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5.1. DELA GESTALT AL COGNITIVISMO: EL CONCEPTUALISMO DE
ARNHEIM

P4ginas atrds presentamos una versién sintética de la Escuela de
la Gestalt, vista desde la perspectiva de los modos de produccién.
Aquella versién era deudora de diversos autores: (SCHUSTER y BEISL,
1978, HOGG, 1969, KATZ, 1945, CAPARROS, 1976). Pero sobre todo de
las obras de: Rudolf ARNHEIM (1969, 1971, 1974, 1992).

ARNHEIM es la figura estelar del gestaltismo artistico. Se ha
dedicado en cuerpo y alma a la aplicacién del marco gestaltista a la
teorizacién sobre el arte. Pero resulta que no se qued6é cefiido a la
dogmadtica bésica de esta escuela. En realidad, a partir de la década de los
sesenta recibi6 una remarcable influencia: la de los psicélogos
cognitivistas que estaban trabajando sobre conceptos y redes concep-
tuales.

Esto se hace evidente, cuando uno lee con cierta atencién uno de
los libros capitales de ARNHEIM: El pensamiento visual.

El término concepto se aduefia del panorama. El de gestalt pasa a
un segundo término. '

La mente alberga conceptos de muy diverso orden. Entre ellos los
de orden visual.

Los psicélogos que investigaban y teorizaban sobre la naturaleza
de los conceptos y las redes que entre ellos se establecian, descubrieron
que todo concepto engloba un sin fin de sistemas de conocimientos.
Conocimientos sobre los atributos implicados, sobre la coleccién de
ejemplos abarcados, sobre los ejemplos prototipicos, ... Ademds, se
dedicaron a estudiar c6mo los conceptos estdn siempre imbricados en
redes relacionales que, aparte de vincular unos con otros, permiten su
uso a través de redes proposicionales.

Pues bien, en ARNHEIM estos trabajos subyacen a su propuesta
de los conceptos visuales. S6lo que no logra articular una estructura
teérica que alcance el mismo grado de precisién y sistematicidad que la
conseguida, en la mism época en la que €l escribi6 El pensamiento
visual, por autores como QUILLIAN (1968,1969) y KATZ y FODOR
(1963).

Sus conceptos visuales son entidades complejas, articulables,
generadoras de multiples versiones icdnicas, conexas isomoérficamente



a los referentes objetuales. Dan cuenta de ellos. Y pueden hacerlo a
muy distintos niveles de abstraccién.

La actividad perceptiva siempre presupone el manejo articulado
de multiples conceptos. Unos, esquematizadores de las variadas
estructuras detectadas en la pauta 6ptica. Otros, elaborados en calidad de
conceptos estructurantes que a pesar de no contar con apoyaturas
concretas explicitas, permiten caracterizar estructuralmente los
perceptos.

A veces, la percepcién implica el uso de conceptos ya
preestablecidos. Pero casi siempre implica la construccién de conceptos
visuales apropiados al caso.

La percepcion es asimilable a una tarea de resolucién de
problemas. Siendo el objetive bisico a conseguir el de obtener buenos
conceptos visuales sobre los referentes observados.

En cuanto a la dimensién productiva, el funcionamiento mental
es de indole simétrica a la dimensién perceptiva. Para realizar un
dibujo debe usarse conceptos visuales. Pero ARNHEIM especifica sobre
ellos que ademads de los conceptos visuales de indole perceptiva existen
conceptos visuales de indole representacional, es dedir, 'conceptos
orientados a la expresion figural.

Entre ambos tipos de conceptos se dan vinculos isomérficos. Los
perceptivos sirven de peana de los representacionales.

Producir una obra figural exige manipular conceptos visuales de
todo orden (entre ellos los estructurantes), pero la génesis figural exige
inevitablemente el uso de conceptos representacionales.

De la misma manera que la percepcién sélo tiene sentido si se la
entiende como un modo de pensar, la conducta encaminada a la
realizacién de obras figurales exige la actividad de la mente pensante.
La expresién figural es también, como la percepcién, una tarea de
resolucién de problemas. Se trata de construir figuras que puedan
ejercer correctamente su funcién representacional. Figuras que deben
satisfacer determinadas exigencias isomérficas respecto a los conceptos
representacionales usados como soportes de la produccién.

Y, en raz6n de estas exigencias isomorficas, la obra realizada podré
adoptar diversos formatos icénicos. En unos casos el iconismo serd
fuerte. En otros débil. La gama expresiva podr4 ser muy diversa.

En definitiva, vemos que el concepto de isomorfismo ocupa en el
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pensamiento visual un papel de especial relieve. Se dan relaciones
isomoérficas entre la pauta éptica y los conceptos perceptivos usados
para su interpretacién. Se dan relaciones isomoérficas entre los
conceptos perceptivos y los conceptos representacionales. Y se dan
relaciones isomérficas entre los conceptos representacionales y las obras
figurales realizadas.

Ahora bien, ;c6mo se establecen las relaciones isomérficas?,
¢(como se producen figuras con formatos figurales muy distintos, a
pesar de plasmar los mismos referentes?

_ Pararesponder a estos interrogantes ARNHEIM acude a una serie
de operaciones mentales que de una u otra manera sirven para
manejar y elaborar conceptos visuales.

Cita las siguientes: abstraccion, exploracidon activa, seleccién,
captacion de lo esencial, simplificaciéon, anilisis, sintesis, complemen-
tacién, correccién, comparacidn, agudizacidén, nivelacion, clarificaciéon e
intensificacién.

Su simple enumeracién permite apreciar que se trata de una lista
taxonémicamente poco elaborada.

En realidad, las diversas operaciones a las que alude ARNHEIM
quedan citadas en su libro El pensamiento visual sobre la marcha, en
funcién de contextos particulares, pero no cuentan tras ellas con
ningln soporte teérico-empirico de tipo sistemético. No obstante, son
 sugerentes. Y pueden ser de interés a la hora de analizar y desplegar
determinados juegos de arte.

Ademds, pensando en lo que a nosotros mds nos interesa, tales
operaciones pueden ser asimiladas a modos de produccién figural.

Modos, por cierto, que permiten abarcar la expresividad de tipo
artistica, pues posibilitan el andlisis y produccién de obras desviantes.
Es decir, de tipo retérico. (Recuérdese a esta respecto la intima relacién
entre estética y retérica expresiva (ver. cap. I, ap. 8)).

Todo lo explicado hasta aqui permite entender cual es la
naturaleza bdésica del pensamiento visual y como éste es usado en los
procesos de expresién figural. Pero conviene que nos refiramos a otras
cuestiones complementarias.

Una de ellas es la que gira en torno a la relacién entre
pensamiento, pensamiento visual y pensamiento verbal.



El pensamiento engloba a ambos: el pensamiento verbal y el
visual. Pero para ARNHEIM el prioritario es el visual. Sin él el
pensamiento verbal quedaria abocado a una ineficacia mdxima.
Cualquier frase significativa permite adivinar que el pensamiento
visual sirve de sustrato basico>®.

A modo de ejemplo ilustrativo, ARNHEIM cita un pérrafo de
WHOREF en el que éste, identifica miltiples componentes figurativos
(las palabras en negrita los sefiala): “Capto el hilo de los argumentos de
alguien, pero si su nivel estd por encima de mi, mi atencién puede
errar y perder contacto con su flujo, de modo que cuando llega a su
conclusién, nuestras diferencias son amplias y nuestras perspectivas se
han alejado ya tanto, que las cosas que dice resultan demasiado
arbitrarias o incluso un montén de disparates” (p. 245).

Segin ARNHEIM, salta a la vista en este ejemplo que lo visual
imprime su impronta a la cadena verbal. E incluso mds que lo indicado
por las palabras en negrita, pues ARNHEIM piensa que WHORF se ha
descuidado de las preposiciones y conjunciones.

Los conceptos barajados mantienen una clara dependencia del
pensamiento visual. Esta es su tesis. '

El mundo representacional bisico de la mente es de orden visual.
Siendo los conceptos visuales las unidades que permiten su desarrollo.
Los conceptos verbales ejercen funciones complementarias. Y su uso
exige la ayuda del pensamiento visual.

Otra cuestibn que nos interesa destacar es la que atafie a la
capacidad del pensamiento visual para generar imigenes de simple
formato cargadas de significados de alto nivel de abstraccion. ‘

Para mostrar esta capacidad, ARNHEIM presenta unos ejemplos
extrafdos de una investigacién de Abigail ANGEL. He aqui algunos de
ellos: ‘

La fig. 30 presenta una linea quebrada que comienza con un
primer tramo casi plano y termina con una lfnea ondulada que se
aplana al llegar a su extremo final. Esta figura fue dibujada por un
sujeto al que se pidi6 que realizara un dibujo que representara la
totalidad de la vida. |

3 N. HAYAKAWA (1944), en el prologo del libro de G, KEPES El lenguaje de la
visidn, sintoniza con el enfoque de ARNHEIM. He aqui un pdrrafo ilustrativo: “El
lenguaje de la visi6n determina quizds de unmodo mds sutil que el lenguaje verbal la
estructura de nuestra conciencia”.
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Fig. 30

La fig. 31 corresponde a otro dibujo realizado por un segundo
sujeto bajo la misma consigna. Debajo el dibujo se cita el comentario

explicativo que dio.

Fig. 31

Comentario: “El pasado es sélido y completo, pero asi y todo influye en el

presente y el futuro. El presente es complejo y no sélo el resultado del pasado que

conduceal futuroy, por tanto, se superpone a ambos: con todo, es de por s{ una

entidad (mancha negra). El futuroes el menoslimitado, pero recibe la influencia

del pasado y del presente. Una linea los atraviesa, porque todos tienen un

elemento comiin:el tiempo” (p. 133).

238

La fig. 32 corres-
ponde al dibujo de un
matrimonio mal aveni-
do. Ambos miembros,
representados por dos
figuras con formas suma-
mente contrastadas (una
redondeada y otra erizada
con numerosas puas),



que se lanzan una contra otra. En el dibujo se usan dos elementos
figurales caracteristicos del lenguaje propio de los comics, uno que
alude al desplazamiento de las dos figuras en el espacio y otro que
subraya el impacto de la pua central saliente de la figura erizada con la
figura redondeada. Salta a la vista el tipo de relaciones matrimoniales
que caracteriza a la pareja a la que alude el dibujo.

Por dltimo, la fig. 33 alude en “a” a un buen matrimonio. Las
lineas onduladas (una correspondiente al marido y otra a su mujer)
corren, globalmente, en paralelo, aunque en algin momento se
entrecruzan. En “b” se alude a un mal matrimonio (las lineas
onduladas son extraordinaria-
mente disimiles y se entre-
cruzan constantemente; una
tiene una ondulacién mini-
ma, mientras la otra la tiene
especialmente vibratil e irre-
gular).

Los dibyjos son tan trans-
parentes que se comentan
solos.

Es evidente que con

recursos figurales bien simples ' Fig. 33
se pueden ilustrar contenidos
de alto nivel de abstraccion.
Dicho en otros términos, a través del pensamiento visual y usando
como material de base conceptos visuales de simple formato, puedén
expresarse complejos significados que, segin ARNHEIM, no sean
deudores del cédigo verbal.

Por otra parte, hay que tener en cuenta que el pensamiento visual
no s6lo usa conceptos con formato simple. Puede usarlos altamente
complejos. Y si con los simples puede expresarse contenidos de alto
nivel de abstraccién, lo mismo cabe decir con los conceptos visuales de
orden complejo. Esto es precisamente lo que atestigua el arte
naturalistas desplegado en nuestra cultura desde lo albores del
Renacimiento. '

Finalmente, importa recordar que ARNHEIM, siguiendo en esto
el enfoque tradicional de la gestalt, considera que toda forma es
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expresiva. Ello significa que los conceptos visuales, ademis de servir
para representar contenidos seménticos altamente sofisticados, también
sirven para expresar sentimientos y emociones.

Todo parece indicar, pues, que el pensamiento visual puede
generar obras cargadas de significaciones de todo orden.

Pensando en los modos de produccidn, todo lo anterior significa
que aplicando la mente diversas operaciones (recuérdese la lista
presentada por ARNHEIM: operaciones de andlisis, sintesis,
complementacién, agudizacién, nivelacién, clarificacién, ...) sobre el
repertorio de conceptos visuales disponibles, el pensamiento visual
puede producir una infinita gama de obras figurales. Una infinita gama
que atafie tanto a los grados de iconicidad plasmados como a la
amplitud de los contenidos seménticos y expresivos reflejados.

5.2. VYGOTSKY Y LOS MODOS DE PRODUCCION

VYGOTSKY es un autor relevante para nosotros. Su primer libro,
Psicologia del arte, es especialmente significativo. Aunque sea una ‘obra
en cierta manera inmadura, contiene el germen de casi todas sus
aportaciones posteriores (SOBKIN y LEONTIEV, 1992). Pero, Ademds,
tiene un extraordinario valor en cuanto abre la psicologfa del arte hacia
horizontes de especial interés. Horizontes, por cierto, en clara sintonia
con el modelo didéctico que vamos a proponer.

En consecuencia, nos interesa revisar el marco por él definido;
cosa que haremos en el siguiente apartado.

Y, tras él, afiadiremos otro dedicado a desarrollos postvygots-
kyanos que puedan enriquecer nuestro trabajo.

5.2.1. ELMARCO DEFINIDO POR VYGOTSKY

KOUZULIN (1990), al referirse a la intencionalidad que presidié6 la
elaboracién de La Psicologia del arte, dice que era “captar el
funcionamiento de los mecanismos de la mente en su empresa mds

reveladora: la creacién de un texto literario” (p. 18).
Por su parte, LEONTIEV, PETROV y SOBKIN (1992) indican que
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en el libro de VYGOTSKY se busca establecer una correspondencia
entre la estructura de la obra, detectable objetivamente, y la estructura
de la reaccién estética que proveoca. Una correspondencia que debe
culminar en el enunciado de leyes generales sobre el hecho estético.

Al abordar la estructura de la obras, VYGOTSKY identifica, a
través del andlisis de una obra de teatro (Hamlet de SHAKESPEARE),
un cuento (Aliento apacible de BUNIN) y una serie de fébulas del
escritor ruso KRILOV, miltiples componentes procedimentales®®,
Entre otros cita los siguientes: elegir personajes insélitos, realizar
operaciones de exageracion, deformaciones experimentales, procesos de
disociacion, procesos de asociacién, procesos de sobreestimacién o
subestimacion, combinaciones, jugar con la ambigiiedad, entrecruzar
sentimientos opuestos, sugestionar mediante el enfoque poético,
establecer contradicciones entre materia y forma y originar mediante el
estilo narrativo un tipo peculiar de respiracién que induzca estados de
animo apropiados en el lector.

Toda obra tiene una peculiar estructura procedimental. Diversos
procedimientos se coordinan o entrecruzan entre si. Y en razén de ello
se consiguen los efectos estéticos deseados por el autor.

¢Pero por qué el entrecruzamiento de diversas estrategias produc-
tivas generan vivencias estéticas? La cuestion queda zanjada por
VYGOTSKY de la siguiente manera: las estrategias productivas, es
decir, los procedimientos constructivos usados, se orientan hacia la
generacién de diversas vivencias emocionales que, de alguna manera,

% El enfoque procedimentalista de VYGOTSKY se aviene muy bien con los
planteamientos propios de la estética formalista rusa que tomé especial fuerza en el
primer tercio de nuestro siglo. Un autor adscrito a esta escuela, SKLOVSKI (ver
MARCHAN (1987), p. 47), escribi6 unlibro cuyo titulo es sintomdtico: El arte como
procedimiento (1929). Al margende queeste libro sea posterior al libro de VYGOTSKY
Psicologin artistica, esseguroquela escuela formalista rusa, y en particular su enfoque
procedimentalista, influyé en la arientacién analitica por la que se decanté
VYGOTSKY al desmenuzar, en su libro, los procedimientos artisticos usados por los
autores de las obras que aborta (esta es la tesis defendida por GABALZON (1996) en
“La forma del lenguaje: poética formal y estética literaria”) (ver BOZAL (1996):
Historia de las ideas estéticas y de las teorias estéticas contempordneas).

Cabe afiadir una precisién sobre la influencia de la escuela formalista rusa sobre
VYGOTSKY. Tal comoindica GABALZON (1996) enla segunda fase del desarrollo del
formalismo ruso el enfoque procedimentalista adquiere un orientacién funcionalista.
Pues VYGOTSKY, a nuestroparecer, hace 1o mismo. Los procedimientos artisticos tienen
la funcién de desencadenar la catarsis emocional (VYGOTSKY, 1970) a través del
sistema de entrecruzar vivencias emocionales encontradas.

241



deben entrar en tensién o conflicto®’.

El autor juega, pues, con las emociones del lector. Y a través de su
juego desencadena emociones contrapuestas que son conducidas
mediante las peripecias argumentales hacia una descarga final que
VYGOTSKY denomina catarsis.

Hasta aqui la version sintética de las tesis de VYGOTSKY.

Tesis inspiradas en gran medida por las posturas de TOLSTOI
sobre el arte®®. Segun éste, el arte sirve para comunicar emociones. Las
propias del autor pueden ser traspasadas al lector. De ahi el interés de
TOLSTOI por el arte en cuanto ainstrumento educativo. A través de él
puede construirse el mundo emocional y sentimental. El pueblo puede
y debeser educado emocionalmente. Y el arte debe desempefiar en ello
una funcion mediitica de primer orden.

VYGOTSKY comparte ésta misma tesis (SOBKIN y LEONTIEV,
1992)%°.

Por otro lado, TOLSTOI, es utilizado por VYGOTSKY como
referente bdsico para proponer un modelo de produccién artistica de
especial valor para nosotros. ,

En su librillo La imaginacion y el arte en la infancia (1930),
VYGOTSKY nos muestra como pueden realizarse obras en grupo,
surgidas de la colaboracion entre un artista adulto y varios nifios.

Para ello acude al modo de trabajar de TOLSTOI en cuanto
educador de la expresividad artistica, caracterizado por la relacion
dialégica y constructivista que conducia a realizar obras en las que se
entretejian las propuestas de los nifios con las del propio TOLSTOI. He
aqui unos pérrafos ilustrativos:

- “los nifios sentfan y comprendian esta auténtica colaboracién
con el escritor adulto como un trabajo verdaderamente de cooperacién,
en el cual se sentfan auténticamente iguales a mayores. “;Lo publica-
remos? Preguntaba un nifio a TOLSTOL Lo publicaremos asf: autores:

¥ La relacién que VYGOTSKY establece entre los procedimientos constructivos
usados al producir obras de arte y las emociones desencadenadas por éstos, muestra el
interés que tenia por desarrollar una psicologia en la que no se produjese una ruptura
entre lo cognitivo, lo procedimental y lo emocional. (Ver, por ejemplo, SEMIN y
PAPADOPOULOU (1990), PAEZ y ADRIAN (1993), VALSINER y VAN DE VEER
(1991)).

% Posturas plasmadas ensuobra ;Qué es el arte?

*® En PAEZ y ADRIAN (1993) puede encontrarse una detallada exposicién de las
tesis de VYGOTSKY sobre la reaccién entre arte, procedimientos usados en el arte y
emociones desencadenadas.

242



Makirof, Morosof y TOLSTOI”. Asf se sentian los nifios coautores de la
obra en comin (p. 60).

- “TOLSTOI no hizo otra cosa con los nifios campesinos que
darles educacién literaria. Despert6 en ellos formas de expresar sus
vivencias y su enfoque del mundo, que no conocian en modo alguno
hasta entonces, y junto alos nifios inventaba, construia, combinaba, les
inspiraba, les planteaba temas, es decir canalizaba en lo principal todo el
proceso de su actividad creadora, les mostraba métodos literarios, etc. Y
todo esto es educar, en el sentido més genuino de la palabra” (p. 62).

Nétese que la estrategia dial6gica y constructivista de TOLSTOI
estd en consonancia con el modelo constructivista de la zona de
desarrollo préximo (ZDP), tan sustantivo en el marco teérico definido
por VYGOTSKY.

Con la ayuda del adulto, el nifio podfa alcanzar niveles de
expresion artistica de mucho mayor nivel del que hubiese alcanzado
por si solo. Pero este logro exigia del adulto no sélo una fdcil
interaccién dialégica con los nifios, sino también el dominio de las
estrategias y procedimientos de produccién artistica usados en el
mundo de la literatura*’.

Es decir, que en linea con la tesis de BRUNER (1981, 1986) sobre el
préstamo de conciencia (tesis inspirada en el marco teérico definido por
VYGOTSKY), TOLSTOI a través de su interaccién constructiva con los
nifios les prestaba parte de sus capacidades cognitivas. Y, de paso,
también les facilitaba el acceso a vivencias emocionales que de otra

% TOLSTO! muestra a través de lo ejemplos citados que es posible la interaccién
constructivista de unadulto y los nifios que facilite que éstos mejoren en sus capacidades
procedimentales. Pero, a su vez, TOLSTOI nos muestra otra manera -también
constructivista- de iniciar a los nifios en el mundodel arte. Ensulibro ;Qué es el arte?
explica (cap. 1) c6moa lo largo de unpaseo conlos nifios, conla mediacién de unoscuentos
que TOLSTOI les narra, conla ayuda de las vivencias desencadenadas por el contacto
conla naturaleza y conla ayuda de undidlogo de tipo socrético conducido por el propio
TOSTOI, éstos, los nifios, consiguen comprender algunos de los rasgos bdsicos de lo
estético.

Resulta relevante subrayar que TOLSTOI consigue que los didlogos estén
contextualizados y quesean plenamente significativos. Ademds, logra que las vivencias
experimentadas por los nifios, a partir de los cuentos narrados y a partir del contacto
directo con a naturaleza, sean pertinentes y sugerentes. Y que sus preguntas consigan
desencadenar enla mente de los nifios procesos constructivos de alto nivel.

Todo unejemplo de como tratar contenidos de alto nivel de abstraccién con nifios
cuyo nivel de desarrollo invita a dejarlos de lado. Y todo ello gracias a una mente
auxiliar, la del adulto culto, que consigue interaccionar constructivamente conla de los
nifios.
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manera serian seguramente ajenas a sus mentes.

Vemos pues como TOLSTOI sirve a VYGOTSKY como auxiliar
clarificador de sus propuestas educativas.

Propuestas que en el caso de la educacién artistica implican el que
el artista-educador ejerza la funcién mediadora entre la cultura del arte
y la mente de los escolares.

Pero bien, al margen de todo ello, y pensando en los modos de
produccién artisticos, el caso es que VYGOTSKY, via TOLSTOI, ilustra
un peculiar modo de produccién: el que se genera a través de la
interaccién dialégica entre mentes adultas altamente culturalizadas y
mentes en vias de desarrollo que son conducidas hacia la asimilacién
de la cultura.

Un sistema claramente orientado a promover el cultivo de las
denominadas por VYGOTSKY funciones psiquicas de orden superior.
Funciones en las que el arte brilla de manera estelar.

Pero se dird el lector: las tesis y propuestas de VYGOTSKY poco
tienen que ver con la expresividad figural. Todo lo expuesto ha girado
en torno al mundo de la literatura. Con toda légica, se preguntaré: ;y
respecto a los modos de produccién figural a los procedimientos
educativos de asimilacién qué dice?

Explicitamente bien poca cosa.

En Psicologia del arte nada. Sin embargo, obsérvese que el titulo
~de la obra no queda restringido al tema realmente tratado: la
indagacién de los modos de produccién de obras literarias. Cosa que
hace presuponer que VYGOTSKY ilustraba a través del andlisis de obras
literarias, lo que pudiera ser un modelo generalizado para el andlisis de
obras de arte de todo tipo.

La psicologia le servia de instrumento para analizar los procedi-
mientos de produccién literaria, pero, potencialmente, también puede
servir para analizar los procedimientos de produccidn figural.

De hecho si bien no escribi6 ningin texto ilustrativo de tal
posibilidad, si dej6 constancia de que estd era su visién, pues en su libro
La imaginacién y el arte en la infancia, en el capftulo dedicado a la
expresién figural, destaca el papel que debe otorgarse a los procesos de
produccién. S6lo que a la hora de ilustrar su naturaleza se qued6
anclado en los modos productivos propios de la escuela activa.

Seguramente VYGOTSKY top6 con una dificultad insalvable. Si
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en el dmbito de la literatura contaba con la ayuda de un escritor,
TOLSTOI, que mostraba como pueden establecerse interacciones
constructivistas entre artistas y nifios, en el d4mbito de la expresién
figural no debi6 encontrar ningin ejemplo andlogo*!.

Sea como fuere el caso es que no parece haber impedimento
alguno que haga inviable el modelo dialégico-constructivista en el drea
de la educacién figural. Mdxime si este modelo se conecta, como
nosotros propondremos a través del modelo didédctico que vamos a
elaborar, a modos expresivos de tipo esquemadtico. Modos que plantean
escasas dificultades ejecutivas a los escolares.

Visto lo anterior, puede ser rentable para nosotros el desplegar
algunas reflexiones en torno a las funciones psiquicas y los modos de
produccién.

Para VYGOTSKY la mente humana es eminentemente de orden
semiética. Usa infinidad de instrumentos (herramientas y signos*?), y
mientras lo hace despliega sin pausa significados.

El significado constituye la unidad bdsica de la mente. Pero para
que los significados hagan acto de presencia en el flujo mental es del
todo indispensables el uso de herramientas que facilitan su generacién
y desenvolvimiento.

El repertorio de herramientas puede ser amplisimo, y siempre se
abre a nuevas posibilidades.

VYGOTSKY (1981), de manera explicita cita los siguientes: el
“lenguaje; diversos sistemas de cdlculo; técnicas mnemotécnicas;
sistemas algebraicos de simbolos; obras de arte; escritura; esquemas;
diagramas; mapas; dibujo lineal; toda clase de signos convencionales,
etc.” (p. 137)%.

La lista queda abierta. En realidad, todo soporte de significacién de

# Seguramente, si VYGOTSKY hubiese conocidoel modo de trabajar de profesores-
artista comoP. KLEE (que por los mismos afios en que VYGOTSKY desarrollaba su obra
estaba ejerciendo de profesor en la BAUHAUS), en sus libros aparecerfan, junto a las
referencias a TOLSTOJ, algunas sobrelos procedimientos did4cticos usados poraquél.

2 Herramientas enel caso de la acci6n externa capaces de modificar el mundode los
objetos, y signosenel caso de las herramientas usadas por la propia mente (capaces de
introducir modificaciones en las funciones de ésta (ver, por ejemplo, POZO (1989), p.
195).

4 En WERTSCH (1991) y en VILA (1987) pueden encontrarse, junto a esta cita,

andlisis complementarios de interés para comprender el marco tedrico elaborado por
VYGOTSKY.
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indole cultural puede ingresar en el acervo instrumental de la mente.

Pero, ademds, conviene subrayar que las funciones psiquicas
trabajan de manera holista. Los significados no quedan rigidamente
asignados a unidades instrumentales de significacién. El significado de
diccionario no es el prioritario. La mente usa significados que
trascienden la rigidez inherente a las correspondencias cristalizadas
convencionalmente entre significantes y significados. En el flujo de la
mente las herramientas disponibles interaccionan de manera fluida y
abierta, y, mientras lo hacen, los significados pueden trascender toda
dogmaitica preestablecida. El reino del sentido puede imperar sobre el
del significado.

Este enfoque de la vida mental es especialmente sugerente
respecto a los modos de produccién de tipo figural, pues, aunque
VYGOTSKY no hable de ello explicitamente, parece plausible pensar
que, a tenor de su modelo, se pueden realizar obras de arte
mediatizadas por el flujo holista, instrumental, semiético y abierto de
la mente.

De esta manera podria ser abordado el amplisimo repertorio de
modalidades expresivas que pueblan el mundo del arte. La variedad
seria una consecuencia de la multiplicidad de flujos mentales
caracterizados, como deciamos. por ser holistas, instrumentales y
semioticos.

