones para un mejor funcionamiento pasan por: Reuniones
previas de Profesor de Dibujo Yy los grupos de Bellas Artes que va-
yan a realizar esta experiencia para coordinar el trabajo a presen-
tar con la Tabor que ya se realiza en el Centro,

57 esta labor se pudiera hacer en el primer trimestre 'a coordina-
cién podria ser mas afinada Yy ajustada a las necesidades o Tagunas
que enla Programacidn puedan existir.

Los alumnos de Quinto deberian tener, a su vez, una programacién
del tema a presentar pero no para que toda ella vaya a ser expuesta
sino sélo la parte mas "visual® y "motivadora" de la misma, debido
al corto tiempo que para ello disponen -dos o tres sesiones-.

La teoria ha de ser dada concisamente y no abusar tampoco de Tlas
diapasitivas...

Hacer un estudio cuidadoso de las posibilidades reales de Instituto
en cuanto a materiales a usar para su obtencidn en el momento opor-
tuno.

Podria también reforzar el “flash" de] tema expuesto por los alum-
nos de Bellas Artes la publicacién i distribucién de todo el conte-
nido de la programacidén hechas por ellos entre los alumnos del Ins-
tituto.

Con esta experiencia estamos reforzando la credibilidad de la asig-
natura de Dibujo. En el Instituto "se ha notadg" que se TRABAJABA.



DIBUIX T NOVES TECNOLOGIES

Antont Picas
Llicenciat en Belles Arts

Aquesta ponéncia té com a finalitat oferir una informacid sobre les
caracteristiques de les noves alternatives en el tractament de Ta
imatge i provocar, a la vegada, una reflexis positiva envers la re-
novacid dels nostres plantejaments didactics.

Dintre de 1'analisi de les noves tecnoldgies i la seva possible rela-
cié amb el dibuix, la pintura i escultura destaquen dues técniques
molt actuals com sdn 1'holografia i el computer-art.

La inclusid de 1'ordinador com a eina grafica o pictdrica dintre els
programes establerts en diverses escoles europees que han estat pre-
sents en el darrer Congrés d'Escoles d'Art de Toulouse, demostra
1'interés creixent envers tot 1'esmentat. Per aixd hom creu que el
dibuix, com a matéria dintre de les escoles d'art i disseny del nos-
tre pais, ha de plantejar-se la possible incidéncia de les noves tec-
nologies envers la didactica dibuixistica.



DIBUIX I NOVES TECNOLOGIES

No cal témer els nous procedi-
ments que l[a técnica ha depa-
rat; no podem viure sind en
la nostra é&poca.

Victor Vasarely

Avui en dia, gue estem en les acaballes del segle XX, hom quasi
diria que a 1'arc 11 queden, ara per ara, poques possibilitats de
produir escandalosos esdeveniments, tal com els que es van prodigar
durant el primer quart de segle. Ismes com els dels fauves, cubis-
tes, futuristes, dadaistes i surrealistes, que van tenir un fort
impacte provocador en el seu moment, actualment semblen quasi irre-
petibles.

Cal considerar que ara la nostra societat té un sentit molt més
conciliador i tolerant a la vegada, i é&s per aixd, que aquestes
circumstancies permeten a 1'artista poder Hlengar-se -sense traves-
envers °les més arriscades aventures plastiques, no trobant massa
oposicid. Aquesta situacid, també crea a 1'espectador una manera
molt diferent de contemplar les obres, perdent el tradicional sentit
estétic-mimétic de mirar 1'art. Ara, aquest espectador, pot visio-
nar una obra, sense tenir pas cap complex davant la impossibilitat
de entendre-la o assimilar-la. Aixd és degut també en certa manera
als nous criteris, davant de les noves técniques de representacid
de la imatge. Aquestes » s'accepten sense massa oposicid a 1'obser-
var que eiies ofereixen un gran camp de possibilitats de cara al
futur,

Hom considera‘ que el dispers moment art¥stic conceptual, influeix
d'una manera‘molt considerable els alumnes d'una matdria més in-
tel.lectual que no pas sensitiva com &8s el dibuix, dintre les ense-
nyances de les Escoles d'Art. Aixd obliga al professor a tenir
Cura d'aplicar una didactica que hom creu que “no ha d'ésser pas
massa rigida i aplicar-la amb certa flexibilitat.

Avui, més que mai, 1'art &s al carrer, a 1'escola i a la 1lar.
L'alumne rep una constant informacié estética que a través de dife-
rents canals, com son les visites a les exposicions, museus, audio-
visuals { televisid, junt amb 1libres i publicacions, 1i donen un
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mai, que el dibuixar té com a base fonamental, estructurar imatges
damunt d‘'un espai grafic. Per aixd hom consicera que les tradicio-
nals maneres d'ensenyar a dibuixar ja han quedat desfassades en cer-
ta manera, perd també som conscients que encara no s'ha. trobat d'al-
tres més efactives que hoa les yugui consigerar com a valides.

Cal vetilar per a una bona pedagogia del dibuix i evitar de caure
tant dintre d'una buidor pedagogica com dins d'una gratuitat. Hom
creu gue si dintre tots els drgans de la vida, tot objecte o subjecte
estd proveit d'estructures, crec que cal evitar un predomini de les
teories conceptuals per damunt de les estructurals 1 anar envers
¢e la recerca d'una equilibrada hamonitzacid entre elles. L'Art,
igual que 1'home, sense estructures no s'aguanta pas i, per aixd
en 1'acte de dibuixar cal tenir present que les estructures son les
que sostenen unedifici, tant si @s real com si és grafic.

Hem de convéncer a 1'alumnat de que durant 1'acte de dibuixar es
requereix una comeentracid mental ino abandonar-se a les realitzacions
visuals, ja que la ment, la visid i la md, han de desenvolupar cada
una d'elles la seva missid especifica com &5, la ment per pensan
1a visid per mirar i la ma per executar.

Hom creu que en un immediat futur, 1'alumne, estard molt més preparat
per la ticnica de les tecles, a través dels dits, que no pas per
a 1'expressid de les mans per 1'acte de dibuixar. #aigrat aixd,
no crec pas que es perdi 1'instint innat de molts d'ells d'expres-
sar-se graficament, a través del gest.

Indiscutiblement estem ja de pl&, dins d‘una nova era de Ja imatge.
Ha passat ja a la histéria de 1'art, en que la imatge tan sols podia
ésser interpretada per les mans dels pintors o dels escultors. C(al
tenir en compte que actualment han perdut 1'exclusiva.

També cal assenyalar que 1'alumnat ara &s portador d'una passivitat
contemplativa deguda a la televisid. Aquest mitja audiovisual compor-
ta un maxim de lectura d'imatges amb un minim d'esforg.

L'ensenyament grafic s'enfronta. aimd - noves alternatives que com-

peteixen técnicament en la manera de representar imatges, sdn unes

ticniques que cal tenir en consideracié i a més analitzar-les. Elles
sén, una 1'ordinador grafic i 1'altra 1'holograma. La primera com
a eina al servei del dibuix 1 la pintura i la segona com a competi-
dora de 1'escultura, una treballa sobre el pla i 1'altra’sobre 1'es-
pai.



en crisi els habituals sistemes de representacis d'imatges. Perd
també es detecta -en certa manera- com es genera una oposicid a
aquests avengos per part dels joves artistes. Mas aquest rebuig,
no es limita tan sols a la tecnologia artistica, sind que també
impugna les tradicionals farmules artistiques basades tan sols en
el "ben fer".

ETlTes tenen necessitat d'un art molt més iure i completament des-
condicionat, preferint produir un tipus de pintura i escultura molt
més instintiva, en qué 1'expressid personal surti amb plena 1liber-
tat. Aquesta postura produeix unes obres efimeres farcides d'in-
tranquilitat, com si el realitzador s'hagu€s perdut per dintre d'un
Taberint, sense poder trobar la sortida valida envers la plastica
del proper segle XXI.

50n una generacié que desitgen gue 1'art sigui un mitja i no pas
un fi que comporti una alliberacio del Jo davant del condicionament
que comporta la realitzacid d'obres supeditades a ofertes mercantils.
Rebutgen també a una poltronada avantguarda comercialitzada i van
a la recerca de retrobar la subjectivitat i el simple plaer de pin-
tar.  Aquests plantejaments 11 comporten a vegades uns resultats
técnicament barroers expressant-se amb un 1lenguatge que tan sols
ofereix com a comunicacid una simple informacis. Tot aixd, crea
una rara atmosfera que perjudica els alumnes de les Escoles d'Art,
que perden interkes i credibilitat per les ensenyances que els impar-
teixen; desitjant una formacid, més 1Gdica i especulativa.

Estem de cara al futur, entrant en una nova era, dintre els tracta-
ments plastics. Cal reflexionar que si durant el Renaixement 1'art
també va participar en el desenvolupament de Ta ciencia, potser
que ara la ciéncia a través de les noves tecnologies, aporti inédi-
tes concepcions estétiques a 1'art, Malgrat que la tecnologia tin-
gui el poder de sublimar a través de les maquines 1'Esperit creatiu
de 1'artista, crec que val la pena de cdrrer el risc. Un rise,
que degut a una cultura tecnoldgica es pugui generar en un art sense
artistes, on els ingeniers en informatica, ocupin el 1loc dels pin-
tors i dels escultors.

Els nous profetes de 1la tecnologia, ens anuncien d'agui a pocs anys
el naixement d'un nou nat, 1'ordinador de la cinquena generacid
el qual estara dotat d'un gran esperit critic, pensara pel seu comp-
te i possiblement tindrd esperit creatiu.
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informatica que en un afany de poder, col.laboresin en la desapari-
¢cid de 1'home artista.

Tot entrant a 1'anilisi de les noves tecnologies que tracten la
imatge, les més sensacionals son sense cap mena de dubte 1'ordina-
dor i 1'holografia.

Sobre, 1'holografia, cal recordar que 1a seva teoria, com a nou
sistema de reproduccid d'imatges tridimensionals, fou presentada
ja 1'any 1891 a la Sorbona de Paris pel premi Nobel Gabriel Lippman.
Perd van haver de passar molts anys per aconseguir 1a seva aplicacid
practica, fins que 1'any 1947 el fisic hongares Dennis Gabor especi-
fiqués i concretés els principis técnics perqué 1'holografia fas
pricticament una realitat. Malgrat tot, encara la perfeccid téc-
nica no va &sser possible, fins tretze anys després, quan en 1960
es va produir el sensacional descubriment d'una font 1luminosa plana
i no multidireccional com &s el raig laser.

L'holografia representa avui dia dintre el camp de la fotografia
el més important i actual sistema de reproduccid d'imatges en re-
1leu, i ha aconseguit 1'antiga aspiracio de 1'artista pintor, de
poder obtenir imatges tridimerisionals sobre una superficie plana.

Com a técnica artistica, el pintor Salvador Dali, la va definir
com el "cubisme del nostre temps", i va cercar la col.laboracid
de Gabor per a poder-ne realitzar:

Actualment, agquesta nova técnica fotografica resulta encara molt
complexa i estd tan sols a 1'abast de realitzadors molt especia--
litzats disposant d'uns laboratoris molt especifics, i, per tant,
gens convencionals.

La tradicional cambra fosca ha quedat desplagada per un sistema
de circuit 1uminés i 1'holograma es produeix per mitja d'un pro-
cediment canalitzador o distribuidor d'un focus de 1lum. Aquesta
1lum és la procedent d'un raig laser que en sortir de la seva font
d'origen la seva coheréncia 11 permet partir-se en dos canals 1lumi-
nosos, participant en aquesta accié de particid un mirall semitrans-
parent. E1 mirall deixa passar 1a 1lum a la vegada que també la
reflecteix vers un altre mirall, i es produeixen aixi dos raigs
paral.lels que convergeixen al final del trajecte, i aquest &s el
clixé holografic. Dels dos feixos de 1lum, 1'un il.lumina la imatge
a fotografiar i transporta aquesta al clixé i 1'altre feix de 1lum,
tamhéd 1a i1_lumina. perd sense ésser portador de cap informacid



Els tipus de Taser a emprar poden ésser de diferent composicia segons
el gas que s'utilitza, entre ells el liser d'argd, d'heli-ned o de
rubi 1, que cada un d'ells ddna un color especific a 1'holograma.
Per a realitzar-los s'utilitzen pel.lfcules preparades amb un gra
altament fi i la instal.lacid del mecanisme ha d'estar 1liure de
quatsevol vibracid per molt minsa que sigui aquesta. Per aixd tot
aquest complex muntatge de taulell -que arriba a vegades a tenir
una tona de pes- s'instal.la sobre un coixi pneumatic.

Un holograma té la particularitat que hom podria qualificar-lo quasi
de magic, ja que el contemplador t& 1a facultat de poder mirar la
imatge des de diferents punts de vista com si fos una escultura 11u-
minosa situada a 1'espai.

També una altra de Tes caracteristiques sorprenents &s que 1'holo-
grama "master", 1'original si &s fragmenta en una trencadissa, cada
un dels trossos &s portador de la imatge total, o sigui de tota la
informacié que contenia abans de trencar-se, cosa que no passa pas
amb el clixé fotogrific.

Indiscutiblement, aquesta nova técnica de realitzar fotografia tridin-
mensional representa una gran innovacié en el tractament de les imat-
ges, en el precis moment en que altres tipus de noves técniques ad-
quireixen també un destacat protagonisme en 1'expressid i la comuni-
cacid iconogrifica, com sén 1'ordinador o el video: dos sistemes
basats en la representacid electrénica de Jes imatges. Sén dues
técniques diferents, perd, malgrat tot, tenen la virtud de saber
agermanar-se i aconseguir aixi uns resultats plastics molt inédits
o forga reixits,

L'art per mitja de 1'ordinador "computer graphics", &s un procesament
d'imatges amb un elevat grau de manipulacié possible. Fins i tot,
el seu poder sublimador pot arribar a imposar-nos un nou 1lenguatge
fconografic que substitueixi les habituals waneres de Tllegir les
imatges.

Actualment s'estd produint una col.laboracid entre 1'hglografia i
1'ordinador. Ja en 1'any 1974 a Nordamérica es comencaren a coordinar
dissenys computeritzats i hologrames per una pel.licula, i uns anys
després a 1'Unid Soviatica es perfeccionad elcine hologréfic, perd
éncara presenta moltes dificultats. Entra elles, que 1'esnectacle
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cula tan sols va durar 47 segons. La projeccié va realitzar-se sobre
una pantalla especial per les tres dimensions i els espectadors ana-
ven proveits d‘unes ulleres especials.

Per continuar, crec que cal precisar encara molt més les caracteris-
tiques de 1'ordinador especial per a dibuixar.

Durant 1'acte de programar un “computer graphic" per realitzar art
amb aquest mitjd, hi intervenen sempre dos factors: 1'un sera el
grau de preparacid técnica del programador, factor basic i imprescin-
dible, 1 T1'altre, en canvi -potser més ambigu- serd la capacitat
creativa complementada amb 1a sensibilitat esté@tica. Per aixd hem
de considerar que la dosi d'estuiticia reflectida en 1'obra realitza-
da serd en tot cas resultat de Ja qualitat técnico-artistica del
realitzador, de la mateixa manera que, si hom introdueix dintre d'una
calculadora electrdnica xifres equivocades, el resultat serd erroni.

La genialitat artistica pot estar proxima a 1'esquizofrénia, perd
mai a 1'estupidesa humana. E1 que si queda fora de tota polémica
és la importdncia i el protagonisme de 1'eina per a poder realitzar
dificultoses i a la vegada inédites imatges; tant si aquestes sin
abstractes com figuratives, i si ens deixem portar per la imaginacid,
podriem fins i tot comparar 1'ordinador amb la mitica figura del
deu Protes, que tenia el poder de canviar-se de forma i de color.

Totes aquestes reflexions sdn com una especie de catarsi que hom
aplica en un afany de desmitificar el poder dela inaquina. Una eina,
que manipulada per 1'home, els resultats artistics que obté son con-
ceptualment seus. Per aixd la mateixa dialéctica establerta entre
els artistes que utilitzen eines tradicionals com sén el 1lapis o
els pinzells i que es poden classificar com a artistes innovadors
o artistes conservadors, també queda reflectida en 1a pantalla de
1'ordinador. 0 sigui que malgrat la tecncloga actual, encara conti-
nua sense clarificar-se la lluita de conceptes antagdnics dintre
dels recursos del “"computer-art" igual que en la pintura de cavallet.
Aixd sense el dubte de qud son les ments humanes les que dirigeixen
la intel.ligéncia electronica de 1'ordinador i alliberen a la vegada
la miquina del mite que se 1i ha atorgat, bandejant de retruc la
pessimista frase: "arribaren les maquines i 1'art se'n va anar".

Actualment 1'ordinador processa informacid, perd s'espera que els
objectius Ade]s_ ordingdors_, de la cinguena generacid tindran el pode

. T U



cara al futur envers una “computopia” ja que es considera la possibi-
litat que la computadora, que ara treballa per mitjd d'un codi, també
& més a més posseeixi consciéncia.

E1 que si esta prou clar &s 1a positiva col,.Taboracid que la técnica
fotografica aporta al "computer-art" com a factor de gualitat, per
a suplir Tes dificultats técniques que encara tenen les impressores,
element periféric. Per aixd guan una obra esta acabada sén fotogra-
fiades les imatges presents en 1la pantalla, per mitja d'un tripode
especial fixat sobre la pantalla electrinica, La fotografia es rea-
litza amb una cambra convencional, positivada després sobre paper,
i aixi oferta al! piblic, o sigui que una prova fotogrdfica &8s la
que ddna suport com a quadre a una obra realitzada com a art d'ordi-
nador.

En aquesta era de construir imatges amb una maquina, com és 1'ordina-
dor, s'utilitzen -més o menys- els mateixos sofisticats sistemes
que 1'home utilitza per a viatjar per 1'espai; perd amb la diferéncia
que el técnic-artista fa viatjar imatges per la pantalla de 1'ordi-
nador. Aquestes imatges sdn fredes, elastiques i versdtils. Son
unes figures construides per una suma de pulsacions de tipus d'opera-
¢id matemdtica, productes d'una formula que fa definir-les com imat-
ges numeriques o digitals.

En canvi la técnica del video estd molt més préxima a la fotografia
o al cinema, 1 dintre d'ella adquireixen un protagonisme el video-
clip i el video-art. Dos conceptes de filmacié diferents, ja que
el video-art déna molta més importincia a la imatge, que no pas el
video-clip, que Ta déna al so .

E1 realitzador d'obres considerades com video-art té la possibilitat
d'expressar-se amb inédits recursos ja que la imatge es pot conjugar
entre el temps i 1'espai i pot arribar -a la 1larga- a imposar una
nova manera d'entendre 1'art, perd cal no oblidar que aquesta nova
manera de tractar les imatges compta amb les anteriors experiéncies
emprades tant per la cinematografia com per la fotografia. Tot i
aixf, potser també cal preguntar-se en quina situacid pot arribar
a trobar-se el video-art davant dels avencos de Ta informatica.
Perqué el grafisme electrdnic va adquirint un gran professionalisme,
com a sistema de representacid, prescindint totalment de les imatges
reals., Per aixd hom creu que la resposta ja estd donxk i &s ja pre-
sent la felig dicotomia entre el video i 1'ordinador, fent que la
idea -cosa mental- es complementi bé amb les arrels fisiques de Ta



Tambéd, hom creu, igual que altres técnigues, la fotografia, com a
art, també va evolucionant constantment i el seu futur ens oferird
canvis fonamentals tal com va passar amb el "daguerreotip". Possi-
blement la fotografia, sense perdre les seves arrels, sera enriquida
per nous mitjans i les tradicionals fdrinules fotografiques basades
en la quimica i la fisica seran suplantades. per 1'electronica.

