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INTRODUCCION.

Fensamos gue un proyecto docente es ante todo
un  proyecto, es decir una propuesta abierta y con
visien de futuro. For su mismo caracter abierto un
proyecto docente ha de ser también explicito. Esto
guiere decir gque desde el primer momento debe
explicarse cuales son los fundamentos tedricos a partir
de los cuales basamos nuestra accion. Este caracter

uplicito facilita la critica Y las futuras

rorrecociones o orientaciones.

La finalidad de uwun proyecto docente es,
evidentemente la docencia. El fin docente supone que el
proyecto ha de ser, ademds de expliticto, claro v
ordenado. La claridad v el orden facilitan el proceso
de ensefanza-aprendizaje. Ademas el proyecto debe
adaptarse a la realidad histdrica vy al nivel del
alumno. Todas estas funciones las realiza el provecto a
través de un modeloc de ensefianza-aprendizaje. que
supone también una opcidn que debe aclararse desde el

principio.

Nuestro provecto comienza con una justificacion
de la asignatura, gue se situa a caballo entre un plan
de estudios adn vigente y un nueve plan de inminente

puesta n marcha.

A partir de aqui desarrcllamos el proyecto en

cuatro apartados:

1.— La primera parte trats de los fundamentos

pesicopedagogicos v epistemologicos.
Fartimos de la ides constructivista del
aprendizaje v planteamos un fundamento epistemologico

que contempla también la poédtica de la creacion.

Concebimos el arte como conocimiento mediado
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por signhos, segun un concepto semidtico del mismo, Y

defendemos la utilidad del modelo.

Asi mismo defendemos el valor de la intuicidn vy
el valor de la poética del hecho artistico, & partir,

sobre todo, del andlisis fenomenologico.

Flanteamos por tanto una sintesis entre
conacimiento e intuicién, reivindicande el valor en si
del arte, su propia ldégica interna, fuera del valor de

lo nuevo, la subjetividad o la critica externa.

2.- En la segunda parte seleccionamos 1los
ohijetivos de la asignatura haciendo especial éenfasis en
el objetivo principal, esto es, la adguisicion de una
capacidad intelectual. Modelar no consiste simplemente
en aprender unos destrezas motoras o a lo sSumo unas
estrategias cognoscitivas. Modelar es basicamente, un

conocer, pero un  “conocer haciendo'. es decir una

capacidad intelectual que no puede desglosarse de la

practica.

.- En  la tercera parte desarrollamos la
metodologia del modelo de ensefanza-aprendizaje. EI1
modelo didaéctico se basa, desde el punto de vista
pedagdgico v psicoldgico, en el alumno gque constituye
el centro de interés de  todo el desarrollo
metodoldgico, desde la relacidn profesor alumno,
pasando por el cambio conceptual que debe de operarse,

o los aspectos motivacionales.

4.- En la cuarta parte planteamos los
contenidos precisos, desarrollados en unidades

didacticas, gue progresan engarzando teoria v practica.

Los contenidos se organizan en tres blogues,
gue coinciden con los tres trimestres, Y o ogue

comprenden:
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a). Alfabetizacidn v metodologia basica del
modelado.

b). Adguisicion del modelo representacidn
naturalista.

) Introduccion a la investigacion

escultdrica.
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JUSTIFICACION DE LA ASIGNATURA.-

La docencia en Modelado se corresponde con la
docencia de la asignatura Escultura I del actual plan
de estudios y lo que serd Volumen I en el futuro plan

de estudios aun en proyecto.

Dado 2l contenido comin de estas dos
asignaturas —un Ccurso general de Modelado- se ha
preferido utilizar este término  genérico en la actual

convocatoria de provisidn de plazas.

La asignatura Escultura I asi como las demas
disciplinas del primer ciclo, entraron a formar parte
del plan de estudios de la Facultad de Bellas Artes de
Granada segun acuerdo de 27 de abril de 1988 del
Consejo de Universidades (B.0.E. del 14 de junio de
19887 .

Se define como una asignatura tedrico-practica
con  una dotacian de 9 horas semanales, y cuya funcion
ez doble. For urt lado debe de SEr  Un CUurso
introductorio al lenquaje escultdrico vy por otro ha de

iniciar el camino de la especializacidn en la Rama de

Escultura.

Como CUrS0 introductorio al lenguaie
escultérico ha de procurar gque el alumno reciba una
formaciéon conceptual y técnica general de la escultura

en interrelacion con el resto de las asignaturas del

Drimer Cursa.