En el arte las diversas funciones psiquicas interaccionan de
maneras infinitamente variadas. Y los repertorios de instrumentos
utilizados por ellas y los modos como son éstos usados estarfan en la
base de la inagotable diversidad.

Nétese, de paso, que las tesis de VYGOTSKY tienen un claro aire
de familia con las de WITTGENSTEIN sobre las herramientas y cajasde
herramientas utilizadas en los juegos de lenguaje. Ademds, abundando
en la semejanza de sus planteamientos, ambos autores prestan especial
atencién al despliegue de sentidos que ultrapasen a los meros
significados convencionalizados. Sentidos que surgen del uso
multivariado y abierto de las herramientas de que dispone la mente y
que tienen su génesis en el entorno cultural.

Pero volvamos a centrarnos exclusivamente en VYGOTSKY. Su
marco tedrico es, respecto al arte, extraordinariamente sugerente, pero,
como dijimos, es escasamente explicito en lo que atafie a la expresién
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figural.

Y nadie se ha dedicado a aprovechar sus inmensas potencia-
lidades. Tan inmensas que SOBKIN y LEONTIEV (1992) no dudan en
afirmar que la psicologia del arte que se esboza en la obra de
VYGOTSKY anticipa el camino que puede seguir la psicologia del arte
del préximo siglo.

En cualquier caso, a nosotros nos parece indudable que sus
planteamientos casan a las mil maravillas con la propuesta de
potenciar la educacién de la expresividad figural a partir del
aprendizaje de multiples juegos de arte ensefiados de manera dialégica
por profesores conocedores de tales juegos y de las destrezas necesarias
para desplegar actividades constructivistas (propuesta que, como se
verd en el cap. V, se convertird en uno de los ejes vertebradores del
modelo didé4ctico quee elaborareemos).

Por otro lado, creemos de interés cerrar el ciclo de todo lo visto,
retomando los contenidos de los primeros parrafos.

En ellos aludimos a los aspectos procedimentales usados por los
artistas al producir sus obras y que eran explorados por VYGOTSKY en
el 4mbito dela literatura. Ahora, tras todo lo explicado, podemos decir
que aquellos procedimientos forman parte de las herramientas
mentales usadas por los autores de las obras. Procedimientos, se
recordar4, orientados a generar vivencias emocionales que se interpe-
netraban de manera sutil, y que conducian ala mente del lector hacia la
catarsis estética.

Procedimientos que, mds alld de los usados en el 4rea de la
expresi6n escrita, también existen en el dmbito de la expresividad
figural. El simple recuerdo de los juegos de arte que analizamos en las
postrimerias del primer capitulo, y que extrajimos del llamado arte
primitivoy del mundo de KLEE, lo patentizan.

Luego, en el irea figural cabe desplegar anilisis parejos a los de
VYGOTSKY, encaminados a descubrir las herramientas procedimen-
tales mentales usadas por los artistas y los modos de usarlas al
desplegar sus juegos de arte.

Para terminar este apartado vamos a aludir a otra cuestién de

especial interés. Como el lector ha captado hemos situado a
VYGOTSKY en el ambito del cognitivismo, cosa del todo justificada a
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tenor de la atenciéon que presta a los procesos mentales de fndole
cognitiva. Pero VYGOTSKY, a diferencia de otros cognitivistas que
prestan nula atencidn a los procesos no cognitivos, si pone énfasis en la
importancia de éstos. Lo dicho hasta ahora lo acredita. Es mds, en
cuanto a los procesos mentales implicados en la produccién de obras de
arte lo deja bien claro. Lo que hace que una obra de arte merezca este
nombre tiene que ver fundamentalmente con las emociones que la
obra desencadena. Los procedimientos usados por el artista para
generar la obra son analizables desde una perspectiva bisicamente
cognitiva, pero, en ultimo término, esté andlisis debe culminar en la
deteccibn de las vivencias emocionales desencadenadas por tales
procedimientos.

El holismo propio de la mente abarca siempre a lo emocional. Y,
en el caso del arte, a las emociones estéticas.

Importa pues que el andlisis de los juegos de arte se oriente hacia
el descubrimiento de los vinculos holistas que conectan procesos
cognitivos con procesos emocionales de indole estética.

Y, pensando en el modelo diddactico que vamos a proponer,
importa que cuando se aprenda a operar en el seno de los juegos de
arte no se rompa este vinculo.

Quizds sea éste un compromiso de especial relevancia.

Un compromiso que, de acuerdo con la ley del reflejo emocional
de la realidad, propuesta por VYGOTSKY (1930)*%, genere en los
aprendices de juegos de arte reflejos emocionalizados de la realidad
artistica que no desvirtiien lo sustantivo de ésta.

5. 2. 2. INTERES DE ALGUNOS DESARROLLOS POSTVYGOTS-
KYANOS

VYGOTSKY definié un espléndido marco teérico. Pero su corta
vida lo dej6 a medio perfilar.

Por suerte, algunos de los elementos de su teorfa que pueden ser
de interés para nosotros cuentan con desarrollos posteriores.

¥ Ley que VYGOTSKY (1930) confiesa extraer de la obra de RIBAU, y que conecta
directamente al dmbito del arte, de las obras de arte. Dice VYGOTSKY: “esta ley
psicoldgica debe explicarnos claramente porque causan en nosotros impresién tan honda
las obras de arte creadas porla fantasfa desusautores” (p. 23).

248



Vamos a referirmos a dos de ellos.

BRUNER (1983, a y b, y 1984) enriqueci6 el concepto de ZDP con
los conceptos de formato de interacciony andamiajes.

Con el primero alude a la existendia de sistemas culturales que
regulan la interaccién entre los adultos y los nifios, y que apuntan a
conseguir el desarrollo o aprendizaje de éstos.

Con el segundo alude al uso de estrategias y dispositivos de ayuda
que facilitan que los niftos puedan realizar tareas para las que todavfa
carecen de los conocimicnto y destrezas necesarias. Estrategias y
dispositivos que son gradualmente retirados en funcién de los
progresos que vaya realizando el nifto.

Con estos dos conceptos la ZDP gana en precisién. Cuando adulto
y nifto interaccionan en ella, pueden hacerlo obedeciendo a determi-
nados formatos de interaccién que regulen los comportamientos de
uno y otro. Ademds, el adulto puede usar andamiajes instrumentales y
procedimentales que faciliten el éxito en las tareas en las que se ve
involucrado el nifio.

Pensando en los modos de produccién figural de tipo artfstico,
todo ello significa que el tipo de interaccién dial6gica y constructivista,
que vimos ejemplificada en la relacién de TOLSTO! con los nifios
Makdrof y Morosof, puede contar con la ayuda de formatos y
andamiajes que faciliten el curso de la interaccién.

Consecuentemente, los modos de produccién de tipo dialégico-
constructivista pueden ser analizados bajo la intencién de descubrir los
andamiajes y formatos de interaccién usados.

Asimismo, si por un momento pensamos en el uso educativo de
tal tipo de modos de produccién, la manera de ser implementados
puede variar en funci6én de los andamiajes y modos de produccién por
los que se opte.

Ademds de estos complementos desarrollados por BRUNER, nos
interesa destacar otro debido a WERTSCH.

Este, en su libro Voces de la mente, asocia el marco de

® Otros autores que han contribuido a enriquecer las concepciones de VYGOTSKY
sobrela ZDP son WERTSCH (1984), VALSINER (1984) y NEWMAN, D., GRIFFIN, P. y
COLE, M. (1989). Dos panordmicas globales sobre el concepto de ZDP y sobre su
aprovechamiento educativo puede encontrarse en GONZALEZ y PALACIOS (1990) y
DEL RIO (1990).
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VYGOTSKY al definido por otro autor, BAJTIN*®, de concepciones
sumamente afines a las de éste (WERTSCH, 1991), SILVESTRI y
BLANCK, 1993).

Al analizar las obras literarias BAJTIN usa como concepto
auxiliar de especial trascendencia el concepto de voz. El autor puede
adoptar diversas voces. Escribe desde la perspectiva que confiere el
instalarse en determinada voz. Pero, ademds, mientras despliega su
historia es influenciado por diversas voces: la voz de diversos autores y
de determinados sistemas culturales de referencia*’ que a sabiendas o
no de ello, orientan su decir*.

WERTSCH aprovecha el concepto de voz de BAJTIN, y, también,
la concepcién dialogicista con que éste analiza las producciones
literarias, para caracterizar el funcionamiento de la mente comun.
Toda mente usa multiplicidad de voces. Se piensa a través de ellas. En
realidad, ellas son las que dan consistencia al pensamiento. Quiérase o
no, cuando uno piensa se sittia en la perspectiva de cierta voz. Y en el
desarrollo de sus pensamientos se entrecruzan diversas voces que
previamente penetraron en las estructuras de la mente*’.

El enfoque bajtiano adoptado por WERTSCH enriquece' los
planteamientos de VYGOTSKY sobre la construccibn mediada
culturalmente dela mente. Si se referia, segtn citamos lineas atrés, a la
trascendencia para el quehacer mental de la asimilacién del lenguaje,
de los diversos sistemas de célculo, de las técnicas mnemotécnicas, de
los sistemas algebraicos de simbolos, de las obras de arte, de la escritura,
etc, su lista puede ser ampliada mediante la alusién a los voces de
distinta procedencia cultural que la mente asimila.

Respecto a los modos artisticos de produccién de tipo figural, esta
ampliacién tiene una especial relevancia, pues invita a tratar los juegos

% EnSILVESTRI y BLANCK (1993) puede encontrarse una buena introduccién a
BAJTIN y, a suvez, unrico andlisis comparativo entre este autor y VYGOTSKY.

¥ Asf, por ejemplo, en su libro La cultura popular en la Edad Media y en el
Renacimiento. El contexto en Francois Rabelais (Barcelona: Barral, 1971), muestra como
las voces de la cultura popular se entrecruzan conlas voces dela cultura docta.

# No debe extrafiar, por tanto, que WERTSCH (1991) conecte las voces que
intervienen en los procesos dial6gicos de la mente a los “escenarios” socioculturales en
los quese inscriben estas voces.

* Pensando enlas artes visuales, el concepto de voz puede ser asociado, como hizo
BAJTIN, al concepto de género (ver BAJTIN (1986) y WERTSCH (1991)). Este enfoque,
enel caso de las artes visuales, puede significar que los diversos géneros expresivos
(retrato, bodegoén, paisaje, ...) pueden integrarse en la mente en calidad de wvoces
particulares quegufenla produccién.
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de arte como juegos dependientes de las voces que participaron directa
o indirectamente en su concepcién y despliegue.

El andlisis de los juegos de arte, en consecuencia, no puede
quedarse simplemente en los componentes procedimentales. A tenor
de las propuestas de WERTSCH, puede incluir, también, la -
consideracién de las voces culturales y personales que enriquecen y
orientan el desarrollo de tales juegos. Cosa que casa a la perfeccién con
todo lo expuesto en el primer capitulo sobre la necesidad de inscribir
los juegos de arte en los marcos culturales y personales que orientaron
su gestacion. Entre psicologia y teorfa del arte existe, pues, en este caso,
perfecto acuerdo.

5. 3. PSICOLOGIA OPERATORIA Y MODOS DE PRODUCCION

A diferencia de VYGOTSKY, PIAGET, que sepamos, jamads traté de
cuestiones artisticas. Sin embargo ha tenido alguna incidencia en este
terreno. ,

Cuando expusimos el marco definido por FRANCASTEL (1965)
(ver cap.], ap. 4. 2. 1.), dejamos constancia de que este autor se apoyaba
en la epistemologfa genética de PIAGET. El concepto de accién definido
por éste le servia como base tedrica de referencia para explicar como los
artistas producen sus obras. De modo parecido a lo que acontece cuando
los nifios se involucran en juegos abiertos, no presididos por sistemas
previamente cristalizados, los artistas realizan sus obras dejando que la
accién circunstanciada les conduzca en cada obra por un peculiar y
particular camino. Cada obra instaura su propio sistema. Es a través de
la accién abierta que, sobre la marcha, se va configurando este sistema.

FRANCASTEL, més alld de este genérico e impreciso plantea-
miento, poco provecho saca de las concepciones tedricas de PIAGET. Y,
en concreto, desatiende, tal como indicamos en el primer capitulo, las
posibilidades inherentes a los conceptos de asimilacién, acomodacién y
desequilibracién-reequilibracién. Conceptos que, pensando en los
modos de produccién de tipo artistico, se prestan a enriquecer el marco
definido por la Gestalt. Pero esta posibilidad, que sepamos, no ha sido
todavia explotada.

Asimismo tampoco ha sido explotada otra opcién, especialmente
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sugestiva, que atafie a la operatividlad mental propia del periodo
intuitivo y su posible uso en el andlisis y despliegue de juegos de arte.

La idea basica nos fue sugerida por BATTRO (1969). En su libro EI
pensamiento de Jean Piaget, explica como PIAGET opté6 por el signo en
detrimento del simbolo. Esto significa que al analizar el desarrollo,
lleg6 un momento en el que se centré exclusivamente en las
operaciones légicas vinculadas al mundo de los signos. Olvidando que
el mundo de los simbolos también puede proseguir su propio curso
evolutivo. '

El signo disciplina la mente orientdindola hacia el rigor
conceptualista y operacional. Y la conduce hacia la elaboracién de
sistemas representacionales estrictamente sujetos a los imperativos
logicistas de la realidad.

El simbolo, que se caracteriza por estar abierto a los vaivenes de
innumerables y aparentemente caprichosas asociaciones, tiene respecto
a los significados una orientacibon mucho mds laxa. Basta prestar
atencién a los modos operacionales propios del periodo intuitivo para
tomar conciencia de ello. Segiin defiende PIAGET, el pensamiento
intuitivo es sincrético, egocéntrico, precausal, transductivo y animista.
La logica propia del simbolo transita por estos derroteros.

Con el desarrollo, estas modalidades de pensamiento son
substituidas, segin PIAGET, por sistemas operacionales que respetan
los cdnones de la l6gica concreta, primero, y abstracta, mds adelante.

Pero pensando en el quehacer de los artistas, la cosa no es tan
clara. Estos, por mas que hayan llegado a un alto dominio de las
operaciones propias de los periodos concreto y abstracto, utilizan a
veces modos ‘procedimentales caracteristicos del pensamiento
intuitivo. Sobre todo en el imbito del arte contemporineo, las
operaciones de tipo sincrético, transductivo y animista son sumamente
frecuentes.

Es decir, los artistas parecen empeiiados en contradecir la versiéon
logicista de PIAGET sobre el curso seguido por el desarrollo.

Parecen estar dando la razén a BATTRO. PIAGET opté por
indagar el desarrollo del pensamiento atado al mundo de los signos,
pero podia haber seguido la otra orientacién: la del desarrollo
experimentado por el pensamiento simbélico. De haber tomado esta
opcién, probablemente hubiese prestado al arte buena parte de la
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atencion que dedicé a la ciencia.

Sea como fuere, el caso es que el arte parece descansar en gran
medida en operaciones mentales similares a las propias del periodo
intuitivo. _

Esta es la razén que lleva a GARDNER (1982) a afirmar que las
operaciones mentales requeridas por la expresion artistica de alto nivel
se construyen bdsicamente en el periodo preescolar.

De todas maneras, la postura de GARDNER debe ser matizada de
inmediato, pues, los artistas, si bien usan mecanismos operacionales de
tipo transductivo, sincrético, precausal o animista, las usan de manera
coordinada con otras de plenamente operacionales. Si no fuera asi no
habria diferencia entre el arte infantil y el arte adulto. Y es evidente que
por mucho que ciertas obras de MIRO o KLEE presenten figuras que
pudieran parecer, a primer golpe de vista, infantiles, jamds pasarian
por ser obras hechas por nifios.

Los nifios preescolares se expresan de manera absolutamente
espontaneista. Y no se entretienen en someter sus acciones mentales a
evaluaciones o disquisiciones de orden estético. ,

Los artistas, por el contrario, someten su espontaneismo a
numerosos controles y evaluaciones. Ademds, sus primeras intui-
ciones suelen ser sometidas a mudltiples transformaciones elaboratlvas
que apuntan hacia la sutileza expresiva y artistica.

Los mecanismos preoperacionales que usan son, por
consiguiente, simples herramientas auxiliares de sus modos de
produccién.

GARDNER, tiene, por tanto, razén a medias.

Lo mismo que sucede con las tesis de GABLICK (1976) sobre la
evolucién delos modos de produccién artistica.

GABLICK se inspira en el marco definido por PIAGET. La historia
del arte puede leerse en paralelo a la secuencia de estadios evolutivos
postulados por éste. De este modo el Renacimiento, estaria en
correspondencia con el periodo operacional concreto, mientras el arte
contempordneo se desenvolveria en el nivel operacional propio del
periodo abstracto.

Dicho en otros términos, los modos de producciéon proplos del
Renacimiento exlgman operaciones de nivel meramente concreto,
mientras los modos de produccion propios del arte contemporineo
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demandarian la operatividad abstracta.

En cualquier caso, ain cuando las tesis de GABLICK parecen
sumamente endebles, pues es impensable que el arte Renacentista sea
resultado de simples operaciones mentales de nivel concreto, sus
planteamientos nos abren las puertas a una posibilidad de interés: los
modos de produccion figural pueden ser analizados desde la
perspectiva de los niveles operacionales exigidos y de las particulares
operaciones involucradas.

Y, por lo que parece, bien pudiera ser que la operatividad artistica
exigiese la participacién de toda la mente. La mente intuitiva, a buen
seguro, y junto a ella la mente operacional. Y ;por qué no la
sensomotora?

Depende de cual sea el juego de arte desplegado.

Puede, incluso, que en la mayoria de los juegos, se vean involu-
crados procesos propios de los tres niveles cognitivos.

Una posible via de andlisis de los juegos de arte puede obedecer,
pues, a la intencion de descubrir los procesos de orden sensomotor,
simbélico, intuitivo, operacional concreto y operacional abstracto que
puedan intervenir en ellos, asi como también a la tentativa de
descubrir como estos procesos se imbrican unos con otros en su seno.

5.4 PARADIGMA PROCESUAL Y MODOS DE PRODUCCION

No abundan en el d4mbito de la teorizacién sobre el arte las
referencias al paradigma procesual.

Pero atun mds dificil es encontrar en el seno de este paradigma
investigaciones relativas ala expresividad artistica de tipo figural.

No obstante, vamos a citar a dos de ellas que para nuestros
propositos pueden tener cierta relevancia.

5.4.1. PROGRAMAS PRODUCTORES DE ARTE
BODEN (1991) en su libro La mente creativa, trata de demostrar

que el paradigma procesual puede transformar en profundidad el
panorama de la psicologfa de la creatividad. Esta se ha caracterizado por
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su imprecisién. Y las férmulas que ha propuesto a fin de facilitar la
creatividad han sido, por lo general, de tipo meramente actitudinal. No
suelen precisar los conductas concretas que hay que deplegar para
asegurar el éxito de la tarea’°.

Segun BODEN, el enfoque procesual puede modificar esta
situacion. En apoyo de su optimismo cita varias investigaciones entre
las que nosotros vamos a destacar las relativas al programa ANIMS y al
programa AARON.

El primero, es un programa computacional que permite la
produccién de obras de arte correspondiente a diversos estilos: los
propios del arte de los bosquimanos, del arte de los aborigenes austra-
lianos y de los dibujos de las cuevas de Altamira y Lascaux.

Por su parte el programa, AARON, fue disefiado con la intencién
de que fuera capaz de dibujar sofisticados dibujos abstractos y complejos
conjuntos de'tipo naturalista (en los que muiiltiples personajes adoptan
infinidad de variaciones posturales).

En cualquier caso, una cosa es cierta, ambos programas son
capaces de producir complejas obras de tipo figural. Sin que esto
signifique que puedan competir con obras elaboradas por verdaderos
artistas. En concreto las realizadas por el programa ANIMS por mds que
imiten estilos artisticos nitidamente diferenciados, no pueden engafiar
a nadie. Tal como indica la propia BODEN, media una considerable
distancia entre las obras realizadas por el programa y las de los artistas.

Sin embargo, por lo que atafie a nuestros intereses, ambos
programas nos permiten comprobar que las obras de arte son analiza-
bles desde la perspectiva procesual. Y estos andlisis pueden ser aprove-
chados para la realizacién de obras de parecido formato.

Los disefiadores del programa ANIMS fueron capaces de

% Las obrasdela mayoria de los autores adscritos a la corriente de la creatividad,
tan en boga hace unas décadas (piénsese, por ejemplo en GUILFORD (1978) y
TORRANCE (1969, 1970, 1976, 1977) y las escritas por autores afiliados a la psicologia
humanistica (MASLOW (1971) y ROGERS (1961), por ejemplo), involucrados en la
misma temdtica, suelen girar en torno a los factores actitudinales y cotextuales que
parecen facilitar la emergencia de la conducta creativa, pero no suelen aportar
precisiones mayores sobre los procesos comportamentales realmente implicados.

Una excepcién a esta constatacién de orden global serfa la orientacién tomada por
el movimiento de la sinécdica (ver, por ejemplo, GORDON (1971)) que presta una
especial atencién a los procedimientos concretos generadores de creatividad. Pero, muy
a nuestro pesar, el dambito al que aplica los procedimientos que promueve y la
naturaleza de éstos, nada tiene que ver conel arte.
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descubrir los modos de produccién implicados en los dibujos propios
de los bosquianos, de los aborigenes australianos y de las cuevas de
Altamira y Lascaux. Y sus anilisis fueron lo suficientemente precisos
como para conseguir que los programas que disefiaron utilizasen
aquellos modos a fin de producir obras semejantes a las utilizadas
como referentes de partida.

En realidad, algo bastante parecido a lo pretendido con el modelo
did4ctico que nosotros propondremos, s6lo que éste, en vez de orien-
tarse hacia la construccién de programas de ordenador, se encaminard
hacia la ensefianza en el medio escolar de juegos de arte.

Por su parte, el programa AARON muestra que el enfoque
procesual, al margen de sus posibilidades de simulacién de estilos
propios del arte, puede orientarse hacia la produccién de dibujos con
diferentes grados de iconicidad: desde un nivel realista, en el que
incluso cabe la representacién de infinidad de variaciones posturales,
hasta el despliegue de complejos dibujos abstractos, de iconicidad nula.

5. 4. 2. ESQUEMAS COGNITIVOS Y MODOS DE PRODUCCION

Como acabamos de ver el enfoque procesual puede ser aplicado al
~ arte. Los modos de produccién utilizados al producir obras de arte
pueden ser descubiertos. Pero, jcémo analizar los modos de produc-
cién?, ;qué componentes cabe identificar?

Dentro del paradigma procesual, cuando la interrogacién sobre las
unidades de base usadas por el sistema cognitivo se plantea en su nivel
primigenio, se dan tres posturas bdsicas: (1) las unidades son tnica-
mente de indole proposicional (PYLYSHYN, 1979, a, 1981), (2) las hay
también de naturaleza analégica (icénica) (PAIVIO, 1971, 1977)°!, (3) las
hay de los dos tipos, pero las de orden anal6gico se construyen
mediante un sistema proposicional (KOSSLYN, 1980).

Cada postura tiene sus razones. Y cada una de ellas cuenta con
apoyaturas experienciales y experimentales. Ello explica el escepticis-
mos de algunos autores sobre la posibilidad de demostrar cual es la

5 La postura de ARNHEIM (1969) obre este asunto es sinténica con la PAIVIO,
pero introduce unamatizacién importante: el pensamiento visual (que maneja unidades
de tipo figural-icénico (los conceptos visuales) subyace al pensamiento verbal,
suministrdndole el sustrato basico queposibilita sudesenvolvimiento.



postura correcta (por ejemplo, ANDERSON (1976, 1978, 1979). Para este
autor el hecho de que s6lo tengamos acceso a los estimulos y las
respuestas imposibilita cualquier decantacién definitiva.

Pero en cualquier caso, para nuestros intereses, es relativamente
irrelevante saber cual es la postura correcta. Pues, la mente, indepen-
dientemente del sistema operacional de base que utilice (proposicional
o0 ic6nico), en un segundo nivel de elaboracién -que es el que puede
ayudarnos al anilisis de los juegos de arte -, construye y utiliza
constructos que son proposicionales y constructos que son icénicos. Y
ademads, ambos sistemas de constructos pueden coordinarse e
interaccionar. :

Por consiguiente no debe extrafiar que ademds de los enfoques
fundamentalistas a los que nos acabamos de referir, existan otras
versiones sobre las unidades utilizadas por el sistema cognitivo que, de
entrada, se sitian en un segundo o tercer nivel del procesamiento
cognitivo, y que tienen para nosotros un mayor interés. _

RIVIERE (1986) al referirse a los sistemas representacionales
usados por la mente, que aparecen desperdigados por la bibliografia
procesual, refiere los siguientes: “imdgenes mentales 'y mapas
cognitivos, esquemas y guiones, proposiciones y descripciones, redes
semdnticas y estructuras de rasgos, pictogramas y hologramas” (p. 3).
Pero, tras unos pérrafos, transcribe una cita de PALMER (1978) que
complica atin mds la lista: “cédigos visuales, cédigos verbales, cédigos
espaciales, c6digos fisicos, c6digos nominales, cédigos de imagen,
representaciones anal6gicas, representaciones digitales, representa-
ciones proposicionales, isomorfismos de primer orden, espacios
multidimensionales, plantillas, rasgos, descripciones estructurales,
redes relacionales, vectores de componentes maultiples y hasta
hologramas” (p. 3). |

Todo parece indicar que la diversidad comportamental propia de
los humanos se presta a miltiples enfoques analiticos.

Como el panorama de conductas investigadas es extraordina-
riamente variopinto, y como cada autor o grupo investigador
desarrolla sus propios modelos descriptivos y explicativos sobre el
procesamiento mental implicado en las microareas que generalmente
estudian, resulta natural esta multivariada floracién conceptual.

Como se ve, el panorama de la psicologia procesual estd
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minimamente clarificado.

Pero a nosotros nos conviene disponer de un panorama m4ds
definido.

Se impone, por tanto, la aplicacién de una politica unificadora.
Una politica que nosotros orientaremos hacia la conversién de los
esquemas en el centro neuridlgico del sistema cognitivo.

Politica, por cierto, surgida de la iniciativa de PIAGET (1926) y
BARTLETT (1932), y que fue recuperada con posterioridad por autores
adscritos al procesamiento de la informacién (por ejemplo, MINSKY
(1975) y SCHANK y ABELSON, (1977)). Politica que ha tenido, luego.
un amplisimo predicamento dentro del paradigma del procesamiento
de la informacién.

Pero ;qué son los esquemas?

Un esquema es una entidad holista, abstracta, conceptual,
estructuralmente compleja y multifuncional (VEGA, 1984, POZO, 1989,
RUMELHART, 1981, 1984, SANUI, 1989). Un constructo que integra dos
tipos de conocimiento intimamente imbricados: el conocimiento
declarativo y el conocimiento procedimental® (referido a la activacién
operacional del conocimiento declarativo y a la regulacién del curso
seguido por las acciones mentales y por la conducta manifiesta)®. Un
constructo elaborado para dar cuenta de la inmensa riqueza conductual
humana.

Son, en definitiva, las unidades bésicas que gufan y dan consisten-
cia a la conducta.

Y como estd es multivariada y extraordinariamente flexible, los
esquemas, naturalmente, también tienen estas propiedades.

Un mismo esquema puede activarse de diversas maneras, y al
hacerlo puede diversificar las conductas generadas.

Ademds, su multifuncionalidad posibilita que cada uno de ellos
pueda participar en la activacién de diversas funciones psiquicas.

%2 Estos aspectos, el declarativo y el procedimental, aunque a veces sean
identificados a través de otras denominaciones (asf, por ejemplo, GREENO y RYLEY
(1987)), en el caso de la resolucién de problemas, se refieren a ellos mediante las
expresiones esquema del problema y esquema de la accién) son una de las constantes
habituales dentro del cognitivismo.