En aquests moments el mon de la imatge es troba bandejat per una
revolucié dintre els mitjans de produccid, i el 1lapis del dibui-
xant, la cambra fotografica, la cinematografica i el pinzell del
pintor, que poden considerar -se eines tradicionals, sdn posades en
crisi; el 1lapis pel 1lapis 1luminds, el pinzell per ia paleta elec-
tronica, la cambra fotogriafica per la impressora... perd en aquest
punt el sistema fotografic &s una important ajuda per el computer-
art.

Potser un dels hipotdtics perills per a tots els realitzadors plas-
tics del futur podria &sser que un dia perdessin la personatitat,
a 1'estar realitzades 1lurs obres pels sofisticats mecanismes de
quk disposaran tan sols les grans empreses.

St aquesta pessimista hipdtesi arribés a fer-se realitat, 1'obra
creativa de 1'artista seria facturada com un producte comercial,
on la signatura del realitzador seria substituida per una marca re-
gistrada. Seria com un retorn als sistemes emprats pels antics fa-
raons, en que 1'artista, el realitzador, restava en 1'anonimat.

També crec convenient glossar el fet fotografic i recordar que quan
el primer astronauta va trépitjar la superficie de la Lluna, el
primer que va fer va ser fotografiar 1'empremta de la seva petjada
com a testimoni d'un fet trascendental de la histdria de 1'home.

Després, 1'any 1967, durant un dels vols Gemini, s'extravid per
1'espai una cambra fotografica, que es transforma circumstancialment
en el primer satdl.1it fotografic. Aquestes dues anécdotes servei-
xen per a il.lustrar que la fotografia continua tenint -sense cap
dubte- un protagonisme dins de 1'era de les noves tecnologies, i
en uns aspectes, supera plenament al dibuix, més a aguest encara
1i. queda el privilegi de poder realitzar-se sense dependre pas de
cap maquina.



inquietuds envers 1a representacié d‘imatges figuratives a través
dels “pictogrames" i que posteriorment evolucionaren cap a la esti-
Titzacié sintética dels "ideogrames" com a vehicle d'una comunicacid
gréfica interpersonal.

E1T, 1'home, 1'artista bruixot, pretenia primerament que Tes seves
tagues imatges tinguessin 1la midgia de poder comunicar-se amb els
esperits.  Posteriorment Ja, cultures com podia ésser per exemple
1'egipcia, pretenten comunicar-se amb els Déus, i ara actualment
V'artista plastic comunicar-se amb els homes.

Durant milers d'anys 1'artista ha anat cercant arees-, técniques,
formules i sistemes que han anat evolucionant, des de la simple em-
premta de la m3 sobre 1a paret d'una cova, fins a arribar a2 les més
sofisticades técniques actuals, com poden &sser 1'holografia per
mitjd del raig laser o 1a pintura realitzada amb 1'ordinador elec-
tronic,

A partir de 1'any 1816, quan Niepce va poder aconsequir fixar 1la
primera imatge fotografica, un personatge famds en aquella Bpoca
va tenir el solemne acudit de Tlengar una profatica frase, tot
dient: “La pintura ha mort®, Aquesta senténcia, gratuita, pretenia
convéncer 1'auditori gque amb 1'arribada de 1a fotografia aquesta
eliminaria 1'art pictdric fet a ma, perd sense pensar pas que pas-
saria a la inversa, que 1a fotografia esdevindria artistica il'art
Quedaria potenciat amb una nova técnica i la mad continuaria treba-
Tlant al servei de la ment.

Aquesta nova técnica, es basi essencialment en els recursos oferts
per dues branques del mateix arbre de la ciéncia, com sdn la fisica
i la quimica, fent Sorgir a través d'aquesta dicotomia un nou siste-
ma molt especific en la representacié de la imatge. Sistema que
Va provocar una certa angoixa entre els pintors i gravadors retra-
tistes de 1'época, produTda per la por de perdre definitivament 1a
tradicional clientela que es feia retratar per aquests artistes,

Aixd va passar ara fa un xic més de cent cinquanta anys 1 hom pot
constatar els grans progressos aconseguits per la fotografia com
a art, i que aquest continua encara viu, 1 fins i tot el trist la-
ment que el pintor postimpressionista Paul Gauguin expressa en els
Seus escrits que .., "arribaren Jes maquines i 1'art s'en-va anar";
hom pot constatar avui dia que tampoc no s'ha produit i 1'art s'ha
quedat, per ara i per sempre.
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Tres sistemes diferents de construir imatges sén ara per ara els
principals representants indiscutibles d'una nova avantuarda artis-
tico-tecnoldgica, i que adquireix un gran protagonisme dintre 1'es-
pai especific de les arts plastiques. Un d'ells &s 1' holografia,
sistema que situa imatges 1luminoses tridimensionals a 1'espai com
si fos una escultura, un altre &s el computer-art, que &s una téc-
nica de construir imatges per mitja d'un ordinador que com a eina
estd calculada especialment per a realitzar pintures a través d'una
matematica activitat, i1 &s tambd allb que hom anomena "Video-Art",
un altre mitja d'activitat artistica electrénica.

Un holograma com a producte fotografic té la necessitat imprescin-
dible, ara per ara, d'ésser realitzat per mitjd d'una 1lum coherent,
i aquesta font 1luminosa que utilitza és el raig laser.

Perd, en canvi per realitzar el clixé hologrdfic es prescindeix del
tradicional sistema de la cambra fosca.

Els resultats obtinguts situen 1'espectador a una prdoxima visid to-
tal, reproduint imatges tridimensionals tan nitides, com les que
queden reflectides sobre la 11isa superficie d'un mirall.

L'anomenat raig laser -Light Amplification by Stimulated Emissions
of Radiation- és actualment molt utilitzat en espectacles, en medi-
cina, en inddstria i en art. Fins {1 tot s'ha creat "Laseriums" on
es representen uns espectacles en qué per mitja d'aquest nou tipus
de 1lum els espectadors sén introduits dintre d'una inédita repre-
sentacid.

Perd concentrant-nos en 1'holografia, cal tenir present que estem
davant d'una nova dimensid, en poder aquesta nova técnica crear
imatges tridiuénsionals en una superficie plana; aixd deixa automa-
ticament desfasat el tradicional sistema estereoscopic d'imatges
fixes. En canvi, les imatges que es representen en un holograma,
quan hom les contempla semblen com si formessin part d'una realitat,

ja que poden ésser observades des de diferents angles i donant aixi
molts més milers d'informacions que no pas la fotografia estereoscd-
pica o la fotografia normal.

Fa uns pocs anys, amb motiu del primer aniversari de la mort de Ga-
la, musa 1 muller d'en Salvador Dali, van inaugurar-se a la nostra
ciutat dues exposicions dedicades al gran artista empordanks. Una
d'elles la més important, fou d'obres pictoriques i dibuixistiques,
acompanyades per objectes d'escultura i joieria; i fotogrdficament
per sistemes estereoscdpics, i fins i tot per un holograma. L'aitra
exposicid, molt més reduida, va estar dedicada a fotografia i cine-



Crec que cal parlar d'un artista pintor que té la conviccia que la
cambra fotografica &s una eina superior al T1lapis del dibuixant i
al pinzell del pintor, i queé es pregunta: ;Quan abandonarem el dj-
buixant ineficag i el substituirem per 1'emocid viva del testimoni
fotografic?

Dintre 1'exposicié pictdrica hi havia una sala dedicada a *Dali,
la imatge i 1'espai", que, com si fos un espai més Vudic que no pas
artistic -préxim a una sala d'atraccions-, sorprenia al piblic amb
un sistema fotografic quasi en desis actualment, com &s 1'esteregs-
copia, perd aplicat a 1la pintura. Per aconseguir pintar aquests
quadres estereoscdpiguesDali cerci T'ajuda d'un fotdgraf i aixi poder
establir, fins 1 tot, una simbiosi pintura-fotografia. El1 ens diy
sincerament: "Els quadres que faig actualment san gricies a fotogra-
fies estereoscopiques de Marc Lacroix, que copio tan fidelment com
puc...".  Tamb& el pintor Gerar Dou, deixeble de Rembrant, havia
fet experiéncies estereoxdpiques amb dos quadres iguals, pintats
amb 1leugeres diferéncies. En el seu afany d'aconseguir la mixima
representacié de la imatge tridimensional, Dali s'interessi en
1'aplicacid de sistemes anamérfics, on 1'dptica de 1a cambra compri-
meix la imatge, perd, posteriorment, en descobrir-se 1a fotografia
de visid total, gracies a la 1lum laser, es posd en contacte amb
Dennis Gabor, inventor de 1'helografia, i en 1973 realitza el seu
primer ‘“crono-holograma” obra present en 1'exposicid.

En 1978 publicd un article a la premsa explicant que 1'escriptor
Quevedo havia dit que "Veldzquez pintaba con borrones ¥y manchas dis-
tantes", 1 aquesta definicid técnica que va fer el poeta sobre el
pintor és analitzada per Bali tot sostenint gue Quevedo ja intuia
1'holografia, sistema que aconseqgueix oferir sobre una superficie
plana, la mixima informaci@ fotografica.

Aquesta andlisi a la preocupacid d'un artista per les noves tecnolo-
gies de representar imatges, posa en crist el dibuix i els seus sis-
temes de representacig. Perd malgrat tot, hom creu que encara
1'0bra realitzada a ma té unes possibilitats imesgotables per 1a
formacid dels nostres alumnes i cal potenciar-les,

L'acte de dibuixar té gque ser com el transmiSsor d'idees i concep-
tes que es generen mentalment i es tra. graficament. Una sin-
tesi grifica d'una série de motivacions que la ment ha registrat
i, mai una repeticiéd del que Ta nostra retina ha rebut reflectida,

Per aixd un bon dibuix ser3 sempre el resultat d'una materialitzacig

efectiva de les sensacions controlada per la ment.



PROBLEMAS REALES DE LA ENSERANZA DEL DIBUJO

L. CABEZAS GELABERT
Professor titular d'Expressid

Grafica A.
E.T.S. Arquitectura de Barce-
lona

"Mychacho, no te metas en dibujos, sino
haz lo que este sefior te mmnda"

Cervantes

Tal como ha quedado el tema en el programa que anuncia las inter-
venciones de estas jornadas, haré referencia a cuestiones relacio-
nadas con la ensefianza del dibujo. La primera pregunta que se
plantea, es la de, saber las relaciones que existen entre la ense-
fianza del dibujo y la denominacidén general de estos encuentrosy
1a educacidn artistica y la reforma de las ensefianzas medias.

Se puede concretar la siguiente pregunta, ;la educacidn artistica
y la ensefianza del dibujo, son o no son la misma cosa?, ;cual es
1a relacion de una con la otra en el caso de que existan diferen-
cias?, esta, es de entrada una pregunta fundamental. La mayoria
de nuestro colectivo del profesaorado de ensefianzas medias, al ser
inquirido sobre su actividad afirmaria que se dedica a la ensefian-
za del dibujo, y no a la educacién artistica.

Por un lado hablamos de educacidn y por otro hablamos de ensefianza,
educacion artistica y ensefianza del dibujo, evidentemente no son
t&rminos sindnimos, educacidn y ensefianza, aunque con frecuencia
asi se hace, del mismo modo, arte y dibujo, aunque a veces se con-
fundan, tampoco son términos sindnimos.

Al hablar de arte, aparecen con igual frecuencia, la educacidn ar-
tistica y las ensefianzas artisticas, por el contrario, al hablar
del dibujo, hablamos de ensefianza del dibujo y no de educacidn,
Cabe. tambidn. poner de manifiesto un matiz fundamental, mientras



dibujo.

Desistamos provisionalmente de hablar de educacidn, entendiendo
por educacidn el desarrollo de las facultades intelectuales Yy mora-
tes de la persona, hablaré con mencs pretensiones de ensefianza,
de ensefiar a dibujar. Por ensefiar, se entiende, el instruir, hacer
adquirir conocimientos, en este sentido yo haré unas reflexiones
en torno a los problemas que se plantean en la ensefianza del dibu-
Jo, ¥ que confio aportardn algin dato de provecho para el objetivo
general de la educacidn artistica.

ET término dibujo ha sido cuestionado sobre todo desde las vanguar-
dias de este siglo y desde los modelos pedagdgicos que por ellas
fueron propuestes, en la actualidad existe aGn, una resistencia
poderosa a la supervivencia del término. Aquellos que como el que
esto escribe, sean defensores de su uso, se habradn encontrado en
vivas polémicas que discuten su vigencia. Aqui, algunos botones
de muestra; recientemente el colegio profesional de profesores de
dibujo con sede en Barcelona, se autodefinia, camo, colectivo dedi-
cado a la formacion de la expresidn estética y la educacidn visual,
En la Facultad de Bellas Artes, también de Barcelona, la demolicidn
del término, 1levé a sustituir la asignatura de dibujo por la asig-
natura de "linea" en alguna parcela de sus ensefianzas. Por Gltimo
y como ejemplo de actitudes de individualidades de prestigio, en
una comisidn de ensefianzas donde participaba con el eximio A. Ciri-
ci i Pellicer, &1, proponia la denominacién “"formalizacidn cons-
tructiva" en lugar del vetusto dibujo.

Es posible, que como dice el profesor Julio Vidaurre, “"Cuando se
pierde Ta autonomia dialéctica respecto al dibujo, este (el dibu-
jo), tiene capacidad para imponerle {al dibujante) dependencias
muy diversas, condicionando los resultados hasta 1legar a obtenerse
un subproducto de intereses historicistas, tecnolégicos, ideologi-
cos...". Toda esta crisis, vinculada alrededor de 1a idea de dibu-
Jo, va a conducir a Ta adjetivacion o sustitucidn del término desde
mediados del siglo pasado. Toda una "riqueza" de términos, explica
el desgaste ideoldgico de los contenidos que transmite la ensefianza
del dibujo; dibujo de adorno, dibujo de figura, dibujo de animales
y plantas, dibujo geométrico, dibujo industrial, dibujo técnica,
etc. etc. etc. Con mas proximidad en el tiempo, en algin trabajo
sobre estos temas encontramos denominaciones variopintas y dispara-
tadas; pintura y dibujo a partir del modelo; dibujo, pintura y con-
ceptualizacidn; espacio extenso; dibujando cualguier cosa (sic);
representacidn comprensiva de narraciones visuales; ilustracién
personalizada; dibujo e ilustracién en diferentes culturas y esti-



Nuestra propia experiencia, nos hace pensar que los cambios termi-
noldgicos som muchas veces absolutamente superficiales, aunque se
han llegado a acufiar términos admitidos con cierta universalidad
que no han podido definir con precision sus contenidos, este podria
ser el caso de la ensefianza del dibujo en muchas escuelas espafiolas
de arquitectura, en las que, ha cristalizado el binomio, analisis
de formas-dibujo técnico, en donde las practicas de una asignatura
se corresponden con la otra y ne con la homénima de una escuela
de arquitectura diferente.

Todo ello nos hace considerar, que si esta curiosa fenomenologia
de la ensefianza del dibujo, es algo puramente coyuntural, anecdd-
tico, o por el contrario responde a unas razones estructurales,
intrinsecas de la propia disciplina. Voluntariamente evitamos caer
en la ridicula y burda clasificacidn del dibujo, en la polarizacidn
maniqueista de, dibujo artistico-dibujo no artistico. Manteniendo
un tono irdnico, constatamos que el primero tiene una denominacion
Gnica y universal, el segundo infinidad de definiciones bastardas
gue poseen todas idéntico significado; dibujo técnico, geometria
descriptiva, dibujo geométrico, perspectiva, dibujo industrial,
dibujo iineal, etc.

Una reflexién pausada sobre este tema nos lleva a considerar la
cuestidn de que, si todas estas asignaturas, son la misma materia
de la misma disciplina, o bien si son distintas materias de una
sola disciplina, o distintas materias de disciplinas diferentes,
o la misma de varias disciplinas. Agqui se exige otra pausa, ;el
dibujo 1lega a la categoria de ser algo disciplinar?, ies interdis-
ciplinar? o bien transdisciplinar?, tal vez todo ello a la vez,
o quizds nada de lo dicho y es sdlo una entelequia.

E1 peligro que acecha a los profesionales de la ensefianza del dibu-
jo, es el del sindrome de 1a universalidad, lo particular lo es
todo, cualquier cosa es universal, y por lo tanto todo puede servir
para la educacidn artistica del ciudadano.

Revisemos la acepcién de los términos que han aparecido al intentar
precisiones sobre el dibujo; disciplina, materia y asignatura.
Parece evidente que una supuesta asignatura se podria denominar
Color I y otra Color II, ambas podrian estar constituidas por una
misma materia, estratégicamente dividida en dos unidades 1lamadas
asignaturas, en la que aquella, la materia, podria ser parte de
una idea mas amplia que se 1lamaria disciplina.



tad o ctencia. El1 arte, facultad o ciencia del dibujo~disciplina,
estd compuesto de varias materias, entendienda como materia de una
disciplina, el asunto o asuntos de que trata la misma. Este asunto
0 asuntos, inateria o materias, pueden organizarse en un programa
docente a través de una asignatura que concreta en su cuestionario
Tos conocimientos que se pretenden impartir. tste cuestionaric
0 tratado, define el término de asignatura, una asignatura seria
cada uno de los tratados que se ensefian en un establecimiento do-
cente,

Todo ello puede ayudar a clarificar preguntas anteriores. Una
asignatura puede estar compuesta por distintas materias de distin-
tas disciplinas o puede ser una materia particular de una discipli-
na concreta. Asi, podriamos comprender, que aquella curiosa feno-
nenologia de términos que aparece desde el siglo pasado al hablar
de dibujo, puede pensarse como diferentes asignaturas de una dis-
ciplina iinica, a 1a que sequiremos denominando dibujo.

E1 dibujo como disciplina, ha sufrido los avatares de las transfor-
maciones histéricas. Desde los momentas fundacionales, en el Rena-
cimiento italiano, donde Tas "artes del dibujo" (primera denomina-
cion de las bellas artes) comparten una ciencia comin, la ciencia
del dibujo, que posibilita y justifica la fundacién de las acade~
mias artisticas. Este dibujo se concibe, como todo aquello racio-
nalizable, sistematizable y por lo tanto transmisible, comin a las
diferentes practicas artisticas. Los documentos académicos insis-
ten hasta la saciedad en estas ideas. Para Vasari, "el dibujo,
(es) padre de nuestras tres artes, arquitectura, pintura y escultu-
ra". Romano Alberti y Federico Zuccari, manifiestan que, "Y més
bien habria que hacer un circulo de esas tres nobilisimas profesio-
nes y que se dieran la mano la una a la otra, ¥ que en el centro
de ellas estuviera sentado el dibujo como padre y progenitor suyo".