Como primer rurso en  la especialidad de
Escultura debe de asentar los conocimientos necesarios
sobre modelado gque habran de desarrollarse en la
asignatura de 2° Curso "Escultura del Natural v

Composiciédn de Formas" y las asignaturas de 4° y 5 °
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Curso "Modelado del Natural I y II".

For otra parte, la adquisicitn de conocimientos

D

sobre procedimientos eacultaricos comisnza en el =

curso con la  asignatura rpraocedimientos vy Materiales
-]

escultéricos" y continua con las asignaturas de 4°y ©

curso "Frocedimientos escultéricos I v I1I"V.

Las nuevas directrices generales propias de los
planes de estudios conducentes a la obtencidn del
titulo universitario oficial de Licenciado en Bellas
Artes (Real Decreto 1472/1990 de 26 de octubre, B.O.E.
de 20 de noviembre de 1990), contemplan la materia
troncal de primer cicle denominada "Volumen”, cuyo
contenido  viene definido como: "La configuracidn
tridimensional de la forma (espacio vy volumen) .
Tratamiento de las distintas propiedades de los

materiales. Froceo y proyvectos escultdricos”.

Esta materia troncal ha sido desglosada en dos:

Vaolumen I vy II, constituyendo el contenido de la
asignatura "Volumen I" el de un curso de modelado
general . Con la estructura y funciones de la

anteriormente denominada Escultura I.

Asi mismo, se ha procurado mantener en la
estructura de todo el nuevo plan de estudios esa doble

via formativa &n Modelado % Frocedimientos

Escultdricos.

i
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I1.- FUNDAMENTOS PSICOPEDAGOGICOS Y EPISTEMOLOGICOS.

Todo proyecto docente presupone determinadas
opciones, Sean epstas explicitas o inconfesadas.
Fraeferimos hacer explicitas éstas opciones para gue

puedan ser discutidas, y &n su caso corregidas.

Esta necesidad de transparencia nos obliga &
exponer los principios psicopedagogicos Y

epistemologicos de los gue partimos.

Los modelos de ensefanza estdn basados en ptras
ciencias (filosofia, psicologia, sociologia, etc.). por
lo gue el marco gnoseologico ha sido previamente
establecido v conceptualmente garantizado. Cada nuevo
descubrimiento cientifico en la psicologia, las
ciencias de la comunicacién o de la biologia, traera
sin duda nuevos modelos ¥ nuevas formas de

intervencidn.

For tanto, s necesario fundamentar nuestros
modelos v no  basarlos simplemente en la practica
docente, SNSayns metodoldgicos o prescripoiones
ideoldgicas Sin limites referenciales definidos.
Ensefar vy aprender no es un juego, ni wna simple
manifestacisén espontanea de opiniones personales, mas o
menos deslumbrantes vy significativas, sino que s un
trabajo duro, lleno de dificultades, gque reguiere

rigor, constancia, disciplina vy voluntad de superacidn.

I.1.— FUNDAMENTOS PSICOPEDAGOGICOS.

La educaciédn pretende la construccion por parte

del alumno de significados culturales.
Nuestro modelo psicopedagogico, en consonancia

con el modelo epistemolégico, se basa en la idea

-
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constructiva del proceso de ensefanza—-aprendizaje.
Segun esta idea piagetiana, el conocimiento se
teonstruye” por modificiacion de 1la estructura

cognitiva previa, a través de cambios conceptuales. VY

no por simple adicion, asimilacidn o estimulo

conductista.

Aprender, por lo tanto, es un  cambio,
relativamente permanente, que se da como resul tado de
una wperiencia. Ensefar es un proceso que pretende

promover el cambio del alumno.

Este proceso de construccion de significados se
fundamenta en unos principios generales que lo hacen
posible: (MEC, 1989).

1.~ Se _ha de partir del nivel de desarrollo del

BB RSN el

alumno. Esto significa conocer previamente, por una
parte, el nivel de competencia cognitiva, vy por otra,
los conocimientos que ha construido anteriormente, es
decir las ideas previas del alumno.

~

2.~ Los aprendizajes han de ser significativos.

es decir, no repetitivos, sino integrados en la
estructura cognitiva previa. De nada sirve la
realizacion por el alumno de numerosos ejercicios si NO
desarrollan un conocimiento previo y posibilitan para

la adquisicién de nuevos conocimientos.