% Es decir, que los esquemas integran conocimientos relativos al “saber qué¢” y al
“saber como” (POZO, 1989, p. 138). Aspectos ambos que, como indica el mismo POZO,
estdn indisolublemente interpenetrados en el senode los esquemas. Por tanto, se activan
siempre de consuno.



Por otro lado, los esquemas son legién. PIAGET hablaba de
esquemas reflejos, de esquemas motrices, de esquemas sensomotores,
de esquemas perceptivos, de esquemas representacionales, de esquemas
simbélicos, de esquemas icénicos, de esquemas conceptuales, de
esquemas preoperacionales, de esquemas operacionales, de esquemas
légicos, ... :

Algunos relativamente simples. Otros sumamente complejos.

Estos dltimos, albergan siempre en su seno multiples esquemas
en calidad de entidad constituyentes. Su activacién coordinada genera
el repertorio conductual caracteristico del esquema complejo de que se
trate. Y dadala flexibilidad con que pueden ser activado tanto cada uno
de los esquemas componentes como cada una de las operaciones de
coordinacién que puedan establecerse entre ellos, el abanico
comportamental dimanante resulta ser, en su caso, especialmente
amplio.

Los scripts (guiones) (SCHANK Y ABELSON, 1977), los schema
(RUMELHART y ORTONY, 1977), los frames (marcos) (MINSKY, 1975),
los esquemas sobre comprensién de textos (KINTSCH y DIJK, 1979) y
los multiples esquemas sobre el conocimiento social (HASTIE y
KUMAR, 1979, HAMILTON, 1981, HIGGINS et. al., 1981, SCHANK y
ABELSON, 1977), son ejemplos de este tipo de esquemas complejos.

En definitiva, la teoria de los esquemas puede ser aplicada al
anilisis de cualquier conducta que implique el uso de representaciones
mentales de uno u otro tipo>*.

Pero las cosas no quedan s6lo en esto, pues lo no cognitivo,
aunque sea de manera un tanto marginal, también puede tener cabida
en los sistemas esqueméticos, pues, tal como hizo BOWER (1981)*, en
las redes proposionales pueden introducirse nodos referidos a estados
emocionales.

Todo un detalle que los que andamos interesados en el mundo
del arte agradecemos, pues, desempefiando lo emocional un papel tan
relevante en este mundo, permite mirar al paradigma procesual con
mayor optimismo.

* EnVEGA (1984) puede encontrarse unamplio abanico de esquemas referidos a los
mds diversos campos temdticos.
% Citado por VEGA (1984), p. 273.
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Pensando en los modos de produccion figural, cabe pensar que
éstos pueden ser analizados desde la perspectiva de los esquemas
simples y complejos implicados y de las interacciones operacionales
con que son movilizados e interconectados.

Es mds, los modos de producci6n pueden ser vistos, ellos
también, como esquemas. Esquemas orientativos de las operaciones
que hay que realizar con los esquemas de base utilizados en el juego, y
de las acciones que hay que desplegar al realizar las obras que surjan de
tal juego. '

Todo ello significa que el andlisis podri abarcar tanto a lo
esquemas correspondientes a las unidades figurales de base, como a los
esquemas estructurantes, como a los esquemas icénicos correspon-
dientes a sujetos, objetos y escenarios, como a los esquemas
representacionales de tipo descriptivo o narrativo, como a los
esquemas de orden simbdlico, como a los esquemas enmarcadores
correspondientes a las influencias culturales que inciden sobre el
artista, como los esquemas relativos a su peripecia vital o al mundo
artistico que haya creado, como a las interacciones que se establecen
entre todos estos elementos y a los sesgos estilisticos que imponga®®.

Habrd modos de produccién que activardn determinado grupo de
esquemas. Otros modos, implicardn a otros esquemas. Y cada uno de

“estos modos supondrd una peculiar manera de dinamizar y coordinar
los esquemas implicados.

Y en dltimo término, los juegos de arte serdn analizados como
sistemas complejos en los que se coordina diversos modos de
produccién.

Es decir, el anilisis de modos y juegos que pueda desplegarse
desde el paradigma procesual puede ser absolutamente compatible con
los anilisis que suelen realizarse en el imbito de la teorizacién sobre el
arte.

Si el lector recuerda los andlisis que presentamos en las
postrimerias del primer capitulo, sobre obras propias del llamado arte
primitivo y un pufiado de obras de KLEE, comprenderd que tal
compatibilidad es real.

% El mismo VEGA (1984) muestra a través de sus referencias a investigaciones
encaminadas a desentrafiar los sistemas de creencias, las teorfas implicitas y los
sistemas ideol6gicos usados por los sujetos, que la teorfa de los esquemas puede ser
aplicada al estudio de estos aspectos en el caso de los artistas.
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Aquellos andlisis, aunque entonces no lo dijimos, fueron hechos
bajo la influencia dela teoria de los esquemas. Estos fueron medulares
a la hora de diseccionar los modos de produccién y los juegos. Pero, a
su vez, los juegos entonces considerados, permanecieron siempre
atados a mdiltiples referencias aportadas por la historia del arte y la
teorizacién sobre el arte.

Pues bien, constatada la compatibilidad, no estard de més que nos
refiramos a la contribucién que el enfoque procesual pueda aportar a la

. calidad del andlisis de los juegos de arte.

Por un lado, puede contribuir a enriquecer la minuciosidad de los
andlisis. Y, por otro, a su mayor rigor, pues, por imperativos del marco
procesual, la elaboracién especulativa de cualquier modelo que especifi-
que la naturaleza de los esquemas y modos de produccién implicados
en un juego de arte, debeser evaluado a través de su puesta en accién.
Cosa que no siempre ha sucedido en el caso de la teorizacién sobre el
arte.

Tal como acontecia con los programas ANIMS y AARON, los
andlisis de los juegos de arte, deben evaluarse a través del éxito que
tengan en conseguir que los sujetos que aprendan a utilizar los
esquemas y modos de produccién que fueron descubiertos por el
anilisis, produzcan obras que tengan un marcado aire de familia con
las realizadas por el artista o artistas que desplegaron tales juegos.

ANIMS y AARON recibieron una valoracién no excesivamente
alta.

Esperemos que los andlisis de los juego de arte que nosotros
promovemos, y que cuenta entre sus aliados bésicos al enfoque
procesual, tiendan a superarla.

5.4.3. ESQUEMAS Y MODOS DE PRODUCCION DE TIPO ABIERTO

Entre los juegos de arte abundan aquellos que son desplegados
bajo el signo de la médxima flexibilidad, e, incluso de la improvisacién
sin coordenadas prefijadas.

A primer golpe de vista, el andlisis de este tipo de j uegoé pudiera
parecer inabordable desde la teorfa de los esquemas. Una teoria en
cierta manera excesivamente rigida para dar cuenta dela creatividad de
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altos vuelos.

No obstante, existen en su seno propuestas que aligeran esta
limitacién.

Asi, por ejemplo, algunos autores (RUMELHART y NORMAN,
1978, 1781, NORMAN, 1978, 1982, RUMELHART, 1984), al teorizar
sobre la modificacién de los esquemas, proponen tres vias: la del
crecimiento, la del ajuste y la de la reestructuracion. Por la primera, el
esquema se enriquece sin variar su estructura interna. Por el ajuste, que
genera, segin indica POZO (1989), modificaciones que habitualmente
surgen de cambios introducidos en las variables y las constantes del
esquema, pero que también puede surgir mediante el procedimiento de
substituir valores constantes del esquema por valores variables (p. 142),
se pueden producir cambios de cierta importancia. Por la
reestructuracién, se producen cambios en profundidad, capaces de
generar nuevos esquemas.

Estos tres procedimientos, pueden tener cierto interés a la hora de
abordar el andlisis de juegos de arte que al desplegarse exigen
tratamientos especialmnte flexibles de los esquemas de base implicados
en él. Tan flexibles, que en ocasiones, mientras se desenvuelvé el
juego, estos esquemas pueden transmutarse en otros de distintos.

Eincluso, pueden servir para explicar el caso de juegos que al ser
desplegados derivan hacia la emergencia de juegos de distinta
estructura o naturaleza.

Ademds, étos tres procedimientos también pueden ser de gran
valor a la hora de explicar los modos de produccién implicados en la
realizacién de series (conjunto de obras que los artistas desarrollan a
partir de una que les sirve de base para la experimentacién productiva).

5. 4. 4. CICLOPERCEPTIVO Y CICLOEXPRESIVO

Para nosotros lo ideal serfa que contdsemos con la ayuda de
modelos procesuales directamente referidos a los juegos de arte, y, en
su defecto, que tuviéramos a mano algunos modelos de indole genérica
que, de modo similar a lo que sucedfa con el modelo de ARNHEIM
sobre el pensamiento visual, describiese lo qué acontece a lo largo de
todo el proceso de elaboracién de obras de arte.
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Pero el caso es que dentro del paradigma procesual el quehacer
artistico no ha merecido la atencién necesaria para que ello sea posible.

Ahora bien, teniendo en cuenta que este paradigma nos parece
especialmente prometedor en cuanto a marco de referencia para el
andlisis de los juegos de arte, nos vamos a permitir la licencia de
esbozar un modelo. Un. modelo generalista que vamos a edificar a
partir de las propuestas bésicas de NEISSER sobre el denominado por él
“ciclo perceptivo” (NEISSER, 1976).

Segun su versién de los procesos perceptivos, los esquemas son la
clave de lo que acontece.

Existe una primera fase del ciclo perceptivo de tipo preatentiva
dedicada a la deteccién y andlisis primario del input sensorial. En ella
se genera el “icon” que “simula, para el resto del sistema nervioso, la
informacién que se obtendria si la exposicién real se encontrara todavia
presente” (p.62).

En una segunda fase, de construccién perceptual, se generan los
perceptos a partir de los esquemas y de la interaccién que se produce
entre éstos y el medio (naturalmente presente en la mente a través de
lo procesos de deteccién y andlisis primario).

Los perceptos se generan por tanto a través de la accién. A través
de operaciones constructivas en las que los esquemas, que
interaccionan con los “icones” elaborados a través de los procesos
primarios, son los protagonistas exclusivos.

Y como el flujo sensorial de entrada es siempre cambiante y
genera de continuo “icones” de referencia “para el resto del sistema
nervioso”, las operaciones con esquemas siempre se renuevan.

La construccidén y reconstruccion de perceptos es continua.

En consecuencia, el ciclo perceptivo sigue permanentemente
abierto. |

En todo caso, a tenor de lo dicho no hay que confundir, pues, los
perceptos con los esquemas. Aquellos se construyen a partir de éstos,
pero tienen una identidad diferenciada.

Del mismo modo, tampoco deben confundirse los perceptos con
la realidad captada por los receptores.

Los perceptos siempre son el resultado de una construccién
mental.

No debe sorprender, por tanto, que NEISSER (1976) considere

263



que “la percepcién es el lugar donde la cognicién y la realidad se
encuentran” (p. 29). El lugar donde se produce una continua transac-
cién entre los procesos cognitivos y el mundo®’.

Una transaccion, auxiliada por los esquemas, que posibilita que el
ciclo perceptivo sea significativo y gire en torno a la significatividad.

Pero, ademds, los esquemas desempefian otra relevante funcién:
generan “planes de accién” (ver, por ejemplo, BAYO, 1987) orientados a
la obtencién de la informacién pertinente. Lo cual significa que a partir
de estos planes se orienta, de manera significativa, la labor de los
receptores. Es decir, la primera fase del ciclo perceptivo, la que genera el
“icon” que “simula la realidad para el resto del sistema nervioso”,
también estd guiada por los esquemas.

El ciclo queda, pues, todo él sometido al imperativo de la
significatividad®®.

Como detalle final interesa retener una crucial cuestién. Si bien el
ciclo depende fundamentalmente del repertorio de esquemas
disponibles en las estructuras cognitivas, esto no significa que el ciclo
no pueda incidir sobre la modificacién de dicho repertorio. Antes al
contrario, a través del ciclo perceptivo, a través de las miltiples
operaciones en las que se ven involucrados inputs, “icones”, esquemas
y elaboraciones de significados, pueden producirse operaciones de
transformacién y generacién de esquemas.

Hasta aquf una versién sintética del modelo del ciclo perceptivo
de NEISSER.

Nos queda por desplegar el modelo que lineas atrds anuncié-
bamos y que, como dijimos, vamos a edificar sobre dicho ciclo.

Nuestra intencién es simple. Se trata de ampliar el ciclo
perceptivo hasta el punto de abarcar, pensando en la produccién de
obras de arte, todo el ciclo expresivo.

Es evidente que el ciclo perceptivo esti integrado en el ciclo
expresivo. Cuando se produce una obra figural los procesos perceptivos
estdn en pleno funcionamiento. Todo lo dicho sobre estos procesos
continua siendo vilido. Pero, claro estd, otros procesos se suman a
ellos.

7 Nétese de paso queel modelo de NEISSER sobre el ciclo perceptivo es unmodelo
mixto que integra tanto el enfoque ecol6gico (propio de teorfas comola de GIBSON
(1950, 1966, 1974) comoel enfoque constructivista.

% Ese imperativo tan caro a BARTLETT (1932) y GOMBRICH (1979, a, 1982).
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Debe emerger un sistema figural. De manera gradual este sistema
debe ser construido.

Pero ;quién genera los trazos?, ;quién gufa sus trayectos?, ;quién
decide como se coordinan unos con otros?, ;quién imagina las
estructuras implicitas que presiden toda la construccién?, ;quién perfila
el proyecto configurador?, ;quién evalua sobre la marcha los resultados
a que da lugar el proyecto?, ;quién lo reorienta?, ;quién decide los
significados que presiden o se conectan al conjunto figural que va
tomando cuerpo?, ...

Naturalmente, la mente activa del sujeto en trance de producir la
obra. La mente significante. La misma mente que en el caso del ciclo
perceptivo de NEISSER conseguia que todo el ciclo quedase subordi-
nado al imperativo de la significatividad®®.

La mente activa del sujeto que operando con los esquemas de que
dispone puede llevar a cabo todas las funciones subyacentes a los
interrogantes que nos haciamos hace un momento.

Si los esquemas hacian posible el ciclo perceptivo, los esquemas
hacen posible el ciclo expresivo.

Sé6lo que algunos esquemas puede que estén orientados tinica-
mente hacia el polo productivo, de la misma manera que otros
esquemas pueden tener funciones especificamente perceptivas. Pero
también cabe pensar en esquemas multifuncionales. Esquemas que
puedan desempefiar funciones tanto en tareas perceptivas como en
tareas productivas.

La obra se genera a partir de la movilizacién e interaccién de
esquemas. Pero, de modo andlogo a lo que acontecfa en el caso del ciclo
perceptivo, esta movilizacién e interaccién es de tipo abierto. Una obra
de arte no se realiza siguiendo pautas de acci6én rigidamente dictadas
por esquemas movilizados de manera rutinaria. Demanda un ciclo
abierto a la modificacién de los esquemas disponibles y a la
construccién de otros de novedosos. Un ciclo abierto al encuentro

* Esa significatividad queBRUNER (1990) considera fue unfactor determinante en
el momentode iniciar el camino de la revolucién cognitiva, y que luego, muy a su pesar,
quedémarginada enlos desarrollos posteriores del paradigma procesual.

De todas maneras, comoatestigua el modelo de NEISSER sobre el ciclo perceptivo,
tal marginacién nofue total.

Por lo querespecta a nuestra postura, huelga decir quesintonizamos conlas tesis de
BRUNER, y que, por tanto, erigimos la significatividad en uno de los pilares
fundamentales de nuestras propuestas.
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casual, al descubrimiento de juegos esquemdticos imprevistos, al
hallazgo de significados colaterales, a la biisqueda de matices expresivos
de todo orden, a la bisqueda de la sorpresa, de la magia, de la
seduccién. Abierto a la generacién de emociones en el espectador.

Un ciclo abierto que integra en su seno los procesos operacionales
integrantes de las dos fases que NEISSER atribufa al ciclo perceptivo,
pero que se complementa con otros procesos intencionalmente
orientados ala produccién de la obra.

Esta es nuestra propuesta bdsica.

Pero conviene que a ella le aftadamos una importante
matizacién. La separacién entre procesos vinculados alas fases del ciclo
perceptivo de NEISSER y procesos vinculados a la produccién de la
obra merece ser replanteada. En algunos casos, en razén de las
peculiaridades del juego de arte implicado, puede que esta separacién
esté relativamente justificada, pero en otros juegos serd improcedente,
pues ciertos procesos operacionales pueden integrar en su seno tanto
funciones perceptivas como funciones productivas.

Sea como fuere, se imponen dos conclusiones: los esquemas estdn
en la base de todo el ciclo expresivo, y este ciclo es de fndole
constructiva. Se genera a través de la accién.

Si en NEISSER el ciclo perceptivo es un particular tipo de accién,
lo mismo cabe decir del ciclo expresivo.

5. 4. 5. CICLOEXPRESIVO, MODULARIDAD DE LA MENTE Y JUEGOS
DEARTE

El modelo del ciclo expresivo puede convertirse en un referente
bésico para el andlisis de los juegos de arte. Un juego de arte es, como el
ciclo expresivo, un tipo de accién. Un tipo complejo de accién en el que
se suceden y entrecruzan diversos modos de produccién.

Cada juego define un particular micromundo que debe ser
analizado. Una particular manera de encarnar el ciclo expresivo. Habrd
tantas variantes del ciclo expresivo como juegos de arte puedan
identificarse.

Por suerte, el paradigma procesual tiene una inveterada
tendencia hacia el andlisis y la creacién de micromodelos sobre los ma4s
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diversos 4dmbitos conductuales. Esta tendencia que ha tenido el
inconveniente de convertir el panorama del paradigma en un
abigarrado y heterogéneo batiburrillo, puede tener para nosotros un
efecto estimulante, pues, cada juego parece obedecer a un particular
modelo. Y éste puede ser indagado. |

Los andlisis densos que WITTGENSTEIN demandaba para el
andlisis de los juegos de lenguaje, y que RYLE y GEERTZ generalizaban
a otros campos del saber (ver cap. I, ap. 5. 4.), pueden ser desarrollados
con ayuda del paradigma procesual. Y, segin nuestra propuesta,
pueden aplicarse a los juegos de arte.

Cada juego exigird un particular analisis. En cada caso los
esquemas implicados seran los que correspbndan. Y el modo de operar
con ellos tendré rasgos especificos en cada juego.

Como hemos repetido en diversas ocasiones, no puede existir
una teoria unificada que decida c6mo realizar cada uno de los anilisis
de los juegos. :

No obstante, el paradigma procesual puede conducirnos,
asimismo, a mitigar el atomismo y la heterogeneidad a la que
parecemos abocados. Veamos una manera de conseguirlo.

En su seno se ha planteado el tema de la centralidad o
modularidad de la mente. Segtin determinados autores, ANDERSON
(1983), por ejemplo, la mente es un sistema unificado que funciona de
manera centralista o generalista®®. Segiin otros autores, CHOMSKY®!,
FODOR (1983) y GARDNER (1983, 1985, 1993, a), entre ellos, la mente
alberga macrosistemas y microsistemas nitidamente compartimenta-
lizados.

Segiin estos iltimos, el lenguaje verbal constituiria un modulo
claramente separado. Y segiin GARDNER, el sistema responsable de la
sintaxis figural y de las transformaciones a que pueden someterse las
imdgenes, constituiria otro.

Nosotros nos adscribimos a este segundo grupo de autores. Y
como estamos especialmente interesados en la produccién de obras de
caricter figural, sintonizamos totalmente con los planteamientos de
GARDNER, que entroncan con las tesis bésicas de ARNHTEIM‘ (1969).

% Segiin la terminologfa usada por GARDNER (1985) para identificar al enfoque
unitario de la mente.

¢ Que defiende que el lenguaje constituye un sistema modular de la mente,
nitidamente diferenciado (CHOMSKY, 1964, 1980).
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De ser cierta la tesis de GARDNER, el modulo responsable del
lenguaje figural ayudaria a debilitar la radical heterogeneidad a la que
parecian, lineas atris, condenados los anilisis de los juego de arte.

Estos, por que también lo son los esquemas y modos de
produccién implicados, son muy diversos. Pero lo son en menor
medida de lo entrevisto hasta ahora, en razén del uso, compartido por
muchos juegos, del modulo de la mente correspondiente al
denominado habitualmente lenguaje figural®2.

Ademds, existe, como minimo, otro médulo de la mente que
también contribuye de manera considerable a disminuir la heteroge-
neidad propia de los juegos de arte: el médulo responsable del lenguaje
verbal. Médulo especialmente relevante en la mayorfa de los procesos
mentales en los que la manipulacién de significados desempefia un
papel relevante.

En consecuencia, la comprensién de la naturaleza del sistema
figural y el conocimiento de su funcionamiento se convierten en una
prioridad de primer orden.

Pero por desgracia es una prioridad que queda en situaci6n
precaria, pues a diferencia de lo sucedido en el caso del lenguaje verbal,
el lenguaje figural ha sido escasamente investigado.

Urge, pues, dedicar considerables esfuerzos al estudio del médulo
figural de la mente. Cuanto mayor sea el conocimiento que tengamos
sobre su funcionamiento, mas fécil ser4 el trabajo de analizar los juegos
de arte.

Pero cabe ver el asunto a la inversa, del conocimiento en
profundidad de los juegos de arte puede surgir un mayor conocimiento
del médulo del lenguaje figural.

Esta es la vfa por la que nos decantamos.

Quizds mds adelante, cuando a partir del conocimiento de un
amplio abanico de juegos de arte, tengamos un mayor nivel de
comprensién del médulo figural, este conocimiento nos facilitard el
andlisis de los juegos.

Entonces serd el momento de prestar la misma atencién a los dos
frentes. Y lo devengado por cada uno de ellos, redundar4d en beneficio

2 Denominaci6n, a nuestro parecer, totalmente inapropiada, puesnoexiste algo que
merezca ser denominado lenguaje figural. (A no ser que el significado de la palabra
lenguaje se aleje considerablemente de las exigencias que habitualmente le impone el
sistema verbal).



del otro.
5.4.6. METACOGNICION Y ANALISIS DE LOS JUEGOS DEARTE

En las dos dltimas décadas un concepto que ha tomado
considerable relieve ha sido el de la metacognicién.

Un concepto, por cierto, que abre el tema de la modularidad de la
mente hacia un horizonte de especial interés: el relativo a las
capacidades que puedan albergar los modulos de la mente, y quizis el
conjunto de todos ellos, y, por tanto, de toda la mente, de poder operar
sobre sus propias posibilidades operacionales a fin de enriquecer el
panorama comportamental.

Por ofra parte, el tema de la metacognicién tiene la interesante
virtud de permitir cotrastar e integrar diversas versiones teéricas:
fundamentalmente la del procesamiento de la informacién, la
piagetiana y la vygotskyana (ver, por ejemplo, MARTI (1995)).

Ademds, respecto a nuestros particulares intereses, es un tema
que, como luego veremos, puede abrir el andlisis de los juegos de arte a
una perspectiva de especial interés. '

Por méds que fue FLAVEL (1971) quien acufi6 el término e inici6
el interés investigador sobre el tema, la verdad es que PIAGET y
VYGOTSKY, habfan prestado atencién a ciertos procesos que luego
serfan adscritos a la metacognicién (los procesos de regulacién de la
actividad de la mente, y el grado de conciencia con que éstos procesos
son desplegados, en el caso de PIAGET®, y los procesos, mediados
socialmente, de internalizacién de las capacidades metacognitivas, en el
caso de VYGOTSKY (ver, por ejemplo, WERTSCH (1985)).

Dos significados bésicos se concede al término. Segtin el primero,
la metacognicién hace referencia a los procesos de conocimiento sobre
el conocimiento (FLAVELL, 1987). Segin el segundo, la metacognicién
queda vinculada a la planificacién, control y evaluacién de los procesos
mentales desplegados a fin de realizar una tarea (BROWN, 1987).

En cualquier caso, ambas modalidades de conocimiento suelen
complementarse. Como sefiala MARTI (1995), refiriéndose a las tesis de
CAMPIONE (1987) y BRATEN (1991), “en muchas ocasiones no es

€ Ver, por ejemplo, PIAGET (1974, a, 1975).
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suficiente tener un conocimiento sobre la tarea, sobre las particuliari-
dades de su resolucién; ademis hay que saber como regular la conducta
para alcanzar el objetivo deseado” (p. 14).

Pensando en los juegos de arte, la primera version, la que asimila
metacognicién a conocimiento del conocimiento, significa que el
conocimiento de las caracteristicas cognitivo-procesuales de un juego
de arte puede ser considerado de orden metacognitivo.

Segiin la segunda versién, la propia de BROWN, el conocimiento
metacognitivo estaria referido a los procesos que permitirian, en
primer lugar, poner en accién el juego, en segundo lugar, controlar su
desarrollo, y, finalmente, evaluar su resultado, cosa que podria abrir
otra fase de intervencién de la misma naturaleza.

Una versidn se centra, sobre todo, en el conocimiento declarativo.
La otra en el procedimental. Ambas, como deciamos antes, se
complementan.

Todo juego de arte puede ser analizado desde estas dos perspec-
tivas.

Por otra parte, los juegos de arte se prestan a otros andlisis
complementarios. Es sabido que de un mismo juego pueden surgir
multiples obras. Las series producidas por los artistas, obedecen a esta
estrategia.

Toman un juego de arte, o lo inventan. Y a partir de esta base
operan con la intencién de producir toda una serie de obras
diferenciadas, que tengan una impronta comdn.

Teniendo este perfil de referencia, cabe enfocar el andlisis de los
juegos de arte hacia este horizonte de la diversificacion de las obras
surgidas a partir de un mismo juego de base.

¢C6émo hacerlo?

Pues, introduciendo en el andlisis de los juegos un nuevo sector:
el de la deteccién de algunos de los elementos definitorios del juego
(esquemas de base y modos de produccién) que pueden ser
modificados, substituidos, suprimidos o activados de diversa manera,
sin que el juego quede desvirtuado®.

#Sobre la activacién de los esquemas representacionales bajo la intencionalidad de
diversificar las conductas pueden generar, tiene cierto interés la propuesta de
KARNILOFF-SMITH (1992, a, 1992, b) sobre las “redescripciones representacionales”.
Segtinella, conel uso, las representaciones pueden ser utilizadas cada vez con mayor
flexibilidad. Un mismo esquema puede generar muy diversas “redescripciones
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Ante las anteriores modalidades de andlisis metacognitivo, la que
atafie a la naturaleza de los juegos y a los esquemas de base y a los
modos de produccién que les son inherentes, y la que aborda las
operaciones que pueden aplicarse a estos esquemas y modos a fin de
diversificar la productividad, alguien puede aducir que en realidad esta
manera de proceder falsea las cosas, pues por lo general los artistas no
suelen proceder de esta manera. El modo como generan series no suele
obedecer a disefios tan racionalistas como el que acabamos de exponer.
Ellos no suelen partir del andlisis pormenorizado del sistema de
esquemas de base y modos de produccién definitorios de los juegos. Y
cuando introducen modificaciones en la manera de desplegar un juego,
lo suelen hacer sin pleno dominio consciente de las modificaciones
operacionales que introducen. Esa través de la accién y la intuicién que
instauran las modificaciones.

A primer golpe de vista, los artistas se instalan, al crear sus obras,
en el nivel de procesamiento regulador que PIAGET (1974, a, 1974, b)
denomina activo, es decir, en el nivel en el que las regulaciones
acontecen sobre la marcha, mientras accibn y retroalimentacién
perceptiva entretejen su andadura. Muy pocos artistas parecén regular
su conducta operacional en el nivel en que los procesos metacognitivos
se orientan con pleno dominio consciente de ellos (el nivel superior de
regulacién indicado por PIAGET (1974, a)%°. ‘

No obstante, a nuestro parecer, la versién que mejor encaja con el
modo de proceder de los artistas es la de KARNILOFF-SMITH (1992, a).
Segin ella, la dicotomia entre el nivel consciente y el nivel
inconsciente, tipica, por ejemplo, de PIAGET, es insostenible. El grado
de conciencia con el que se despliegan los procesos cognitivos es muy
diverso. Y esto es también vélido para los de orden metacognitivo.
Ademds, en diversas ocasiones, procesos de regulacién en principio
idénticos, pueden ser desarrollados con plena conciencia, mientras en
otras ocasiones la conciencia puede ser nula o estar muy debilitada.