Los comienzos histdricos del dibujo-disciplina, son crénica de la
construccion de las materias que lo conforman; geometria, perspec-
tiva, proporcidn, composicidn, decoro, fisionomia, anatomia, etc.,
estas y otras materias, constituiridn el corpus disciplinar que van
a transmitir los distintos sistemas de ensefianza. Con 2] pasc del
tiempo, las instituciones de ensefianza de las artes fueron desca-
nectando sus practicas y sus saberes de las transformaciones exte-
riores que proponia y realizaba el mundo del arte, 11egd el momento
en que el dibujo de las academias, hacia sdlo referencia a sy tra-
dicidn, a los rituales formativos gue habian perdido su primera
razdn fundacional, la de ser instrumento capaz de abordar dialec-
ticamente las relaciones entre los cambios de sensihilidad da rada



E1 fracaso que supuso la esclerotizacidn de la normativa académica,
1levé al Romanticismo a construir el mito del arte como algo que cbe-
dece a impulsos naturales y espontdneos, y que como tal, no puede es-
tar sujeto a ninguna norma. Asi, se formulaban los principios de la
demolicidn disciplinar, de manera sistematica, los propios centros su-
periores de bellas artes hicieron desaparecer las piedras seculares que
los constituian; la anatomia, la perspectiva, la compesicidn, desapa-
recieron como pilares centrales de la ensefianza de las artes. Casi
sin darnos cuenta, de la noche a la mafiana se levantd un bosque de
bambalinas terminoldgicas que evitaban la desazdn de aquellos que re-
cordabamos la tradicidn académica; topologia, semiologia, morfologia,
ergonomia, semidtica, bidnica, proxémica, antropometria, metodologia,
psicologia, comunicacidn, informatica, percepcidn, estructura, forma,
etc. etc. etc.

Aunque recientes, eran los Gltimos embates de una seudociencia en gue
la vanguardia racionalista pretendia ampararse para sobrevivir. Pero
era un poce tarde, la posmodernindad ya estaba ahi, habia que regresar
desde la universalidad de las ciencias a las préacticas particulares,
en donde estas sdlo son explicables desde si mismas. E1 hecho drami-
tico era, el de que las reformas que con tanta urgencia se habian rea-
lizado ya no servian a las practicas artisticas, las referencias esta-
ban fuera (como casi siempre), en donde se podia aprender, esto es lo
absolutamente indiscutible para estas reflexiones; el hecho de que
siempre se puede aprender, en palabras del profesor Gdmez Molina "lo
que nadie puede dudar es que se aprende, que el arte es ante todo una
préctia social". E1 gran problema, es, ;qué cosas?, jen qué lugar?,
Y ipara qué?,

Los profesores de dibujo nos encontramos indudablemente ante un reto:
la reconstruccidn disciplinar. Ante este reto, tropezamos con muchos
escollos, el primero, el el de que si arte y dibujo son 1a misma cosa,
y el arte no debe de tener limitaciones, todo sirve, por ello, si todo
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estrictamente necesario, no hay nada imprescindible. Esta actitud es
cierta, prueba de ello es un daocumento recientisimo del! Ministerig de
Educacidn que recoge con fidelidad las ideas compartidas por los ense-
fantes del arte. E1 documento describe, La reforma de Tas actuales
pruebas de acceso a la Universidad, con ella cada Facultad gueda ing-
crita y definida por una opcidn de C.0.U.; opcién ciencias sociales;
opcidn humanistico-lingiistica, La Facultad de Bellas Artes queda
adscrita a todas y a cualquiera de estas opciones citadas. Todas sir-
ven y cualquiera sirve = todo es vilido Y no hay nada imprescindible
= sirve la estadistica, el algebra lineal, la quimica organica, Ta fi-
lologia semitica. No son imprescindibles; la historia del arte, la
geometria, la estética ni tan siquiera el dibujo.

Se nos impone un reto urgente; Ta reconstruccién y concrecign discipli
nar. ;Qué es el dibujo-disciplina? ;de qué materias se compone?,
icbmo se organiza su ensefianza?. Sefigres, contradiciendo a Cervantes,
metamaes en dibujos.



EDUCACION PARA LA CREATIVIDAD

G. CENDAGORTA
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INTRODUCCION

Hace ya varios afios que en los planes de estudio oficiales de las
ensefianzas medias - y en los programas de nuestras especialidades
concretamente -se incluye textualmente el impulsar en el medio edu-
cativo programas de desarrollo de la creatividad. Y bajo las si-
guientes premisas: prestar agilidad a la comunicacion entre estamen-
tos, impulsar desde la interioridad del alumno la capacidad de re-
flexidn y el pensamiento alternativo, estimular la promocidn de res-
puestas miltiples e innovadoras. No es la intencidn de estas 1ineas
sumarias indagar en las motivaciones institucionales al respecto.
Estamos persuadidos de las buenas intenciones al incluir estos obje-
tivos en el curriculo, perc no creemos que con solo enunciario o
proponer, se ponga en marcha programa de creatividad algung. Y es-
to, creemos tiene que ver con estado actual de la ensefianza secun-
daria. Desde nuestra experiencia cotidiana en el ejercicio de la
docencia: presupuestos insuficientes o mal distribuidos, politicas
de implementacion educativa muchas veces desafasadas de la realidad
local y/o regional, clases superpobladas y alumnos sin motivacion,
trasmision de conocimientos desde compartimentos estancos lo cual
quiere decir minime intercambio interdisciplinario, inestabilidad
del profesional en la plaza 1o que se traduce en frustacidn de pro-
yectos didacticos, etcétera. Y ademds la brecha que existe entre
los componentes de la comunidad escolar que una ley acude a cubrir
con todos los problemas resultantes de la apiicacidon de una superes-
tructura sobre un cuerpo vivo. (Aunque creemos en la oportunidad
de la propuesta). Ante esta situacidn que presentamos un poco de-
sordenada pero demostrativa de alge conocido por todos nosotros noi
parece factible el desarrollar con minimas garantias un programa
de creatividad. No obstante lo poco atractivo del "campo“, para



miento creativo en los alumnos, hemos podide divisar miltiples expe-
riencias aunque aisladas y limitadas.

" ..., a pesar de aceptacidn generalizada del concepto de

creatividad y de que las trabajes y las realizaciones se
multiplican, parece que no acaba de ingardinar ez ia
corriente creativa dentro del sistema educativo. Se ha
hecho mds un _sector aparte, que una penetracién de la
creatividad en toda la drea ¥y niveles de ensedanzal.
{1)

Crales pueden ser las causas de esta situacién? Podemos
arriesgar varias opiniones Y son las que surgen del con-
tacto diario y que pueden ser contrastadas, entre otras,
se percibe un cierto corporativismo profesional encerrado en su pro-
pia oferta exluyente y alejado de la dinamica interdisciplinaria
que tiene que presentar la educaciGn en este nivel; agotamiento del
alumno multiconvocado que se impermeabiliza a toda accidn divergen-
te; en alqunos casos, estas experiencias alternativas, son tachadas
de improvisadas o poco rigurosas o bien, quese realizan al margen
del curriculo y provocadoras de mayer confusidn.

2. OBJETIVOS QUE PROPONEMOS

Queremos, comoobjetivo global, 1lamar 1a atencion a toda la comuni-
dad escolar sobre la importancia de la creatividad en la formacién
del espiritu humanc y en el conocimiento reflexivo del mundo. Pen-
samos también, que la prictica docente es fundamental para argumen-
tar sobre la creatividad cuando &sta se desarrolla a partir de su-
puestos demostrados y contrastables. En tal sentido, proponemos
que se establezcan convocatorias de todos aquellos interesados en
el tema para consensuar alrededor de los siguientes objetivos que
no tienen gue ser excluyentes:

a) Comprobar fuentes de datos nacionales e internacionales para
encuestar la factivilidad de los programas de creatividad como
estimulo cierto y para mejorar las respuestas de nuestros es-
colares.

b) Formacidn de equipos interdisciplinares alrededor de programas
minimos de aplicacidn en el medio conreto, y




c)} Evaluacion e intercambio

Como podemos comprobar, nos encontramos que adm no se ha desarrolla-
do en nuestro ambito 1a primera perspectiva y que nos encontramos
a gran distancia de otros paises y de las recomendaciones del Conse-
Jjo de Europa:

"...la creabivided como estimulo de aprendizaje..., para de-
sannoddan y fijarn loa conceptos de libentad y definin desde
la identidad de cada pueblo la ineludible inteadependencia,
el intercambio produckivo y pacifico de cultuna”

E1 desarrollar las actividades creativas en los centros de estudio
no constituye en si mismo el ascender de nivel creativo al grupo
escolar. E1 acto mecanico de aplicacidn de ciertas técnicas mas
o menos valiosas, de métodes mas o menos experimentados, no son la
solucion ecunémica a todos los problemas de la educacidn. Nuesiro
aporte debe ser en una primera etapa y como deciamos mis arriba:
plantearnos objetivos humildes y rigurosos, fijar precisos, estable-
cer el muestreo significativo, aplicar la evaluacidn proyectada a
propdsites futuros y a los procesos seguidos y el compromiso de in-
tercambic con otros centros de las historias creativas.

3. REFERENTES TEORICOS; PUNTOS BASICOS PARA LA ACCION

Consideramos a la educacidn como el agente de movilidad social que
propende a la consiruccién de una conciencia vital y reflexiva.
Debe estar alejada de métodos autoritarios y mecanicistas. Es res-
ponsable no sdlo de 1a transmision de los conocimientos constituti-
vos de Ja cultura humana, sino también de Ta conciencia de este co-
nocimiento y de los valores que otorgan vigencia y credibilidad a
esta cultura. ET1 pluralismo, el derecho a disentir y los beneficios
del ejercicio de Ja libertad con justicia, son la base programitica
de una pedagogia activa. En este marco proponemos suscitar el de-
sarrollo de la creatividad. Pero debemos tener en cuenta:

"La creatividad como fodo concepto nueve estd en aieago peama-
nente de pender Au propia fog, de dilwinde mds alld de aus
propios Limites... Situar en el confunto del pensamiento con-
tempondneo la creatividad, es contaibuinr a evitar 4ud excens
y a fundamentar su valideg” (2/

{Z) opus citatum, pig. 137



Podemos acudir a una bibliografia cada vez mis nutrida para infor-
marnos de las teorias mias actuales acerca del proceso creativo.
Son menos aquellos estudios que se refieren especificamente a los
problemas de la pedagogia de la creatividad. Coinciden en que para
Vlevar adelante con garantias minimas de éxito un programa de crea-
tividad hay que constatar previamente el que exista confianza y dis-
posicidn para la experiencia en el medic. Este objetivo primario
y el "indice de necesidad" detectado son primordiales en una progra-
macién de esta naturaleza. Jean Piaget, al analizar los problemas
centrales de la ensefianza, sus finalidades, métodos y técnicas para
alcanzar los objetivos Par un lade, y las etapas en la construccisn
de la inteligencia para precisar y llegar a los mismos por otro,
expresaba en 1967:

"oy, sobretodo -lo cual 4lgue estondo ausente de un gran
ndmero de programas -samas de experimentacidin foamadorgs de
un espinitu de descubnimiento y de controd active™. ! 3}

Constatamos asimismo en Piaget y su andlisis sobre los procesos cog-
nitivos la promocidn del pensamiento alternativo en la pedagogia
experimental, (Espiritu experimental 1o 1lama)

S 4t s e aas

Ahora bien, ;qué debemos entender por educacidn para la creatividad?
{Qué sentido tiene un programa de creatividad en la escuela? Paul
Guilford, el psicdlogo norteaméricano que desde antes de 1952 estu-
dia estos temas, hizo calurosas recomendaciones para elevar en el
medio educativo 1a incentivacién del pensamiento divergente o produc
tivo/creativo. Y las hacia como relacién al estimulo exclusivo a
que se somete al estudiante para desarrollar procesos convergentes/
18gicos. E1 mismo Guilford y otros investigadores comprobaron que
la ensefianza apenas favorecia en el mejor de los casos las experien-
cias creativas y en otros las obstaculizaba o simplemente las prohi-
bia. (Torrance y otros). Para ellos, la practica y el desarrollo
del pensamiento creative debian constituirse en vehiculo de las in-
novaciones y aidn provocarlas. Y sobretodo autorevelar en los alum-
nos la capacidad critica y la imaginacién alternativa. Convenian
en sus andlisis que una propiacidn de dinimicas creativas no desvia-
rian al estudiante de la construccisn de sy pensamiento ldgico o
convergente. Todo lo contrario, promueve a diversificar las res-
puestas validas y alcanzar mediante el uso de otros métodos y técmi-
cas a veces, las mismas respuestas.

~




Se ha comprobado que el desarrollar la capacidad creativa en la es-
cuela no tiene que converger por fuerza en el descubrimiento o de-
teccion de superdotados. (Aunque parece que es el objetivo de de-
terminados centros del extranjero). Parece ser que existen progra-
mas de creatividad que pueden llegar a definir con escaso margen
de error, talentos en ciencias y en artes, futuros investigadores
{¢?) A nosotros en particular, nos interesan programas tan amplios
que canalicen una practica colectiva y/o individual y la promocidn
del pensamiento creativo que sea capaz de englobar al conjunto del
grupo sin exclusiones de ningin tipo ni objetivos diferenciadares.
5810 deberian contar como aspecto a tener en cuenta en'la formulacidn
de perfiles humanos para proyectos concretos, el que todos los im-
plicados posean el mismo nivel en entrenamiento.

Con respecto a los productos o respuestas creativas, éstas no deben
constituirse en medida para calibrar cualitativamente los resultados
de un programa de creatividad determinado. Importante sera desarro-
1lar el campo de Ta experimentacién, la obtencion por parte del
alumno de recursos metodoldgicos y apuntar mds la atencion en los
procesos que en los resultados particulares. Este sentido estraté-
gico no se debe perder de vista aungue deba considerarse en ciertas
circunstancias, las cualidades objetivas de proyeccion de la inte-
rioridad del sujeto en el futuro. La verificacidn de los resuita-
dos, entonces, tendrd un sentido si estd incluida en el marcc mis
amplio del proceso programitico. También aqui deberdn ser conside-
rados los 1lamados factores adventicios; toda evaluacidn debe evitar
en lo posible la superposicidn de las preferencias e inclinaciones
del maestro.

Todos los medios y técnicas didacticas pueden ser utilizadas en un
proyecto de creatividad, aunque se deberan animar a crear otras nue-
vas o bien a utilizar aquellas que aparentemente pertenecen a otrgs
campos diferentes al que estamos abocados en l1a coyuntura {Williams)

E1 ejercicio de la creatividad implica hasta la creacidn conjunta
del método y/o la técnica iddonea, de l1a eleccidn adecuada de los
mismos, dependerd la solucidén de cada problema planteado. Hasta
el mismo probiema deberd ser seleccionado con actitud creativa.

Volviendo al tema de la evaluacidn, consideramos que esta depende del
propbsito del colectivo empefiado en la experiencia. Esta responsa-
bilidad entre los integrantes comprometidos en una misma accidn debe
ser motivo de andlisis cuidadoso. Podemo adelantar, que la evalua-
cion colectiva, es una exigencia propia de 1a naturaleza de los pro-



desde la coeleccién voluntaria de Tos objetivos del proyecto y la
responsabilidad emergente de una praxis colectiva.

"Tanto ed pacteson como el alumno quedmn Libres para sus
Propios actos de creacion” (&)

Y ademéds:

"o4 esfuerzos de los educadones para incrementar {a produccidn

creative de sus estudiontes descansa aobre tres Aipotesis:
al Todo individuo posee, en adgin gnado, capacidad creativa;
b} esta capacided, en da Loama en que el individue la posee,
es sudceptible de desarrollarie en la prdctica; y ¢l semejante
efercitacion es Luncidn propia de la escuela” f 5]

Cemo docentes, sabemos de los problemas que tendriamos en torno a
Ta produccién de situaciones Creativas en la escuela y en el insti-
tuto que encarnen proyectos interdisciplinarios o especificos. Pero
sabemos que existen programas alternativos y una larga experiencia
en nuestro medio y en el exterior. Y éste serd el desafio que nos
proponemos: o impulsamos una conducta creativa en nuestros alumnos,
desarrollando la capacidad reflexiva, el pensamiento operativo en
el interés por la investigacion y la innovacion o renunciamos a la
oportunidad de ejercer una docencia creativa, En este sentido,
nuestra asignatura en especial, puede tener un papel relevante: Lo-
wenfeld y Brittain, consideran 1a educacidn artistica en general
¥ la plastica en particular, como de gran importancia en una dinami-
ca de promocidn del comportamiento creativo:

"Sabemos demasiado bien que ed aprendizaje y la memornizacién
de hechos, 4i no pueden sen utilizedos pon una mente ALibre
¢ Llexible, no beneliciardn ni al individuo ni a la sociedad. ,

{a base de un progroma artistico... su paopdsito debe sen que
el estudiante se compeneine totalmente con Aa cudtuna en da
cual de encuentra, que disponga de un medio de nealigarn cam-
blos concretos y que se enfrente consigo miamo ¥ con aus nece-
sidades’ (6)

(&) ULMANN, Gisela.: Creatividad. P&g. 89. Editorial Rialp; Madrid, 1973.

{5) CURTIS, J; DEMOS, G. y TORAANCE, E. Implicaciones educativas de !a creatividad.
La cita estd extralda del articulo introductorio de la obra Firmade por G. Demos
y J.C. Gowan. Pdg. 13. Ediciones Anaya S.A. Salamanca, 1476



Los programas de arte en la ensefianza secundaria deberian potenciar
la conciencia creativa y &sta depende en gran medida de las relacio-
nes dindmicas del estudiante con el medio. Hay que tener en cuenta
que esta conciercia no se promueve exclusivamente desde el ejercicio
de nuestra dinamica particular, la misma estd unida a una perspecti-
va mids amplia e intensa que incluye 1o interdisciplinar. Queremos
decir que nuesiro aporte deberia ser que desde un nicleo generado
por nuestra especialidad, animemos a la actividad interdisciplinada.
Pero, jcOmMo nos organizamos?.

4. CONCLUSION

Creemos que podemos extraer algunas conclusiones de nuestra apretada
sintesis. E1 desarrollar el pensamiento creativo no es un objetivo
actual en las ensefianzas medias. Es necesaric abrir un debate para
que del diagndstico del estado de la cuestidn se propongan alterna-
tivas operativas minimas., En este sentido, proponemos de forma muy
suscinta una 17nea de accidn con puntos muy concretos {no son todos
los que estan), para iniciar una discusidn valorativa.

En dltima instancia, queremos l1lamar la atencidn a todos los esta-
mentos acerca de la falta de estimulos y la inercia consecuente que
grava la formacidn de la inteligencia con voluntad de libertad, en-
sefianza que gira basicamente sobre textos y estudiantes que aceptan
como propias otras experiencias sin discusidn, cuando la misma ten-
dria gque tender a explicar la gestacion y los procesos. Creemos
que existen alternativas que posibilitan el cualificar aptitudes
naturales intrinsecas al géneroc humano y que pueden servir en un
futuro a definir un mundo mejor y mé&s solidario.
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1. INFLUENCIA DE LA IMAGEN EN EL HOMBRE

Para ayudar a la formacidn del ser humano, no hay nada mis necesario
que saber utilizar la imagen.

René Huyghe opina que todo el mundo moderno estd obsesionado por todo
To que es visual. La imagen dice, constituye uno de los rasgos dis-
tintivos del mundo moderna.

Vamos hacia una época, dice Francastel, en que los signos figurados
¥y Tas técnicas artisticas volveran a imponerse al signo escrito. Ci-
ne, carta, anuncio, pintura y arquitectura dirigen al hombre 1lamadas
visuales que son como signos abreviados que necesitan una interpreta-
cidn rapida. Es, por lo tanto, el conocimiento de las imdgenes, de
su origen, de sus leyes, una de las claves de nuestro tiempo. Los
exitos de los libros de arte, de las exposiciones y del cine, parecen
tener raices comunes.