Fara conseguir aprendizajes significativos han

de darse dos condiciones:

al. Que el contenido sea potencialmente
significativo, es decir gque contenga una estructura

l6gica v gque sea funcional.

b). Que el alumno esté motivado para aprender.

4
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Z.- Los alumnos podran  realirzar aprendizajes

significativos pos si solos (aprender a aprender). Esto

supone la adguisicion de estrategias cognitivas. Cuanto
mas rica sea la estructura cognitiva donde se almacena
la informacitdn v los aprendizajes realizados, mas facil
serd poder realizar aprendizajes significativos por uno

mismo.

4.— 8Se han de modificar los esguemas  de

conocimiento que =1 alumno posee.

5.~ Todo esto supone una intensa actividad por
parte del alumno gue ha de establecer relaciones ricas
entre el nuevo contenido v los esguemas de conocimiento

va existentes.

Este modelo psicopedagdgico. del gue hemos
eshozado la idea baéasica v los principios generales,
serd desarrollado con mayor amplitud en las restantes

paginas del presente provyecto.

I.2.— FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS.

"La educacidn pretende la construccidn por
parte del alumno de significados culturales" (MEC,
1989). Esta frase, que resume la idea de la pedagogia
moderna  basada en la psicoleogia v centrada en el
alumno, preludia también nuestro estudio epistemoldégico
gue determina cuales sS0n estos "gsignificados

culturales".

Nuestro modelo epistemolégico pretende ser un
modelo integrado. Trataremos de  aunar un  saber
estructurado que produzca aprendizajes significativos
(epistemologia), con una necesidad de experimentacién,
creatividad, dispersidn W deriva epistemoldgica

(pogtica).

on
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Evidentemente esta sintesis de epistemologia vy
poética, no estd exenta de conflictos, pero este
conflicto inherente se supera en la idea de valor del

arte vy del conocimiento.

Mosotros aceptamos el conocimiento como dotado
de un fin en si mismo, con un valor internc. Tanto el
arte como el saber, poseen un valor en si, gue va mas
alla de la convencidn del lenguaje y del simple valor

de intercambio.

Fartimos sin embargo de la idea del arte como
lenguaje, concebimos por tantoc la obra de arte como un
signo portador de un significado & través de un codigo
mas o menos convencional. De esta idea podemos extraer

una serie de consecuencias para el artes

l.- En primer lugar, vy puesto gue la obra es un
SL1gNOo, no podemos confundir naturaleza v arte vy por
tanto no existen en arte ‘“"naturalismos" en sentido
estricto, ni ‘"visiones ingénuas de la realidad".
(GOMBRICH, 1939). Es mds, va desde KANT, la naturalezae
"en si" nos es completamente inabordable y solo tenemos
de ella un conocimientoc limitado por nuestro aparato
perceptivo vy nuestra organizacidn mental (psicologia de
la Bestalt). La obra de arte es un signo en el sentido
de FEIRCE: "Un signo es algo que estd para alguien en
lugar de algo en algun aspecto o capacidad" (C.F.
2.228). Definicidn gue establece la relacidn triddica

del signo. La necesidad de "alguien', sin especificar

si es emisor o receptor, el cardcter sustitutivo del

signo vy sobre todo el caracter de parcialidad del
signo, que establece relacidn con el objeto no en su
totalidad —Ccosa impensable dado el caracter
mitltifactorial de la realidad— sino en "algun aspecto o

capacidad" que se convierte asi en significativo.



2.~ Por otra parte, la relacidn entre el signo
y su significado se establece a través de un codigo. El
codigo funciona como una superestructura que organiza
los signos v los dota de sentido. Dado que todos los
objetos de nuestro mundo son creados através de una
representacién signica, y que solo por medio de una
manipulacidn visual, mental o lingltistica nos es
accesible la realidad, se comprende que la manera de
representar plasticamente el mundo influya en la manera
de verlo. Fero ademdas, dada la plasticidad de los
codigos,. gque pueden cambiarse cuando se someten a las
influencias de todo tipo, entre las que las culturales
y las sociales no son  las de menor importancia. Y
también dada la parcialidad de los signos, y por tanto
del conocimiento, gue no agotan en su relacidn con la
realidad la infinita riqueza de esta dltimo, es como se
comprende &1 valor cognoscitivo de las representaciones
plasticas al proponer nuevos céodigos gque no solo
afectan a la representacidn artistice sino a la mental.