En el caso de la regulaci6bn de los procesos implicados en la

representacionales”. Y, ademds, con mayor nivel de conciencia sobre los procesos
implicados. :

% ALLAL y SAADA-ROBERT (1992) presentan una versién paralela a la de
PIAGET, sé6lo que los niveles de regulacién de PIAGET (el automatico, el activo y el
consciente) reciben otras denominaciones (regulaciones automiticas, regulaciones
compensatorias y regulaciones activas).
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produccién de obras de arte, bien pudiera suceder algo parecido a las
tesis de KARNILOFF-SMITH. Esto es lo que parece deducirse de
testimonios dejados por los artistas sobre su manera de proceder®®.

Y sin embargo, por mas que el grado de conciencia pueda ser en
algunos casos infimo, lo cierto es que el anélisis de las obras de arte y de
los condicionantes que sobre ellas han incidido, muestran que en
realidad, al margen del nivel de conciencia que haya acompaiiado los
procesos mentales desplegados, los artistas siempre manejan esquemas
de base y modos de produccién. Luego, el anilisis racionalista que
apunta a su desvelamiento tiene interés. Lo mismo que lo tiene el que
apunta al descubrimiento de las operaciones que puedan aplicarse a
estos esquemas y modos a fin de diversificar las obras producidas.

Y, por descontado, cabe dar entrada también, en el andlisis, a la
cuestién del grado de conciencia implicada en la regulacién de todos los
procesos mentales activados al desplegar los juegos®’.

% Casos, por ejemplo, de MATISSE, MIRO, KLEE y KANDINSKY, queotorgan a la
intuicién unpapel relevante. Ademds, el grado de conciencia es a veces en ellos tan bajo
quedefienden -caso de MIRO y KLEE- que la mano parece conducida por algo o alguien
ajeno ellos mismos.

GROHMANN (1985) transcribe una frase ilustrativa de la vivencia
experimentada por KLEE al comprobar la soltura con que se desplaza la mano al
realizar ciertas obras: “la manoinstrumento de una voluntad remota” (p. 52).

Por suparte, MATISSE, refiriéndose a sumanollegé6 a decir: “mi mano canta por sf
misma” (MATISSE, 1972, p. 22).

% El hecho de reducir los andlisis de nivel meta a los procesos cognitivos deja de
lado el importante papel desempefiado por los procesos emocionales, afectivos y
sentimentales. Esta mutilacién desvirta encierta manera la naturaleza de los juegos.

Por tanto, parece conveniente el dar entrada en los andlisis meta a los procesos
emocionales. ;Qué vivencias experimentaba el artista al desarrollar el juego? ;Las
experimentaba porque el mismo se las provocaba por autoinduccién en funcién de la
naturaleza del juego y del tema tratado? ;Eran simplemente compafieras de viaje
habitual desumundointimo?

Y junto a estos interrogantes podria considerarse otros orientados a la
identificacién de los vinculos entre los procesos cognitivos y los procesos emocionales.
¢Qué vinculos cabe establecer? ;Cémo ciertas vivencias intrinsecas al juego quedan
atadas a los esquemas de base y los modos de produccién propios del juego? ;Cémo las
vivencias emocionales inciden enel modode activar los procesos cognitivos?

En definitiva, el enfoque meta que estamos esbozando, equivale a situar los
andlisis metacognitivos enel terreno del “persensar” (recuérdense los planteamientos de
KRETCH y de BRUNER (ver cap. I, ap. 5, 3)).
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5. 4. 7. MODOS DE PRODUCCION INFANTIL Y MODOS DE
PRODUCCION DE TIPO ARTISTICO

En el apartado 5. 4. 5., nos referimos al médulo de la mente
responsable del lenguaje figural. En é]l subrayamos el fundamental
papel desempefiado por este lenguaje en cuanto sistema generador de
producciones figurales.

El lenguaje figural tiene, pues, una especial relevancia para
nuestros propésitos, pues es evidente que los modos de produccién de
orden figural derivan, basicamente, de él.

Importa, pues, conocer sus intringulis bésicos.

Una manera de adentrarnos en el lenguaje figural puede consistir
en repasar su génesis y desarrollo. Cosa que vamos a hacer bajo la
intencién de clarificar los modos de producciéon implicados, pues estos
pueden contribuir a facilitar la aplicacién del modelo diddctico que mds
adelante presentaremos (un modelo, recuérdese, que partiendo de los
modos de produccién de los escolares, promeverd el aprendizaje de los
modos usados por los artistas).

Teniendo en cuenta la interconexién que, a tenor del perfil de tal
modelo didactico, habrd que establecer entre modos de produccién
propios de los escolares y los propios de los artistas, tras analizar el
curso seguido por el desarrollo de la expresién figural, afiadiremos un
apartado que tome en consideracién aquella interconexién.

En cuanto a la orientacién tedrica que preside a estos apartados,
conviene precisar que nos vamos a mantener en el seno del paradigma
procesual. |

5. 4.7. 1. LOS MODOS PROPIOS DE LA INFANCIA

En el Desarrollo de la expresién grdfica JOVE, 1984) analizamos el
desarrollo de esta modalidad de l1a conducta expresiva, manteniendo la
atencion centrada en los esquemas y modos de produccién figural que
los nifios van descubriendo, o asimilando, mientras dibujan.

Pero, ademds, a este enfoque que casa muy bien con las demandas
generadas por nuestro trabajo, hay que afiadir que el libro tiene una
orientacién que refuerza aun més esta sintonfa de enfoques, pues en su
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ultimo capitulo presta especial atencién al tema de las relaciones que
cabe establecer entre los modos de produccién figural propios de la
infancia y los modos de produccién propios de algunos artistas
adscritos a las vanguardias de la primera mitad de nuestro siglo.

Consecuentemente, puede ser rentable la toma en consideracién
de algunas de sus aportaciones.

Vamos a comenzar por las referidas al curso seguido por el
desarrollo de la expresién gréfica.

Por consideraciones de espacio y funcién, vamos a limitarnos a
considerar s6lo dos periodos evolutivos: el periodo del garabateo y el
periodo esquematico.

5.4.7.1. 1. PERIODO DEL GARABATEO

En concordancia con todos los autores que han analizado el
desarrollo de la expresién gréfica, se comienza por identificar un
primer periodo expresivo denominado del garabateo. En él los nifios
usan modos de produccién de tipo perceptivo-motor. En una primera
fase la dimension basica es la motriz. La accién gestual espontanea
origina trazos de diverso formato. Siendo las caracteristicas anatémico-
funcionales del brazo las que determinan el abanico de garabatos
descubiertos. A partir de la activacién de los musculos flexores,
extensores y rotores de las extremidades superiores (fundamental-
mente de los propios del hombro, brazo y antebrazo), se generan, en un
primer momento, los garabatos primarios. Luego, a partir de estos,
emergen los secundarios.

La fig. 34. muestra el repertorio de garabatos que los nifios
descubren de manera auténoma mientras garabatean.

Cada uno de ellos es el resultado del descubrimiento de
determinada modalidad de activacién reglada de las articulaciones del
brazo.

Viendo el repertorio de garabatos descubiertos por los nifios se
tiene la impresion de que su mente, a través de su actividad gestual
espontanea, ha ido descubriendo las posibilidades trazadoras bisicas,
inherentes a la anatomia y al sistema motor del brazo. Por consi-
guiente, son fruto, fundamentalmente, de la simple accién gestual.
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Desemperfiando la funcién perceptiva un papel secundario.

Garabatear se convierte en una actividad semejante al patinaje
artistico. Un patinador, va descubriendo, mientras patina, diversas
posibilidades conductuales, sometidas a reglas. Descubre cuales son
éstas. Y acaba usdndolas sistemdticamente. Con el nifio garabateador
sucede algo parecido. Sobre la superficie gréfica despliega su peculiar
patinaje trazador. Y mientras patina descubre, sin conciencia de ello,
diversas reglas generadoras de variadas conductas trazadoras. Y las
consolida.

oty T ’5’ 2275/ /
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Construye, pues, de esta manera, un particular repertorio de
esquemas trazadores. Un particular repertorio, que es extraordinaria-
mente idéntico en todos lo nifios.

Probablemente ello es asi, porque las reglas que se descubren a
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través del patinaje espontaneista responden a las posibilidades inhe-
rentes al uso de los musculos flexores, extensores y rotores del brazo. Si
opera bdsicamente sobre lo flexores y extensores del antebrazo, surge un
tipo de garabatos. Si opera sobre los rotores del hombre, otros. Si
coordina flexores y extensores del antebrazo con ciertas acciones de los
rotores del hombro, otros. Etc.

Como vemos, la dimensién motriz es la esencial. Desempeifiando
la funcién perceptiva un papel muy secundario.

Pero con el tiempo esta funcién va adquiriendo cada vez mayor
relevancia.

De ser los garabatos el resultado de la simple activacién de
esquemas motrices, pasan a ser el resultado de la activacion de
esquemas de naturaleza perceptivo-motriz.

Y es que el patinaje espontaneista, practicado bajo las pautas
marcadas por las reglas motrices que el nifio va descubriendo, genera,
por repeticién una precisa asociaciéon entre acciébn motriz y garabato
plasmado sobre la superficie grafica, que es percibido de inmediato. As{
se generan los esquemas perceptivos correspondientes a las diversas
modalidades de patinaje grafico descubierto por lo nifios.

Y en definitiva, al poco tiempo, se generan esquemas mixtos que
abarcan tanto la dimensién motriz como la perceptiva.

El garabateo, pues, acabasometido a la regulacién de esquemas de
indole perceptivo-motriz.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que el hecho de que los
garabatos sean el resultado de la activaciéon de esquemas motrices o
perceptivo-motrices, conlleva que las figuras surgidas de ellos sean de
diversa factura.

Debe recordarse, sobre este particular, una de las caracteristicas a
las que aludimos tiempo atrds: la propia naturaleza de los esquemas
conlleva que puedan activarse de diversa manera, generando,
consecuentemente, variadas conductas, y en el caso de la accién grafica,
variadas improntas lineales.

Ademds, como los esquemas pueden articularse entre si, los nifios
descubren, también de manera auténoma, que de estas coordinaciones
surgen garabatos compuestos de considerable interés.

Por consiguiente, no debe extrafiar que la conducta garabateadora
vaya introduciendo innovaciones en su repertorio. Ademads, el hecho

276



de que la funcién perceptiva desempefie con el paso del tiempo un
papel cada vez mds relevante, confiere a la evolucién grifica una
importante caracteristica: los trazados se regularizan. Los garabatos
tienen formas cada vez mds precisas. Y el nifio los trata como entidades
perceptivamente interesantes. En vez de superponer los garabatos, tal
como hacia previamente, sin orden ni concierto, los dibuja, con
frecuencia, en 4reas separadas.

El control consciente sobre ellos aumenta.

'Y la incitacién a copiar alguno de ellos, va acompafiado del éxito
inmediato. El reconocimiento perceptivo es claro. Y la posibilidad de
regular el dibujo de los garabatos desde la accibn mental de tipo
representacional, ayudada por el modelo percibido, una realidad.

La funcién representacional comienza, pues, a operar con los
esquemas responsables del garabateo.

Los gaiabatos, por otra parte, comienzan a unirse a la funcién
simbélica. Son asociados a significados.

Este vinculo asociativo no suele surgir espontdneamente.
Aunque en ocasiones el visionado de algunos garabatos puede
desencadenar en el nifio alguna atribucién espontanea de significado,
en razén del parecido casual entre la forma del garabato y la forma de
algiin particular referente que cuente en la mente del nifio con el
pertinente sistema representacional, en la mayoria de los casos este tipo
de asociacién es la consecuencia de la presién social que incide sobre el
nifio. Los adultos, a través de sus interrogaciones sobre el significado de
los garabatos dibujados, inducen en el nifio la atribucién de significado.
Pero ésta atribucién es arbitraria. No obedece, como la citada hace un
momento, a ningun criterio de semejanza. Cualquier garabato puede
ser asociado a cualquier significado.

5.4.7. 1. 2. PERIODO ESQUEMATICO

Los garabatos van convirtiéndose, tal como hemos visto en el
anterior apartado, en unidades figurales.

La intencionalidad del nifio experimenta una importante
transformacién que ya se habia manifestado en los postrimerias del
periodo del garabateo. Al nifio le interesa cada vez menos la simple
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acciébn motriz-garabateadora. La dimension figural de los trazos
generados pasa a primer plano. Cada accién trazadora busca la
obtencién de una figura de formato simple.

Esto significa que se consolida la intencionalidad figural.

Los garabatos de tipo ciclico que generaban acciones de largo
recorrido van desapareciendo. Y cuando sobreviven lo hacen a través
de formatos mds regulares y de corto trayecto. Asi, por ejemplo, el
garabateo circular sobrevive en forma de espirales de preciso y simple
formato, generados segiin dos modos operacionales: desde el centro
hacia la periferia o desde la periferia hacia el centro. Y los garabatos
zigzageantes sobreviven en forma de lineas quebradas de preciso perfil
geométrico.

El control perceptivo de la forma importa sobremanera.

En definitiva, la dimensién perceptiva de los esquemas gana en
protagonismeo.

Y la dimensién representacional también. Con toda intencién, el
nifio dibuja la figura que quiere. De alguna manera es capaz de antici-
parla. Ladomina como entidad representacional. _

Sin embargo, esta capacidad de representarse las figuras que sabe
dibujar no va asociada, en un primer momento, a otro posible uso de la
funcién representacional. Las figuras dibujadas no son representativas
de otras cosas. Un redondel es un redondel. Un palote es un palote.
Una espiral es una espiral. Pero no son usadas como soporte de otros
posibles significados. Las unidades figurales que dibuja, son abstractas.

Y cuando, tras una fase en que las dibuja de manera aislada,
empieza a dibujar figuras compuestas formadas por la coordinacién de
las dibujadas previamente de manera aislada, las composiciones
realizadas pueden seguir siendo de indole abstracta. No remiten a
significados referenciales.

Las diversas unidades figurales se coordinan segiin reglas. Reglas
en un principio de indole topolégico, traducibles a conceptos tales
como: dentro de, fuera de, cerca de, pegado a, etc.

Con este tipo de reglas el nifio obtiene muy diversos conjuntos
figurales que en el libro de JOVE reciben el nombre de agregados.

Quede claro, pues: el nifio pasa por una primera fase en la que
activa de manera aislada los esquemas figurales que surgieron a partir
de sus experiencias garabateadoras. Y el modo de situarlas sobre la
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superficie grifica no obedece a precisas reglas que conecten a unas
figuras con otras.

En una segunda fase, activa estos mismos esquemas figurales y
dibuja con su ayuda, pero al situar las correspondientes figuras sobre la
superficie grafica, utiliza un peculiar modo constructivo que consiste
en vincular las figuras por medio de reglas de tipo topolégico.

Reglas que, prontamente dan paso a la aparicién de otro modo de
coordinacién figural. Segtin este nuevo modo constructivo, las reglas
de relacién entre las unidades figurales dibujadas son de tipo
euclidiano. Es decir, que las reglas usadas son traducibles a términos
como: a igual distancia, colocadas de manera simétrica, adicionadas de
manera que las distancias entre unos elementos y otros es idéntica,
cruzadas segun orientaciones perpendiculares, adicionadas tangencial-
mente, etc.

Los agregados evolucionan, al usar los nifios reglas euclidianas,
hacia las configuraciones.

Estas, por tanto, son el resultado de un nuevo modo de
construccién figural. Un nuevo modo resultante del uso de reglas de
estructuracién de naturaleza euclidiana.

Los esquemas figurales de base siguen siendo los mismos que
para el caso de los agregados, sélo varia el tipo de reglas de
coordinacién figural.

De todas maneras, conviene afiadir una pequefia matizacién
sobre el uso de los esquemas figurales al realizar agregados y
configuraciones gréficas. La mente de los nifios dispone de un amplio
repertorio de esquemas figurales, construidos, como sabemos, alo largo
del periodo del garabateo, pero al dibujar agregados y configuraciones
desecha, en una primera fase, algunos de aquellos esquemas. Suele
operar con los mas simples: redondeles, palotes y puntos. La tarea
constructiva les resulta mds asequible tras descartar los esquemas
operacionalmente mds complejos. Optan por esta estrategia que facilita
las tareas operacionales de la mente.

Tras la realizacién de multiples agregados y de muy diversas
configuraciones se puede establecer que el nifio ha construido lo que se
puede denominar el lenguaje figural bisico. Un lenguaje que posibilita
la construccién de miltiples conjuntos figurales presididos por reglas
sinticticas de articulacion.
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Este lenguaje constituye un sistema auténomo de la mente, y
como tal puede ser activado.

En paralelo a estos progresos, el niio ha descubierto otra
posibilidad gréfica que tendrd algo mds adelante una gran importancia.
Utiliza un modo de produccién en el que los trazos desplegados
escapan al uso de precisas reglas de estructuracién espacial. Deja que la
mano vague caprichosamente sobre la superficie gréafica, de modo que
aparecen sobre ella caprichosos y azarosos recorridos lineales. Tan
azarosos que s6lo obedecen a una ley: mientras el itil trazador patina
caprichosamente, se intercalan en los trayectos desplegados segmentos
que no son otra cosa que garabatos tipo. Asi, por ejemplo, un tramo
sinuoso puede ser prolongado a través de un trayecto en zigzag, y este
puede ser seguido, sin solucién de continuidad, por otro tramo sinuoso
que enlace con un garabato de tipo circular, que quizds se prolongue
mediante un trayecto ondulado, ...

Esta estrategia grdfica, ya usada por el nifio en el periodo del
garabateo, queda sometida, ahora, a la intencionalidad figurativa. Esta
modalidad de trayectos lineales no vagan, como en el periodo del
garabateo, sin ton ni son sobre la superficie grédfica. Ahora 1la
intencionalidad de producir figuras origina que los caprichosos
trayectos lineales, a parte de no ser excesivamente largos, se cierren
sobre si mismos originando realmente una figura, que es captada,
visualmente, como tal.

Pero regresemos a la modalidad grafica que describiamos lfneas
atrds: la presidida por reglas de estructuracién espacial de tipo topol6-
gico o euclidiano.

Urge decir que mientras el nifio ha ido desarrollando estos modos
de produccién, en paralelo a ello, a hecho otros descubrimientos de
vital importancia: ha aprendido a articular estos modos de produccién
con diversos esquemas representacionales de indole simbélica.

Téngase en cuenta a este respecto que los nifios cuando alcanzan
la posibilidad de dibujar agregados y configuraciones, yallevan bastante
tiempo operando con esquemas representacionales de indole simbélica.
Son diestros en el uso de las habilidades bésicas del lenguaje verbal, y
son diestros en el desarrollo de muy diversos juegos de tipo simbélico.

Por consiguiente, les resulta asequible la coordinacién entre
esquemas figurales, esquemas reguladores de la coordinacion de
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construcciones figurales y esquemas de naturaleza simbélica.

Es decir, que sin excesivos problemas consigue establecer la
conexién, por ejemplo, entre un redondel y un amplio abanico de
posibilidades representacionales: una pelota, 0 una manzana, o un
plato, o un coche, o ...

Y también consigue establecer la relacién entre coordinaciones
figurales simples y significados referenciados: [redondel con palotes a
su alrededor = figura humana] o [palote pegado a redondel = globo, 0 a
cucharilla, o a serpiente].

De paso, interesa destacar que estas correspondencias de indole
representacional-simbélica reflejan wuna destreza peculiar: la de
establecer vinculos de indole icénica entre referentes y figuras de
simple formato. Vinculos, por derto, de un nivel de iconicidad muy
bajo, pero en cualquier caso de naturaleza analégica.

Cualquier unidad figural no sirve como equivalente figural de
cualquier referente o parte de él. Una cabeza, o un globo es
representado mediante un redondel, y los brazos, y las piernas y la
cuerda de un globo, por palotes, pero jamds se invierten estas
correspondencias. La relacién icénica, por ligera que sea, es evidente.

Entre los modos de produccién debe considerarse este aspecto. Se
produce la seleccion de esquemas figurales en razén de cierta corres-
pondencia analdgica que pueda existir entre las figuras que generé y los
esquemas perceptivos que sobre los referentes representados alberga su
mente.

Todo lo dicho significa que durante cierto lapso de tiempo el nifio
puede simultanear la realizacién de dibujos abstractos (tipo agregado,
tipo configuracién o tipo figura cerrada de perfil azaroso) con la
realizaciéon de dibujos de naturaleza representativa que adoptan
formatos propios de los tres tipos abstractos que acabamos de citar.

A partir de aqui, la orientacién tomada por el desarrollo de la
expresion gréfica es clara: el dibujo representativo se va aduefiando del
panorama, mientras el abstracto pasa a un segundo plano. Y la mayoria
de los nifios llega un momento que lo orillan totalmente. -

Naturalmente, que ello sea asi, obedece, fundamentalmente, a las
caracteristicas del contexto cultural en el que los nifios dibujan.

Sea como fuere, el caso es que el dibujo de los nifios entra en un
periodo en el que el modo predilecto de realizacion figural consiste en
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adicionar de manera estructurada diversas unidades figurales de tipo
bisicamente geométrico. Siendo las reglas de estructuracion de tipo
fundamentalmente euclidiano. Ademds, los conjuntos figurales
realizados son de tipo representativo. Estan presididos por la intencién
de conseguir figuras que a primer golpe de vista, y a pesar de su
extrema simplicidad, puedan ser asimilados a los referentes que
representan.

Con el tiempo, el repertorio de unidades figurales de tipo
geométrico usadas se va ampliando. Y el grado de iconismo de las
figuras aumenta.

En las figuras aparecen reflejados numerosos componentes de los
referentes. Y estos componentes, pueden, asimismo, ser representados
mediante la articulacién de diversas unidades figurales.

El modo de construccién figural es, pues, claro. Las figuras son
realizadas mediante la adicién, presidida por precisas reglas de orden
basicamente euclidiano, de unidades figurales de tipo geométrico.

Esto significa que al dibujar el nifio establece correspondencias
precisas entre estructura global del referente y estructura global de la
figura dibujada, y entre partes constitutivas del referente y partes
(unidades figurales) constitutivas de las figuras.

Junto a esta modalidad de construccién figural, centrada en la
seleccion y coordinacién de unidades figurales de tipo geométrico, los
nifios plasman, a veces, en sus dibujos unidades figurales de tipo no
geométrico. Algunos referentes, o partes del referente, son perfilados
sobre la marcha. La linea es intencionalmente modelada paso a paso,
prestando atencién a las caracteristicas figurales de los referentes.

El modo de proceder parece emparentado con el modo descrito
lineas atrds que llevaba a lo nifios desplegar lineas azarosas en los que
se encadenaban diversos garabatos de base. Este tipo de trazados no
obedecia, como en el caso del dibujo de las figuras geométricas bésicas
(palotes, puntos, redondeles, cuadrados, tridngulos, etc.) a esquemas ya
consolidados.

No obstante, la nueva modalidad configuradora, no es fruto del
azar. La secuencia lineal desplegada esti orientada iconicamente. Se
trata de dibujar lineas de tipo envolvente que guarden un somero
parecido con las lineas envolventes de las imaigenes perceptivas
generadas por los referentes.
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El nifio debe ser capaz de crear, a partir de sus esquemas
representacionales de tipo iconico (relativos a muy diversos referentes),
perfiles lineales de tipo
analégico. Perfiles lineales
que, groso mod o, describan el >
perfil lineal que puede ser
atribuido al referente.

Mirando a la fig. 35, eso
significa que el nifio, a partir
de sus esquemas represen-
tacionales sobre animales de
cuatro patas, ha sabido .
perfilar una linea englobante Fig. 35
capaz de generar en la persona que la observe el reconocimiento del
referente aludido.

Este modo de realizar figuras, suele ser descubierto esponta-
neamente por los nifios. Pero su uso suele ser prontamente descartado
en razén de que los dibujos obtenidos merecen al propio nifio una
valoracién negativa. Su falta de pericia genera perfiles lineales muy
desequilibrados. Ciertas zonas de la figura se agigantan y otras se
achican. Ademads, en el caso de las figuras simétricas, cada una de las
mitades resulta ser llamativamente distinta de la otra. |

El nifio pues, se refugia en el otro modo de produccion: el
geometrista.

No obstante, cuando mds adelante, ese modo entre en crisis al
descubrir el nifio que la correspondencia icénica entre las unidades
figurales de tipo geométrico y las partes del referente a las que
representan, es de bajo nivel, el modo globalizador envolvente tomara
el relevo. Pero claro estd, lo tomard porque los niveles cognitivo-
configuradores mientras tanto alcanzados, le permiten obtener con la
estrategia englobante figuras ic6nicamente convincentes.

’ Quede constancia, pues, de que el nifio descubre mientras dibuja
diversas estrategias productivas.
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Us6 una estrategia azarosa
cuando descubrié que dejando
patinar de forma caprichosa a la
mano se podian obtener unida-
des figurales perceptivamente
interesantes. Descubrié una es-
trategia aditiva de tipo geome-
trizante. Y la usé durante un
dilatado periodo de tiempo.

Descubrié la estrategia englo- Fig. 36
bante. Y cuando se sintid

preparado para usarla sistemiticamente, la convirtié en eje prioritario
de su enfoque productivo.

Pero, ademds, descubre otras estrategias como la filiforme y la
tubular.

A través de la primera, consigue dibujar figuras sumamente
simples y de rdpida ejecucién, a base de adicionar segmentos lineales de
tipo recto o curvo (fig. 36).

A través de la segunda, a
base de unidades de forma
tubular que pueden adoptar
curvas de diversa factura,
consigue que sus figuras adop-

ten muy diversas disposiciones
posturales (fig. 37). Los extremi-
dades del cuerpo pasan a ser
realmente articuladas. Y la
representacion de figuras en
movimiento deja de ser un Fig. 37
escollo casi insalvable.

Insistimos pues: el nifio va
descubriendo muiiltiples estrategias configuradoras.

Y su repertorio de esquemas configuradores de base se amplia
paulatinamente.

Ademds, mientras acontece todo esto, descubre modos para
conseguir que las diversas figuras se articulen teméiticamente. Y que
queden insertas en un espacio homogéneo. Un espacio en el que el
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suelo, el cielo, lo préximo, lo lejano, la profundidad, .., se hagan
presentes a simple golpe de vista. E incluso el tiempo encuentra
algunos elementales modos representacionales.

Con todo ello no debe extrafiar que el nifio consiga ser un
dibujante brillante. Un espléndido descriptor de su mundo. Un
brillante narrador de historias.

De modo esquemitico puede plasmar lo que se le antoje.

Ha construido un peculiar lenguaje: el lenguaje figural.

Un peculiar lenguaje, que se sustenta, como hemos tenido
ocasién de constatar, en un complejisimo y estructurado sistema de
esquemas que ha ido construyendo con el paso del tiempo a partir de
sus experiencias gréficas.

Un lenguaje, por otra parte, que aunque tiene una peculiaridad de
especial importancia: se articula con facilidad con el lenguaje verbal.

Cosa que nos permite complementar la versién que estamos
dando de los modos de produccién figural usado por los nifios. Pues
ésos modos suelen implicar al lenguaje verbal. Y con él, a las redes
conceptuales que se activan cuando funciona este lenguaje.

Dibujar no es una tarea de orden meramente figural. Suele ser
una tarea de naturaleza verbo-figural.

Lo icénico y lo verbal se complementan. Entrecruzan sus
caminos. Se apoyan mutuamente.