E1 cine ejerce una influencia en Ta vida del hombre, tal vez mas gran-
de que el ofrecido por otros géneros del arte. Por esto ha sido ob-
Jjeto de diversas investigaciones socioldgicas, sobre todo en To que
se refiere a Ta influencia del cine sobre los nifios y adolescentes.
Se percibe una mezcla de percepcign e imaginacidn que se traduce a ve-
Ces con una gran necesidad de aventura. Pero también se observan en
ello tantas ventajas como peligros en el efecto fascinador del cine
sobre Tos jdvenes espectadores: ventajas porgue es un modo de forma-
cion excelente y ripido de asimilar, y peligroso también porgue por
el mismo motivo tambien se asimila rapidamente y mas aln gquiza lo malo
que nos presenta demasiado amenudo la pantalla,

Algo podemos decir también de la televisidn y de 1a radio. La primera
nos ofrece una conciliacion entre los principios del cine, del teatro
y de Ta radio. Pero la radio es distinta. Al no existir imagen, no
fomenta una actitud pasiva del oyente ante ella como sucede en la te-
levisign. La radio trata de crear ambiente por la sugestidn de la
voz, y ante la ausencia de imagen fomenta la creacidn de la misma en
la imaginacion que es la que realmente trabaja.

Vemos pues que en el mundo moderno, los medios técnicos 1levan a un
contacto muy vivo del hombre con la imagen. E1 arte se situa mas cer-
ca del hombre. Pero este acercamiento produce a veces ciertas inquie-
tudes. Este encuentro con el arte se ha facilitado ¥ mecanizado con
excesa muy a menudo, pudiendo servir a veces para fines peligrosos y
poco elevados. Una pelicula muy bien realizada. ouede ensafiar al micy



"La vista, nos dice Pierre Courthion, que es el de nuestros sentidos
el que mas se prolonga y extiende su poder, y ha desarrollado hasta
tal punto las ocasiones de distraernos, que se ha convertido en
este aparato registrador de funcidn demasiado rapida del que hoy
nos servirmos". Los peligros son inmanentes en las ventajas, por
esto es necesario una intervencidn educativa en el dominio mas fa-
cil del hombre moderno con el arte.

Es por lo tantoun problema importante el que se nos plantea: el
de la educacidn del sentido visual y de toda la percepcidn estética
para que el hombre pueda l1legar a conocer y penetrar en la obra
de arte, gozar de ella plenamente y encontrar un medio de enrique-
cimiento de su propia vida. Estos medios modernos gue tenemos para
la propagacion de la imagen, piden una accidn educativa mas eficaz.

La educacion del hombre a través de la imagen se presenta como algo
urgente por excelencia, nos dice Irena Wojnar. No basta que el
hombre mire y oiga: hay que ensefiarle antes bien, a ver y a escuchar,
asi podremos 1legar a lograr su enriquecimiento.

2. LENGUAJE PLASTICO Y EXPRESION

Los pedagdgos de la imagen nos encontramos con distintas dificulta-
des en la ensefianza de la misma. La reaccidn del alumno varia segin
las distintas circunstancias con que podemos encontrarnos. Si el
nifio trabaja en la primera etapa y le motiva para que se exprese,
no le importa mucho hacerlo, porque es algo que le sale esponténeo,
pero cuando se hace mayor, le da mas verguenza el expresarse porque
dice que "no sabe". Y es que ante todo, el acto de pintar es la
formulacion de una confidencia, como nos dice Arno Stern, es la
plasmacidn del yo ante los demds. Utilizando todas sus facultades,
intelectuales y sensoriales, sus experiencias y conocimientos, el
nific al pintar va perfeccionando su medio de expresién plastica.
Al principio dibuja para producir imagenes que son compafieras de
sus juegos. Pero pronto la creacidn adquiere otro sentido: el nifio
va descubriendo el lenguaje plastico. Las imagenes adoptan el valor
de palabras y adquieren un sentido particular. Es la escritura
plastica del nifio. E1 nifio es un ser que experimenta sensaciones,
sentimientos, descubrimientos y busca un lenguaje que permita concre
tarlos. Esto lo realiza con el dibujo, con la pintura, por esto
nos resulta tan fresca, tan espontéinea.



propia de expresidn , si no tiene sy lenguaje plastico primario
propio, al encontrarse ante una hoja de papel en blanco se siente
paraiizado, sin saber como expresarse. ¢Como podremos Tograr que
1o haga? "Probablemente tendria que abstraerse del mundo que ha
elaborado y reencontrar el punto de contacto con su infancia, nos
dice Arno Stern, y afade: 1o que hace vacilar tanto a un adulto
ante una hoja blanca, es, en parte, su concepcidn errdnea de la
creacidn artistica. No ha cultivado sus medios de expresidn y asi
no tiene a disposicidn las imdgenes capaces de materializar 1z ex-
presidn”,

Es dificil desde luego, hacer reaccionar a un adotescente ante un
papel en blanco, pero la motivacidn Y la comprension de la obra
terminada son dos elementos que pueden ayudarnos a abrir el camino
para lTograr una forma de expresidn en el joven.

3. EL CINE DE ANIMACION COMO ELEMENTO PEDAGOGICO Y FORMATIVO

Una de las motivaciones para lograr arrancar al adolescente de su
abulia e invitarle a expresarse, a crear imdgenes, es el Cine de
Animacidn.  Si hacemos entrar a los alumnos de BUP en este campo,
nos daremos cuenta del interés que despierta en ellos el descu-
brir este aspecto del arte que jamas habian conocido, a no ser sola-
mente como espectadores. E1 hecho de poder realizar algo que les
parecia imposible, les entusiasma. EI poder crear sus personajes
y sobre todo el darles vida, es algo maravilloso para ellos, Por
otro Tlado, el hecho de realizar una pelicula, Tes hace sentirse
importantes. Al mismo tiempo se encuentran frente a una serie de
aspectos desconocidos que les dincitan a la observacisn de Tos movi-
mientos, a la retencidn de los mismos, a la creacidn de} persaonaje,
8 la imaginacién creativa del ambiente, al estudio del tiempo en
el movimiento, este factor con el que no habian tenido contacto
todavia. Creo que la cantidad de posibilidades de cara a la forma-
cidn estética, visual y artistica del alumno, no podemos despreciar-
Ta ni mucho imenos, al contrario, pienso que es un medig muy impor-
tante para desarrsllar sus capacidades intelectuales y estdticas
¥y que ayuda a completar su personalidad, ¥ de hacer de &l un hombre
0 una mujer mds completos y mis capaces de desenvolverse en otros
ambientes.

Unos alumnns nine han wraslizada mima da oo o=



M. Cinta C.: Crear es una experiencia digna de vivir.

Antonio A.: En el cine puedo expresar mis emociones, mis sentimien-
tos, mis problemas, todo lo que yo pienso, coments,
digo, lo puedo reflejar en la pelicula. Haciendo cine
me siento libre, algo muy importante en estos tiempos.
£1 cine es un mundo 1leno de posibilidades inagotables.

Mercé P.: Me gusta hacer cine porgue ello me permite hacer sofar
a los demés.

Pedagdgicamente, con el cine de Animacidn, logramos niveles forma-
tivos muy importantes. Es un elemento colaborador en la formacidn
integral del alumno del que hasta ahora no se ha tenido en cuenta,
por falta de visidn cara a la repercusion que tiene sobre los nifios
y cara a los elementos formativos que contiene en si.

Piaget, en sus “Consideraciones sabre el desarrolle infantil" con-
sidera que el nifio a los 15 afios consigue una maduracion de Tas
estructuras cerebrales mediante las que el joven concibe un mundo
de ideas en si, basadas mis en un simbolismo abstracto que represen-
tativo, o sea que el estudiante es ya capaz de pensar 16gicamente.
Es un momento muy bueno para iniciarle en estas lides.

La mayoria de los estudiantes no sacan el partido posible de su
capacidad intelectual. Muchos carecen del empuje o de la motivacidn
necesaria para un rendimiento razonable.

E1 profesor puede aprender a programar experiencias, que desarrollen
el concepto de la autonomia del sujeto, necesaria para mantener
1a motivacién, y una de estas experiencias es el cine.

la educacién es una preparacién para la vida. ET acto de educar
inculcando valores morales, el valor moral de trabajar por el traba-
jo en si mismo, mis que por la recompensa, tiene un valor primario
estético que podemos aplicarlo también en el cine de animacion.

Otro elemento que podemos promover es su personalidad y tampién



4. APLICACION DEL CINE DE ANIMACION EN LA EDUCACION PLASTICA

A nosotros, los profesores de Artes Piasticas, la animacién nos
proporciona un campo inmensg de posibilidades para la educacién
estética del alumno, que ciertamente da muy buenos resultados.

Existen una serie de técnicas, entre las cuales podemos elegir Tas
mas sencillas y faciles de aplicar, teniendo en cuenta las condicio-
nes de material y espacio de que disponemos para realizar nuestrg
trabajo.

La animacion de personas es una técnica muy divertida para ellos.
Al realizarla van aprendiendo la estructura del movimiento para
poder realizar después otros trabajos mas importantes. Lo mismo
sucede con la animacién de objetos.

También tenemos el digujo en el encerado. Con este procedimiento
necesitamos muy poco material: con una pizarra y tizas blancas o
de colores es suficiente.

La plastilina o el barro es otra de las posibilidades, y resulta
comodo porque nos 1leva a realizar el movimiento de una manera muy
simple.

La técnica de los acetatos puede conseguir  mayor naturalidad y
belleza de movimientos pero es sin duda 1a mas compieja de todas.

Otra de las técnicas es la del "Cut-Cut" o la de dibujos recortades.
Con ella tenemos muchas posibilidades de trabajo.

Un ejercicio para iniciar a los pequefios en el conocimiento del
movimiento es el hacerles realizar un dibujo descompuesto en distin-
tas fases de movimiento y realizarlos en varias hojas de una libre-
tita que al pasarlas rapidamente de la sensacidn de que se mueve.
0 el ejercicio del disco en el que en una parte estd dibujado un
padjaro o un mono y en la otra una jaula. Al hacer airar =1 dicrn



De todo la dicho, podemos sacar las siguientes consecuencias:

a) E1 Cine de animacidn es un método de ensefiar divirtiendo,
que es aceptado con entusiasmo por los alumnos.

b) E1 Cine de animacidn es también un elemento formativo y educa-
tivo muy importante del que, los ensefantes podemos sacar

un gran provecho para realizar funciones educativas con nues-
tros alumnos.

c} No podemos dejar escapar de nuestras manos tan extraordinario
método, ya que con &1, podemos consequir de una manera diver-
tida y facil, la finalidad para la cual hemos sido 1lamados.



EL DIBUJO ARQUITECTONICO

ALReRrTO JosE EsTeve pe QUESADA

Profesor Dibujo Escuela AAQDQ
Valencia

PROLOGO

Con este dossier se pretende indagar sobre el dibujo, considerado
éste como instrumento bdsico a la hora de elaborar, presentar y 1le-
var a término un proyecto.

En el dadssier anterior, "abstraccidn ¥y construccidn en arquitec-
tura"-, se reflexionaba sobre el hecho proyectual, insistiendo sobre
todo en las relacignes entre arquitectura y geometria, pero no se
contempiaba, o al menos no se debaja ver con la suficiente claridad,
que el medio para concebir dichas ideas y relaciones es el dibujo.
Asi que ahora nos detendremos a analizar el dibujo arquitectdnico
en si, para pasar en dos proximos dossiers a estudiar otras dos
fuentes fundamentales a tener en cuenta en cualquier proyecto; Tas
analogfas con la naturaleza y el significado cultural y comunicative
del hecho arquitectdénico, analizando problemas de percepcidn, refe-
rencias histérice-culturales, simbdlicas, etc., e insistiendo espe-
ctalmente en el asunto de las tipologias.

Por Gltimo, recordar la importancia que todo buen arquitecto ha otor
gado al dibujo. Mies van der Rohe, al referirse a los principios
de formacidn de! arquitecto, dice con respecto al dibujo que; "al
lado de la ensefianza cientifica, los estudiantes deberan aprender
a dibujar a fin de dominar las dificultades de 1a expresidn grafica
y formar la vista y la mano. Estags ejercicios les dotardn del cono-
cimiento de las proporciones y de la construccion, el gusto por las
formas y la aplicacién de los materiales” (1)

Antes de abordar el dibujo arquitectdnico en si mismo, habria que
preguntarse;

~




a. Por las necesidades graficas que requiere un proyecto
b. Por los diversos tipos de dibujo que pueden resolverlas

c. Por las posibilidades, matices y expresidn diferenciadas
de cada uno de éstos.

Un proyecto antes que nada precisa de un proceso de concepcidn 1leno
de tanteos, dudas, rectificaciones.

Estos tanteos se van concretando, desechando unas ideas y consoli-
dando otras, hasta tener éste lo suficientemente claro como para
fijarlo en unos planos técnicos.

Finalmente, se da una recreacién grdfica, o bien para presentar el
proyecto, o bien a posteriori de la obra para publicitarlo. En
cuaiquier caso esta Gltima fase seria comunicativa, en el sentido
de explicar el proyecto, persuadir del valor del mismo y expresar
1a esencia o sentido conceptual de éste.

De este modo podriamos decir que en todo proyecto son necesarios:

1. Dibujos para concebir el proyecto.
2. Dibujos para definirlo y determinarlo; concretar informacion.
3. Dibujos para construirloe; planos.

4. Dibujos para explicarlo; desarrollo didictico del proyecto
intencionalidad del mismo, referencias culturales y expresi-
vas, etc. Aquf cabrian tanto los dibujos de recreacidén del
proyecto, como lo que se podria denominar “"empaquetado" del
mismo, esto es, aquellos elementos de disefio grifico que dan
unidad, muestran la intencidn y hacen mds seductor el proyec-
to.

Ademds de estas formas de expresién grifica, esti el problema de
que es lo que comunica un proyecto, encontrindonos esencialmente
con problemas de necesidad, contexto y forma. Pudiendo ser aborda-
dos éstos desde diferentes perspectivas, aunque pasando generalmente
por una fase informativa, expresiva, proyectual y comunicativa.

~

Con respecto a este Gltimo punto, podriamos muy bien decir con Vi-
truvio que "en toda construccidn hay que tener en cuenta su solidez



{firmitas), su utilidad (utilitas) y su belleza {venustas)" (1).

De igual modo Quaroni, después de aclarar que todo proyecto es el
resultade de una serie de operaciones, tanto racionales como irra-
cionales, termina diciendo que; "al proyectar es muy importante te-
ner siempre presente la necesidad de no dejar nada fuera, de inte-
grar todo y de evitar, por ejemplo, el considerar, como a menudo
ocurre, que lo Unico importante en {iltima instancia sea el logro
de un resultado estético, y buscar &ste abordandolo directamente,
al margen de toda consideracién acerca de los contenidos y de la
tecnologia {que se dice, serdn abordados mas tarde,una vez lograda
la “"forma"), sirviendo sélo al manipular el proyecto del bagage de
las imigenes mas apreciadas y de algunas sencillas reglas de geome-
tria.

También es importante evitar dejar fuera por el contrario 1a instan-
cia de una resolucidn final culturalmente controlada y estéticamente
aceptable, considerande positivamente que las cosas ya son bastantes
serias y complejas, examinando y poniendo sobre la mesa los parime=
tros sociales y los técnicos; es mds resolviendo los primeros en
funcidn de los segundos, o viceversa, segin que prevalga en el clien
te y en el proyectista la instancia técnico-econémica o la socio-
politica" (2)

Es obvio, que; "la metodol ogia no debe ser un camino fijo hacia un
destino concreto, sino una conversacion sobre todas las cosas que
podemos hacer que sucedan" (3)

Por otra parte, no hace falta insistir que a proyectar se aprende
dibujando, al igual que a hablar se aprende habiando, a escribir
escribiendo o a caminar caminando. En todo disefio los primeros pa-
sos son los mds dificiles. EV caos inicial es esencial para que
después pueda surgir un orden constructivo.

DIBUJO ARQUITECTONICO

d.de toma de datos; croquis, cuadernos de notas, apuntes de viaje,
Esto es, Todo aquel dibujo cuya finalidad es tomar- unos datos
o anotaciones graficas de modo ripido.




dibujo proyectual; todo aquel dibujo gque trazamos para concebir el
proyecto, sobre todo en su fase inicial, pero también en todo su
desarrollo, al reconsiderar ciertos aspectos,0 al plantear ciertos
detalles o elementos. Dado que en todo proyecto siempre se trabaja
simultdneamente con lo particular y con lo global. Asimismo, hay
que tener en cuenta que todo proyecto se estd replanteando continua-
mente en funcign de las variables y condicionantes que van surgien-
do.

planos técnicos y detalles constructivos; son todos aquellos que
nos sirven para construir el proyecto.

dibujos comunicativos; son aquelles que junto a la memoria y en al-
gunos casos maqueta, nos ayudan & comprender el sentido de dicho
proyecto. En este tipo de dibujos es preciso distinguir dos aspec-
tos:

a. el del concepto de presentacidn y representacion
b. las técnicas empleadas a tal objeto.

Con respecto al primero podriamos tener en cuenta varios criterios:

1. informativo; pretende ante todo dar una imagen clara del proyec-
to. Se basa en la coloracidn total o parcial de plantas, alza-
dos, perspectivas y secciones.

2. expresivo; intenta darnos a entender el sentido del proyecto me-
diante el uso de recursos graficos, sin pretender darnos en estos
dibujos una informacidén concreta.

3. conceptual; se basa en la combinacidndz ciertas imdgenes y refe-
rencias culturales que nos descubran la génesis y significacidn
del proyecto.

4. didactico; se basa en el empleo de diagramas, como elementos base
para explicar la concepcidn y el desarrollo del mismo.

5. metalinguistico; se trata en este caso de jugar con el lenguaje
de la representacidn arquitectdnica, superponiendo planos, deta-
1les con vistas globales, combinando y superponiendo distintos
sistemas de representacion, etc. Se trata de una especie de gui-
fio cultural para aquellos gue esten familiarizados con el lengua-
je arquitectdnico.



6. Tlustrativos; son aguellos cuya funcién no es prioritariamente
proyectual sino griafica. Son dibujos hechos por arquitectos con
un lenguaje grafico, esto es, sin intencidn constructiva. Su inten-
cidn es visual, pretenden sugerirnos el uso de un espacio arquitec-
tonico, su percepcidn, teniendo muy en cuenta una investigacion gra-
fica, o sea; encuadres, rayados, etc. Unas veces tratan de recrear
proyectos reales y otras, propuestas utdpicas.

Otro aspecto fundamental a tener en cuenta, son los sistemas de re-
presentacisn espacial empleados, dado que cada uno de &stos nos per-
mite operar con el proyecto de un modo diverso.

Desde un punto de vista constructive, los sistemas y modos de repre-
sentacidn mis idoneos son:

a. secciones

b. secciones fugadas

c. axonométricas

d. plantas y alzados

e. axonométrica seccionada con planta

Estas se consideran las mas idoneas, dado que por un lado nos per-
miten dimensionar de forma real ¥ por otro, nos permiten ver ] fun-
cionamiento estructural e interno del espacio construido.