El esquema de todo lo dicho seria el siquiente:

A &
imagen perceptiva representacidn
plastica
ORJETO
esquemas mentales esqguemas o codigo
de representacidn

Los apartados & vy B estédn en correspondencia
biyectiva vy se comprende por tanto que cualquier
esquema de representacidn influyva en el esquema mental

Y ViCeversa.
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Nos centraremos en el apartado B como sistema
propiamente semidtico, pero sin olvidar las
implicaciones dentro del conjunto del esqgquema de ambos

apartados.

La linea C que separa los apartados A V¥ E del
objeto independiza el conocimiento de implicaciones
tenldgicas O metafisicas, a través de las cuales

podriamos tener conocimiento del objeto en si mismo.
JAKOBSON(1963) , distingue las siguientes
funciones del lenguaje: referencial, emotiva,

conminatoria, poética, factica vy metalinglistica.

La funcidn referencial (conexion entre mensaje

y denotatum) aporta datos objetivos y verificables y es

la funcidn especifica de la ciencia.

La funcion emotiva (conexidon entre mensaje vy
emisor) incorpora al mensaje rasgos estimativos vy
subjetivos, vy "evoca' significados propiamente humanos.
La funcitn emotiva es propia del arte. La ciencia trata
naturalmente de no incorporarla a sus mensajes. No
obstante ambos cédigos, cientifico y estéetico hacen uso

de ambas funciones.

La funcidn poetica (relacidn del mensaje
consigo mismo) es el rasgo de autorreflexividad del
mensaje. La especial laxitud y ambigledad del codigo
dota a este de una particular polisemia VY de una
plasticidad gque hace que sea mas facil introducir
visiones nuevas y crear nuevos modelos. Esta especial

plasticidad es especifica del arte.

Lo gue hasta agui llevamos dicho puede

resumirse en los siguientes puntos:
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i.~ For un lado deslindamos nuestro campo de
estudio definiendo el arte COmo una forma de

conocimiento racional.

Con esto apartamos vya cualguier tipo de
percepcion xtrasensorial vy conocimiento metafisico,
intuitivo, mistico o inefable en arte. (linea C del

BaquUema) .

2.~ Por otro lade definimos el arte como
conocimiento distinto al cientifico. For una parte
porque utiliza la funcidn referencial vy emotiva de modo
distinto. Aprovechamos entonces para separar lo que es
representacion de lo gue es gxpresion en arte. Oueda
claro gque ambos términos hacen referencia a las dos
funciones anteriores.

Z.- For otra parte del arte es un lenguaje
diferente al cientifico vy al verbal. Es un lenguaje
"poético”, con caracteristicas de ambigledad, laitud v

plasticidad de sus cddigos.

Estas especiales caracteristicas de los cadigos
artisticos hace gue el significado de la obra de arte
no sea clarco ni univoco. "Todo encuentro con el
lenguaje del arte es encuentro con wun  acontecer
inconcluso vy es a su ver parte de este acontecer®

(GADAMER, 1964, 141).

Este "acontecer inconcluso” es lo gue ECO llama
tensidn  abductiva, v es precisamente esta “"iension
abductival la que segun ECO puede confudirse con esa
sensacidn imprecisa gue ha sido denominada
histdricamente de diversas manerass "placer, gozo,
"fulfillment", sensacidn cosmica, intuicion de lo

inefable, etc..." (ECO, 1975, 389).
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Fara ECO (1973, 3I90), este recurso a la

intuicion revela sencillamente "pereza filosdfica".

Confundir la abduccién con la intuicidn supone
privar al arte de su raiz cognoscitiva, va que sobre el
primer concepto se asienta la posibilidad ‘'de
incremento de conocimiento conceptual" de las imagenes
plasticas (ECO, 1975, 380).

El planteamiento de hipdtesis sobre el
significado de una imagen, impulsa necesariamente &
considerar nuevos cédigos, al hacerlo desafia la

organizacién de lo que hasta entonces se tenia por
realidad, vy por lo tanto contribuye a cambiar el modo
en gue una cultura determinada "ve' el mundo; es decir,
introduce la sospecha de que la organizacidn del mundo

no es definitiva.

De esta forma la abduccién es la primera via de
conocimiento ya que "ninguna otra via es posible, sino
la construccidn de hipdtesis interpretativas gue pueden
convertirse en leyes" (FPEREZ CARREMO, 1988, 108).

Una vez definido el arte como lenguaje vy dentro
del panorama semidtico, a nosostros nos interesa
estudiar sobre todo, la cusetidn de hasta que punto el
chdigo de representacidn es convencional. 0 lo que es
1o mismo hasta gue punto se le puede considerar natural
o  adaptado a la imagen perceptiva v por tantoe de

lectura inmediata vy universal.