5.4.7.2. CONTRASTACION ENTRE LOS MODOS INFANTILES Y LOS
MODOS USADOS POR LOS ARTISTAS

Los dos periodos evolutivos que acabamos de ver dejan bien clara
una constatacién: los nifios usan diversas modalidades de construccién
figural. Comienzan con modos productivos en los que la dimensién
motriz es la bdsica (periodo del garabateo). Mds adelante, la dimensién
motriz queda asociada a la perceptiva. Los garabatos bdsicos se convier-
ten en figuras. Luego, a partir de los esquemas figurales construidos a lo
largo del periodo de garabateo, construyen las bases de un lenguaje
figural que usa reglas sintdcticas de coordinacién de tipo topolégico, en
una primera fase, y de tipo euclidiano, en una segunda. Simultdnea-
mente a estos dos tdltimos logros, inician otro modo de produccién,
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caracterizado por la coordinacién del lenguaje figural con la funcién
simbolica. Los dibujos pasan a ser de tipo representacional, por mds que
el nivel icénico plasmado sea muy bajo. Los progresos en su capacidad
para enriquecer sus dibujos no cesan en ningtin momento. Y mientras
dejan constancia de estos progresos, van descubriendo diversas
modalidades configuradoras de tipo esquemaético: bdsicamente, la
geometrizante, la envolvente, la filiforme y la tubular. Modalidades
que, a veces, son utilizadas de manera cruzada.

Todos estos logros son propios del periodo esquemadtico. Periodo
que, visto globalmente, parece obedecer a la siguiente ley: los niveles de
iconicidad alcanzados siempre estdn en alza.

Algunas estrategias de produccién, sobre todo, la envolvente y la
tubular, contribuyen sobremanera a esta mayor riqueza icénica.

Pero bien, dejemos al curso evolutivo y pasemos a interrogarnos
sobre las relaciones que cabe establecer entre los modos de produccién
infantil y los modos de produccién de los artistas.

Un detalle previo: nos vamos a centrar tinicamente en los modos
de tipo esquemadtico, pues el modelo didéctico que vamos a proponer se
decantard, como veremos, por esta opcién.

Una primera constatacién: algunos de los modos de produccién
propios de la infancia son utilizados por numerosos artistas®.

A modo de ejemplo, recuérdense los modos de produccién que
identificamos al analizar, en las postrimerias del primer capitulo, unas
cuantas obras de KLEE.

Segiin vimos, KLEE usaba a veces la estrategia filiforme, la aditiva
geometrizante, la lineal envolvente y la tubular.

Y lo mismo podria decirse de MIRO. Y de muchos otros.

Naturalmente, que en ocasiones usen los artistas y los nifios
estrategias anilogas no significa que los juegos de arte propios de la
infancia sean equivalentes a los desarrollados por los artistas que
construyen figuras esquemdticas asimilables a primer golpe de vista a
las realizadas por los nifios, pues en los juegos suelen entrecruzarse
modos de produccién de diversa naturaleza, y algunos de estos modos
exigen, para que tengan cabida en el mundo del arte, niveles de

% Lo cual nosignifica que el nifio sea un artista. Sobre esta cuestién puede ser de
interés el siguiente extracto de unosparrafos de A. MALRAUX: “Es cierto queel nifio es
muchas veces artista pero nounartista. Porquesutalento lo posee, noel nifioa su talento
(...) El arte de los nifios muereconsuinfancia” (MALRAUX, 1951).
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desarrollo y de formacién bastante alejados de los propios de los nifios.

Ademads, aunque a veces usen estrategias comunes, en el caso de
los artistas éstas son desplegadas con sesgos particulares de orden
estilistico que poco tienen que ver con el dibujo infantil.

No obstante, el hecho de que las estrategias comunes compartan
algunas caracteristicas, puede facilitar la tarea de los educadores que
pretendan aproximar a los nifios a los modos de produccién propios
del arte.

En cualquier caso, una cosa es cierta: los modos de produccién de
los nifios son, como hemos comprobado, analizables. Los de los artistas,
por lo visto en el caso de KLEE, también. Algunas de las estrategias
usadas son comunes; otras no. Pero cabe esperar que bastantes de éstas
dltimas puedan ser ensefiadas.

Por otro lado, la comparacién entre los modos de produccién de
niiios y artistas contemporineos permite constatar una caracteristica
comin. Unos y otros son poco conservadores. Sin excesivas pausas,
van introduciendo frecuentes modificaciones en sus modos de
produccién®®, :

Ahora bien, los nifios suelen introducir los cambios sin prestar
atencion a las razones subyacentes y a los procedimientos implicados
en ellos. Surgen desde la accién. Espontineamente.

Los artistas, aunque en ocasiones también crean dejando que la
accién espontaneista tenga el papel prioritario, suelen buscar intencio-
nalmente las modificaciones. Y con frecuencia introducen cambios en
sus modos de produccién teniendo cierta conciencia de su naturaleza

% El hecho de que tanto los nifios como los artistas vanguardistas se enfrenten al
quehacer productivo con una enorme abertura mental ayuda a comprender la extrema
valoracién en que éstos tenian por las obras de aquellos. KANDINSKY, MIRO,
PICASSO, KLEE, BRANCUSI, etc, manifestaron en muy diversas ocasiones su
admiracién porel arte infantil. E incluso elevaron los modos productivos de los nifios a
la categoria de modelo de referencia a seguir.

Una célebre frase de PICASSO reza asi: “antes dibujaba como Rafael, pero he
necesitado toda una vida para aprender a dibujar comolos nifios” (cit. por GARDNER
(1982), p. 110).

KLEE era incluso unestudioso del dibujoinfantil (ver PEIRCE (1976)).

KANDINKY consideraba quelos nifios conservaban la intuicién primigenia propia
del espfritu incontaminado. En Sobre la cuestion de la forma dice: “En el nifio hay una
inmensa fuerza inconsciente, que se expresa en sus dibujos y produce obras que igualan a
las de los adultos (cuandonolas superan ampliamente)” (KANDINSKY, 1970, p. 28).

BRANCUSI, refiriéndose a la necesidad de conservar muchas de las
caracteristicas propias de la mente infantil, en uno de sus aforismos dijo: “Cuando
dejamos de ser niiios, estamos ya muertos” (cit. por CHIPP (1968), p. 391).
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sustantiva. Operan en muchos casos a nivel metacognitivo.

Cuando GABO acuii6 el concepto “laboratorio de la mente” (ver
cap.L ap. 5.4.) con la intencién de explicar la naturaleza y diversidad
del arte contempordneo, encontré una férmula feliz para indicar que
los artistas se enfrascaban en complejas operaciones intrapsiquicas,
encaminadas al descubrimiento de miltiples posibilidades construc-
tivas, jamés exploradas con anterioridad, que podian ser extraidas de la
propia mente o de la interaccién establecida entre ésta y los resultados
obtenidos, sobre la marcha, durante la accién productiva.

Es decir, que podian ser extraidas a través de operaciones de
indole metacognitiva.

He aqui un diferencia crucial entre los modos de produccién de
los artistas y de los nifios. Aquellos pueden operar a nivel
metacognitivo. Estos dificilmente lo consiguen. Y, sin embargo, quizis
exista la posibilidad de ayudarles a que aprendan a desenvolverse a este
nivel’®. Quizis el aprendizaje de juegos de arte pueda ser una via de
acceso a estos modos operacionales.

Finalmente, afiadamos un pequefio detalle de especial interés
para nosotros: comprobado que es posible el anilisis minucioso de los
modos de produccion propios de la infancia, parece factible que anailisis
parecidos sean aplicados a los modos de produccién usados por los
artistas. Es una posibilidad que en el caso de KLEE se nos convirti6 en
realidad respecto a los juegos que bordamos en el primer capitulo, y
que, esperamos, abrird el modelo didédctico que vamos a proponer hacia
un futuro esperanzado.

7 Esta es la tesis de METZ (1970). Un pdrrafo suyosobreel andlisis de las imdgenes
lo deja bien claro: “El maestro deberfa elevar sus explicaciones del nivel lingiifstico al
metalingtiistico” (p. 209). Nosotros dirfamos: del nivel cognitivo al metacognitivo. Pero
a nuestro parecer, el modode incidir sobrelos escolares para que accedan a este segundo
nivel, quizés requiera de otros métodos que complementen o sustituyan a los meramente
explicacionistas.



6. VISION INTEGRATIVA

Como hemos tenido ocasién de comprobar a lo largo de éste
capitulo la psicologia puede contribuir al esclarecimiento de la
naturaleza de los procesos de produccién artistica, y también puede
facilitar el andlisis minucioso de cudles son estos procesos. Aspectos
ambos de especial trascendencia para que el modelo diddctico que
propondremos en la segunda parte de este texto, pueda ser aplicado.

Tal como hemos abordado nosotros el tema, nos hemos apartado
de cualquier perspectiva unificadora. Nuestra sintonia con las tesis del
segundo WITTGENSTEIN, nos lleva a desconfiar de las teorias
esencialistas omnicomprensivas.

La diversidad es una de las caracteristicas bisicas del arte. Los
juegos de arte, a través de su infinita gama, invitan a ser analizados de
muy diversas maneras. A unos, el marco gestaltista le puede venir
como anillo al dedo. A otros, el mejor marco serd el psicoanalitico. Y
los diversos cognitivismos pueden, igualmente, ser apropiados para
otros juegos. Aunque lo mais probable sea que a la mayoria de ellos les
convenga que los analistas se instalen en el ambito de la
complementariedad de los diversos marcos.

Abundando en la diversidad, interesa subrayar, a su vez, que cada
marco tedrico, como hemos tenido sobrada ocasiéon de compmbar, se
presta a ser utilizado de diversas maneras. Si nos situamos en el seno
del gestaltismo, no existe un tnico modo de analizar juegos de arte. Las
multiples facetas del corpus teérico construido, se abren al andlisis de
variados modos de produccién. Y lo mismo cabe decir de los restantes
marcos que hemos considerado.

La gama de posibilidades es inmensa. No obstante, siendo de
interés todas las que hemos tenido ocasién de presentar, nos parece que
subrayar algunas de ellas no estard de més.

En primer lugar, destaquemos el interés de abordar los juegos de
arte desde la perspectiva de la teoria de los esquemas. Todo juego
implica una coleccién de ellos. Interesa identificarlos y caracterizarlos. E
interesa, igualmente, descubrir los modos como son activados y
coordinados. ’

Sobremanera, es importante el anilisis de los esquemas de orden
figural: las unidades de base utilizadas, los esquemas estructurantes
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implicitos y las estrategias que presiden tanto la elaboracion de las
unidades de base como su coordinacién orientada a la generacién de
figuras compuestas y de conjuntos temaiticos.

En segundo lugar, nos parecen muy relevantes para el anilisis la
consideracion de diversas operaciones de indole retérica que han sido
identificadas en el seno de cada uno de los marcos tedricos.
Recordemos entre ellas las siguientes: la condensacidn, la substitucién,
el desplazamiento, la simbolizacién, el sincretismo, el animismo, la
transduccion, ... '

En tercer lugar, de especial relieve es el andlisis, inspirado en las
propuestas de la Gestalt, de los sistemas de equilibracién (o, en su caso,
de desequilibracion) usados en el seno de cada juego y que pueden
afectar, entre otros, a los componentes figurales, estructurales,
texturales y tonales.

En cuarto lugar, también cabe destacar el interés de analizar los
juegos desde la perspectiva de descubrir como abordan la dimensién
expresiva de las obras (por ejemplo, ;qué correlaciones se establece
entre las modalidad del trazado lineal y las estrategia de construccién
de las figuras y la expresion reflejada por los dibujos?).

En quinto lugar, importa identificar en los andlisis la relacién que
en el seno de los juegos se establece entre los procedimientos 0 modos
~ de produccion y las vivencias emocionales y estéticas plasmadas en la
obra. |

En sexto lugar, cabe destacar el papel desempefiado en los juegos
por los sistemas metacognitivos de regulacion: ;cudles son éstos, en
qué nivel de conciencia se sitGan, qué componentes pueden ser
activados de maneras diversas, ...?

En séptimo lugar, interesa subrayar el papel que cabe otorgar al
particular lenguaje figural propio del artista, o de la corriente artistica,
que promueve el juego considerado. ;Qué caracteristicas tiene este
lenguaje? ;C6émo es usado en el juego analizado?

Y lo mismo cabe decir del posible papel desempeifiado por el
lenguaje verbal y los sistemas conceptuales a él conexos, en funcion del
juego en si y del particular mundo estético creado por el artista, y que
enmarca el juego en cuestién.

En octavo lugar, y en razén de poder estar destinados los anélisis
a la aplicacién del modelo did4ctico que més adelante presentaremos,

290



pueden analizarse con la intencién de descubrir en ellos posibles
esquemas de base y modos de produccién propios de la infancia’'.

En noveno lugar, puede ser relevante el anilisis orientado hacia
la caracterizacion del juego desde la perspectiva del ciclo expresivo que
en el se encarna. Perspectiva que puede tener la virtud de coordinar la
mayoria de los andlisis anteriormente citados en un todo integrado.

Asimismo, este enfoque integrativo permite considerar el papel
desempeiiado en cada juego por las diversas funciones psiquicas, cosa
que casa con el enfoque defendido por Candid GENOVARD (1995).

De todas maneras, nuestro eclecticismo no impide que manifeste-
mos nuestra especial predileccién por el enfoque procesual. Enfoque
que, a parte de las virtudes que tiene por si mismo, se presta a ser
aplicado en coordinacién con la mayoria de los modelos alternativos
vistos.

7. APUNTE METODOLOGICOFINAL

Bien, hasta aqui, unos cuantos subrayados sobre c6mo abordar el
andlisis de los juegos de arte, pero conviene retener que a lo largo de
este capftulo hemos hecho referencia a muy diversos modos de
produccién que, mds alld de los citados en los subrayados, pueden ser
asimismo tenidos en cuanta ala hora del andlisis de los juegos.

Todos ellos pueden formar parte del telén de fondo auxiliar del
andlisis. ,

Sobre este particular debemos insistir, otra vez, en un aspecto de
especial trascendencia. No nos decantamos en exclusiva por ningun
sistema preestablecido y cerrado de andlisis. Aunque acabamos de
destacar algunos de los enfoques analiticos que a nuestro parecer
pueden ser especialmente relevantes, el estudio en profundidad de
determinados juegos puede demandar otros enfoques. Es por ello que
conviene mantener todos los modos de produccién a los que hemos
aludido a lo largo del capitulo como trasfondo cultural de referencia
que en cualquier momento puede venir en nuestra ayuda.

En cualquier caso, queda claro que nuestro enfoque metodolégico

! Esquemasy modosque, de hallarse, puedenfacilitar a los ensefiantes la tarea de
desplegar las actividades enla ZDP.
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se alinea con la corriente cualitativa de orientacion ideogrifica,
comprensiva e interpretativa’’ que en las dltimas décadas ha recobrado
la fuerza perdida durante el dilatado periodo de egemonia de la
orientacién positivista’>.

Cadajuego es un micromundo que como tal debe ser analizado y
comprendido.

Y cada artista es un macromundo que también puede ser
analizado y comprendido como caso singular que es.

Ambos, el macromundo del artista, y el micromundo de los
juegos que despliega se complementan, se enriquecen mutuamente.

Interesa conocer la naturaleza de cada uno de ellos y sus interde-
pendencias.

De momento, pensando en el modelo diddctico que vamos a
proponer, esto puede bastarnos.

La orientacion ideogrifica, comprensiva e interpretativa debe
guiarnos.

Puede que alguien nos achaque falta de ambicién. Quizds estén
convencidos que con nuestra postura nunca alcanzaremos a descubrir
las leyes generales que presiden el mundo delos juegos de arte.

Quizés tengan algo de razén. Nuestro enfoque no favorece el
hallazgo de posibles leyes universales. De todas maneras, si éstas
~ existen, quizds valga la pena dedicarse durante un tiempo a escudrifiar
el funcionamiento delos juegos. Seguramente esta politica facilitard el
hallazgo de tales leyes, pues dominados los intringulis de una buena
parte de los juegos, serd asequible la identificacién de lo comiin a todos
ellos.

™2 Corriente que tiene sus raices en el enfoque diltheyniano de la psicologia. Un
enfoque especialmente sensible a los significados, a los sentidos, a los enmarcados
socioculturales y a la necesidad de comprendercada entidad personal o cultural comoun
sistema diferenciado, irreductible a simples enunciados de orden nomotético (ver
WOLMAN (1960) y CAPARROS (1976)).

Como muestra de que la importancia que cobra en las metodologias cualitativas e
ideograficas el girar en torno a los significado, baste citar el titulo de unlibro a ellas
dedicado, y cuyos autores son TAYLOR y BOGDAN (1984): Introduccién a los métodos
cualitativos de investigacion. La busqueda de significados.

73 Si uno contrasta los libros sobre metodologia de investigacién de las ultimas
décadas resulta evidente que se ha producido uncambio notable: de estar dominado el
panorama por los métodos positivistas se ha pasado a una remarcable recuperacién de
los métodos cualitativos. A modo de ejemplo podemos citar a un grupo de libros que
evidencian estos cambios: WITTROCK, 1986, ARNAL, DEL RINCON y LATORRE,
1992, BISQUERRA, 1989, COLAS y BUENDIA, 1992, DELGADOy GUTIERREZ, 1994.
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Y si tales leyes no existen, cosa que nosotros defendemos, como
ha quedado patente a lo largo de lo que llevamos expuesto, puede que
el analisis de los juegos nos permita identificar un amplio repertorio de
modos de produccion que formen parte de la medula constitutiva de
muy diversos grupos de juegos.

Esos modos no equivaldrin a leyes universales pero tendran la
suficiente generalidad como para abarcar un buen pufiado de ellos.

Y otros modos permitirdn, a través de su generalidad, abarcar otro
buen puiiado de otros juegos.

Y asi, hasta abarcarlos todos o casi todos como formando parte de
familias de diversa naturaleza.

Con la ayuda del andlisis de los modos de produccién’®, la
comprension de los juegos de arte y, consecuentemente, de lo que se
llevan entre manos los artistas, subird muchos enteros. Probablemente
bastantes mas que si nos dedicdsemos a trabajar sin denuedo en pos de
las leyes generales de los juegos de arte.

Cuando la psicologfa tomé esta orientacién, ya vimos lo que
sucedi6 (ver ap. 2 de este mismo capitulo): el arte se escurrié entre las
generalidades investigadas. El enfoque positivista fracasé estrepito-
samente.

Esperemos que con nuestro enfoque cualitativo suceda todo lo
contrario. |

Y esperemos, también, que el medio educativo pueda sacar
provecho de él.

7 Y teniendo en cuenta, ademds, que los andlisis, tal como hemos indicado en
diversos momentos del texto, deben apuntar a la construccién de ricas y densas
descripciones de los juegos (recuerde el lector que esta orientacién metodolégica era
deudorade los planteamientos analiticos de WITTGENSTEIN, RYLE y GEERTZ). Ricas
y densas descripciones que puedan facilitar la puesta enaccién del modelo didéctico que
vamos a proponer.
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CAPITULOIV

LOS FUNDAMENTOS DE LA DIMENSION DIDACTICA DEL
MODELO

Tras los capftulos dedicados a la comprensién de la naturaleza del
arte y su circunstancia contextual, y al tema del andlisis de los juegos de
arte y los modos de produccién en ellos implicados, debemos prestar
ahora nuestra atencién a otro pilar de sustentacién de fundamental
importancia para la elboracién del modelo did4ctico que elaboraremos
en ¢l préximo capftulo: la cuestién did4ctica.

¢C6mo se ha enfocado la educacién de la expresividad figural?,
(qué paradigmas bdsicos han presidido las actividades educativas?,
¢cudl ha sido la naturaleza de las actividades de formacién desplegadas
en las aulas?, ;qué futuro estd emergiendo?, ;por qué enmarcado
did4ctico y psicopedagégico de base nos decantamos?

Estas serdn algunas de las cuestiones a abordar.

1. ENSONACION, UTOPIA Y REALIDAD

La realidad educativa siempre se ha edificado sobre espléndidos
objetivos. Pero es sabido que un cosa es pregonar y otra dar trigo. Entre
el deseo y la realidad siempre se suele interponer un abismo.

MARIN (1991) explica los planteamientos de un autor del siglo
pasado, Pedro de ALCANTARA, que en su libro La educacién estética y
la enserianza artistica en las escuelas ', dice cosas como las siguientes:

“... [las bellas artes] al cultivar el gusto por lo bello, el sentimiento
estético, al moralizar las costumbres, procurando distracciones del
orden mejor y mds elevado para las horas de descanso, y al estimular el
trabajo de la inteligendia, cultivan la imaginacién y contribuyen de un
modo poderoso al desarrollo adecuado de los sentidos de la vista y del

' ALCANTARA, P. (1888): La educacién estética y la enseflanza artistica en las
escuelas. Barcelona: Librerfa de JuanBastinos.
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oido, por donde nuevamente vienen a prestar su concurso a la
educacién intelectual.

“.. Al favorecer en la escuela primaria, mediante la cultura
artistica, el poder creador del hombre, que instintivamente es llevado
el nifio a manifestar en sus juegos y ofras expresiones de su libre
actividad, se estimulan y benefician las aptitudes manuales, sobre todo
las que se relacionan con el trabajo artistico, tan ligado en todos los
paises con los progresos materiales y el bienestar econémico.

“... En el primer concepto, esto es, en el genuinamente pedagégico,
debe tomarse el Dibujo como un medio de cultivar en los nifios el
gusto de lo bello, el sentido artistico, haciéndoles conocer y apreciar las
proporciones, el orden y la armonia de las formas y los colores, y
mirando a la vez ala educacién de la vista y de la mano, asi como a la
de la inteligencia, especialmente de su facultad reproductora y creadora
(fantasfa).” (pp. 81y 108).

“M4s de cien afios después -dice MARIN-, siguen proponiéndose
las mismas ideas y casi con idéntica terminologia” (pp.116-117).

La educacién artistica, y dentro de ella la educacién de la expresién
figural, siempre ha sido respaldada por argumentos de peso, que, como
explicita el texto de ALCANTARA, atafien tanto a aspectos formativos
de la persona, como a aspectos vitales del medio sociocultural.

Es mds, la educacion artistica ha sido incluso identificada como la
panacea capaz de solventar los males que carcomen a la sociedad.

READ, en su libro Educacién por el arte’, defiende que la
educacién artistica (que el denomina estética) es la tinica que puede
salvar a la sociedad, pues ve en ella la mejor via para la regeneracién
del sistema basico de valores que puede hacerlo posible. Asimismo -y
en ello ARNHEIM (1989) también estd de acuerdo-, la educacién
estética tiene el miximo potencial para el desarrollo de las capacidades
sensitivo-cognitivas y afectivo-emocionales. Y atin mds, alberga el
potencial de conseguir que estas capacidades se interpenetren a fin de
conseguir personalidades realmente integradas®.

2READ, H.: La educacién por el arte. Barcelona: Paidds, 1991.

%El otorgar a la educaci6n artistica unalto status nosélo es patrimonio de autores
como READ y ARNHEIM, profesionalmente anclados al mundodel arte, sino que se
extiende a muchosotros autores ajenos a esta orientacién profesional. Asi, por ejemplo,
SUCHODOLSKI (1971), enel 4mbito dela pedagogia, concede a la educacién artistica
una especial importancia, pues a través de ella, nosélo se puede incrementar la vida
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Estos ilusionados planteamientos, que alguien podria tildar de
idealismo afiejo*, no son del todo ajenos a nuestros dfas.

En 1992 se publicé entre nosotros un libro que nos interesa
destacar por dos razones. Por un lado, porque encarna la visién,
seguramente utopica, de que a través del arte y de la educacién artistica
se pueden conseguir maravillas sociales de toda indole. Y, por otro,
porque sus pédginas dejan entrever, con considerable nitidez, que los
grandes ideales cohabitan, e incluso se hacen cémplices, de mediocres
realidades, que contribuyen al descrédito de lo pregonado con tanta
ilusién.

El libro se titula Art i expressié a l’escola 5,y en él se recopilan
numerosos articulos de autores muy diversos. Ahora bien, el cuerpo
teérico bésico descansa sobre las espaldas de PUIG y COLOMER.

PUIG explica el anclaje contracultural del libro. Sus plantea-
mientos partén de los propios de la Escuela de Frankford, y muy
especialmente de MARCUSE. Siguen fieles al espiritu del mayo del 68.

La educacion artistica debe apuntar al cambio social, a transformar
la vida en profundidad. Debe imponerse el pensamiento- critico y
transformador de la realidad. El arte debe encarnarse en lo cotidiano.
Las formas de vida deben estar bafiadas en lo estético.

Dice PUIG: hay que “trabajar para la creacién, la imaginacién, la
experimentacién de modos de vida con mds calidad, la innovacién, la
asociacién voluntaria, la libertad, la solidaridad, la autonomfia
personal, la comunidad deseada, la igualdad de oportunidades, la
originalidad, el pensamiento reflexivo” (p. 36). .

Y haciendo suyas unas palabras de BEUYS, manifiesta: “El ser
humano sélo puede ganar la libertad a través de la creatividad. Porque
conviene que cada hombre sea, también, un artista. Un creador. (...) El
hombre estd realmente vivo cuando comprende que es un ser creativo.

espiritual de los alumnos, sino que se puede potenciar su sensibilizacién por todo lo
humano. Ademds, la educacién artistica puede facilitar la asimilacién de los valores
de ordensuperior. :

*Y que, evidentemente, entroncan conlos planteamientos romdnticos, especialmente
encumbradores del trascendental papel que debe desempeiiar el arte en la cultura
humana, engeneral, y enlas tareas educativas, en particular (piénsese, por ejemplo, en
SCHILLER vy sus Cartas sobre la educacién estética del hombre). En el arte se puede
encontrar la panacea de todos los males del hombre. Y la culminacién de sus
potencialidades mdximas también se encuentranenél.

>COLOMER, ]., ALZA, K. y PUIG, T. (1990): Art i expressio a l ‘escola. Vic: Eumo.
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Artistico. Pido un compromiso artistico en todos los aspectos de la
vida” (p. 39).

El arte es, pues, ademis de una de las grandes vias que pueden
permitir el cambio social en profundidad, la gran via para acercarse a la
plenitud personal.

En definitiva, todas las anteriores referencias muestran que la
educacion de la expresividad artistica ha contado siempre con voces
entusiastas que han sabido defender su extraordinaria relevancia.

Pero estas mismas voces (y con ellas las de la mayoria de los
autores que han escrito sobre educacién de la expresividad artistica)
siempre han destacado, también, por su denuncia de la precaria
realidad escolar.

Existe unanimidad entre los autores: la educaciéon de la
expresividad artistica ha sido y sigue siendo una de las ireas
marginadas. Su peso curricular es escaso, y la consideracién de materia
de segundo o tercer rango, habitual.

Este parece ser el sino de la educacion de la expresividad artistica:
saberse bendecida de todas las virtudes y potencialidades imaginables, y
a pesar de ello ser tratada como disciplina casi marginal.

De todas maneras, este sino, si se piensa en como se ha encarnado
esta disciplina en las aulas, es menos arbitrario de lo que en principio
pudiera parecer.

Como tendremos sobrada ocasién de comprobar a lo largo de este
capitulo, el modo de ser enfocada diddcticamente, casi nunca ha estado
a la altura de los grandes ideales programaticos.

Sobre este particular, puede ser ilustrativo, de momento, el caso
del libro de PUIG y COLOMER que citdbamos lineas atrés.

Tras una primer mitad del texto dedicado a atacar a la realidad
escolar y a ensalzar el potencial transformativo de la sociedad y el
infinito caudal educativo potencialmente albergados en la expresién
artistica, cuando muestra a modo de ejemplo diversos casos de
aplicacién de la pedagogia transformadora previamente pregonada, cae
en la contradiccibn mds flagrante, pues los talleres de expresién
presentados a modo de panacea, s6lo pueden servir de ejemplo de lo
que significa el activismo mds superficial.
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Entre teorfa y praxis puede mediar, como sucede en el caso del
libro de COLOMER y PUIG, un abismo.

Y lo mismo cabe decir de los libros de READ y ARNHEIM: son
espléndidos en posibilidades y expectativas, pero defraudan en cuanto a
las propuestas de aplicacién que esbozan o citan.