En los dibujos proyectuales, es conveniente el uso simultineo de
diferentes sistemas, puesto Gue un proyecto puede estar resuelto,
p. ., en planta y no en su voldmen global. Asimismo, es fundamen-
tal dibujar simultaneamente detalles constructivos y la totalidad
del proyecto, para evitar quedarse en 1o abstracto sin descender
a lo concreto, o viceversa, resolver problemas concretos sin tener
una idea global que dé sentido al proyecto,

Los dibujos de tipo comunicative tradicionalmente se resolvian por
medio de perspectivas cdnicas. Los nuevos enfoques a la hora de
enfrentarse a un proyecto han revelucionado indirectamente la pre-
sentacidn y representacién de 1log mismos, combinindose tode tipo
de técnicas y recursos, asi como todos Tos sistemas de representa-
cidn espacial.



DIBUJO PROYECTUAL

A modo de anotaciones se podrian indicar algunas de las facetas mas
importantes del dibujo proyectual;

a)

b

—

c)

d}

e)

f)

h)

siempre va de lo abstrato a 1o concreto, de diagramas ambiguos
a formas concretas.

muchas veces se parte del descubrimiento casual. Este no es
posible si no nos metemos en una dindmica de expresidn y goce
formal,

las formas perduran mds alla de las funciones,

1a intuicidn inicial puede ser enriquecida por nuestra expe-
riencia.

el interés por las formas naturales, puede ser una via inago-
table de sugerencia en el proceso proyectual. De su analisis
podemos extraer analogias formales, estructurales y funciona-
les.

las referencias histéricas y arquetipos culturales, arquitec-
tdnicos y psicoldgicos, son también muy sugerentes.

otro campo inagotable, y en cierta medida relacionado con el
anterior, es el de las formas geométricas. Las relaciones
de proporcidn, las operaciones de simetria, la modulacidn,
las figuras geométricas, los sdlidos, sus interacciones y mez-
clados, etc., son un espacio gque ha influido de forma decisi-
va en el planteamiento de muchos disefios.

en el dibujo proyectual es asimismo primordial, operar en todo
momento de modo espontdnc con los diversos sistemas de repre-
sentacion y a diversas escalas. Dado que cada representacidn
nos ayudara a resolver un aspectc diferente del proyecto; re-
corridos, capacidad volumétrica, sensaciones, estructura in-
terna. Es primordial tener siempre presente ! concepto de
seccidn; en plantas, alzados, axonométricas y comicas. Pues-
to que ésta es la mejor forma de facilitar Va comprensidn del
disefio. Asimismo, el cambio de escala nos permite concretar
detalles constructives sin perder de vista la globalidad del
proyecto.



PLANOS TECNICOS Y DETALLES CONSTRUCTIVOS

§i el dibujo proyectual es esencialmenta intuitivo, el dibujo "téc-
nico” es esencialmente normative.

Se puede decir que estos dibujos son el eje Y fundamento de todo
proyecto, claro estd, si pretendemos que éste no ge quede en una
arquitectura dibujada y, de el salto a una realidad construida.

Los dibujos necesarios en todo Proyecto son mis o menos;

1. plano de emplazamiento

2. en caso de tratarse de la reforma o ampliacién de algo ya
construido; el estado actual.

3. plantas de distribucién.

4. alzados

5. axométrica. Esta puede ser en despiece por plantas, en dife-
secciones o global,

6. planta de las instalaciones; electricidad, fontanerfa, cale-
faccidn y ventilacion.

7. detalles constructivos

8. algunas perspectivas conicas de aguellas partes mds significa-
tivas. Estas seran preferentemente secciones fugadas.

A estos dibujos se acompafiard una memoria escrita que serd concep-
tual, descriptiva y constructiva.

El error mas frecuente de aquel que no estd habituado a proyectar,
es el de no saber como operar con el dibujo.

Es fundamental aprender a dibujar de forma bien distinta si estamos
elaborande el proyecto, si estamos concretando sus componentes cons-
tructivos o si pretendemos comunicar la ideal del proyecto.



Es importante tener en cuenta el grado de definicidn constructiva
en cada escala. Tan errdneo es pretender detallar demasiado en una
escala reducida, como no concretar un elemento constructive alli
donde la escala lo permita.

Asimismo, es conveniente aprender a distinguir gque elementos son
los que habria que mostrar en un detalle constructivo a escala ma-
yor.

Si comparamos un dibujo del renacimiento o del barroco, con un dibu-
jo constructivo actual, podemos observar como aquellos era mas in-
formativos que constructivos, ya que requerian de la obligada pre-
sencia del constructor-arquitecto. Desde entonces las normas de
representacion de los planos constructivos se han ido fijando, per-
mitiendo una lectura normativa de los mismos. {torgando de este
modo mas libertad de expresidn grafica a los dibujos comunicativos,
al haberse escindido éstos de un dibujo constructivo.

DIBUJO COMUNICATIVO

Bajo este apartado incluimos todos aquellos dibujos cuya finalidad
no es elaborar el proyecto ni representarlo para construirlo sino
presentarlo. Es é&ste el motivo de denominarlo comunicativo, ya que

su finalidad es la muestra; mostrar su génesis, su organizacion,
su significado cuitural, su poder expresive, su tipologia, etc.

Todo este tipo de dibujos los podriamos dividir en tres grandes blo-
ques;

A. los que hacen énfasis en 1a representacidn;

a. dibujo informativo
b. dibujo metalinguistico

B. los que enfatizan la significacidn;

a. conceptual
b. didactico

C. los que dan é&nfasis a la expresidn grafica;

a, expresivo
[’

T iimdrimmddem



Asimismo, hay que tener en cuenta, que tanto la distribucidn y com-
posicién de los dibujos en los formatos, como el disefio grafico,
son factores importantes, a la hora de imprimir mis impacto y unidad
visual y conceptual en la presentacién del proyecto.

Tanto el dibujo informativo como el metalinguistico toman como punto
de partida los planos técnicos y detalles conmstructivos. Incluso
muchas veces el dibujo informativo, presenta este material tal cual,
Jjugando tan solo con su ordenacién en el formate o con una ligera
coloracién. El1 dibujo metalinguistico juega por el contraric con
la visign simulténea, la superposicion de planos y el cambio de es-
cala.

Pese al aparente caricter sintictico de estos dibujos no hay que
engaftarse. Tal come plantea Juan Pablo Bonta, muchos proyectos no

funcionan como "indicios" de su funcidn, sino como "sefales" cultu-
rales.

E1 muro, la galeria, el laberinto, el puente, la torre, el beldeve-
re, la casa, Ta columna, el quiosco, la pérgola, la escalera y la
rampa, 1a planta cruciforme y la central, no son elementos neutros
que agotan su significado en su funcién estricta, su significacion
va mucho mas lejos, tal como podemos comprobar ficilmente con un
simple vistazo a la historia de la arquitectura. Por otro lado ya
es de todos conocido el cardcter simbdlico de la arquitectura apa-
rentemente funcional, asf{ como el cardcter funcional de mucha arqui-
tectura que aparenta ser Unicamente ornamental o simbdlica.

El sistema del que nos valemos para presentar un proyecto, no se
debe considerar como un simple modo de representacién. E1 optar
por uno u otro sistema, incluso por uno y otro punto de vista, no
esalgo neutro, sino que muy al contrario tiene una fuerte carga se-
mintica. No es casualidad que los "five", por ejemplo, recurran
sobre todo a axonométricas, y que por el contrario los expresionis-
tas recurriesen a cdnicas.

No obstante, también es posible un uso mis "neutro" de los sistemas
de representacidn, jugando con sus mdltiples perspectivas, tal como
1o hacen por ejemplo Rob Krier o Aldo Rossi.



nos interpretes de la sugerencia informativa de cada representacidn.
Si nos fijamos, por ejemplo, en un dibujo de Rossi que muestra, en
dos perspectivas superpuestas, el proyecto de Trieste, podemos ob-
servar en primer lugar, como se vale de una conica central para el
interior, y de otra ligeramente oblicua para el exterior.

Técnicamente, el interior estd trazado con finas lineas que nos
muestran su estructura, mientras que el exterior acentia, por medio
de sombras, un fuerte contraste entre potentes volimenes macizos
y los vanos de puertas y ventanas, asi como de la cubierta, que re-
cibe un tratamiento similar a estos Gltimos. Todo ello con una sim-
plicidad absoluta que contrasta con la detallada descripcién del
interior.

De todas formas, nunca hay que olvidar que las clasificaciones aqui
sugeridas son meramente operativas.

Toda clasificacién, igual que toda definicidn de una realidad dada,
es un modo de adaptar &sta a nuestra realidad cognoscible y razona-
ble, y como ya se planteaba enun principio, todo disefio tiene asi-
mismo una fuerte dosis de irracionalidad, solo justificable o com-
prensible a posteriori.

Sin embargo, en un procesoc de aprendizaje, no esta del todo mal par-
tir de ciertos cliches para después romperlos en el proceso proyec-
tual real.

De este modo, esto es, segin cierto método en el planteamiento gra-
fico-proyectual, es mds factible no dejar ciertas lagunas sin de-
sarrollar, al tratarse tanto problemas de representacidn y presenta-
¢ién, como problemas técnico-constructives, como aspectos de concep-
to.

Un ejemplo de 1a imposibilidad de dividir o clasificar de forma
real, lo tenemos al reflexionar minimamente sobre cualquiera de las
categorias de dibujo enumeradas. Asi, por ejemplo, si partimos de
un dibujo que sea esencialmente informativo, no podemos olvidar gue
toda informacién requiere de una expresién o dicho de otro modo,
toda informacidn tiene expresidon. De modo inverso, es evidente que
toda expresidn, da o nos comunica una informacidén aunque no lo pre-
tenda,



Los dibujos que enfatizan 1a significacidn del proyecto, no siempre
se valen de los dibujos del proyecto Unica y exclusivamente, muchas
veces, tanto los dibujos didacticos como los conceptuales, se valen
de imidgenes o referencias culturales que nos muestran el contexto
conceptual en que enmarca éste, asi como aguello que mds ha influide
en su concepcidn.

Asi por ejemplo, Michel Graves nos muestra ironicamente contextua-
lizado su edificio posmodern, al crear un espacio ambiental con ar-
bolado que parece extraido de un tuadro de Ruysdael, desnudos feme-
ninos de cuadros de Inglés, "la gran odalisca" y "el bafio turco*-
que al estar sobre el cesped adquieren connotaciones de "almuerzo
campestre" de Manet, y bancos con referencias al estilo imperia,
esto es, toda una exaltacién y homenaje a una decadencia barroca
¥y neocldsica, que se rinde ante los nuevos aires historicistas del
romanticismo, todo ello en consonancia con 1la trayectoria personal
de Graves, de su paso de un uso manierista del estilo moderno, pero
sin pretensiones de "zeitgeist", a un uso refinado del posmaderno,
Nos encontramos pues, con un posmodern que, a diferencia de sus co-
Tegas, no tiene nada de popular. Al tratamiento “pop" de los dibu-
Jos de Moore y sobre todo de Venturi, se contrapone un tratamiento
grafico que juega conscientemente con todas las posibilidades del
dibujo arquitecténico, tal como lo muestran sus numerosos estudios
preliminares.

La presentacidn de un proyecto por medio de dibujos conceptuales,
nos puede 1levar a propuestas como la de Yasufumi Kijima en su diby-
jo del Santuario Matsuo. E1 sentido de sy proyecto; la superposi-
cion de elementos de oriente y occidente, queda perfectamente refle-
jada en un dibujo a 1o M.C. Escher, en donde los elementos se trans-
forman tanto en su contenido como espacialmente. Una columna corin-
tia se vuelve columnata, 10s artesonados del Plantedn bdéveda de ca-
Aén. E1 agua, Tas plantas acuiticas ¥y 1ineas sinuosas nos remiten
a oriente y sirven de medio especular en donde se dan las metamor-
fosis. Asimismo, un capitel de madera de corte oriental se contra-
pone al capitel corintio reflejado en el agua.

Otro tipo de dibujo conceptual 1o constituyen los dibujos de algu-
nos expresionistas visionarios come Bruno Taut. Sus dibujos refle-
Jan perfectamenie sus obsesiones por la claridad, la naturaleza como
fuente de proyectacidn, y la construccidn de un nuevo mundo bajo
el impulso de la arquitectura.
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lizados, 0 se propongan nuevas concepciones arquitectdnicas, percep-
tives 0 sociales, siempre han .existido, no obstante, es tan sole en
nuestro siglo cuando se les ha reconocido la importancia que tienen.

Si nos centramos en los dibujos de tipo didactico, podemos encontrar
varias direcciones;

Los hay que se basan en esquemas geométricos, esto es, en diagramas
analiticos, para explicar sus proyectos. Tal es el caso de Peter
Eisenman por ejemplo.

Los hay que fundamentan sus proyectos en un andlisis exhaustivo de
los elementos que configuran €1 hecho arguitectdnico; o bien por
ta via sintactica (elementos portantes, de contencidn vertical del
espacio, cubiertas, union de niveles, determinacidn planimétrica,
etc.), o bien por la via semintica (muro, columna, bdveda, etc).
Tal es el caso de por ejemplo Ungers, Rob Krier y Adolfo Natalini.
Este Gltimo a mitad camino entre un dibujo didactico y conceptual
ya que sus dibujos incluyen imigenes prerafaelistas y otros elemen-
tos de indole extraproyectual que nos descifran y refuerzan la idea
de sus proyectos.

Todo ésto nos lleva inevitablemente a considerar éstos como dibujos
que reflexionan sobre el concepto de tipo y tipologia.

A dichos dibujos habria que afiadir todos aquellos realizados con
posterioridad a los proyectos, muchas veces por investigadores que
nada tienen que ver con el propio proyectista, refiexionando sobre
las relaciones geométricas, elementos arquetipicos, similitudes con
otros proyectos, referencias cuiturales, etc, Como el 18gico dedu-
cir, estas conclusiones no siempre estarian presentes en el proyec-
to. Se trata pues de relecturas que entrarian de lleno en toda la
teoria de la comunicacidn de la heuristica, o teoria de 1a interpre-
tacidn,

Los dibujos de caracter expresivo muestran ya por las 1ineas traza-
das la intencionalidad del proyecta.

Lloyd Wright consiruye volimenes en sus dibujos, como si se tratasen
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de las relaciones geométricas, ¥y de la agregacidn, superpasicidn,
interseccidn de formas.

Eero Saarinen nos muestra con su dibujo una especie de membrana ten-
sionada. No es la intencidn de su dibujo el mostrarnos el cdmo,
que vendria indicado en un dibujo constructivo, sino el qué ocurre,
cual es el significado esencial del proyecto,

En ambos se muestra la solidez de 1a construccidn humana en relacign
a la naturaleza. Los drboles ambientales son trazados de forma mis
ambigua, y unas pequefias manchas insinuan personas y con ellas la
relacidn de escala del edificio.

Puede que los dibujos que mas se acerquen a comunicarnos un proyecto
€N sus rasgos esenciales, sean los de Erich Mendelsohn. La contra-
posicidn entre curva y recta, horizontalidad y verticalidad, conti-
nuidad espacial y ruptura con un elemento singular c¢ilindrico, son
expresados de forma rotunda en muy pocas lineas,

En los dibujos de los futuristas y en los arquitectos de formacién
constructivista, podemos observar como, incluso sus dibujos de ca-
racter expresivo reflejan una preccupacidn por indicarnos el valor
significativo del material, acentuando la diferenciacidn entre mate-
riales ligeros, -vidrio ¥y acero-, y superficies macizas, -muros de
hormigén o ladrillo,

Por otro lado las estructuras ligeras son mostradas como tales, en
contraposicidn a otros sélidos elementos.

Al contrario del dibujo expresivo, el dibujo ilustrative se vale
muchas veces de recursos gréficos ilusionistas; aerdgrafo, fotomon-
taje, o al menos de gran precisién; tramas. Dado que su objetivo
es primordialmente el impactar de modg visual,

~

Este tipo de dibujos empleado por arquitectos proximos a una estéti-
Ca pop, 0 a las corrientes artisticas en general.



guier otro tipo de dibujo.

DIBUJO DE TOMA DE DATOS

Como un aspecto marginal y paralelo a los dibujos anteriores estd
este tipo de dibujo arquitecténico. Su finalidad es recoger infor-
macidn de espacios o elementos arquitectdnicos por medio del dibujo,

Su expresidn puede ir desde el apunte rapido, propic del dibujo pro-
yectual, al dibujo descriptivo, propio de la representacidn técnica,

al dibujo didactico, metalinguistico, etc. propios del dibujo comu-
nicativo.

TECNICAS GRAFICAS

Con respecto al uso de las técnicas, habria que decir que no se pue-
de establecer ninguna norma con respecto al empleo de las mismas.
El aprendizaje de éstas es esencialmente practica experimental.
Por otro lado el uso hetercdoxo de las mismas puede darnos también
buenos resultados. Es obvio que &l enfrentarnos al problema es
cuando realmente 1o comprendemos. Lo dnico que se puede hacer es
transmitir experiencias que abran algunas, de entre las casi infini-
tas posibilidades, que ofrece el uso de cada técnica y sobre todo
de las técnicas mixtas.

Por otro lado, cada proyecto puede requerir de unas técnicas con-
cretas, asi como de un uso especifico de las mismas.

No obstante, y a pesar de lo dicho, se podrian dar algunos crite-
rios:

1. conviene ser sobrio en el uso del color para no distorsionar
la presentacidn del proyecto. Hay que procurar que el color
entorpezca la lectura de Tos planos de planta, alzados y sec-
ciones.

2. las secciones en donde’ aparezcan superficies curvas, es con-
veniente dejarlas en blanco para asi aprovechar el poder som-
brear las mismas, sin gue se confunda con la seccidn.
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Metiéndonos mis de lleno en el terreno practico, podriamos
decir que los soportes mds adecuados son.

Papel traslucido amarillo
papel para croquis, basik fino
fotocopia

basik grueso

canson de color

acetato

&S un error pensar que por mas sofisticacidn técnica 1a pre-
sentacion va a ser mejor. Es importante descubrir que técni-
ca ofrece mds posibilidades para cada proyecto en concreto.

Por otro lado las técnicas que ofrecen mds posibilidades son;

tramas
collage/fotomontaje
gouache

cera diluida sobre vegetal
lapices de colores, pastel
carboncillo

acuarela

rotuladar

rayados de tinta

Siendo los lapices y los rotuladores las técnicas mis versa-
tiles, mis directas Y de un mids ficil aprendizaje, ademis
de resultar de las mas econdmicas.
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VISUALITZACIO MUSICAL

Nuria EscoBar BenalGes
Profesor agregado de Dibugjo
[.B. Mixto n2 4

Sta. Coloma de Gramanet

L'art pot significar una actitud vers 1a vida; un medi de formular
els nostres sentiments i emocions i donar -les una expressid concre-
ta. Es un medi d'elevar i refinar la nostra sensibilitat vers les
experiéncies.

L'important &s el procés artistic i no el producte final obtingut.

Quan analitzem un dibuix veiem clarament gue el métode per repre-
sentar un motiu ha canviat des d'una forma de representacid egocén-
trica del jo fins una forma de representacid que intenta reproduir
el fet d'una semblanga més fotogrifica. L'alumne ja no estd en
1'etapa del jo i del per a mi, sind que comenca la recerca del jo
personalitzat. L'éxit o el fracids estid en la major ¢ menor fideli-
tat en qué &s capag de reflectir la naturalesa. Perd no tots tenen
una mateixa evolucia.

El més important &s que 1'alumne siqui sensible als valors, a les
activitats i els raonaments en una experiéncia captenidora.

L'impartancia de 1'autoidentificacio amb sT mateix en el moment opor
td &s imprescindible.