De la convencionalidad o no del céddigo depende
el gque este pueda ser modificado o que admita nuevas
propuestas. Es por tanto, la raiz de toda la

investigacidn de modelos.

10
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El tema de 1la convencionalidad nos lleva
directamentea plantear el problema en términos de

sjconismo” vy "semejanza'.

El problema estd en saber de gque modo la obra
de arte, el signo, se relaciona con el objeto; =i ésta
relacién viene dada por una convencién cultural o por

el contrario es una relacidn natural.

FEIRCE clasifica a los signos segun su relacion

con el objisto en iconos, indices y simbolos.

El SIMBOLO ‘“es un signo constituido como tal
signo fundamentalmente por el hecho de ser comprendido
o utilizado como tal”. No hay ninguna relacidn directa
con el objeto. Opera por contiglidad aprendida o
instituida, por tanto el cdédigo es absolutamente

convencional y cultural.

De tales simbolos hace abundante uso el arte. A
peste campo pertensce toda la iconologia € iconografia

panofskiana.

PANOFSKY (1954, 45-53), separa el planco formal-
expresivo del plano representativo, pero dentro de este
Ultimo solo destaca la funcidn simbdlica gue constituye
las historias o alegorias, traducibles en conceptos
verbales. Esta es la clasica iconologia de Cesare Ripa,

que Panofsky llama "Iconografia®.

INDICES, son los signos que actuan por
contiguidad factica entre el representamen vy el objeto
representado. Entre el signo v el objeto existe o ha
existido alguna forma de intimidad gue nos hace

ponerlos en relacidn.

Dada su facil lectura, los indices dotan de

11
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legibilidad al texto estético y permiten una rapida

naturalizacicon de los iconos como después veremos.

ICONO, es un signo que comparte con el objieto
alguna cualidad. Este signo puede representar a su
objeto sobre todo por semejanza. Una fotografia, un
retato, una pintura o escultura naturalista, comparten

con el objeto una cualidad por la cual lo representan.

Sobre estas definiciones de FPEIRCE (1931-1933),
empezamnos a tener problemas para establecer la

convencionalidad de los cddigos.

Es evidente gque en los simbolos existe un
codigo convencional gque puede ser cambiado. 8i la
figura de un pe:z representa el nombre Jesis, lo es por
alguna convencién (GOMERICH, 195%) y no hay nada en la
figura del pez que nos oriente sobre su significado

simbédlico.

Con los indices la cosa cambia. Feirce define
la relacitn del indice con el objeto como un "impulso

ciego" o sea una relacidn simplemente natural.

Fara ECO (1968, 219), esta relacidn no puede
ser considerada simplemente natural. El indice no puede
actuar de la misma manera que un estimulo fisico, el
cual produce una respuesta pero no mediante un proceso
semidtico. El interpretar correctamente la huells de
una mano supone tener un  conocimiento previo de ese
obieto (de hecho la huella de un animal desconocido no
seria interpretad como tal huello sino como un fenomeno
natural). For lo tantn se concluye gque ] cddigo de los

indice es aprendido y por tanto convencional.

Mucho mas evidente resulta el casc del icono.

Fara ECO aceptar la definicidn de icono de Peirce o de

12
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Morris supone aceptar sencillamente una tautologia
(ECO, 1968, 221 y 1975, 293).

FPara PEIRCE (C.FP. 2.276; 2.247), los iconos son
"signos que originariamente tienen cierta semgjanza con

el obijeto a que se refieren”.

Fara MORRIS (1944) los iconos son  los "signos

que poseen algunas propiedades del obieto

representado”.

En ambas definiciones reducimos el iconismo
como un  problema de similaridad o analogia con el
obhjeto. Un icono significa porgue es similar al objeto,
perac como el objeto solo nos es conocido mediante
representaciones o iconos, (recordemos la linea REY de
nuestro  esguema), S8 recurre a la  "analogia para

wplicar el iconismo, cuando resulta que hay gue
recurric al iconismo para explicar la analogia® (ECO,
1975, 304), en una circularidad tautoldgica evidents de

la gque no podemos escapar.