Y este hecho es, a nuestro parecer, una constante de la educacién
artistica. Aunque recientemente las cosas parecen tomar, como luego
tendremos ocasién de comprobar, otro rumbo mds esperanzador.

Otro rumbo que quizds pueda contribuir a que pronto la sociedad
dé a la educacién artistica el relevante papel que sus adalides
demandan desde hace mds de un siglo.

Ahora bien, creemos que la llegada de este momento exige un
paso previo: la emergencia de modelos de intervencion educativa que
permitan obtener la maxima rentabilidad del enorme potencial
formativo que se le atribuye.

En estas estamos.

Pero este objetivo nos exige una tarea previa: adentrarnos en la
cuestion de los modelos diddcticos. Pues seria de necios intentar erigir
un modelo que no tuviese en cuenta lo previamente trillado.

2. TRES MODELOS DE LARGA TRAYECTORIA

En el drea de la educacion de la expresividad figural se han dado
muy diversos enfoques metodolégicos. Y los procedimientos usados en
el seno de éstos abarcan un amplisimo espectro.

Pero a nosotros no nos interesa la exhaustividad sino contar con
un panorama sintético que nos ayude en nuestro objetivo de construir
un modelo didactico a la altura de nuestro tiempo. A tal fin vamos a
caracterizar un reducido grupo de paradigmas que den cuenta, a
nuestro parecer, de las enfoques metodolégicos mds importantes que se
han dado en la educacién artistica®.

En primer lugar consideraremos tres paradigmas que cuentas tras
ellos con extensfsimas trayectorias dentro del mundo educativo: el

8 MARIN (1993) presenta una propuesta de cinco modelos metodolégicos para la
ensefiana de las artes visuales que guarda cierto paralelismo con nuestra propia
propuesta.
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paradigma de la mimesis, el paradigma lingiiistico y el paradigma de la
autoexpresividad. Y tras ellos, nos instalaremos en la frontera del
futuro con la intencién de caracterizar otros dos paradigmas que
parecen predestinados a presidir el presente y el futuro inmediato de
muchas aulas: el sincretista y el de la Educacién Artistica como
Disciplina.

Comencemos con el paradigma de la mimesis.

2. 1. EDUCACION BAJO EL PARADIGMA DE LA MIMESIS

En el ambito cultural europeo el enfoque mimético del arte cuenta
con una larga trayectoria. Es méds, durante un buen pufiado de siglos
impuso, de manera absoluta, su ley.

Y naturalmente, a través de su excluyente dominio, condicioné
los sistemas de formacién artistica.

2.1.1. LA MIMESIS ACADEMICISTA

A partir del momento en que la mimesis qued6 entronizada como
la orientacién a dar a toda produccién pléstica, cosa que sucedié con el
Renacimiento, la educacién artistica comenz6é a transitar por una
nueva via.

Hasta entonces, la formacién de los artistas -que en realidad no
recibian otra consideracién social que la de simples artesanos- se
realizaba dentro del sistema gremial. Los aprendices trabajaban como
ayudantes de los maestros. Y se educaban a través del desempeiio
escalonado de tareas: desde las auxiliares paraprofesionales, que
asumian en sus inicios, hasta finalmente las de indole artfstica,
desplegadas una vez ingresaban, tras pasar por el nivel de oficiales, en
el grado de maestros.

Las siguientes palabras de PEVSNER (1940) son ilustrativas: “a la
edad de doce afios 0 mds, un chico podfa entrar en el taller de un pintor
como aprendiz y de dos a seis afios aprendia todo lo necesario, desde
moler el color hasta preparar los fondos para dibujar y pintar. Al
mismo tiempo se esperaba que hiciera todo tipo de servicios para la
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casa de sus maestros. Tras concluir su aprendizaje podia pasar a ser
oficial y después, una vez pasaran varios afios, obtener un certificado
de maestro de la compafifa local de pintores o la compaiifa a la que los
pintores pertenecieran y podia instalarse como pintor independiente”
(p. 37-38).

Esto significa, que la formacién era gradualista. Y estaba sometida
siempre a los dictados y orientaciones de sus superiores. Naturalmente,
en este modelo, la via ejemplar era fundamental. A través de la
observacion de modelos de comportamiento y de los sugerencias,
orientaciones y 6rdenes de oficiales y maestros, los futuros artistas iban
ascendiendo de forma gradual y pausada hacia niveles superiores de
formacién.

La deificacién de la mimesis abrié las puertas a una reorientacién
del modelo. A partir del momento en que el ideal de la mimesis quedé
conectado ala antigiiedad clésica, al perfeccionismo anatémico médximo
y al enfoque ilusionista, se hizo patente que el sistema gremial de
formacién era insuficiente. Surgié la necesidad de una reorientacién
que permitiese el aprendizaje sistemdtico de los pertinentes
conocimientos sobre el mundo cldsico, sobre anatomia y sobre
perspectiva.

PEVSNER (1940), en su libro Academias de arte: pasado y presente,
explica al detalle este momento histérico.

Nacieron los primeros centros educativos. LORENZO EL
MAGNIFICO creé la primera escuela informal para estudiantes de
pintura y escultura. Y tras ella surgieron otras.

Y junto aellas las academias. Centros que si bien en un pnncxplo -
piénsese en la Academia del Disegno de VASARI- fueron instituciones
enfocadas bdsicamente a agrupar a los artistas, con la finalidad de
marcar distancias respecto al mundo artesanal y gremial, y de realzar su
prestigio e influencia social, pronto las funciones educativas, que en
una primera fase fueron secundarias, pasaron a ser, siguiendo el
‘modelo dela Academia de ZUCARO, fundamentales.

Luego, tras el Renacimiento, y sobre todo a raiz del triunfo del
absolutismo mondrquico, las Academias se erigieron en pilares bisicos
del sistema de formacion de los artistas. Ellas aseguraron la formacién
de los numerosos artistas demandados por las pompas propias de la
nobleza y de la alta burgues{a.
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Pero dejando al margen las cuestiones contextuales en las que se
desenvolvieron, lo que a nosotros nos interesa es conocer el tipo de
formacién que en ellas se impartia.

Por un lado tendriamos la formacién teorizante (mundo cldsico,
mitologia, historia, historia y teoria del arte, geometria, teoria de la
perspectiva, teoria de las proporciones, anatomia y andlisis de obras) y,
por otro, la formacién prixica, centrada sobre todo en el dibujo: en una
primera fase, copias de dibujos de los propios profesores o de artistas
encumbrados, luego copia de modelos en yeso, y, finalmente, dibujo
del natural.

El siguiente pdrrafo extraido de un texto de SULZER (1792) (uno
de los médximos especialistas alemanes en estética del siglo XVII)
subraya y complementa -atiéndase sobre todo a sus referencias al
equipaje instrumental de las academias- algunos de los aspectos citados:

“La academia debe estar bien equipada con los objetos necesarios para el
eprendizaje del dibujo. Estos son bdsicamente (...) los siguientes: Libros de dibujo que
muestren, en primer lugar, las partes separadas de las figuras, la forma y proporcién de
las cabezas, de las narices, de las orejas, los labios, los ojos, Etc., después, partes mds
grandes de figuras y figuras completas. La copia de ellas serd la primera tarea de los
principiantes; se continuard condibujosde figuras tomadas de las mds destacadas obras
de arte, dibujos correctos de escultura cldsica, figuras escogidas de los grandes maestros,
de RAFAEL, de MIGUEL ANGEL, de CARRACCI, etc. Al copiar estas figuras, el
estudiante entra en contacto por primera vez conlas altas esferas del arte. Ademds del
surtido de dibujos es necesario tener unsurtido de modelos de yeso, que representen las
obras mds nobles de la Antigiiedad y algunas obras mé4s recientes, tanto en partes comoen
figuras completas y en grupos. Los estudiantes deberan dibujarlas asiduamente, porque
nosélo les ayudard a ajustar la visién y apreciar la belleza de las formas, sino que
también les ensefiard a conocerla luz y la sombray unavariedad de actitudes y escorzos.
Ademds, la academia debe tener modelos de hombres de formas bellas que posen en una
plataforma elevada oenuna mesa, endiferentes posturas, siguiendo las instrucciones de
algunos de los profesores principales ... Esto permitird explicar todo aquello referente a
observacién de la luz y la sombrasobre figuras aisladas. La habitacién donde se ensefia

el dibujo del natural debe estar preparada para usarse tanto de dfa como con luz

artificial” (cit. por PEVSNER (1940), p. 121).
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Algunos subrayados sobre el texto no estarin de mds. Notese
como la concepcién gradualista se traduce en el escalonamiento del
tipo de materiales auxiliares a usar: primero libros de dibujos, luego
dibujos de los grandes maestros, luego modelos de yeso de obras
clasicas, finalmente modelos naturales. Pero también se traduce en la
graduacién: primero elementos sueltos (bocas, ojos, narices, ...), luego
figuras completas, pero aisladas, y, en dltimo lugar, conjuntos
complejos.

Por otra parte, el modelo did4ctico descansa sobre la copia como
actividad bisica de formacidn. Copia asidua, reiterada, sin desmayo (por
esto es importante que la academia cuente con luz artificial que permita
una extensisima jornada de trabajo). Copia que permitia, a base de
insistencia, “ajustar la visi6én” a la mimesis mds exacta, y que posibili-
tabala asimilacion del c6digo de belleza propio del arte cl4sico.

Y junto a la copia, alguna que otra explicacién dada por el
profesor; por ejemplo, sobre la representacién de las zonas de luz y de
sombra, que tantas dificultades plantea al andlisis perceptivo y a la
plasmacién figural.

Ademads, respecto al cédigo estético subyacente, obsérvese la
insistencia en el clasicismo y en la necesidad de que los modelos
dibujados al natural tengan cuerpos bellos. Es decir, que la belleza, 1a
belleza canénica, la belleza que excluye cualquier tipo de fealdad o
malformacién que pueda atentar contra los cinones, debe imponer su
ley.

Un detalle mds, la formacién en ningin caso obedecia a un
sistema integrado en el que los distintos elementos se imbricasen unos
con otros. Antes al contrario, muchos aspectos de ella eran tratados con
total autonomia de los otros. Y entre los muiltiples profesores no
existfa, habitualmente, ninguna coordinacién de fondo. Lo tedrico iba
por un lado y lo prixico por otro. Y en el interior de los cursos tedricos
pasaba algo parecido. Cosa que también sucedia entre los distintos
‘procesos de la praxis formativa.

Asf eran las Academias. Un modelo merecedor de pocos elogios.

Dejando al margen el hecho de que no toda la formacién de los
artistas pasaba por ellas, y que el sistema de formacién en los talleres de
artistas de cierto relieve siguié siendo una opcion relevante, lo cierto es
que los métodos didacticos usados en unos u otros casos no se alejaba
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en gran medida del modelo propio de las academias. S6lo que en el
caso de trabajar en el taller de un artista, la via de aprender a partir del
ejemplo vivo quedabaenriquecida.

En las academias, tras un periodo en el que la formacién
impartida tuvo cierta calidad, empezé pronto un proceso de degrada-
cién de esta calidad.

En contraste con la primera época en la que los profesores eran
artistas que acudian a ellas s6lo por determinados lapsos de tiempo, la
oficializacion de la funcion profesoral fue acompafiada de la
generalizacién de una formacién que sélo destacaba por su rigidez,
formalismo y ritualizacién.

Lo cual explica que cuando el movimiento romdéntico -que
exaltaba la autoexpresividad anticandénica y anticlasicista- estuvo
consolidado, se generalizase la conciencia de que las Academias o
debian desaparecer, o bien sufrir una profunda renovacién. Y esto es lo
que sucedié en algunos casos a lo largo del siglo XIX. Surgieron un
nuevo tipo de academias y de centros alternativos de formacién. Lo
cual no evité que sobreviviesen muchisimas academias troqueladas
segin el modelo cldsico-degradado. Cosa que explica el antiacademi-
cismo visceral compartido por todos los artistas vanguar-distas de
principios del siglo XX'.

Y junto a las academias sobrevivi6 también el modelo de
formarse en el taller de algtin artista consagrado. Via, por cierto, que no
solfa provocar la animadversion desencadenada por las academias.
Sirvan como testimonio de ello los casos de MATISSE, MIRO y KLEE,
que en reiteradas ocasiones manifestaron su satisfaccibn y
agradecimiento por la formacién recibida de sus maestros (MOREAU,
en el caso de MATISSE, GAL, en el de MIRO y KNIR y STUCK en el
caso de KLEE)®.

7 Como bot6n de muestra de la extremo rechazo por parte de los artistas
vanguardistas de la formacién impartida por las academias sirvan las siguientes
palabras de KANDINSKY: “La academia es el medio mds seguro de dar el golpe de
gracia al genioinfantil (...) Llega incluso a obstaculizar mds o menosuntalento sin igual
y muy poderoso. Por lo quea los dones menosbrillantes se refiere, perecen por centenares.
Un hombre medianamente dotado que ha recibido una formacién académica puede
caracterizarse como unindividuo que ha asimilado la prictica pero que se ha vuelto
sordoa la resonancia interior. Hard dibujos “correctos”, pero sin vida” (KANDINSKY
(1912, b), p. 29).

% Ver, MATISSE (1972) y KLEE (1957). En el caso de MIRO ver, por ejemplo, el
catédlogo editado por la Fundaci6 Miré con motivo de la exposicién: Joan Mird. 1893-



2.1.2. LA EDUCACION PARA LA MIMESIS SEGUN RUSKIN®

Como acabamos de ver, en el seno del paradigma de la mimesis la
educacién puede transitar por los derroteros de la estereotipia y de la
desvitalizacién artistica.

Pero, tal como insinudbamos hace un momento, puede
deambular por otros senderos menos degradados. Esto es lo que
acontecia, como deciamos, en los talleres de ciertos artistas. En ellos la
mimesis podia mantenerse proxima a lo sustantivo del arte, en razén
de la via ejemplar desplegada por el propio artista, convertido en guia,
supervisor y garante de que tal cosa iba a suceder.

El artista, a través del contacto continuado con sus discipulos,
podia transmitirles muchos de sus conocimientos, e, incluso, imbuirles
gran parte de su mundo vivencial.

La educacién en el taller podia instalarse en las antipodas del
estéril academicismo. Ello explica porque algunas academias del siglo
XIX, que tomaron conciencia del problema, facilitaron a sus profesores
espacios apropiados para que instalasen en ellos sus propios talleres
(PEVSNER (1940)).

Pero no vamos a hablar de todo ello ahora. Lo que nos importa es
entrar en contacto directo con modos formativos basados en la relacién
personalizada entre alumnos y profesores.

RUSKIN puede ayudarnos. Escribié un libro a mitades del siglo
pasado, que titulé Las técnicas del dibujo'®, dedicado a explicar su
metodologia didéctica -metodologia que él habia consolidado tras su
extensa labor como artista-ensefiante-. - |

El libro estd redactado a modo de cartas dirigidas a posibles
alumnos que sin posibilidad de acudir a su taller, optasen por seguir un
periplo autoformativo, ayudado por los ejercicios y recomendaciones
expuestas por RUSKIN en las sucesivas cartas del libro.

En un tono afable, sumamente did4ctico, y coloquial, va guiando

-al alumno. Y acompaiia los ejercicios con muestras gréficas.

(Qué nos interesa destacar?

1993.
... nota biografica ... pensador, ... artista, ... educador.... siglo XIX ...
RUSKIN, J.(1857): Les técniques del dibuix.Barcelona: Laertes, 1983.
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Tres cosas: por una parte, la sabidurfa formativa que empapa la
mayoria de los ejercicios. Por otra, el que se vinculen casi siempre a
ejemplos extraidos de las obras de los artistas cumbre de la galaxia
mimética (LEONARDO, MIGUEL ANGEL, RAFAEL, DURERO,
REMBRANDT, ..). Y finalmente, el hecho de que vitalice el libro a
través de su filosofia personal sobre la existencia.

RUSKIN da testimonio de que puede significar una educacién
personalizada en la que el maestro se entrega en cuerpo y alma a la
formacién del discipulo. Por ello, seguramente, el libro alcanzé de
inmediato un inusitado éxito.

De los tres aspectos que hemos subrayado, nos interesa prestar
especial atencién al primero: el referido a la sabiduria formativa.

Expliquemos algunos ejercicios propuestos por el libro'!.

Ejercicio A: “consigue, pues, un libro de botdnica de precio econémico que tenga
ldaminas conesquemas de hojas y flores (...) Copia cualquiera de lo dibujos mds simples,
primero con un l4piz de mina blanda, siguiéndolo con los ojos, de la manera mds
minuciosa posible. Si crees queestd desproporcionado, bérralo y corrigelo, siempre conl a
vista, hasta quecreas queya estid bien. Cuando lo tengas en la cabeza, pon papel de
calco sobreel libro; cdlcalo y ponluegoel calco sobre tu dibujo. Ahora queya sabes cuales
son tus errores, arréglalo pacientemente, hasta que quede tan fiel al original comosea
posible” (p. 26).

Ejercicio B: “Elige undrbol que te parezca bonito, que casi no tenga hojas, y que
puedas verlo perfilado sobreel cielo (...) No ha de haber mucha intensidad de luz (...)
Verds como todas las ramas del drbol parecen oscuras sobre el fondo del cielo.
Considéralas comosi fueran rios oscurosquese han de dibujar sobre unmapa conprecisién
absoluta, sin preocuparte lo mds minimo la redondez de los tronco. (...) Después
corrigelos y altera su forma hasta que cada rama sea exacta. (...) Mira los espacios
blancosentre ellas tan escrupulosamentecomosi fuesenfincas quetienes que inspeccionar
para hacer mapas (...) No te preocupes de las ramas pequeifias, que aparecen como una
red confusao comounaneblina: déjalos estar, dibujasélo las ramas mds importantes (...)
Cuandohayas conseguidohacerias lo mejorposible (...) cogeunaplumay traza el perfil
de todas las ramas (...) teniendo cuidado, lo méximo que puedas, de hacer las rayas por

encima del borde(...) para nohacerlas ramas mds gruesas” (pdg. 35).

" Las letras A, By C, que encabezan cada ejercicio no indican que en el libro se
sucedan unos a otros en forma lineal, pues son una simple muestra aleatoria de los
numerososejercicios queen él se proponen.
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Ejercicio C: “A pesar de todos los modelos de dibujos que tengas, probablemente te
sientas confusoconlos escorzosde las hojas (...) A fin de tener una nocién clara del objeto
que has de dibujar, coge una hoja larga, agudntala conla punta girada hacia ti, y tan
plana comosea posible, de manera quesélo veas de ella su delgadez, comosi quisieses
saber quégruesotiene; y dibijale el perfil. Luego,la vas girando hacia ti y observa como
aumenta gradualmente hasta llegar a sumedida real en el momentoen queesté derecha
delante de ti. Déjala en tres o cuatro posiciones diferentes entre estas dos posiciones
extremas, consusnervaduras, tal comoaparecen en cada posicién, y enseguida te dards
cuenta de comoes enrealidad.

Dibuja primero tres o cuatro de las hojas, después grupos de hojas mds grandes y
practica de esta manera, grupos cada vez mds complicados (...) hasta que domines las
posiciones mds dificiles” (p. 64)

(...) “Cuando has hecho unas cuantas ramas (...), cogeunode los dibujos que tengas
acabados y ponlo primero a una distancia de unos noventa centimetros, después a un
metro y medio, y finalmente a dos metros. Observa como los tallos y las hojas mds
delgadas desaparecen dejando nada mds una vaga y ligera oscuridad alli donde

estaban. Haz unestudio del efecto de cada unade las distancias” (p. 67).

Basten estos ejemplos. A través de ellos, y otros ejei‘cicios de
parecidas hechuras, RUSKIN va conduciendo a sus alumnos hacia el
descubrimiento de procedimientos y estrategias para conseguir que la
mimesis sea fidedigna y artistica. Y mientras despliegan estas
actividades consigue, ademds, que se consoliden ciertas capacidades que
son indispensables para el éxito de la mimesis.

Pero, mas alld de los ejercicios en pos de la fidelidad, RUSKIN
introduce otros, que sin renunciar a ella, apuntan a dar vida a las obras.

Respecto a este particular, son especialmente interesantes sus
explicaciones sobre cémo dibujar reflejando en la obra las lineas de
fuerza de la naturaleza y los procesos dinimicos que la afectan con el
transcurrir del tiempo.

Para dibujar las ramas de un pino no basta con observar con el
-“ojo inocente” del que s6lo capta la imagen retiniana, sino que debe
reflejarse en el dibujo las leyes internas del crecimiento de las ramas.
Asi, por ejemplo, si se plasma una que nace perpendicularmente a un
tronco, podr4 observarse, con toda seguridad, que el primer tramo de la
rama tiene una orientacién que luego cambia en funcién de que
durante el crecimiento se orient6 en busca del mdximo nivel de luz
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posible. Puede que se encorve de manera pronunciada para luego
ascender, una vez conseguida la luz necesaria, en direccién vertical.

Esto significa que dibujar la naturaleza implica ir mucho mas alla
de lo visible. Hay que descubrir las leyes del crecimiento, las leyes
estructurales, las leyes subyacentes, el sustrato que conforma la
superficie que presentan externamente las cosas. Y conseguir que
queden reflejadas en el dibujo.

Ademads, hay que superponer a todo ello las leyes formales propias
del arte. Las leyes usadas por LEONARDO, DURERO, REMBRANDT,
.., para regular los trazos plasmados en sus dibujos o grabados; las leyes
compositivas que usaron; las leyes estilisticas. Por eso es tan importante
trabajar en compafifa de los grandes artistas. Por eso es necesario que
los alumnos que siguen su manual de dibujo adquieran ilustraciones y
libros que permitan observar con cierta minuciosidad las obras de éstos.

Esta es la razén que lleva a RUSKIN a dedicar un amplio apartado
a dar algunas referencias bibliogrédficas a fin de facilitar el que los
alumnos puedan tener en su caso muestras ejemplares de alto nivel.

Y junto atodo ello, instala toda una filosofia de la existencia. .

Filosofia que en el caso de RUSKIN conduce a la sacralizacién de
la naturaleza y de las relaciones del hombre con ésta. Lo cual repercute
en el hecho de mirarla de otra manera. En el hecho de intentar ver lo
invisible; convirtiendo las obras en microcosmos sacralizados por la
mediacién de la belleza.

2.1. 3. ELENFOQUE PROCESUAL DE BETTY EDWARDS

En la segunda mitad del siglo pasado, el libro de RUSKIN era una
rara avis. La mayoria de los libros de ensefianza del arte, es decir, de
enseflanza del dibujo (que era el vehiculo casi exclusivo de tal
enseilanza), se olvidaban del trasfondo artistico-cultural. Tal como
indica EISNER (1972), formaban a través de series sistemaiticas de
ejercicios orientados al simple aprendizaje de las destrezas que se
consideraban necesarias para dominar el dibujo mimético.

EISNER, asocia el tipo de ejercicios que proponfan al marco
educativo del conductismo, pues su disefio era, como es en éste,
atomista y asociacionista. Se aprendian, paso a paso, destrezas



puntuales que una vez conectadas unas con otras, conferian las
habilidades demandadas por el dibujo naturalista.

FOWLE, MINIFIE y SMITH son autores destacados de este
enfoque'’?. Un enfoque, por cierto, especialmente apropiado para
satisfacer, en la segunda mitad del siglo pasado, uno de los objetivos de
la ensefianza del dibujo: formar artesanos y disefiadores capaces de
contribuir a mejorar el formato de los productos manufacturados.

Pero, dejando tiempos ya tan lejanos, y situdndonos en nuestra
época, hay que decir que siguen abundando los libros de ensefianza del
dibujo que estdn concebidos de manera pareja a los de FOWLE,
MINIFIE y SMITH: secuencias de actividades graduadas que aproximan,
paso a paso, a un buen nivel en dibujo mimético.

Diversas editoriales tienen clara conciencia de que existe una
ampia demanda social, orientada al aprendizaje del dibujo natura-
lista®®. En consecuencia, aprovechan esta circunstancia. Pero hay que
decir que, como la mayoria de los libros diddcticos que les antecedieron,
los que ahora se divulgan, transitan por sendas ajenas al mundo del
arte. )

De todas maneras, todos estos libros dan testimonio de que la
ensefianza del dibujo mimético cuenta con un corpus de conocimiento
experiencial sumamente amplio, que permite conducir a los alumnos,
que persistan en realizar los multiples ejercicios prescritos, a alcanzar
notables progresos.

El libro de Betty EDWARDS Aprender a dibujar'®, es un claro
ejemplo del nivel de sofisticacién alcanzado a la hora de fijar activida-
des de ensefianza sumamente pensadas y avaladas por la practica. Pero,
ademds, tiene una peculiar caracteristica que le diferencia de los demas.
Pretende fundamentar los ejercicios propuestos en una teoria
psicolégica que le parece resolver todos los problemas inherentes a la
mimesis. Se trata de la teoria de la especializacion funcional de los
hemisferios del cerebro humano. A partir de los trabajos de SPERRY
"(1968) y LEVY (1968), defiende que el dibujo mimético depende casi
exclusivamente del trabajo holista desplegado por el hemisferio

2vyer EISNER, E. W. (1972): Educar la visién artistica. Barcelona: Paid6s, 1995.

3 Ver, por ejemplo, los libros de dibujode las editoriales Parramén, Blume y CEAC.
O los libros de SIMPSON (1993), ALBERT y WOLF (1996), PALMER (1993) y
HULTON-JAMIESON (1986).

UEDWARDS, B. (1979): Aprender a dibujar. Madrid: Blume, 1984.
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derecho, y que el hemisferio izquierdo, especializado en lo analitico-
secuencial, lo conceptual y lo verbal, sélo contribuye, bisicamente, a
entorpecer los procesos miméticos.

Lo curioso del caso es que EDWARDS parece convencida de que
este soporte tedrico orienta todas las actividades que propone, cuando
un minimo andlisis de ellas, hace patente que la mayoria exigen
operaciones mentales que cabe atribuir, a tenor de la teoria de SPERRY,
a ambos hemisferios.

Pero al margen del cientifismo que empafia la obra, lo cierto es
que las actividades tienen un alto interés en si mismas, y dejan patente,
tal como sucedia también con algunas de las propuestas por RUSKIN,
que se puede ensefiar a dibujar siguiendo un planteamiento procesual.

Veamos dos de las actividades.

Actividad A:

1. Visualice conla mente unrompecabezas ordenado de seis a ocho piezas. Una
vez juntas, las piezas formarian undibujo de unbote de vela en unlago. Imagine quela
forma de las piezas coincide conlas formas representadas en el dibujo: una pieza blanca
esla vela, otra pieza es el bote, etc. Puedeimaginar el resto de las piezas como mejor le
parezca: nubes,embarcaderos, etc.

2. Junte ahora las piezas en su imaginacién. Vea como dos bordes se unen para
formar unasola linea (las piezas del puzzle estdn perfectamente cortadas). Estos bordes
compartidos forman lineas de contorno. Todas las piezas, que representan espacios (aire
y agua) y formas (vela, bote, tierra) encajan para formar la imagen total.

3. Mire hora supropia mano, cerrando unojo para aplanar la imagen (al cerrar un
ojose suprime la percepcién dela profundidad, debida a la visién binocular). Piense en
sumanoy enel aire que le rodea comopiezas de un puzzle. Los dedos comparten bordes
conel aire entre ellos. Cada ufia comparte unborde conla carne quela rodea. Toda la
imagen, compuesta por formas y espacios, descompuesta en piezas como un
rompecabezas.

4. Dirija ahora la vista a unocualquiera de los bordes de su mano. Imagine que
estd dibujandolo como una linea sobre el papel. Al recorrer con los ojos la linea,
lentamente, imagine que puede ver al mismo tiempo la linea dibujada, como si
dispusiera de algtinaparato mdgico de control” (pp. 83-84).