Amb el desenvolupament de 1'adolescent trobem dos tipus de creadors
molt definits. En els anys de 1'£.G.8. s'han desenvolupat paral.le-
lament, i en el batxillerat es bifurquen clarament: el tipos visual
i 1'haptic.

El noi amb mentalitat visual es relaciona amb el medi extern per
witja dels ulls i se sent com un espectador. L'haptic es preocupa
da les seves sensacions corporals i les seves experiéncies subjecti-
ves; aquestes 1'afecten emocionalment.



VISUALITZACIO MUSICAL
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Aquesta experiéncia parteix de projectar visuaiment tot el mén inte-
rior del noi.

Aquest punt de partenga &s la msica qu'el transportard a través
el mon del sb, a mon de la representacid plastica. Compaginen 1'art
del temps, en 1'art de 1'espai i descobrir 1'intima relacid que hi
ha entre elles.

Des d'un principi es tracta d'interpretar plasticament a partir
d'una madsica que presenti suficient contingut com per si mateix mo-
tivi i plasmi alld que els hi suggereix un determinat fragment de

1o —fimima almime ham nacraccitat dlinz anauvatura linaiiistica. refor-




Els hdptics utilitzenm sensacions musculars, impressions tactils 1
totes les experiéncies del jo per establir una relacid amb el mdn
exterior.

ET1s visuals analitzen les caracteristiques de 1a forma i estructura
d'un objecte i se senten atrets per les variacions de les formes
sota la influéncia de la 1lum, 1'ombra, el color, 1 1'atmdsfera.
Els hadptics senten plaer en palpar les coses a les mans. S6n molt
subjectius en les seves manifestacions artistiques, se senten part
de l'obra 1 pels seus valors subjectius determinen el color y 1a
forma de 1'objecte per ells representat.,

En el nostre ensenyament &s necessari estimular-los les dues expres-
sions, independentment de 1a manera expressada.

Es necessari que es proporcioni tant 1'estimul visual com 1'haptic
1 les dues representacions artistiques tinguin la seva compensaci6.

En 1'art el que es pretén &s arribar a la creativitat, perd s'ha
de crear un camp, un tipic eix que &s la motivacis, per aixd s'ha
de crear un climax motivant 1'artista que tots porten dins, mitjan-
¢ant uns valors humans que hem de fer sortir a la 1lum.

L'eleccid del tema é&s important per que se'ls suggereixi formes i
se'ls obri un mon 1liure de creacid personal, de tal manera que si-
guin ells els qui representin les seves propies imatges, el tema
el denominarem, motivacid sensorial i visual.

E1 sentiment sempre estd 1ligat a la percepcid no a la concepcid.

L'home experimenta un goig sensorial directa del mén que 1'envolta.
Tracta d'identificar-se amb els objectes d'aquest mdn i en 1'acte
mateix de la percepcid descobreix en 1'objecte qualitats emocionals
corresponents als seus propis sentiments psiquics.

Els sentiments que descobreixen els nois en la misica &s un senti-
ment on es deleixen i accepten per la realitat objectiva del nostre

em k3 d



tnitart 1'obra d'art no és una abstraccid de la vida, sind una imi-
tacid directa d'un aspecte perceptiu sensorial.

L'art parteix sempre de 1'ambient del noi i construeix a partir de
les seves experidncies visuals una representacid sintética de les
seves percepcions casuals. Aquest exercici parteix de projectar
yisualment tot el mén interior del noi. $'intenta c¢rear una sintesi
davant les seves percepcions tictils de la realitat exterior i les
seves pripies experiéncies subjectives.

La naturalesa de 1‘'actitud creadora del noi estd determinada per
les actituds oposades vers la realitat exterior,

La misica produeix un efecte excitant. En els pobles primitius,
td una relacid magica i religiosa igual que la representacid plasti-
ca, i Ta fixacid de la paraula i 1'escriptura.

L'expressié 1 comunicacid constitueixen una necessitat inherent a
la realitat natural.

La percepcid del nostre exercici &s un llenguatge mixte, on s'unei-
xen el llenguatge musical i el 1lenguatge visual, convertint -se els
dos amb un de sel.

Sempre és interessant i pedagdgic parlar de 1'expressid, perd aques-
ta a tots els camps, es a dir, en les arts del temps i de 1'espai
i descobrir 1'intima relacid que hi ha entre elles. Aquesta corres-
pondéncia tan 1a trobem en la poesia o la misica com art de temps
i Ya pintura o escultura com art de 1'espai.

Des d'un principi es tracta d‘'interpretar plasticament a partir
d'una misica que presenti suficient contingut com per si mateix mo-
tivi i plasmi alld que els hi suggereix un determinat fragment de
la misica, alguns han necessitat d'una apoyatura lingiiistica, refor-
cant 1'imatge plastica.

Amb aquest exercici es aconsegueix una interieritzacid profunda dels
propis sentiments i experimenten el gran goig de trobar-se a si ma-
teix. Perqué ells estimen i viuen 1'ambient que un es proposa.



El principal és la seguretat i el convenciment en nosaltres per alld
que transmetem. Que tan sols &s la nostra vivéncia personal.

Amb aixG passem a la primera misica interpretada:

Primera interpretacid plastica de la misica de PASSEIG EN TRINEU
de Leopolde Mozart. Sentim com pugen en el trineu en una entrada
de trompetes, tambors, campanetes i altres instruments. Esbojarrats
els cavalls es mouen al s6 de les fuetades. Conterts tornen a casa
sota 1a 1lum d'hivern.

Segona: "GRAND CANYON SUITE" de Frede Grofe. Coro orquestal patent

en el moviment titulat “"EN EL CAMI". La part més coneguda de la
compostcig. Melodia acompanyada del s6 dels pasos d'um ruc solitari

caminant pels marges del Canyd.

Tercera: "ARABESQUE N2 I" de Debussy en un nou sd. I interpretat
per lscotomita. Misica de gran elegincia, evocacid al somi i a
1'alegre dansa de les formes.



Cuarta: "LES AVENTURES DE MERCURI" de Erik Satie.

Aquesta peca es denomina com el ballet del pintor, al.ludeix al ta-
lent pictdric de Picasso.



Cingua: "IONITZACIO" d'Edgar Varese

Instrument de Percusid i sirenes, evoca els sons i la dura realitat
de la vida quotidiana, contrastats amb els de la natura.
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1. NECESIDAD DE LOS CODIGOS CINETICOS EN EL LENGUAJE DEL COMIC.
FACTORES MAS IMPORTANTES

En el presente estudio nos limitaremos a un andlisis preiconogra-
fico. Es decir, que nos adentramos en el aspecto semantico analizando
los codigos lingiiisticos, sino que nos fijamos como limite el estudio
formal del wovimiento. Dentro de este andlisis formal veremos
que al poseer el lenguaje del cdmic un doble cddigo icbnico-verbal,
el .wovimiento se sugerird y se representargd ya bien por medio de
codigos ichnicos (trayectoria lineal, sucesidn de imagenes, impacto,
etc), ya bdien por wmedio de cddigos Tlingliisticos {onomatopeyas,
lectura vertical de los balloon, continuidad espacio-temporal de
elementos verbales. Generalmente se emplean cddigos icdnicos,
y cuando se utilizan cédigos verbales, &stos cumplen muchas veces
funciones icdnicas, como por ejemplo cuando el tamafic de los grafemas
o su forma actlan como referentes de intensidad de un impacto {f.1),
0 estos grafemas son dibujados como un determinado movimiento {(f.2).
En resumen, podemos decir que los cAdigos cinéticos son subcddigos
del cddigo icbnico en general, aunque tamdién es cierto que el
codigo verbal utiliza también cddiges cinéticos, aunque menos.

Se puede afirmar con toda certeza que el surgimiento de ciertos
cbdigos cinéticos va intimamente ligado al surgimiento del comic.
en la pintura y la escultura hay codigos que se habian utilizado
a lo largo de la historia del arte (sucesién de imdgenes y secuencias,
instantadneas, simultaneidad de fases, etc.) Pere hay otros, y
Justamente son los que aparecen con mas frecuencia (trayectorias
lineales, impactos, oscilaciones, etc) que son inherentes al surgi-
miento del comic. También los hay como el zoom, tomados del cinema.

~

Tres son Tos factores cue més inciden para el sirgmiento de esta
cadificacian, Por una oarte cierta dimnmeihilidad +arnica £l



asi es mas frecuente en las publicaciones especializadas, el blanco
y negro que el color, ademds que cuando surgid sdlo se podia emplear
la tinta plana en el color, y aun hoy todavia resulta ocasional
la reproduccion a todo color un trabaje realizado con acrilicoes,
por ejemplo, por el alto coste que supone y por razones estilisticas.
Podemos decir que el cémic utiliza esenciaimente una técnica grafica,
a diferencia de las técnicas pictdricas {aunque la pintura actual
se ha visto muy influida por la técnica grifica procedente del
comic y del cartel). Tintoreto, Goya, etc, o incluso la pintura
al fresco desde los romanos han utilizado el empaste y las pinceladas
de muy diversos matices para la consecucidn de efectos de movimien-
to. La impresion plana del cdmic tiene cierto paralelismo con
la linealidad del arte de las vasijas griegas o del mosaico romano
o de las estilizadas figuras de las pinturas paleoliticas del levante
espafiol. A esto habria que afladir la teoria de Arnheim sobre el
antinaturalismo esencial de toda obra de arte, y segin la cual
las limitaciones técnicas de reproduccidn de la realidad con todos
sus atributos, se convierten justawmente en sus "medios formativos",
como por ejemplo, el encuadre como Timitacidn de l1a infinitud del
espacio real, o la antinatural bidimensionalidad de la pintura,
la fotografia y el cine,

Otro de los factores que han incidido notablemente en Ta aparicidn
de ciertos cddigos cinéticos son los nuevos avances de la tecnologia,
pero seria una somera equivocacidn decir que los cddigos cinéticos
son una trasposicién al comic de Tos descubrimientos de la fotogra-
fia y del cine. Asi tenemos que es muy poco probable que el vaciado
trazado detrids de un objeto en movimiénto para sefialar el vacioc
espacial recorrido por un cuerpo en un desplazamiento veloz, proce-
da de Ta 1lamada "foto movida“. Incluso en algunos asos podemos
afirmar la anticipacidn del cdmic. Por ejemplo, el primer gran
plano general de la historia del cine no aparece hasta 1910, en
romana de Griffith; en cambio ya en 1905 lo habia utilizado Winsor
Mc Cay en su "Little Nemo in Slumberland", otro tanto ocurre con
las imagenes OHpticamente distorsionadas, que en el cine no aparecen
hasta 1916 con "La lolie du Dr, Tube" de Abel Gance, y el cdmic,
también por obra de Winsor Mc Cay lo utiliza ya en 1908.

En resumen podemos hablar de un paralelisme entre los diversos
medios artisticos y en consecuencia una interconexidn. {No se
trata aqui de reavivar Ta antigua polémica de cufl arte es la mas
auténtica a la manera de los tedricos renacentistas).

~

El dltime de 1los factores, que creemos ha motivado el desarrollo
de la codificacion cinética y el surgmiento de estos cddigos ha
5'!do_ei medio ambiental, cada vez mds dindmico, que motiva a los



argumentos mas o menos cOmicos que hacen morir a Jos personajes
varias veces en el transcurso de una misma historieta (Piénsese
en el caso del cdmic espafiol Mortadelo y Filemdn de Ibédfez).

[I. LOS CODIGOS CINETICOS

Como ya hemos indicado anteriormente, los cémics utilizan dos cddigos:
uno icdnico y otre verbal. Y dentro de estos, hay numerosos subcodi-
gos: cinéticos, gestuales, etc.

Los subcédigos cinéticos, que son los que aqui nos interesan, se
subdividen en: subcéddigos de movimiento y sefales cindticas. Las
sefiales cinéticas son las lineas que se utilizan para dar sensacidn
de movimiento en las personas o las cosas representadas (trayecto-
rias lineales, oscilacidn, impacto, etc.) Cuandg en lugar de estas
se emplean recursos cinematograficos (zoom, sucesidn de imdgenes
y de secuencias, etc.), fotogrdficos (simultaneidad de fases, instan-
tanea), o lingiisticos (onomatopeya, lectura vertical de los balloom
(globo + delta), direccionalidad del delta ¥ silueta canvencional
compuesta o continuidad espacio-temporal de elementos verbales),
es 10 que denominamos subcddigos de movimiento.

Atendiendo a las distintas unidades dotadas de significado, distingui-
remos entre macrounidades significativas, unidades significativas
¥ microunidades significativas (1),

Las macrounidades significativas hacen referencia a la globalidad
del objeto estético y tienen por lo tanto un caracter sintético.
Pertenecen a esta categoria formas de definicidn estética global,
como son: la estructura de publicacién adoptada (pagina del tebeo,
media pagina, tira diaria, etc.), el color ¥ los estilemas y grafismos
propios de cada dibujante.

Las unidades significativas son las vifetas (o pictogramas) y las
definimos como "representacidn pictografica del winimo espacio
y/o tiempo significativo, que constituye la unidad de montaje de
un comic", entendiendo pictograma por “un conjunto de signos icdnicos
que representan graficamente el objeto u objetos que trata de designar"
Siendo signo iconico "cualquier signe que en algunos aspectos ofrezca
semejanza con lo denotado" (2)



Por {itimo las microunidades significativas son todos los elementos
que definen, componen y se integran en la vifieta: el encuadre,
las adjetivaciones (anulaciones e iluminacifn) y ciertas convenciones
especificas de los cdmics: el ballon (que puede albergar dialogos,
sonidos imarticulados, pensamientos y metaforas visuales), recuadros
diagéticos, las onomatopeyas, las figuras cinéticas, etc.

Como ya hemos indicado antes, los pictogramas estdn compuestos
por signos icdnicos, y estos, sin trazar un paralelismo con el
lenguaje verbal, estdn a su vez formados por inconemas (equivalente
al morfema, en todo caso} y que seria "el rasgo grafico o pictdrico
de minima significacion" (segin sea grafico o pictdrice se denomina
grafema o cromema: y estos a su vez por sefiales o "rasgo grafico
o pictérico carente de significade por sT misme", a diferencia
del iconema no poseen valor posicional ni oposicional, asumiendo
significados sdlo posicionales.

Ahora, tras esta condensada introduccidén a Tos cddigos de movimiento
en el comic, veremos cada uno por separado sefialando su comportamiento
especifico.

ITa)} SIGNOS CONVENCIONALES GENERADORES DE MOVIMIENTO

Con los signos convencionales, es decir, con los signos mis propios
y de mayor asimilacidn cultural dentro de 1los distintos cddigos
cinéticos, abrimos el analisis de estos. Los hemos denomado "signos
convencionales" porque son los que representa rasgos comunes compren-
sibles y de Tectura icdnica facil para "cualquiera", supeditando
los estilemas propios a esta "convencidn" o apropiacidn cultural.

La trayectoria es la sefializacidn grafica del espacio hipotéticamente
recorrido por algin objeto en un breve periodo de tiempo.

La trayectoria lineal es el cddigo cinético mas utilizado por el
cdmic, y no habia sido utilizade anteriormente en ninguna expresign
plastica.

La linea curvilinea es el iconema del que se sirve la trayectoria
Tineal simple, La gran dinamicidad de esta la podemos también
contemplar en las lineas curvilineas de cierta arquitectura moderna,
como por ejemplo las lineas ascendentesde la Tokyo de Kenzo Tange,
o las 1ineas cdncavoconvexas con recorride espiral del Estadio



similiar a nivel de concepto, con las trayectorias de las vifietas
de las figuras de Dan Defensor ¥ el Capitdn América.

La razdn de que la trayectoria lineal algunas veces sea una sefal
¥ no un signo iconico o iconema, estd en que la trayectoria Tineal
no tiene sentide aislada del objeto o sujeto que 1la produce, y
ademds su significado no estd monopolizado para indicar el recorrido
de un mdvil, como vemos en las vifietas de las figuras 3, 4 y §
en Tas que una misma sefial cumple tres funciones diferentes, denotén-
danos tres significados diferentes que son dados por el contexto
iconico en el que se encuentre definida esta sefa) grafica.

La trayectoria lineal simple la dividimos en:

-Trayectoria lineal continua {iconema en el contexto del comic)
-Trayectoria Tineal alterna {sefal)

Cuando el recorrido efectuado cambia de direccidn, este cambio
también es indicado, como podemos ver en la vifieta de la figura
6, se muestra con lineas mas gruesas y curvas el recorrido de 7Ta
mano y con otra mas rectilinea el de la piedra. Si lo comparamos
conla figura 7, éste da menos sensacién de velocidad, Tas trayecto-
rias del platano y de la mano son idénticas caracteristicas pero
en sentido contrario. E1 hecho de que en f.6 nos dé& mayor sensacién
de velocidad estd conseguido por el vaciado de color. El1 darle
mayor velocidad al trayecto de la mano se debe a querer mostrar
el impulso que se imprime al Tanzamiento de Ta piedra {hubiera
stdo absurdo el que se hubiese mostrado la piedra con mayor velocidad
que el impulso aplicado).

Dicho esto pasaremos al estudic de las dos formas principales de
trayectoria lineal:

-Trayectoria lineal simple, expresada por una o mis lineas
que sefialan el recorride efectuado (f.7).

-Trayectoria lineal color, cuando entre 1las lineas constituti-
vas de la trayectoria, se presenta una zona de color diferente
{normalmente este contraste se indice por medio de un vaciado
de color (f.6),

Ahora bien, dentro de estas divisiones generales existen numerosas
variantes. Estas se deben generalmente a dgs razones, por una
parte a l1os eastilemae nranine Aa mada ook I . -



La figura 8 nos muestra un caso muy original, pues valiéndose de
la convencidn grafica que representa el grafema de la trayectoria
lineal simple, lo convierte en un signo icdnico, el del deseado
hueso gigante.

Enla figura 9 el movimiento de lanzamiento de una piedra es indicado
por medio de una trayectoria lineal vaciade. Pero esta trayectoria
se descompone en diferentes vifietas con lo que se consigue un recorri-
do mucho mayor, ya que cada vifieta representa una unidad espaciotempo-
ral, produciendo esto el efecto dptico de traslacidn de la piedra
y de recorrer una gran distancia, efecto acentuado por el oportunc
uso de las onomatopeyas, qua en cada vifieta usa un fonema distinto,
con el consiguiente efecto ¢indmico que produce este recurso lingliis-
tico,

La trayectoria lineal vaciade o color tiene diversas variantes;

-vaciado pleno (f.10)
-vaciado anular {(f.11)
-vaciado lineal (f.12)
-vaciado de fundido (f.13)
-vaciado oscilante {f.14})

Ademds podemos sefialar que segiin el estilema propic del autor o
el utilizado por &1, los vaciados, asi como todos los codigos apli-
cables o propios del cdmic, adquieren variaciones mas o menos importan-
tes, como por ejemplo la estructuracidon del vaciado en la vifieta
de Calatayud (f.15) que da la sensacidn de generar una forma corpdrea.

En el vaciado oscilante de la f.le el movimiento viene acentiado
por la exageracion del efecto perspectivo,

Un mismo problema puede ser resuelto graficamente de formas muy
diversas. Aqui ponemos un ejempic muy evidente de esto. Podemos
observar como 1la trayectoria de unos meteoritos es representada
en la figura 17 por medio de una aproximacidn a la representacidn
realista, wmientras que la figura 18 muestra un mayor grado de abstrac-
cidn para representar el mismo fendmeno, en el caso de la figura
18, Alcala y Flores utiliza la teoria de los colores complementa-
rios para lograr gran dinamismo en Ta composicidn.