Noétese como la actividad conduce a practicar procesos mentales
encaminados a construir en la mente una linea imaginada que
equivalga al borde real presentado por el modelo a dibujar, y que sirva
de referente para trazar otra de idéntica sobre la hoja de papel.
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En una primera fase se trata de crear un modelo auxiliar, el del
puzzle, que permita precisar el tipo de actividad mental a desplegar.
Luego, cuando ya estd perfectamente definida (imaginar una linea
andloga a la del contorno de la mano, pero que esté desprendida de ésta
y del entorno que la envuelve), se trata de realizar otra actividad
mental: construir la linea imaginaria del contorno a base de desplazar
lentamente la mirada a lo largo del borde de la mano.

Actividad B:

“Antes de empezar lea todas las instrucciones.

1. (...) Sujete el papel con cinta adhesiva, para que nose mueva. Va usted a
dibujar otra vez supropia mano. Coléquela en una posicién complicada: dedos cruzados,
crispados, torcidos. Una posicién complicada es mejor para nuestros propésitos que la
mano plana y abierta, porqueel hemisferio derecho parece preferir la complejidad.

3. Una vez empiece a dibujar, aseguirese de nomoverni la posicién de la manoni la
cabeza (...) Adbpte unasola posicién y manténgala. (...)

4. Mire fijamente la mano antes de empezar. Esto sirve para preparar el cambioal
modo-D de procesamiento -el propio del hemisferio derecho-. Imagine una linea
vertical y otra horizontal juntoa su mano. Observe la relacién de undngulo de la mano
con la vertical o la horizontal. Mire entonces el papel e imagine el dngulo como si
estuviera dibujado. Encuentre unespacio entre los dedos. Mire este espacio hasta quevea
el borde dondeel aire se juntaconel dedo. Trate de sentir ensumente el cambio cognitive
al modo-D de procesamiento. » '

5. Fije la vista en unpunto del contorno. Compruebe el dngulo conla vertical ola
horizontal. Al recorrer lentamente el contorno con lo ojos, el l4piz va dibujando el
contorno al mismo tiempo. Muévase de uncontorno al adyacente. No dibuje un contorno
ompleto, trate de dibujar las formas interiores. (...) el lapiz registrard todos los bordes,
notando cada ligero cambio de direccién y cada ondulacién. Este es un proceso sin
palabras. No hable consigo mismo. No nombre las partes al dibujar. Estd usted
trabajando exclusivamente coninformacién visual; las palabras nole ayudardn. No es
necesario tratar de explicar nada légicamente, porque toda la informacién visual est4
ahi, delante de los ojos. Concéntrese enlo queve, apreciando sin palabras las relaciones

" de longitud entre unas partes y otras, que dngulos sonmds o menos pronunciadosque otros,
y donde parecen surgir los contornosde las Ifneas ya dibujadas.

6. No mire el papel mds que para localizar puntos o comprobar relaciones.

Aproximadamente el noventa por ciento del tiempo hay quetener los ojosenfocados en

la mano (...).
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7. Cuandollegue usted a las u-fi-a-s (pero recuerde que no estamos nombrandolas
cosas) dibujelas formas alrededor de ellas, nolas ufiasmismas. De este modo evitard el
empleo de simbolos acarreados desde la infancia(...).

8. Finalmente, recuerde que todo lo que necesita saber de la mano para dibujarla
estd justo ante sus 0jos. Sutarea consiste simplemente en registrar las percepciones en
forma de trazos. Para hacer esto no necesita pensar; sélo tiene que sentir, observar y
registrar lo queve, y porello el dibujole pareceri fdcil, se sentird confiado, relajado y
comprometido, fascinado por el modo en que se combinan las partes, como en wn
rompeca bezas perfectamente encaj ado.

Empiece ya a dibujar” (pp. 90-92).

La actividad se comenta sola. Destaquemos como para crear el
modo-D de procesamiento debe suprimirse el uso del lenguaje y
cualquier otra simbolizacion aprendida en la infancia. Ello significa que
al mirar la mano, y sus detalles, debe suspenderse cualquier tarea de
identificacién simbdlica. No interesa dar nombre a las cosas, no
interesa conceptualizar las formas, no interesa analizar las formas
usando otras de auxiliares de estructura més simple. Si al mirar una de
las ufias a dibujar acude a la mente la palabra “alargada”, y/o
simultdneamente se analiza su contorno como si se ajustara
globalmente a la forma, pongamos por caso, de un ovalo, el dibujo a
realizar quedard seguramente deformado por la incidencia de estos dos
simbolos (el verbal y el figural). Naturalmente, si el dibujante mientras
dibuja acepta la intervencién de sus pensamientos espontaneos,
aparecerdn este tipo de sfmbolos, con la consecuencia previsible:
contaminardn el dibujo. Luego, lo mejor, es suspender cualquier tipo
de pensamiento consciente.

Por otro lado, parece que la simple suspensién del pensamiento
no basta para garantizar el éxito total. La creacibn de unos ejes
imaginarios auxiliares, uno vertical y otro horizontal, permiten ajustar
la arientacion que van tomando en la ldmina las lineas trazadas.

Otro aspecto a tener en cuenta es el referido al calculo de distancias
y el establecimiento de comparaciones entre los diversos segmentos
lineales dibujados. Cosa que en este ejercicio se hace a simple golpe de
vista.

Lo endeble del planteamiento teérico de EDWARDS estriba en no
darse cuenta de que en realidad las tareas que impone no pueden
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resolverse mediante la simple estrategia de suprimir el pensamiento.
Pues es evidente que imaginar ejes verticales y horizontales, y usarlos
como elementos guia para realizar andlisis de d&ngulos de desviacién de
los encorvados del contorno de la mano, as{ como el realizar calculos
de distancias y comparaciones de longitud entre diversos segmentos de
este contorno, exige la activacion de complejos procesos de
pensamiento.

EDWARDS se queda en la simple identificacién del tipo de
procesos mentales que hay que evitar, pero no dice casi nada del tipo de
pensamiento que es necesario desplegar. Reduce éste a una simple
alusién al modo-D de procesamiento (el propio de hemisferio derecho).

Obviamente, aun en el supuesto de que fuese cierto que para
dibujar segiin un enfoque naturalista bastase con la activacién aislada
de este hemisferio, no estaria de mds descubrir los procesos mentales
realmente implicados en la tarea. Aludir exclusivamente a los que hay
que evitar no significa otra cosa que confesar que se ignora como se las
apaifia la mente.

A nuestro parecer, es 16gico pensar, que el procesamiento exigido
es, fundamentalmente, de tipo representacional-icénico, y que, si bien
es cierto que cierta manera de usar simbolos verbales o figurales
(icénicos) puede entorpecer el rendimiento, éstos mismos sfmbolos
usados de otra manera, u otros de distintos, pueden contribuir a lo
contrario: al éxito.

Sea como fuere, el caso es que EDWARDS presenta una coleccién
de ejercicios que permiten notables progresos en cuanto a la capacidad
de reproducir fielmente modelos extraidos de la realidad.

Otra cosa bien distinta es garantizar que esta fidelidad merezca ser
calificada de artistica. Cosa del todo improbable a partir de textos como
los de ella, y similares, pues las actividades propuestas no son en
ningin momento conectadas, contrariamente a lo que sucedia con
RUSKIN, alos modos de produccién propios del arte.

" Lafidelidad es la éinica meta: la mimesis por la mimesis.

Simple adiestramiento que, seglin EDWARDS, puede alcanzar,
tras s6lo nueve lecciones, cualquier persona que realice con fidelidad
los ejercicios propuestos.
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2. 1. 4 JUEGOS DE ARTE MIMETICOS Y ACTIVIDADES
EDUCATIVAS

Hemos tenido ocasién de comprobar que una cosa es producir arte
mimético y otra realizar actividades educativas de orden mimético.

Este es un tema de crucial importancia en el &mbito de la
educacién artistica: no todos los procesos educativos, teéricamente
encaminados a potenciar la expresividad de orden artistica, cumplen su
cometido. Antes al contrario, muchos de ellos, por muy interesantes
que puedan ser por s{ mismos, e incluso, por muy eficientes que sean
respecto a los progresos que consiguen con los alumnos, puede que ni
siquiera deambulen por los aledafios del arte.

Por esto, insistimos, nos parece sefiera la figura de RUSKIN.

Hay que unir, como €l hizo, sabidurfa diddctica con sabidurfa
artistica.

En cualquier caso, aun en el supuesto de que cierta metodologia se
autodefina como preparatoria de lo que pueda venir luego en calidad
de auténtica formacién artistica, no estard de méds que- sus
planteamientos no conduzcan a consolidar aprendizajes que luego van
a entorpecer el segundo paso anunciado.

Si el arte tiene que ver con la expresion, con la manifestaciéon de
sentimientos, emociones y vivencias, quizis sea de interés que éstas
estén siempre presentes. Si el arte apunta a lo sustantivo y a lo
trascendente, puede que valga la pena que estas caracterfsticas asomen
desde un principio en las actividades.

La propia mano puede ser, siguiendo actividades como las
propuestas por EDWARDS, un buen modelo para ejercitarse
figuralmente, pero ;por qué no dar a la mano expresividad? ;Por qué
no prefijarle estados animicos a transmitir? ;Por qué no convertir una
coleccién bésica de manos extraidas de las obras de grandes artistas en
modelos de trabajo?

Uno empieza a sospechar que a muchas de las metodologias
educativas les ocurre lo mismo a las academias: las corroe el simple
hecho de que el arte, el auténtico, se ausente de las actividades de
formacion.

Y es que, en educacién, los suceddneos no conducen a otra cosa
que absurdas parodias de lo que pretenden simular.
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En consecuencia, convendria que los profesores que trabajen los
modos miméticos de expresion, fuesen capaces de empaparse de las
caracteristicas de los juegos de arte desplegados por los auténticos
artistas. Y que tomasen la decision de conducir las actividades de
formacién por sendas que no desdigan de ellas. Es decir, que debieran
autoimponerse una exigencia: los juegos educativos desplegados no
deben en ningiin caso desvirtuar la naturaleza de los juegos de arte.

2. 2. EDUCACION CENTRADA EN EL ENFOQUE LINGUISTICO

Desde hace décadas resulta dificil encontrar un libro sobre
educacién de la expresividad pldstica que no hable de lenguaje pldstico,
lenguaje figural, lenguaje artistico o lenguaje de la imagen.

Parece imperar un presupuesto indubitable: toda forma de
expresion obedece a algiin coédigo lingiiistico de base.

Y el modelo de referencia de todos los cédigos es el lenguaje por
antonomasia: el verbal. .

En consecuencia, términos como alfabeto, vocabulario y sintaxis,
pueblan sin ningin tipo de titubeo las paginas de estos libros.

Naturalmente, tal concepcién de los cédigos reguladores de la
expresién no podia dejar de incidir sobre los planteamientos did4cticos.

.Veamos algunas muestras.

2.2.1.LA ALARGADA SOMBRA DE LA BAUHAUS

El enfoque lingiiistico tiene tan larga trayectoria que no resulta
dificil encontrar autores del siglo pasado que lo sostienen. |

Walter SMITH, por ejemplo, en la segunda mitad de aquel siglo,
defendia que el dibujo tiene, de manera andloga a la escritura, un
alfabeto y una gramitica. La linea recta y la curva son su alfabeto, y la
forma su gramadtica (ver EISNER (1972)).
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Mads préxima a nosotros, la educacién impartida en el seno de la
BAUHAUS' constituye uno de los pilares bésicos del enfoque
linguistico; siendo KANDINSKY una de sus figuras punteras.

Conocido es su papel de promotor de la expresividad abstracta. En
é]l, el arte queda vinculado a los procesos de espiritualizacién. El
espiritu se manifiesta a través de él; y a través de él, se expansiona. El
arte estd preparando el futuro de una humanidad enriquecida, ajena a
los planteamientos materialistas que se expandieron a lo largo del siglo
XIX y comienzos del XX.

El enfoque abstracto del arte abre las puertas del futuro
permitiendo la emergencia de nuevas vivencias emocionales, no
atadas a lo circunstancial cotidiano. Estas nuevas vivencias son las que
redimirdn en un futuro préximo a la humanidad de la mezquindad
materialista.

Estas son algunas de las tesis fundamentales de KANDINSKY,
expuestas en su libro De lo espiritual en el arte'®. Tesis que, como en
seguida veremos, est4n en la base de su anélisis del arte como lenguaje.

Las formas y los colores, si se desvinculan de las modalidades que
adoptan habitualmente en la realidad, generan vivencias distintas de
las cotidianas. Desencadenan vivencias -sonoridades emocionales, dice
KANDINSKY-, de indole abstracta. Algo del todo semejante a lo que
sucede con las sonoridades de la misica.

La musica no requiere mediacién alguna para originarlas. Basta su
simple audicibn para que emerjan espontdneamente vivencias
emocionales abstractas.

Lo mismo sucede con las formas y colores. S6lo que hay que
aprender a escuchar las sonoridades potenciales que albergan.

Quede claro, pues, que en KANDINSKY la miisica se convierte en
el referente bdsico de lo sustantivo del arte.

Tras este predmbulo ya estamos preparados para dar el salto al
dmbito del lenguaje.

En el campo de la misica, se cuenta con un lenguaje que permite
su composicién y lectura. Cada sonido origina vivencias peculiares, y

Ver, por ejemplo:

- WICK (1982): La pedagogia de la Bauhaus. Madrid: Alianza, 1988.

- WHITTFORD, F. (1984): La Bauhaus. Barcelona: Destino, 1991.

1 KANDINSKY, V. (1912, a): De lo espiritual en el arte. México: Premia, 1989.
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sus infinitas combinaciones ritmico-melédicas amplian las
posibilidades espirituales a extremos ilimitados.

Las artes plasticas deben construir su lenguaje. Deben descubrir,
“cientificamente”, las relaciones entre el vocabulario bésico definido
por las formas y los colores con sus correspondientes resonancias
espirituales. '

La tarea principal estriba, en un primer momento, en indagar las
correlaciones primarias: las que afectan a las formas elementales,
centradas en las categorias: punto, linea y plano. (De ahi el titulo de
otro libro clave de KANDINSKY: Punto y linea sobre el plano'’).

Luego, cuando tras ser exploradas se conozcan las correspon-
dencias entre puntos y sonoridades vivenciales -cosa que implica la
indagacién de los efectos de miiltiples maneras de plasmar un punto'®
-, las correspondencias entre las formas distintas bésicas que pueden
adoptar las lineas y las respectivas vivencias que desencadenen, y las
correspondencias entre las formas primarias (circulo, cuadrado y
tridngulo) y sus sonoridades respectivas, puede indagarse las
correlaciones vivenciales desencadenadas por la combinacién de ellas.
Y mds adelante, la indagacion se abrird a composiciones mucho mds
complejas.

Debe afiadirse a todo ello que otra correspondencia bésica es la del
color. Los colores también tienen sus pertinentes sonoridades. |

Y teniendo en cuenta que los puntos, las lineas y los planos se
presentan siempre bajo la mascara de alguna coloracién, es
'indispensable explorar también las resonancias emocionales
desencadenadas por la combinacién de ellas con la gama bdsica de los
colores.

Con todo ello se creardn las bases de una nueva ciencia del arte. La
nueva ciencia que prepara la entrada en una nueva época que destacaré
por su riqueza espiritual.

En la BAUHAUS confluyyeron con KANDINSKY otros
encumbrados artistas como ITTEN, KLEE, ALBERS, FENINGER,

7KANDINSKY, V. (1926): Puntoy linea sobre el plano. México: Premia, 1990.

® Puede dibujarse unpunto puntual, valga la redundancia, pero unpunto puede tener
tamarnios muy distintos. Ademds su forma, el perimetro quelo caracterice, puede tener
perfiles muy diversos. E igualmente puedeser diversa la forma de plasmarleo.
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SCHLEMMER, MOHOLY-NAGY..;, la mayoria de ellos tan
espiritualistas como KANDINSKY.

Y junto a KANDINSKY crearon algunos de ellos sus propias
versiones sobre las correspondencias entre punto, linea, plano, ..., y las
vivencias emocionales. No es que todos ellos sintonizaran con la
desmedida y visionaria teorizacion de KANDINSKY, pero si que
comulgaron con la tendencia a identificar una coleccién de elementos
de base (punto, linea, plano, color, textura, ..) que a modo de
vocabulario pudieran servir como sustrato matriz del lenguaje pldstico.

Esto explica, en parte, porque muchas de las obras de arte
producidas en el seno dela BAUHAUS tienen cierto aire de familia que
las caracteriza. Y que lo mismo suceda con los disefios surgidos en sus
mu ltiples talleres (carpinteria, tejido, metalurgia, imprenta, ...).

De todas maneras, tras crear las bases teéricas que cimentarian una
inminente ciencia del arte, los profesores de la BAUHAUS en ningin
momento llegaron a creer que se podria producir arte a base de
combinar los elementos constitutivos del lenguaje pléstico segin reglas
sint4cticas descubiertas a través de la investigacion'®.

Para todos ellos la intuicién siempre tiene la Gltima palabra. No
hay vocabularios ni reglas constructivas que garanticen la belleza
artistica. Este don sélo corresponde al espiritu.

En dltima instancia, la ciencia del arte puede ayudar, pero éste
s6lo puede surgir del espiritu. Emerge de él y a él siempre remite.

La ciencia es s6lo un medio auxiliar.

¥ Asi, por ejemplo, KLEE alertaba a sus alumnos sobre la tentacién de producir
obras de arte a partir de leyes prefijadas. Esta posibilidad, decia, “ronda las cabezas
de asmdticos de pecho estrecho que dan leyes en vez de obras (...) las leyes sélo deben
constituir la base para queflorezca sobreellas” (citado por WICK (1982), p. 230).

Y KANDINSKY (1912, b), sobre la posibilidad de producir arte a partir de la
aplicacién de leyes oreglas prefijadas, decfa: “ Si conozcolas reglas de la carpinteria,
siempre podré fabricar una mesa. Pero quien conozca las supuestas leyes de la pintura,
jamads estard segurode crear unaobra de arte.

Estas reglas, que pronto constituirdn la “base fundamental” de la pintura, no son
otra cosa que el conocimiento del efecto interior de los diferentes medios y de su
combinacién. Pero nunca existirdn reglas que permitan emplear, en un caso dado, la
forma necesaria a tal ocual efecto y combinar los diferentes medios” (p. 26).

Estos posicionamientos de KLEE y KANDINSKY, de hecho, no son ninguna
novedad, pues en la teorizacién sobre el arte siempre han abundado tesis analogas.
DIDEROT, por ejemplo, en Surle géniedecfa: “Las reglas convierten el arte enruina, y
me parece que son mds perjudiciales que ttiles. Entenddmonos, sirven para el hombre
ordinario, pero sonunengorropara el hombre de genio” (cit. por MARI (1989), p. 85).
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Lasombra de la BAUHAUS es alargada. Su influencia llega hasta
nosotros, y con toda probabilidad, continuara.

Sus concepciones sobre el lenguaje pldstico han tenido una
enorme incidencia sobre el mundo de la educacién. Lo cual explica lo
dicho a comienzos de esta secci6n: resulta casi imposible en las dltimas
décadas encontrar un texto de didéctica de la expresién plastica que no
lo atestigiie.

Y dltimamente, desde que se ha generalizado la expresién “artes
visuales”, sigue confirmdndose, cuasi undnimemente, tal aceptacién,
por mas que, a nuestro parecer, y el de casi todos los autores que
profesan o sintonizan con los planteamientos semiéticos, la
correspondencia entre lenguaje verbal y lenguaje artistico, pldstico, o
figural, tiene poca entidad.

Pero ésta es cuestion que vamos a orillar, pues ya ha sido tratada
en el cap. Il. Ahora vamos a proseguir, por un breve espacio de tiempo,
con un afiadido sobre algunas peculiares versiones relativas a cémo el
arte ha sido tratado en educacién bajo el supuesto de que funciona
como un lenguaje.

2.2.2. ELMETODO DE ARTHUS-PERRELET®

Nos vamos a instalar en el seno del mundo escolar; del mundo
escolar correspondiente al nivel de la formacién bésica.

En la prehistoria de la escuela activa, PESTALOZZI y FROBEL,
promovieron el aprendizaje del dibujo usando como medio auxiliar
un conjunto de figuras geométricas que constituyen el “alfabeto” bdsico
(MASRIERA, 19212'). Por mds que teéricamente ensalzan la esponta-
neidad expresiva del nifio, acuden a esta estrategia que, si se nos acepta
la broma, harfa las delicias de CEZANNE. Este incitaba a analizar la
realidad como si en ella se estuviesen reflejando siempre cubos, esferas
y conos (ver, por ejemplo, READ (1859), STAGNOS (1981), THOMAS
(1971), DE MICHELI (1966)). Pues, sin llegar a tanto, PESTALOZZI y

®La exposicién de este método puede encontrarse en ARTHUS-PERRELET (1921).
* Prélogo del libro El dibujo al servicio de la educacién, de ARTHUS-PERRELET
(1921). :
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FROBEL - y con ellos también HERBART (BOVET, 1921%%)- vefan
extraordinarias virtudes en las figuras geométricas bésicas?®. En el caso
de FROBEL incluso a través de ellas se conectaba misticamente con lo
sustantivo del Universo.

Pero, al margen de ello, el caso es que muy pronto los nifios, en
sus escuelas, debian realizar dibujos de aquellos cuerpos geométricos.
Seguramente crefan que tendrian virtudes tipo disciplina formal. Es
decir, que es probable que pensasen que su realizacién contribuiria a
potenciar las capacidades necesarias para dibujar correctamente.

ARTHUS-PERRELET (1921) es una autora de principios de siglo
que, con un alto grado de concienci, se adhiri6 a la tesis del lenguaje
figural. Y por mds que no sepamos si la conectaba al mundo del arte, si
sabemos que la aplicaba al mundo escolar.

Propuso un método para enseiiar a los nifios a dibujar, centrado
en el aprendizaje de un vocabulario de base, de tipo geométrico, a partir
del cual poder, luego, desplegar infinidad de dibujos.

Por un lado, se estudiaban las figuras geométricas y, por otro, el
mundo de las formas lineales. Y a partir de ambas referencias se abria la
posibilidad de multiples construcciones figurales.

Y todo ello realizado como si de juegos se tratara.

Pero antes de referirnos a la naturaleza de algunos de los juegos
propuestos, detengdmonos unos instantes en el tratamiento dado a
algunas de las formas elementales, que, como sabemos, constituyen
parte del “alfabeto” bésico.

Los elementos de partida son la recta y la curva. “Con sélo estas
dos lineas, vosotros ~-ARTHUS-PERRELET se dirige a los nifios- podéis
representar todo lo que se ve en el mundo, y también muchas cosas que
no se ven. Y para recordar que tienen gran importancia, se las llama
lineas madre” (p. 61).

Lalinea recta es “rdpida y franca, vuela a su objetivo como un tiro
incisivo y seguro. Su camino ‘es tan cierto, tan libre de todo accidente,

2 Prefacio a ARTHUS-PERRELET (1921).

% Tal comoindica MONES (1994) PESTALOZZI otorgaba suma importancia a los
ejercicios conlineas simples, dngulosy arcos. Consideraba quea través de ellos los nifos
aprenden a observar y, ademas, adquieren mayor pericia técnica conla mano.
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de toda sorpresa, que forzosamente una viva impresion de frialdad, de
duracién y de monotonia, se desprende también de ella” (p. 65).
Sobre la linea horizontal explica:

“La significacién menosintelectual de esta linea (...) es la de estabilidad. Esel
resultado de la simple observacién objetiva dela Naturaleza. El agua inmévil, comola
de unlago o pantano, nosservird de ejemplo.

La idea de reposo se acerca a nuestro espiritu. De ella se deducela de muerte y
destruccion. La negacién es la horizontal; es eneste sentido que casi todos los pueblos de
la tierra hacen el movimiento de la cabeza quequiere decir: “No”.

Enfin, esla linea dela serenidad, dela calma moral, y llegamos de este modoal
sentido mds espiritual dela horizontal” (p. 76).

Y mds adelante:

“Haced quesucuerpotodo entero -se refiere al del nifio- y suespiritu se saturen al
mismo tiempo }501' las sugestiones de la horizontal, que ¢l se eche, que se abandone al
reposo, y que diga: “Estoy extendido en la horizontal, yo he desaparecido y me he
borrado, yo reposo, nada me turba, mi espiritu estd encalma”, etcétera.

Después se levantard, y serdn sus brazos los que en un gesto amplio evocardn el
sentimiento que acaba de experimentar. “El desierto, el llano, se extienden hasta
perderse de vista. Estambién el mar inmenso”. Por fin, el mismo gesto se repetird, pero

delante del encerado, y esta vez, conla manoarmada de tiza, fijard la horizontal de un

trazo” (p. 77)

Sobre la linea curva, al referirse a sus posibilidades expresivas,
dice en cierto momento:

“Hemos visto que la segunda significacién de la curva es la de capacidad: curva
del nido que recibe los pajarillos, curva del ala maternal que los protege, curva de las
cdscaras querecubrenlas preciosas almendras y las de los huevos, curvas de los capullos

y de las conchas de mar; en todo la curva puede envolver, retener, proteger” (pp. 71-

72).

Y luego afiade:
“De esta idea de capacidad se conducirda lo nifiosa la expresién de amor. ;Como
mamd sostiene a sunifiito? Ella se dobla sobre él enunadulce curva, ella lo rodea con sus

brazos. El pequeiiito se encuentra as{ tiernamente protegido portodas estas curvas quele

envuelven.
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La curva de la tristeza procede también de esta idea de capacidad. Nosotros nos
doblamos sobre nosotros mismosen las penas. (...) Nos sentimos disminuir nuestra fuerza
de resistencia; la tristeza nos debilita y nos deja sin defensa en los peligros que nos
rodean; asi nosotros sentimos la necesidad de envolvernos, por decirlo asf, con nuestro

propio cuerpo, de cerrarnos a toda accién externa” (p. 74).

Como ven, ARTHUS-PERRELET es de una claridad meridiana,
dejando traslucir en todo instante su filosofia de la vida y de la
enseflanza.

El dibujo, como fiel seguidora que es de FROBEL, es un puente
para unirse al Universo. Y es también un puente para asimilar valores
y consolidar vivencias potenciadoras.

Todo elemento figural es simbélico. Y los nifios deben conocer
cual es su carga simbélica. Y deben aprender a usarla.

En cierta manera su postura guarda un claro paralelismo con la de
KANDINSKY, s6lo que éste apunta a vivencias menos terrenales que
las inducidas por ARTHUS-PERRELET.

Ambas orientaciones guardan entre si otro paralelismo. Creen que
la carga vivencial desencadenada por los componentes bdsicos del
vocabulario figural es de tipo instintivo. Cosa realmente sorprendente
en el caso de ARTHUS-PERRELET, si se atiende a las muiltiples
asociaciones simboélicas, de origen claramente cultural, que asigna a
cada uno delos elementos.

En cualquier caso, lo que es meridiano es que el “alfabeto” es
usado por ella como instrumento educativo. Y, por descontado,
ideolégico.

Primero se familiarizan los escolares con él. Luego aprenden a
dibujarlo e interpretarlo.

Y después, una vez conocido y una vez practicados muy diversos
ejercicios de interiorizacién, pasan a realizar mdltiples actividades de
composicién, que conducen a que sean capaces de dibujar cualquier
cosa a base de combinar las unidades del alfabeto basico.

No es el momento ahora de explayarnos con una extensa muestra
de sus actividades. Bastenos con poner unos ejemplos de dibujos
realizados, segun dice la autora, por los nifios.
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Fig. 39

cuestion que a nosotros mds

ello?

Fig. 38

Obsérvese como algunos de ellos
(fig. 38)) han exigido, en primer lugar,
un detenido andlisis de los referentes a
dibujar. Y luego, una vez identificadas
las figuras auxiliares a wusar, han
demandado el necesario esfuerzo
compositivo para conseguir que la obra
sea reconocible.