A veces los cddigos cinéticos surgen de efectos generades por

la rFaTidad de un mévil {por ejemplo el caso de Tla espuma del agua
£.19



II. a) 3. LA OSCILACION

Dentro de los signos convencionales generadores de wmovimiento,
tenemos el muy caracteristico de la oscilacidn.

La oscilacidn se suele representar coma un halo lineal alrededor
del objeto y denota un movimiento vibratorio de vaivén.

Es muy similar a la trayectoria lineal, 1legando en muchos momentos
a confundirse. Trayectoria lineal serian, por ejemplo, la figura
20. Mientras que oscilacidn habria en la figura 21. En la figura
22 ocurre una simbiosis entre 'ambos cédigos’

Las lineas utilizadas en la oscilacidn son meros iconemas, aunque
algunas veces 1llegan a constituir un signo icdnico, como en la
figura 23, en donde 1a oscilacidn viene representada por una distorsidn
de Ta 1inea del contorno de la figura.

La oscilacion admite variantes, desde algunos trazos pequefios hasta
transformarse en signo {icénico, como acabamos de ver. También
se representa, aunque no es muy frecuente, por un vaciado, como
en la ya mencionada vifieta de Herndndez Palacios {f.23). Los grafemas
de la oscilacidn son muchas veces combinados con ]ineas convergentes
que van del contorno de la vifeta al interior (f.21).

En resumen podemos hacer las siguientes divisiones como variantes
de Ta oscilacidn:

-Oscilacidn por grafema simple (f.24)

-Oscilacidn por grafema vibratorio (f.25)

-Oscilacidn con trayectoria (f,22)

-Oscilacidn por signo icdnico de distorsidn del contorno (f.23)
~Oscilacidn por signo icdnico-silueta (f.26)

-Oscilacidn por grafema vaciado (f.23)

En la figura 23 se da una oscilacién por signo iconico de distorsion
del contorno, pero a su vez utiliza un grafema vaciado.

También se puede dar una oscilacidn por medio de una onomatopeya
{como en f.27), donde el "ring" del teléfono es una osciltacidn,
peroc de ello hablaremos en el capitulo siguiente al tratar la ono-
matopeya.



II. a). 4. LA ONOMATOPEYA

Aunque la finalidad general de las onomatopeyas es expresar las
ruides gque producen determinados _quetos, éstas tienen funciones
icénicas, y especificande més, cinet1cas3 al actuar como referentes
de intensidad y dinamismo, ya sea de un impacto o del desplazamiento

de un movil.

En la figura 28 podemos observar una onomatopeya "convenciong]",
es decir, que se limita a denotar el ruido producido por la detonacidn.
Por el contrario, las figuras 29 y 30 nos muestran unas onomatopeyas
aue cumplen & su vez una funcidn altamente iconico-cinética. La

la ausencia o0 presencia de contraste de color -vaciado (figuras
36 y 37 respectivamente).

E1 1impacto puede denotar, o bien el desplazamiento producido por
dos cuerpos o uno de ellos al chocar con el otro, o bien dnicamente
indicar ese choque, en este caso suele ir auxiliado por una trayectoria
lineal simple o contrastado, aunque también se dibuje solo el impacto.

La onomatopeya suele asociarse, por razones obvias al tmpacto,
de tal forma, que cuando el impacto aparece solo evoca un golpe
seco,

E1 impacto viene a reforzar Ta actitud de los personajes, los cuales
muchas veces estan dibujados de forma que la “"alteracidn de formas
fisicas" evoca ya el movimiento que sucederd al que genera el impacto.

En algunos casos la estrella convencional es transformada en un
haz de rectas concurrentes a un vaciado, como podemos apreciar
en la figura 37, donde las Tineas sirven a la vez para representar
la caida de la figura o personaje que recibe el impacto.

A veces el impacto - apenas se insinda, llegando en algunos casos
a desaparecer la representacidn grifica del grafema, mostrindose
la accidn dnicamente por medio de instantaneas. Obsérvese la f.
38 donde Ta habitual convencidn es sustituida por la instantanea.

IncTuso se dan casos en que para representar la instintanea se
i :
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-Actitud de las figuras. En este caso podemos distinguir
dos tipos bien diferenciados. (Nos aprovechamos de dos
vifietas de un mismo cdmic - de Bernet Toledano- que ayudara
a comprenderlos):

-La definicidn icdnica de las figuras por su silueta
produciendo ellas el contraste con el fondo {f. 43)

-Las figuras trabajadas en su interior, trasladande el
contrasta a la onomatopeya (f. 44).

-Desplazamiento con trayectoria {(f. 45)

-Impacto estrellado convencional (f. 46)

Por dltimo vamos a sehalar un case muy especifico de impacto, el
de la rotura de un objeto de cristal. Aqui podemos observar cdmo
se conjugan perfectamente la convencidn estrellada del impacto
con la instantdnea de los cristales rotos y con el sonido onomatopeyico
“crash" (en sus miltiples variantes). Pero normaimente predomina
une de estos tres factores o se dan tan sdlo dos de estos. Muchas
veces la instantdnea y la onomatopeya son de por si elementos suficien-
tes para comunicar tal efecte, por lo que desaparece la estrella
del impacto (f. 47). La conjugacién de los tres factores la podemos
ver mas raramente (f. 48),

También se puede combinar con la trayectoria lineal como en el
ejemplo que acabamos de ver, junte al impacto convencional (f.
48},

II. b) 2. LA NUBE

El origen de Tlas nubes hay que situarlo en las hipotéticas nubes
de polvo. Pero esta utilizacidn se ha ido transformando, cobrando
un valor sintagmatico en si, al margen de un contexto susceptinle
de producirlas, de esta manera la vemos utilizada en el espacio
(f. 49), o en dibujos de carreteras asfaltadas, aunque en este
caso podria aludirse al humo dejado por los vehiculos. De cualquier
modo queda claro que la nube denota desplazamiento de un movil.

Coma ocurre con los otros cddigos, la nube aparece, en muchas ocasio-
nes, combinada con la trayectoria lineal vaciado y con la onomatopeya.



a confundirse con Ta trayectoria lineal vaciado, sobre todo en los
desplazamientos de nubes en el espacio (f. 49),

Al igual que la trayectoria lineal vaciado, la nube intenta en mu-
chas ocasiones aproximarse a 1o que daria la percepcién del movimien
to, en este caso del efecto secundario producido por el movimiento.

La nube como hemos visto en el impacto es utilizada para denotar
una explosign, y normalmente esta denotacién viene auxiliada con
Ta onomatopeya.

Se puede observar la diferencia existente entre la nube cuando es
utilizada para denotar desplazamiento de un mévil; y cuando ademis
es cargada de una significacién especifica que expresa humo y/o
que denota el carburante del coche. En este dltimo ejemplo podemos
ver la utilizacidn de un recurso entre fotografico y pictdrico para
aumentar la sensacién de movimiento en un automdvil, se trata de
unas lineas concurrentes trazadas en la carretera; aumentan el efec-
to perspectivo, aunque a veces pueden ser dibujadas sin ser con-
currentes, con lo que obtenemos un recurso de efecto perceptual.

I1. b) 3. DEFORMACION GENETICA

La tercera forma de comunicar movimiento por medio de efectos secun-
darios es la deformacidn cinética. Esta aparece cuando un elemento
fiexible se ve afectado por una modificacion que pone de manifiesto
1a presencia de tal proceso.

La deformacidn cinética aparece de dos formas:

-La deformacidn cinética natural
-La deformacidn cinética contrapuesta.

La deformacidn cinética natural se habia dado ya abundantemente en
el terreno artistico, y en el cdmic corresponde a un mismo concepto,
comparemos si no el cuadro de Sorolla (f, 50) con la vifieta de Boi-
xar {f. 51)

En la figura 52 la deformacidn cinética es utilizada como leit motiv
de toda la historieta, por lo que vemos la riqueza de posibilidades
que Ta deformacidn cinética puede ofrecer.



palabras, que traspasa lopuramente fenomenoldgico o fisico, para
denotar significades de lenguaje icénico. Veamos unos ejemplos.
En la figura 53, al dar un portazo Otilio, la puerta se dibuja blan-
da para significar fortaleza del personaje; en la figura 54 el arbol

se dibuja en sentido contrario al personaje que va corriendo para
significar su gran velocidad.

I1. c) LA INSTANTANEA

A este tipo de c6digos cindticos e denominamos instantanea por su
paralelismo con la instantidnea fotografica. Pero ello no nos debe
Nevar a la educacidn de que su utilizacidn se deba 5610 a Ta asimi-
lacién de la fotografia como medio auxiliar del comic, ya que siem-
pre se ha utilizado en Tas artes plasticas. A pesar de esto es fa-
¢il detectar claras procedencias fotograficas.

Como ya vimos, nuestra retina no capta instantdneas ni puede captar-
las, a no ser que la velocidad del mévil sea inferior a la de nues-
tros mecanismos perceptivos. Las instantineas son ante todo produc-
to de una asimilacion conceptual y cultural. Cuando observamos a
una persona correr, no es que captemos dos piernas y dos brazos,
sino que sabemos que tiene dos piernas y dos brazos.

La figura 55 nos muestra la instantinea dew coche, pero aqui no
se da un enfoque del coche y desenfoque del fondo o viceversa para
dar la sensacion del movimiento, sino que se vale dewun recurso opti-
co-cinético, &ste consiste en el tratamiento o tramado & trazos dis-
continuos e inclinados en todo el contorno del coche, dandonos este
Ja sensacidn de movimiento, sobre tode al aparecer junto con unas
letras de contornos muy definidos y claros. Pero la publicidad uti-
liza la instantinea de procedencia fotografica al igual que lo hace
el comic, como podemos ver en la figura 56, donde no se utiliza nin-
giin recurso dptico-cinético; no obstante si que recurre a ciertos
elementos compositivos como son 1a inclinacidn y reiteracidn de las
motos y la mancha negra vurcilinea en contraposicion con las letras
(la reiteracion de las motos recuerda a la sucesidon de fases).

Muchas veces se da una combinacidén de esta inestabilidad o actitud
de las figuras con algunos de los cddigos ya estudiados y algunos
estilemas particulares de cada dibujante. Sefalar a este respecto
la vifieta de la figura 57, que para dar la sensacidn de caica en
el vacio el dibujante, junto a la instantinea utiliza un estilema
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La instantanea nos da la sensacidn de un movimiento pausado, como
a camara lenta, como siguiendo un ritmo constante, mientras que por
el contrario la trayectoria lineal, la oscilacidn, la nube y algunos
otros cddigos, nos producen una sensacidn de movimiento fugaz.

La instantinea a veces se dibuja como una silueta total, o mediante
contraste de color, dibujando la figura totalmente de un color y
el fondo de otro, o bien tonos dominantes contrapuestos. La silue-
ta, totaimente negra, al dibujarse como en el ejemplo que proponia-
mos por medio de un encuadre parcial (efecto filmico) conseguimos
acentuar el efecto de acercamiento o alejamiento segln el caso.

IT. d) ALTERACION DE LEYES FISICAS

E1 cumplimiento de una ley fisica implica movimiento. Por ejemplo,
la caida de los cuerpos, por si misma asociamos el movimiento que
implica. Es utilizado como cddigo cinético en todos los medios plas-
ticos. E1 cdmic 1o utiliza, bien a través de la instantdnea o me-
diante el resultado de la alteracidon con onomatopeyas y/o con tra-
yectoria lineal.

Asi podemos ver en la figura 58, como una mera instantanea sin nin-
glin otro recurso nos da sensacion de movimiento real con el solo
hecho de haber dibujado unos objetos (piedra, flechas) en el aire.
Aqui la direccidn de l1as flechas nos indica también la de la piedra.
Aunque el significado varia, el significante es el mismo en la figu-
ra 59. Es utilizado un mismo signo iconico (Ta flecha) de dos for-
mas distintas; en el primer caso es un signo icénico con valor re-
presentativo que indica un hecho real, en el segundo es igualmente
un signo icdnico con connotaciones lingilisticas.

En la figura 60 ademds de utilizar la trayectoria lineal vaciado
color, trayectoria lineal simple, nube, etc, emplea un recurso muy
utilizado en el cémic y que no anaiizamos aqui porque abarcaria otro
trabajo distinto al del movimiento en el cdmic, que es sobrepasar
formal y lingliisticamente 1a vifieta.

I1. e) SUCESION DE SECUENCIAS
La sucesidn de secuencias se puede definir como los movimientos su-

cesivos de una misma accidn a través de distintas unidades signifi-
cativas.
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considerandola en su globalidad, es decir, como macrounidad, tendre-
mos que estudiar las relaciones existentes entre las distintas vifie-
tas, en cuanto que todas constituyen un movimiento sucesivo de una
misma accién. La sucesidén de secuencias es nues, considerada en
su globalidad, un subchdigo de movimiento, pero cada una de las uni-
dades significativas de que estd formada posee a su vez sus propios
subcodigos de movimiento y sefales cinéticas.

Dandole un sentido mds ampliio a 1a definicisn de sucesidn de secuen-
cias, podriamos considerarlas como movimientos sucesivos de unas
mismas figuras o personajes a travds de distintas unidades signifi-
cativas. Entendida asi la sucesién de secuencias, podemos incluir
en ella, por ejemplo, los retablos medievales Y muchos de los fres-
cos renacentistas, donde cada una de las tablas o paneles representa
una "secuencia temporal® en la vida de un personaje. Esta amplitud
en la concepcidn de la sucesidn de secuencias se da en el comic en
muy contadas ocasiones, ya que este suele representar secuencias
de tiempo relativamente corto entre si, por lo que sdlo utiliza esta
sucesign de secuencias al recurrir por ejempio al flash-back.

En 1a figura 61 ademds de una gran brevedad temporal entre secuencia

¥y secuencia, 1os personajes son representados con un desplazamiento
sucesivo dentro de las vifietas, como si cada vifieta representara
el mismo escenario donde se mueven los persanajes de una forma tea-
tral. Llas tres primeras vifietas representan un movimiento suceisvo.

En cambio entre la tercera ¥ cuarta vifieta se ha producide una elip-
sis, ya que en la cuarta vifeta el perro aparece atado sobre los
paguetes,

II. ) SUCESIDN DE IMAGENES

La sucesidn de imidgenes se puede definir como movimientos sucesivos
de una sola secuencia en distintas unidades significativas,

Al igual que la sucesién de secuencias 1a podemos considerar como
una macrounidad con distintas unidades significativas.
La sucesion de imagenes podemos clasificarla en dos grupos:

-la sucesién de imigenes por movimientos sucesivos de una misma
figura (f. 62)

-la sucesidn de imdgenes en zoom (f. 63)



a. Movimiento con respecto al encuadre de la vifieta.
b. Alejamiento o acercamiento del objeto.

c. Desplazamiento cinético sin alteracion de su relacidn con el
encuadre de la vifeta.

Las figuras 64 y 65 nos serviran para ilustrar el primer caso. En
la primera de ellas vemos como mientras el personaje y el sol {pun-
tos de referencia)} permanecen en las tres vifietas manteniendo idén-
tica relacidon espacial con respectoe al encuadre de la vifieta, la
relacidn del 0.V.N.I. va variando, siendo esta alteracidn en rela-
cion con el encuadre y con los puntos de referencia la que nos da
el movimiento global, al margen de que para subrayar este movimiento
en cada una de las tres vifietas se haya recurrido a sefales ciné-
ticas, en este caso una trayectoria lineal oscilante. En la seguna
figura citada (65) el asunto es algo mds complejo, ademds de utili-
zar el encuadre como punto de referencia con respecto a otro objeto
mivil, se guiere constatar el movimiento mis rapido de uno de ellos
{Lola) con respecto al otro (banista). Para ello necesariamente se
tiene que variar el enfoque del encuadre, para aumentar To mas posi-
ble la distancia entre Lola y el banista, asi ella se acerca cada
vez mas al margen derecho del encuadre de la vifieta, saliendo de
éste en la tercera vifieta, mientras que el bafiista cada vez se acerca
mas al margen izquierdo, Por lo que el movimiento es dado por la
relacidon miitua entre los dos referentes mdviles (Lola y bafista)
conrespecto a un punto de referencia aparentemente inmdvil (encua-
dre), pero que ha tenido que variar necesariamente como ocurre en
el travelling.

E1 despiazamiento din&tico sin alteracidn de 1a relacién con el en-
cuadre de la vifieta (f. 66) es el mds frecuente de los cédigos ciné-
ticos de sucesion de imdgenes. En este cddigo, a diferencia de los
anteriores en los que se daba, o bien una alteracidn de la relacidn
con el encuadre, o bien un desplazamiento de alejamiento o acerca-
miento, es decir, en definitiva una alteracidn de la relacidn espa-
cial que es la que produce en estos casos el movimiento. Pues bien,

aqui no hay tal alteracidn, ya que la relacién del objeto o persona-
je con respecto al encuadre permanece casi invariable; 1o que aqui
provoca el movimiente es la dinamicidad del movil o personaje en
cada vifieta con respecto a la siguiente. Responde por tanto de una
forma muy similar al recurso mas utilizade en los dibujos de anima-
cign. Al pasar la vista rapidamente por las sucesivas vifietas pode-
mos percatarnos. del movimiento que se ha pretendido.

E1 zoom o transfocador es un recurso propiamente cinematografico.
Consiste en atraer o alejar la imdgen por mediodel objetivo fotogra-
fico, y es 10 que perm1te pasar de wn plano a otro sin interrupcidn
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Anteriormente habiamos comentads que podia surgir confusidn entre
la diferncia del zoom con el movimiento sucesivo de una misma figura
(acercamiento o alejamiento de un movil). Como ya indicamos antes,
el zoom es el ojo del espectador el que se "acerca" o dirige y cen-
tra su mirada hacia una imagen cada vez mis concreta y limitada,
¥y por esta razdn proxima, ya que al ir fijandonos en un objeto de-
terminado vamos cerrando paulatinamente nuestro campo de visidn.
Mientras que en el otro caso que comentamos serd un acercamiento
"real" del objeto referido.

I1. g} SIMULTANEIDAD Y SUCESION DE FASES

La simultaneidad y la sucesién de fases podemos definirla como los
movimientos sucesivos de una misma imagen representades en una sola
unidad significativa o vifieta,

La simuitaneidad y la sucesién de fases es el paso siquiente a
la sucesidn de imigenes por desplazamiento sin alteracidn en la re-
Tacidn con el enquadre que hemos visto en el apartado anterior.

A111 poniamos como ejemplo comparative de dinamismo a los dibujos
animados, y podiamos comprobar cémo al pasar dibujo tras dibujo per-
cibiamos de una forma efectiva el movimiento deseado; pues bien,
simultaneidad de fases seria si dibujasemos cada una de estas fases
del movimiento del personaje una sobre otra. La simultaneidad de
fases se utiliza, por 1o tanto, para denotar un rapido movimiento
de un personaje u objeto mdvil. De hecho, nuestro sistema percepti-
Vo es incapaz de captar instantineas a partir de cierta velocidad,
aunque hay una asimilacion cultural que nos hace creer que percibi-
mos instantdneas,

51 colocamos el dispositivo de una cimara fotografica a lenta velo-
cidad frente a un mdvil, el resultado es una simultaneidad de fases.