Otros (fig. 39)), fueron realizados
mediante otra estrategia: descomponer
los contornos de los referentes en
tramos supersimples, formados con
lineas rectas y curvas, que de manera
simplificada y estilizada den cuenta de
la compleja forma de los referentes
reales. '

Finalmente, detengdmonos en la

nos interesa: ;qué pinta el arte en todo
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En el proemio del libro, BOVET dice que “la sefiora ARTHUS-
PERRELET es una verdadera artista” (p. 11). Y mds adelante afiade que
“aspira a iniciar en el arte” (p. 15). Pero, luego en el libro es mds que
improbable encontrar elementos que ratifiquen tales aseveraciones.

KANDINSKY, desplegaba su teorizacién sobre el vocabulario
bésico del arte manteniendo un pie en el arte y otro en la ilusién de
una humanidad mds espiritual. Ensefiaba a caballo de dos mundos: el
artistico y el religioso (en el sentido de espiritualista). Y ademds, cuando
ejercia de profesor, conducia realmente a sus alumnos hacia el mundo
del arte. Las obras de éstos asi lo atestiguaban (ver, por ejempilo,
DROSTE (1991), pp. 66-67)**.

ARTHUS-PERRELET, en cambio, puede que aspirara, si
atendemos a lo dicho por BOVET, a introducir a los nifios en el mundo
del arte, pero lo cierto es que no se hace patente en ningin momento
de su libro, por més que en algunos casos los dibujos de los nifios que
presenta sean estilizaciones meritorias.

En cuanto a que era una artista .., mejor que extendamos un
tupido velo.

2.2. 3. ELLENGUAJE COMO ESTRATEGIA DECORATIVISTA

Acabamos de ver como el enfoque lingiifstico de la expresiéon
figural se presta a particularisimas orientaciones. Y ello no debe
sorprendernos, pues el simple hecho de que en lo lingiifstico confluyan
estructuras de base y significados que se les adhieren, abre
enormemente el abanico de posibilidades.

En ARTHUS-PERRELET existen dos facetas bien contrastadas

En una, la que inicia su método de dibujo, se crea el alfabeto
bésico, y mientras se consigue se despliegan muchas actividades de
atribucién de significaciones a cada uno de los componentes figurales
de tal alfabeto. Cosa que facilita la introduccién en el proceso de la

# Ademds, en KANDINSKY, la propuesta formalista de analizar las producciones
figurales, jamds cae enlas rigideces propias de ARTHUS-PERRELET. Asf{, por ejemplo,
el tratamiento que aquel da a la linea, en cuanto unidad de referencia, se abre a
infinidad de posibilidades elaborativas, conectables al variopinto panorama del
mundodel arte (ver KANDINSKY (1975)).
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vertiente educacional, que adquiere un protagonismo prioritario.
Encarndndose, sobre todo, en la asuncién de valores.

La segunda faceta transcurre por otros derroteros. Cuando el
dibujo se orienta a la obtencién de configuraciones figurales a base de
adicionar los componentes bésicos del alfabeto, lo educacional pasa a
segundo plano, emergiendo con fuerza lo meramente representacional.
El objetivo estriba simplemente en lograr conjuntos esquemiticos,
digamos decorativos o de bella factura, que sean de ficil identificacién.

Pero, ademds, en su método, aparece un tipo de ejercicio que
apunta de pleno hacia esta
meta meramente decorati-

D D o D ha— o et B : . tl' 1 . .
55 5 I "'l l v1$ta. Se ata de la actn'ndad
El martillo y el yunque Los brazos extendidos de dlbu;ar, usando variados
: . “ritmos”, frisos (o series
l({f‘( —_—— figurales) a base de repetir
La encina y la cafia Las compuertas abiertas g P

una esquemadtica composi-

Il[lll ! ‘I lll cién de partida. Un tipo de

o 0 0 O . .
Fr—— Lo bmos evantados actividad que ARTHUS-
PERRELET asocia, dando
\‘/ \]/ \l/ 0 z@z@: por primera vez testimonio
La alegria €l molinillo de café de que su método quizés
tenga algo que ver con el

OO o
o Bo O La‘icin& I‘ar}ca arte, al decorativismo pro-
= pio de la arquitectura.

Fig. 40 La fig. 40 muestra una

ldmina hecha por uno de
sus alumnos. Adviértase el
modo de realizar las series a base, como deciamos hace un momento,
de repetir una elemental composicién que, por cierto, se elabora
partiendo de algtn significado previamente fijado: la lluvia en un caso,
un personaje con los brazos levantados en otro, las olas contra las rocas,
etc.
Pues bien, los lenguajes figurales alfabéticos se prestan como
vemos, a miltiples posibilidades decorativistas.
Un caso antol6gico de ésta posibilidad se encarna el la metodo-
logfa promovida, atin en nuestros dfas, por C. DIAZ (1986, 1993).
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Aunque en ninglin momento alude a ARTHUS-PERRELET lo
cierto es que sus planteamientos son bastante parecidos. Como ella,
habla de alfabeto gréfico, y lo analiza, igual que ella, sobre la base de que
cada elemento del alfabeto desencadena peculiares vivencias?®. Y como
ella, promueve que este alfabeto suministre las unidades figurales de
base sobre las que construir las obras.

Fig. 41

La fig. 41 muestra unos cuantos dibujos realizados con su método.
Notese como bdsicamente utiliza dos estrategias: componer la figura a
base de adicionar unidades figurales elementales y rellenar el
perimetro de las figuras de abigarrados combinados de componentes
del vocabulario bésico. En ningtin momento aparecen en DfAZ las
omnipresentes alusiones a filosoffas, cuasi religiosas, sobre la
comunién con la Naturaleza caracteristicas de aquella. Y tampoco
hacen acto de presencia al introducir, en la fase inicial del método, los
componentes del alfabeto, los ambiciosos, por mds que a veces
ingenuos y fiofios, contenidos educativo que ARTHUS-PERRELET
afiadfa.

Con todo DIAZ introduce modificaciones substanciales de indole
teérica. Sorprendentemente, su método es justificado a través de

B Sobre esta correspondencia, hace referencia a las tesis de KANDINSKY (ver, por
ejemplo, DIAZ (1993), p. 255).
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referencias a amplios marcos tedricos de indole psicolégica. En su libro
La creatividad en la Expresion Pldstica (1986) estas referencias se
focalizan sobre todo en PIAGET, en los procesos perceptivos y en la
psicologia centrada en la creatividad (bdsicamente la anclada en
TORRANCE y GUILFORD)*. Amplidndose todas ellas, en su ditimo
libro (DIAZ, 1993), a la extensisima atencién prestada a la psicologia
cognitivista-procesual.

Pero a pesar de estar arropada por enmarcados tedricos cada vez
mas sofisticados, las propuestas metodolégicas siguen siendo las
mismas que hizo DIAZ cuando el sustrato tedrico era mds bien escaso.

Lo cual nos pone sobre aviso: no por dar mucho protagonismo a
la psicologia garantizaremos que las propuestas didicticas sean de alto
valor.

Y es que, a nuestro parecer, existe un error de planteamiento que
merece ser aventado. Sise renuncia a un minimo anclaje cultural en el
mundo del arte, resulta mis que improbable que las propuestas
didicticas puedan ser tildadas de artisticas.

A lo més que llegan es a cierto superficial formalismo ‘de indole
decorativista.

Lo malo del caso es que este decorativismo cuenta con una amplia
aceptacion. _

Sobre este particular acéptenme una escueta referencia anecdética.
Hace unos afios pregunté a educadores de plastica que me indicasen
algunas de las escuelas que en Cataluiia trabajaban mejor la
expresividad pldstica. Me sefialaron unas pocas, y entre ellas siempre
destacaba una: la que voy a identificar con el nombre ficticio de escuela
DECOR.

Pues bien, las figs. 42 y 43 muestran dos dibujos realizados por sus
alumnos.

Como ven, casi puro decorativismo.

Los nifios se pasaban horas y horas rellenando sus dibujos de
combinados de unidades figurales simples. Quedaban muy monos.
Tanto que, luego, cuando querfan los dirigentes complacer a sus
visitantes, siempre les obsequiaban con un cuaderno que contenia una

%Ver enlas referencias bibliogréficas las citas delos libros de estos autores.
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coleccién de algunos de los
mejores trabajos. Los pre-
sentados en las fig. 42 y 43
estdn extraidos de uno de
ellos.

El problema de fondo
de todo ello es, como
indicamos lineas atrds,
bastante simple. Resulta
sospechoso que se pro-
muevan métodos diddc-

ticos orientados hacia la
P educaciébn de la expre-
sividad de tipo artistico
que se edifican sobre
substratos teéricos que
poco o nada tengan. que
ver con el arte. Ni
ARTHUS-PERRELET, ni
DIAZ, prestan gran aten-
cién a éste. Y por mds que
se acuda a bellas filosoffas
sobre la Naturaleza y la

Fig. 43 existencia, o a enmarcados

teéricos de alto copete
(caso de DIAZ), extraidos de la psicologia, dificilmente asomari el arte
por las aulas si éste no desempeiia ningiin papel a la hora de crear el
marco tedrico de partida.

Antes de terminar, conviene una alusién de interés. Cuando uno
ojea los libros de ARTHUS-PERRELET y DIAZ, y los cuadernos de la
escuela DECOR, nota en seguida que cada uno de ellas instaura una
peculiar cultura figural.

Por esta simple razén, se hace evidente que la educacién tiene su
eficacia. Lo malo es que esta evidencia va acompafiada de otra: estas
culturas no son de indole artistica. Y peor es, ain, el hecho de que
sepamos que una vez asimilada una cultura, no resulta f4cil
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encuadrarse en otra. Lo cual justifica, a nuestro parecer, que podamos
decir que estas metodologfas son en realidad, respecto al arte,

antieducativas. Cosa que no les resta otros posibles méritos que puedan
tener.

2.2.4. LA EDUCACION DEL LENGUAJE VISUAL SEGUN LAZOTTI

Como hemos tenido ocasién de comprobar el enfoque linguistico
atraviesa de cabo a rabo nuestro siglo. Pero no siempre lo ha hecho bajo
los mismos ropajes.

Recientemente (piénsese, por ejemplo, en Lucia LAZOTTI y en el
quehacer del IRRSAE?’) se ha hermanado con el enfoque semi6tico. Y
ello le ha dado, aunque a veces sélo aparentemente, un nuevo talante.

Un nuevo talante que en principio, a nosotros que tenemos una
especial predileccién por la semi6tica, nos parece sumamente positivo.

Consecuentemente, cabria pensar que la conjuncién de ambos
enfoques, el linglifstico y el semiético, pudiera solventar algunos de
nuestros reparos a la mera orientacién lingiistica.

Pero esto s6lo es verdad a medias. Veamos porqué.

LAZOTTT es una autora de especial importancia en este asunto. Su
influencia en el 4drea de la educacién artistica ha sido fundamental
entre nosotros a lo largo de estos tdltimos quince afios. Incluso cabria
decir que ha creado escuela (piénsese, por ejemplo, en su influencia en
la obra de BALADA y JUANOLA (1981) y en su omnipresencia en los
textos de actualizacién cientifica editados recientemente por el
Departament d’Ensefiyament de la Generalitat de Catalunya con la
intencién de potenciar la aplicacién de la Reforma Educativa).

Pues bien, el marco tedrico por ella definido (LAZOTTL 1981),
descansa en parte sobre una curiosa estrategia: conservar el enfoque
lingiiistico promocionado por la BAUHAUS, pero presentdndolo bajo
los ropajes conceptuales propios de la semiética.

7 IRRSAE (Instituto Regionale per la Ricerca, Sperimentazione, Aggiomamiento
Educativi) del Piemont. Instituto que presta gran atenci6n al enfoque semiético de los
procesos educativos. En nuestro pais, y mds concretamente en Catalufia, su enfoque
teérico-préxico es considerado por las autoridades educativas como pilar bésico de 1a
formacién de los ensefiantes de pldstica y educacién visual, con vistas a aplicar la
reforma educativa. (Ver IRRSAE PIEMONT: Educacién artistica. Vicc Eumo,1994).
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Semejante operacion, parte de una particular versién de la
semibtica: la caracteristica del primer ECO (el ECO, por ejemplo, de
Signo®®). La semiética que gira en torno a la consideracién de los signos
como entidades fijas, conformadas por la unién de significantes y
significados, integradas en cédigos cristalizados, presididos por estrictos
sistemas de reglas.

El segundo ECO, y con él toda la semiética centrada en la funcién
semiolégica (ver el cap. II de este texto, dedicado a la semiética), se le
escapa. E igualmente se le escapa la semiética orientada a desentraiiar la
naturaleza de los signos artisticos y los modos de produccién propios
del arte.

Pero bien, al margen de estas consideraciones, el caso es que la red
de conceptos semiéticos que se incorporan al marco tedrico sustentador
de la “educacién visual” promovida por LAZOTTI, no introduce
ninguna modificacién ala consideracién del punto, la linea, el color, el
ritmo, .., como elementos constitutivos (signicos) del lenguaje visual.

Y el tratamiento didactico que se da a estos componentes
elementales del lenguaje visual y a su coordinacién mediante reglas
sint4cticas, pocas modificaciones introduce alas ya habituales.

Lo dicho, ropajes nuevos sobre odres viejos.

Por suerte, junto a estos cambios tan poco relevantes, LAZOTTI
introduce dos apartados que si enriquecen considerablemente el
enfoque lingtifstico patrocinado por la BAUHAUS.

Por un lado cabe destacar la atencién que presta al andlisis de las
funciones propias del lenguaje verbal, segin las versiones de
JAKOBSON (1981) (funcién expresiva o emotiva, funcién referencial o
informativa, funcién connotativa o exhortativa y funcién poética o
estética) y HALLIDAY (1975) (versiéon de la que toma en consideracién
las funciones ideativa, interpersonal y textual).

Funciones que abren la prometedora perspectiva -que por cierto
casamuy bien con nuestro enfoque de los juegos de arte— de invitar a
los escolares a realizar series de obras en las que cada una de ellas ponga
énfasis en unas u oftras funciones linguisticas. Funciones que,
naturalmente, pueden, y generalmente deben, subordinarse a la
funcién comunicativa (JUANOLA, 1992).

BECO, U. (1973): Signo. Barcelona: Labor, 1988.
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Por otro lado, cabe destacar el papel concedido a la semiética como
marco orientador del andlisis de las obras de arte.

Sus propuestas atienden bdsicamente a la orientacién lectora,
quedando la produccién de obras por parte de los alumnos alejada del
mundo del arte, pues se considera que “el mensaje artistico (...) no
estimula al alumno a la expresién, sino que le bloquea, por ser un
modelo inaccesible y desmoralizador” (p. 114). (Postura que a tenor de
las experiencias desenvueltas en el seno del movimiento de la
Educacién Artistica como Disciplina, que mdas adelante tomaremos en
consideracién, pensamos merece ser revisada).

Las obras de arte son, pues, consideradas @inicamente como obras a
analizar, que obedecen a algiin cddigo subyacente.

Cédigo, por cierto, que en el fondo pone en aprietos al enfoque
lingiiistico al que se adscribe LAZOTTI, puesto que las obras de arte, tal
como hemos ilustrado en el primer capitulo, suelen obedecer a c6digos
particulares generados sobre la marcha al ser construidas por el artista.
Lo cual significa que no existe el genérico lenguaje visual que consti-
tuye el eje vertebrador de sus propuestas didacticas. :

En realidad, si nuestro enfoque es correcto, el arte no pivota en
torno a un lenguaje universal que le da unidad, sino que se despliega,
segiin vamos insistiendo, a través de infinidad de juegos irreductibles a
cualquier intento de descubrir un (nico sistema subyacente. |

Consecuentemente, el modelo lingiiistico-semi6tico de LAZOTTI
no logra convencernos por més que representa, evidentemente, un
progreso respecto a las versiones meramente linglisticas que le
precedieron.

Pensamos que debiera ser abierto a versiones mds evolucionadas
de la semié6tica.

Asimismo, pensamos que el arte puede y debe desempefiar en las
aulas un papel mucho mds relevante que el que ella le concede.

Y, c6mo no, que puede personarse en las aulas a través de los
juegos de arte desplegados por los artistas. Juegos, por derto, que
contraviniendo a LAZOTTI, pueden ser jugados, tal como demuestran
los ensefiantes adscritos al movimiento dela Educacién Artistica como
Disciplina, por los escolares.
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2. 3. EDUCACION CENTRADA EN LA AUTOEXPRESIVIDAD

En educacién de la expresividad figural existe otro importante
paradigma con tanta, o mayor, raigambre que el anterior. Se trata del
paradigma que entroniza como valor supremo la autoexpresividad?®’.
En el dmbito del arte, tuvimos ocasién de comprobar que tenia su
filiaci6bn en el movimiento roméntico. En el dmbito general de la
educacién, sucede lo mismo, sblo que con la matizacién de abarcar los
prolegémenos de este movimiento.

2.3. 1. ELESPONTANEISMO EXPRESIVO

ROUSSEAU seria uno de sus pilares bdsicos.

Sus planteamientos tuvieron en seguida resonancia en educacién,
pero no fue sino en nuestro siglo cuando enraizaron de manera
generalizada en el mundo escolar. Primero afectando a la avanzadilla
renovadora, a través de figuras como CIZEK (ver, por ejemplo,
CABEZAS (1991) y GLOTON (1965)), defensor tanto de la expresion
auténoma, espontanea, como dela educacién de la expresividad figural
mediante el peculiar método de suprimir cualquier método®’, y de
- DEWEY (1916), con su propuesta de aprender a través de la accién
(“learning by doing”), y su desconfianza respecto la posibilidad de que
se pueda aprender a partir de las explicaciones de otros y de la
imposicién de tareas definidas desde el exterior del propio educando.

Y tras estas figuras sefieras, la gran expansién. Por un lado la que,
inspirada en CIZEK supuso la creacién de instituciones o centros
paraescolares orientados a enriquecer el tiempo de ocio, y por otro, el
surgimiento de amplios movimientos de renovacién escolar en
Estados Unidos, la escuela progresiva, y, en Europa, la Escuela Nueva
(ambos movimientos englobables bajo el epigrafe de escuela activa).

El nifio se convirtié6 en el centro bdsico de referencia. Toda la
escuela giraba a su alrededor. Sus peculiaridades psicolégicas, sus

® CLARK, DAY y GREER (1987) subrayan como esta corriente de la educacién
artstica apunta al desarrollo dela autoexpresividad creativa.

¥ CABEZAS (1996) cita una mdxima de CIZEC especialmente clarificadora de su
enfoque: “No ensefiar nada, no aprender nada! jDejar crecer en las propias raices!” (p.
90).
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necesidades, sus intereses pasaron a ocupar el lugar preferente. Y junto
a ellas el deseo de convertir la escuela en un 4mbito relajado, agradable,
lidico, en el que se aprende, no por asimilacién memoristica y
mecdnica, sino a través de la actividad significativa, adaptada a las
caracteristicas evolutivas de los nifios.

Naturalmente, en este contexto, la educacién de la expresividad
figural experimentd, respecto a los métodos tradicionales, centrados
sobre todo en la copia mimética, una auténtica revolucién copernicana.

El propio nifio marcaba el camino a seguir. Su produccién
espontanea, sin ningin tipo de injerencia externa, se convirtié en el
ideal a seguir.

La promocién dela accién espontanea configuradora de los nifios
sirvié para entronizar en la escuela la vision romintica de la creativi-
dad. Esta surgia de manera natural de la propia mente del nifio. Todo el
poder creativo al que puede llegar el hombre estd albergado potencial-
mente en su mente. Lo tnico que hay que hacer es crear el contexto
adecuado para que este potencial vaya desplegédndose con total libertad.
Por tanto, dos principios se imponen: dejar que el nifio se exprese
libremente y renunciar a cualquier tipo de intervenciéon externa que
pudiese contaminar su ilimitado y virginal potencial.

Lo dicho: ROUSSEAU redivivo.

El llamado “dibujo libre”, es decir, sujeto al simple espontaneismo
del momento, se ensefiored del panorama (HERNANDEZ y SANCHO,
1989)31. Tal como indica F. HERNANDEZ (1996) esta orientacién del
dibujo se convirtié en un auténtico dogma. '

FREINET elabor6 un escueto marco teérico sobre estos
lineamientos. Su “método natural” de dibujo (FREINET, 1979)
corrobora todo lo dicho. Se aprende a dibujar como se aprende a andar
o hablar: sin la intervencién de ningiin método especifico, como no sea
el “tanteo experimental”. Se trata de abrirse simplemente a la vida y
dejar que esta vaya orientando su propio camino.

Tanteando, probando, por “ensayo y error”, se va construyendo la
senda de la vida, y de la expresividad. Es el vitalismo de FREINET.

31 Sobre el movimiento de la autoexpresividad puede ser de interés la conexién que
establece HERNANDEZ (1991) entre este movimiento y la corriente del aprendizaje por
descubrimiento. Es de suponer que en su versién “descubrimiento auténomo”, pues la
versién “descubrimiento guiado” casa mal con los postulados del movimiento de la
autoexpresividad.
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Incluso las técnicas usadas en los diversos imbitos expresivos
deben ser aprendidas sin ningin tipo de injerencia adulta.

Cuando la expresién estd presididas por métodos coercitivos
(como la copia, por ejemplo) las “obras no tienen alma. Y sin alma que
vivifique la técnica, no hay arte ni cultura” (FREINET, 1979, p. 27).

De todas maneras, es importante subrayar que el dibujo en
FREINET no se queda en la simple expresividad. Desempefia un crucial
papel en los procesos educativos. Desempeifia funciones auxiliares en
los restantes ambitos disciplinares. Sirve para ilustrar, narrar, imaginar,
suponer. Sirve como instrumento auxiliar de casi todos los campos del
aprendizaje.

DECROLY, sintonizando en esto perfectamente con FREINET, le
da un papel relevante ala hora de poner en prictica su metodologia de
los “centros de interés”Z. Es practicamente inconcebible el que uno de
estos centros pueda ser desplegado sin acudir al dibujo como estrategia
elaborativa y comunicativa®>.

A primer golpe de vista pudiera parecer que a través de la
consideracién del dibujo como instrumento auxiliar, se resquebrajase
el principio de no injerencia, pero se solventa tal supuesto diciendo
que en ningln caso se presiona al nifio sobre el proceso que debe seguir

al realizar sus dibujos.
' De todas maneras, siendo lo dicho sobre el enfoque activo de la
educacién correcto en lo fundamental, debemos afiadir que no todos
los educadores adscritos a este movimiento de amplio espectro
comulgaron con la deificacion de la expresividad absolutamente libre
de cualquier tipo de injerencia externa. MONTESSORI (1984), por
ejemplo, no veia con muy buenos ojos el que se abandonase a los nifios

2 Metodologia, por cierto, que tuvo notable incidencia, al igual quela orientacién
globalizadora de sus propuestas did4cticas, sobre la educacién artistica promovida por
el movimiento progresista que impulsé la reforma educativa llevada a cabo en la
Austria de los afios 20 (avanzadilla, enaquella época, de la evolucién pedagégica en
Europa). (Ver, por ejemplo, GIL (1991)).

% El libro de DECROLY La psychologie du dessin. Le developement de | aptitude
graphique (1912), deja bien clara supostura: “el dibujoenla escuela debe obedecer a dos
principios: potenciar la expresividad personal libre y ayudar al desarrollo de los
diversos contenidos disciplinares que serdn tratados globalmente por medio de los
centros de interés”.

Una versién mds escueta de los planteamientos de DECROLY puede encontrarse en
BOSCH y MUSET (1980).
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a su simple espontaneidad expresiva, pues tenia en escasa estima a los
dibujos realizados por ellos a su aire3*.

Pero al margen, de desviaciones mds o menos marcadas del
enfoque bédsicamente aceptado, lo cierto es que el movimiento de la
escuela activa, centrado en la autoexpresividad, se convirti6 en un
referente bdsico de los sistemas escolares de los paises desarrollados,
influenciando a todo el orbe educativo.

Y, respecto al especifico 4mbito de la educacién de la expresividad
figural, sucedi6 algo parecido. Libros como los de LOWENFELD (1958),
LOWENFELD y BRITTAIN (1970), STERN (1959, 1965, 1967, 1977),
DUQUET (1970) y STERN y DUQUET (1968) se erigieron en los
pregoneros fundamentales de la autoexpresividad y en orientadores de
como encarnar esta filosofia en las aulas escolares y paraescolares.

Total que las décadas que se suceden alo largo de la segunda mitad
de nuestro siglo, hasta las proximidades de nuestros dias, se sometieron
a sus dictados. Y hoy en dia atin siguen teniendo una fuerte incidencia,
por mds que se estdn abriendo, como pronto veremos, otros lineamien-
tos tedrico-préxicos. :

Ahora bien, en paralelo a la generalizacién de los principios de la
escuela activa sucedié que las précticas escolares fueron modificdndose.
Al lado de puristas que conservaron los simples marcos de partida
decrolyneanos, freinetianos, montessorianos, etc., surgieron préacticas
educativas que, al margen de si desvirtuaban o no los principios de
base, enraizaron enormemente en el mundo escolar.

Y ello en razén de que la mayoria de los ensefiantes, mds alld de
los escasos desvelos teorizantes que les embargan, suelen estar muy
predispuestos a pescar actividades que, al margen de sus virtualidades
auténticamente formativas, les faciliten su quehacer docente concreto.

¥ La siguiente cita es ilustrativa de la postura de MONTESSORL: “Alld que
s’anomena dibuix lliure no entra en el meu métode; jo evito les proves inmadures, que
canseninutilment y el dibuixos horripilants en les escoles modernes d idees avangades
. els nostres infants dibuixen motius ornamentals y figures mot mes clares y
harmoniques que aquells estranys gargots de 1°anomenat “dibuix Iliure”, en el qual
I'infant es veu obligat a explicar que és el que vol representar amb les seves ratles
incomprensibles” (citado por MONES (1994)).

Herbert READ en su libro Educacién por el arte (1991) también hace referencia al
enfoque sobre la educacién artfstica propio de Maria MONTESSORI, contrario a la
autoexpresividad (p. 210).
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Estén al acecho, simplemente, de procedimientos o actividades de claro
disefio y escasas dificultades de aplicacion. ’

Luego, en consecuencia, se expanden por las escuelas diversas
recetas para cocinar la expresividad figural.

Ello explica porque tras los libros de culto como los de
LOWENEFELD y STERN, surgieron otros especialmente sensibles a
decirles a los maestros qué hacer y cémo hacerlo.

Entre nosotros tuvo cierta incidencia un libro de GLOTON (1965)
en el que, sin desatender lo mds minimo a la creacién de un marco
teérico perfectamente encuadrable en el movimiento activo, explicaba
algunas actividades a desplegar en las aulas. Entre ellas: dibujar retratos
y autorretratos, realizar obras colectivas en las que diversos equipos de
alumnos se encargan de las diversas dreas a cubrir y la traduccién de
obras musicales al dibujo y la pintura.

Pues bien, estas propuestas se convirtieron en modelos generaliza-
dos que se realizaban ritualmente, y curso tras curso, en muchas de las
escuelas que presumian de ser activas. Los maestros proponian las
actividades y motivaban de palabra a los nifios para que las realizasen
en las mejores condiciones mentales posibles. Lo demds correspondia a
éstos: observar, pensar, elaborar, ...

Es decir, 1a escuela activa, tras su popularizacién y generalizacion,
consiguié que muchos maestros convirtieran las actividades construc-
tivas y de expresién en mero activismo.

La autoexpresividad y el “dibujo libre” convertidos en simple
rutina.

Y es que cuando hay poco, o nada, que decir, la autoexpresividad,
el “dibujo libre”, el retrato, el autorretrato, el dibujo musical, ..., y lo
que se tercie, son simple y pura vaciedad.

Por esto FREINET insistia en ligar la autoexpresién a la vida: a la
vida vivida con plenitud. Al tener y querer decir tantas cosas que la
riqueza expresiva quedase inevitablemente garantizada. Y su desarrollo
también. ,

De todas maneras, hay que tener en cuenta que la generalizacién
del activismo no llegé a la total supresién de las practicas educativas
respetuosas con el auténtico marco definido por DEWEY. Por suerte su
magisterio sigue ain vigentes en bastantes escuelas.
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