La simultaneidad de fases en su representacidn grafica tiene ciertas
subdivisiones que podemos agrupar en los siguientes casos:

—La simultaneidad reiterativa. Es el mas corriente. Consiste en
la repeticidn del elemento con el cual se quiere expresar movimiento
(f. 67)



-La simultaneidad de fase mdltiple. La hemos denominado asi por
el alto grado de iconicidad de cada uno de los elementos reitera-
tivos. Es decir, por 1o claramente definidas que estan cada un
de las simultaneas fases (f. 69).

-Simyltaneidad cinética. Es la que va acompaiiada de alguna sefial
cindtica, normalmente la trayectoria lineal vaciado. Es el mas
dinamico de todos los cddigos de simultaneidad de fases debido
a la combinacién de la simultaneidad con una sefial cinética (f.
70).

-Simultaneidad oscilante. Podria incluirse dentro de Ta simulta-
neidad cinética, como un caso especifico de esta. Se daran tantas
variantes como subcddigos de oscilacidn hay (ver V. a3). Asi en
la f. 71 hay una descomposicidn y reiteracion de la silueta o con-
torno de la figura,

Antes de pasar a otro punto sefiataremos la significacidon propia
del recurso utilizado en la simultaneidad de fases para ver si es
un iconema o un signo icénica. Nosotros somos partidarios de con-
siderarla come signo iconico, ya que incluso en el fundido, este
recurso tiene una denotacidn especifica inseparable del contexto
que lo genera. Ademds que constituye una imagen con significacion
propia y por lo tanto no puede ser un mero grafema. Lo que s que
es cierto es que en los estilemas en que va unido a ciertas sefiates
cinéticas {simultaneidad cinética y simultaneidad oscilante}, se
dar3 una combinacidn de signo icdnico e iconema.

La sucesidn de fases responde a idéntico concepto que el desplaza-
miento cinético sin alteracidn de la relacidn con el encuadre de
la vifieta, pero agui se desarrolla en una misma unidad significati-
va. Aunque no siempre no se altera con relacidn al encuadre, pues
ya podemos imaginar acercamientos o alejamientos del movil con res-
pecto al espacio real de la vifietas

La sucesidn de fases se puede dar en dos formas principalmente:

-Sucesidn de fases en una misma unidad espacial. Es cuando el mvil
mantiene una relacidn constante con respecto al encuadre (f. 72)

-Sucesidn de fases con acercamiento o alejamiento del objeto. Aqui
en contraposicion al caso anterior es alterada la relacidn espa
cial.

-La sucesign de fases también tiene antecedentes de utilizacidn
en el arte a través de la historia. En el capitulo II ya vimos



Ya comentamos en la primera parte de este trabajo la impartancia
de la aportacidn técnica al lenguaje del cdmic y expresién plasti-
€a en general. En la representacion de la sucesion de fases ha
tenido una gran importancia, al igual que en la simultaneidad los
avances en el campo fotografico. Ya que 8stos dieron un gran im-
pulso a ciertos codigos cinéticos que su utilizacién en el arte
habia pasado a un segundo término, ¥ en algunos casos (simultanei-
dad) se habia dejado totalmente de utilizar. Uno de Tos mas im-
portantes de estos descubrimientos fud el fusil fotografico, cuyas
pasibilidades fueron utilizadas por el francés Jules Marey (1830-
1904). Su influencia en el arte plastico, sobre todo futurista
fue inmediato (Giacomo Balla, Boccini, etc). 0 el famoso "Desnudo
bajando una escalera", Cuyo resultado fué fruto del estudio de
unz fotografia del mismo Duchamp bajando una escalera.

También en cine se han conseguido algunos casos de sucesidn de
fases como en 1a pelicula de Jacov Protazanoy "Aetita" (1924)

II. b) CONCEPTUALIZACION DE LA DESCOMPOSICION DEL MOVIMIENTO

Los tres cddigos que acabamos de estudiar tienen en comin el que
en ellos se da una "descomposician del movimiento", y ya hemos
visto la intima relacidn que esta descomposicidn tiene con el cam-
po de la fotografia y el cine.

La conceptualizacién de la descomposicién del movimiento es un
Paso mis en este sentido, y esti muy conectada, sobre todo, con
1a simultaneidad de fases.

Por 1o tanto podemos afirmar que un rasgo comun tanto a los tres
codigos de descomposicién del movimiento, como al que vamos a es-
tudiar, es su enorme paralelismo con la fotografia.

Un ejemplo ¢laro donde podémos observar esto es en el movimiento
giratorio de 1a halices de un helicoptera (f. 73).

Al representar a una persona corriendo mediante este cddigo, asi
como en el caso de las hélices se genera un circulo de revolucian,
las piernas del veloz corredor son representadas por medio de una

nlimenddn  mmma o L Y



simuitaneidad de fases, como hemos podido comprobar en capitulos
anteriores.

En 1a representacién del movimiento de las ruedas de una bicicieta
tambi&n podemos observar una conceptualizacidn de la descomposi-
cidn del movimiento; aunque este caso al ser facilmente percepti-
ble lo podemos observar en la pintura (aunque no hemos buscado
casos antiguos sabemos su existencia en 1a Hilanderas de Veladz-
quez}.

II. i) UTILIZACION Y ACENTUACION DE EFECTOS DE PERSPECTIVA

La perspectiva coma otros recursos dptico-cinéticos son utilizados
en el cémic como elementos icdnicos-significativos o meramente
expresivos. En la figura 74 vemos como tan sdlo el efecto pers-
pectivo nos da una gran sensacion espacial. Ya en el capitulo
dedicado a la representacidn del movimiento en la historia del
arte, veiamos Tla enorme similitud entre la escultura manierista
y los "Marvel comics grup”, utilizando ambos el misme concepto
de movimiento en espiral. La ilustracidn mencionada (f, 74), per-
teneciente también a los "Marvel comics group", utiliza el mi smo
concepto de exageracidn perspectiva que ya uytilizara Parmigianino
en su famoso autorretrato con espejo convexo de Viena, con la di-
ferencia de que aqui no hay intencidn cinética sino solamente es-
pacial. Otro rasgo a destacar en esta vifieta {f. 74} es la utili-
zacién del grafema consistente en unas lineas concéntricas que
contornan la silueta de la videta.' Este grafema ya lo citamos
al hablar de 1a oscilacién (ver II. a) 3), pero aqui es utilizado
con un significado distinto. En la oscilacidn es un elemento me-
ramente expresivo, mientras que aqui tiene un valor expansivo,
como complemento del desplazamiento de los comprimidos, reforzan-
do el sentido cinético de la vifeta.

"II. j) CODIGOS VERBALES

Al empezar el capitulo V indicabamos que los codigos cinéticos
podian ser o bien cinéticos o bien verbales, y que en su mayoria
son icdnicos, de hecho todos los que hemos estudiado hasta ahora
a excepcidn de la onomatopeya son jcdnicos, y esta es utilizada
también como cddigo icdnico en miltiples ocasiones como ya hemos
visto a 1o largo del trabajo.



Ahora, en este capitulo, estudiarewos 1os cddigos cindticas espe-
cificamente verbales, sin olvidar por ello 1a interrelacidn entre
coddigo icénico y cédigo verbal, ya que en muchos ejemplos que va-
mos a ver se da una intima relacidn entre dmbos.

Lo que queremos decir al referirnos a los especificamente iconico-
verbales, es hacer relacidn de 1os gue de forma que hace referen-
Cia a la escritura producen un efecto cinético, al margen de su
comportamiento icénica,

Aunque cualquier clasificacidn de estos cddigos es muy compleja
e incompleta, ya que su abundancia en estilemas desborda cualguier
ordenacidn, podemos a grandes rasgos hacer la siguiente divisién:

- La sucesidn sincrénica de fonemas e imagen. Es el mds frecuente
de los cddigos cinético-verbales y también el que mis variantes
Preseita segin los estilemas de cada aytor.

* A la vez que una sucesidn sincrénica entre fonema e imagen, se
da generalmente una sucesidn diacrdnica entre vifieta Yy vifieta.
Esta sucesidn diacrénica la puede dar el contenido verbal va-
liéndose de nuestra asimilacion cultural; tambisén puede darlo
la imagen y en tal caso seria la sucesidn de imigenes ya esty-
diada, y finalmente la conjuncién de texto e imagen,

En la f. 75 & cada semantema va unida una imagen, creando en
cada una de las vifietas una unidad poética, consiguiendo una
lectura quebradiza de 1a frase. Los niimeros estan colocados
a8 su vez consiguiendo un recorrido visual dinamico.

- Sucesién de fases verbal, Responde al mismo concepto que Ta
sucesion de fases ya estudiada antes. Normalmente Ta sucesién
de fases verbal aparece unida a la iconica (f. 76), aunque tam-
bién aparece aislada (f. 77). F} recorrido que entendemos rea-
liza el personaje qué no vemos en la f. 77, admite muchas va-
riantes, al jugar con la convencidn de la lectura izquierda a
derecha y de arriba a abajo, podemos conocer el recorrido de
un personaje por muy sinuoso que este sea,

- La disposicidén en la vifieta de los elementos verbales. Como
se aprecia en Ta f. 78 donde la congelada instantaneidad de la
expresidn icbnica estd en contraposicidn con la temporalidad
del didlogo que es el que constata el movimiento en la vifieta.
Asi en esta ilustracidn se da una “asincronia” entre la gestua-
lidad estitira v 1a aweeaniZe d.1  a- - -



- por Qltimo citaremos la silueta convencional (balloom) compues-
ta, consistente en la distribucidn de un texto en dos o mas glo-
bos que pueden estar enlazados entre si. En la f. 79 vemos como
la silueta convencional compuesta acompafia el movimiento del
personaje, en este caso el movimiento de dos acciones sucesivas,
coger la llave y pegar con ella. Este es un recurso muy utili-
zado por F. Ibdfiez. E1 gque lo hayamos citado dentro de los c-
digos verbales con significacidn cinética, no queremos signifi-
car que tal recurso sea siempre un codigo cinetico, pues es uti-
lizado de otras formas.

Esta distribucién de un texto en varios globos puede darse junto
con una sucesion de imagenes cuando este se distribuye en varias
vifietas y en estas se representan movimientos sucesivos de un
personaje a través de distintas unidades signficativas.

Finalmente la silueta convencional se suele utilizar en un es-
pacio de tiempo muy corto que jmplica movimiento.

K) ORDENACION TOTAL. MOVIMIENTO EN LA PAGINA CONSIDERADA COMO MA-
CROUNIDAD

En este capitulo vamos a estudiar como el movimiento es también
sugerido muchas veces por la estructura global de la pagina, me-

diante una ordenacién total de ésta, en la que se conjugan diversos

recursos en la sucesidn de las vifietas. En resumen, como se da

el movimiento en la pdgina entendida como macrounidad. Excluiremos

$1 3studio de las macrovifetas (remitimos a Rodriguez Diéquez,
975).

La ordenacion total de la pagina nacié como consecuencia 16gica
a la evolucion de la tira cdmica a pagina, ¥ ha estado en la mente
de los dibujantes desde muy antiguo. Ya Hogarth, el antiguo dibu-
jante de Tarzan nos decia: "peseaba relacionar cada imdgen con las
demas de acuerdo con un esquema de conjunto Gnico. A pesar de las
divisiones entre ias imdgenes buscaba una animacién total de la
pigina, como lo habia hecho Miguel Angel en el techo de la Sixtina,
dividido en paneles distintos, pero unido por un grandioso esquema
dnico” (R. Gubern, 1972).



- Proceso de sintesis. Entendiendo a las lineas de movimiento de
1a pagina, a su ritmo, recorrido visual, etc.

= Proceso de anilisis. De cada vifieta en particular, atendiendo
a los recursos cinéticos en ella empleados.
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PROPUESTA DE TRABAJO PARA LA CLASE DE DISENO
DE SEGUNDO O TERCER CURSO DE BUP

Jesus Masana MoNTSTROL

INTRODUCCION

E1 trabajo expresivo es miltiple en contenido.

De esta multiplicidad de caminos escogemos uno que nos
1leve de la forma mas participativa ¥ atrayente posible,

Partir de un eiemento comidn y lo més cercano que sé pueda
a cada uno de los que participen en la obra podra ser
vehiculo iddneo para llevar, 2 todo aquél que use de
&1, a buen término.

E1 final estard lleno de resultados, fruto de 1la creati-
yidad desarrollada, que siendo mas 0O menos aceptables
desde el punto de vista objetivo-artistico habran llenado
un aspecto innegable de todo alumno que quiere "decir"
cosas y no tiene demasiados cauces pard hacerlo.

E1 entorno es el baidl de donde podemos extraer los temas
cargados de esas caracteristicas que todo profesor que
se precie intenta que tengan sus ndisertaciones": MOTIVA-
CIONES.

EL PROFESOR ES UN CONDUCTOR DE LA POTENCIALIDAD
DEL ALUMNO.

INTERESA APORTAR LA MAXIMA INFORMACION SOBRE EL
TEMA.

E1 tema del curso: EL ROSTRO HUMARO.

PRESENTACION: Es algo que todos 1o tenemos delante ¥
que nos finteresa bajo muchos aspectos anteriores al gue
nos ocupa: EL PLASTICO, SIMBOLICO, MANIPULABLE



INVESTIGACION PRIMARIA: ;Sabemos algo sobre el rostro?.
Se impone una previa investigacian.

PRIMER OBJETIVO PRACTICO

Potenciar aquellos aspectos que nos van a interesar sobre
el rostro: Indagar en la biblioteca su stgnificado.
Buscar definiciones de: Cara, rostro, simetrfa, simbolo,
signo, expresidn-expresionismo. ..

Lugares referenciales: Diccionarios, libros de arte,
revistas, etc.

PRACTICA: Confeccionar FICHAS de 1o que vaya interesando
procurando que tengan el caridcter o contenido de tipo
mds tecnico, geométrico y préctico posible.

EJEMPLO:

DICCIONARIQ DE SIMBOLOS. Juan Eduarde Cirlot. Ed.Labor,
S.A. Barcelona 1.981.

CABEZA. En el Zohar ‘“cabeza midgica" simboliza la 1luz
astral; en el arte medieval: la mente y la vida espiri-
tual. Platdn en su “Timeo": "La caberza es la imagen
del mundo". En Egipto: Cabeza es similar a esfera.

El hombre primitive entierra sglo 1a cabeza, sede del
espiritu y del principio vital.

CALAVERA. Es To‘que resta del ser vivo, vaso de 1a vida
y del pensamiento.

ROSTRO. Sede de 1a expresién. Aparece 1o animico, la
vida espiritual. Puede ser la mis perfecta manifestacion
del mundo visible.

Se consigue de este modo un buen "pufiado” de Firhac laf




Un aspecto recogio en las mismas ha sido, sin duda,
el anatdmico.

No es de despreciar el estudio de los "huesos" ya
que una mandibula mis o menos protuberante obttene
su morfologia del hueso correspondiente, escondido
bajo la apariencia de la piel mds o menos sonrosada,
lisa o peluda...

OBJETIVO: Analizar la anatomia del rostro de un compafiero
de c¢lase.

EJERCICIO: Cada alumno hace el retrato de un compafiero
de forma alterna, el que &S retratado se 1lo hace al
que le retrata.

SEGUNDO EJERCICIO: Hacerse un autoretrato de forma
tactil, sin espejos.

ASPECTO GEOMETRICO

Es evidente el aspecto geométrico aplicado al rostro:
Circulo, ovalo, ovoide, simetrfa... y otras relaciones
que nacen de &1 y que 1o conforman a la vez.

day que hacer referencia al nimerow(F1), a los rectangulos
estaticos y dinamicos y al rectangule dureo. (Ver ESTETICA
DE LAS PROPORCIONES EN LA NATURALEZA Y EN LAS ARTES, Mati-
la C. Ghyka. Poseidén. BB.AA. 1953} .

EJERCICIOS.

Estudio de las figuras geométricas antes mencionadas,
contruccidn de las mismas. Relacionarlas con rostros ac-
tuales y de la Historia del Arte. Aplicar el rectangulo
aureo u otra clase de rectdngulo a dichas caras. RELACIO-
NAR las medidas interiores del rostro come 1o propene
ZEYSING. ASPECTO APARENTEMENTE SIMETRICO. Escoger una
cara colocada frantalmente y copiarla dos veces, se divi-
den longitudinaimente por el eje de simetria reuniéndose
en un solo retrato las dos partes derechas y en otro las
dos partes izquierdas, habhiendo efectuado anteriormente
un gire a cada una de las partes repetidas y en cada uno
de las retratos compuestos. {Las copias se habran realiza-
en papel vegetal).



Los alumnos sacaridn sus conclusiones ya de los estudios
realizados sobre las relaciones matricas del rectangulo
y del nimero ¢Y(FI) asi como del resultado de la SIMETRIA.

Los estudios realizados hasta este momento apoyarian el
trabajo posteriar de una mayor creatividad y mis imagina-
tiva participacidn del alumno.

Se proponen trabajos de tipo bidimensional y tridimensio-
nal y por fin otros de una total participacidén personal
del alumno de forma individual y colectiva,

TRABAJOS DE TIPO BIDIMENSIONAL

OBJETIVO: Aplicacidn de lo geométrico-simbdlico descubier-
to anteriormente y aporte de 1la propia personalidad a
1o que se realice.

EJERCICIO: Creacidn de mascaras a partir del dvalo y el
ovoide relaciondndela con alguna forma natural. Relacionar
To técnico con lo espontédneo.

EJERCICIO NUMERO 2: Crear un personaje a partir de la
mascara inventada y realizar un céimic de un nimero concre-
to de vifietas propuesto a todos por igual.

Interesara tal vez dar un aporte informativo de la crea-
cidn de personajes y su movimiento asi como de la mecinica
de la historieta. Se propone que esto sea realizado por
medio de documentacidn grafica a la que puedan tener rapi-
do acceso los alumnos.

La creacidn de la historieta podrd ser de tipo individual
o colectivo.

TRABAJOS DE TIPO TRIDIMENSIONAL

O0BJETIVO: Desarrollar la capacidad espacial y tactirl.
EJERCICIO: A partir de la careta anteriormente creada

vamos a crear otra de tipo ovalado con el procedimientao
del globo (1). :

{1) Con un globe para cada dos aluangs superponiéndole tiras estrechas de papeles
de periddico encolada, con cola de empapelar, se conseguiri una careta que habra



EJERCICIO N2 2: Con barro se realiza un busto recreando
una cara similar a la del globo. E1 tamafio serd aproxima-
damente como un pufo, para poder luego sacar una2 cabeza
de titere mediante una superposicidn de papel encolado,
el barro es el molde. (2}

TRABAJOS DE TIPO PARTICIPATIVO INDIVIDUAL O COLECTIVO

OBJETIVO: E1 aporte total de la persona y la expresividad
total.

EJERCICIO: Realizacién de un guidn para una representacidn
con los titeres creados por cada uno de los alumnos. Se
invita a que los guiones se confeccionen en grupo.

EJERCICIO FINAL: Se confeccionard un guidn entre profesor
y alumnos para su representacidon en VIDED.

EJEMPLO DE GUION DEL VIDEO

n titere escogide por todos hace de presentador del tra-
bajo.

Se realizan los CREDITOS.

E1 titere presentador anuncia el primer tema geométrico
y aparecen trabajos de los alumnos con alguna documenta-
cidn de libros consultados,.

Titere anuncia los procedimientos de tipo manual empleados
Se filma dichos procedimientos.

Exposicidon de mdscaras.

E1 barro.

El nacimiento de uno de los titeres.

Espectaculo final en el que participan 1los alumnos con
los guiones confeccionados para cada titere,

{2} Sece el barro y dada una capa de solucidn jabonaosa en su superficie se llena con
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