La solucién que da ECO al problema de la
semejanza es muy simple. Sencillamente ECO elimina el
ohieto de la relacidn triddica del signo. Fara explicar
el icono no necesitamos referirnos a un objeto, gue por
otro  lado estd separado de todo nuestro mundo
cognoscitivo, (linea C del esquema). La semejanza no se
da entre icono y obieto, sino entre imagen perceptiva
del icono e imagen perceptiva del objeto. Lo anico gue
podemos decir a ciencia cierta es gue tenemos una

"percepcitn semejante" (ECO, 197%, 296) cuando vemos el

icono v cuando vemos el objeto.

De hecho no hay nada en un cuadro gque se
parezca a la carne. En dltimo wtremo lo que tenemos

que discernir es que es lo que hace las percepciones

13
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semejantes. En  tal caso tenemos que concluir gue
comparten un mismo esquema mental {(recuadro A del

esquUemal .

Debemos reconocer que a través cde un
aprendizaje precedente hemos aprendido a percibir con
un mismo esquema y & ver percepciones semejantes cuando

en realidad son bien distintas.

FPor lo tanto el dibujo esquemiatico de una mano
(el perfil de la impronta de la mano sobre el papel) no
comparte con la mano ninguna propiedad ni tiene
semejanza alguna. Mas bien se trata de "una convencion
grafica que autoriza a transformar sobre el papel los
elementos esquemdticos de una convencidn perceptiva o
conceptual gque ha motivado el signo" (ECO, 735, 2963 . En
resumen lo Unico semejante es el esquema grafico que es
similar al esguema mental. For lo tanto la semejanza se
basa de hecho en una convencidén. Asi la semejanze se
produce v se aprende; se basa en reglas precisas que
vuelven pertinentes ciertos aspectos y relegan otros a
la irrelevancia. Es decir ‘“para ECO, lo icdédnicoc no se
muestra nunca por "fuerza natural” sino solo despues de
que se han establecido reglas de pertinencia... Eso
implica una disertacidn sobre las modalidades
culturales mediante las cuales se constituyen los
modelos, v estas modalidades constituyen el contenido

sistematico como cultura" (CALABRESE: 19835, 149).

La idea de gque las representaciones iconicas
funcionan no por una semejanza establecida de forma
natural con la realidad, sino por dana convencion
cultural, es avalada por la opinidén de muy diversos

auvtores.

De hecho se trata de la misma idea gue plantea

GOMBRICH en su ensayo: "Meditaciones sobre un caballe

14
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de juguete". Segun Gombrich la representacion no
depende de semejanzas formales sino de la seleccidn de
requisitos minimos de la funcion de representar. La
representacidn se produce por sustitucién: sobre la
base de una funciédn (la de cabalgar), el nifio glige ia

imagen minima gue le es necesaria para sustituir el

ohieto con &l juguete.

El signo por tante no solo "sustituye" al
objeto sino que lo "reduce" va gue no solo selecciona
una unica funcién  para representarlo  sino gue ademas

elige una imagen minima que lo representa.

En este caso la semejanza entre signo y objeto
se da también por un proceso no natural, sino por
aplicacidon de un esquema mental. Como en @l caso del
dibujo de la mano se utiliza una conveccion {grafica o
objietual)} para representar otra conveccidn o esqgquemsa

mental del obieto.

En esta misma linea critica que considera la
semejanza como algo convencional se encuentra GOODMAN
(194683 . FPara este autor "la representacidn realista no
depende, en una palabra, de la imitacidon, la ilusidn, o©
la informacitdn, sino de la inculcacidn” (1968, 54). La
semejanza es simplemente una cuestidn de habito. Los
habitos representacionales son los gue generan la
semejanza. La semejanza es un producto  de las
representaciones anteriores a traves de las cuales
hemos aprendido a percibir los objetos. Lo primero no
s el objeto que crea una representacidn semejante a
él, sino que lo primero es la representacion que crea

la semejanza en el objeto.

La representacion por lo tanto condiciona la
percepcitn v el conocimiento, de la misma manera que la

percepcidn Y el conocimiento condicionan la

13
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representacion (vease nuestro esguema) . La
representacidn es una forma de "poner etiquetas” (1968,
55), de organizar el mundo. "Decir que la naturaleza

imita el arte es poco decir. La naturaleza s un

producto del arte v del discurso" (1968, 49).

Goodman admite en el arte las funciones de

representar ¥ upresar. PFero ambas son funciones
simbdlicas, es decir mediadas por simbolos como el

lenguaje verbal. La representacidn seria simplemente
urna denotacidn mediada por simbolos. El arte utiliza
simbolos graficos que se relacionan con  los objetos
materiales, denotandolos, vy con objetos abstractos,

spresandolos.

La semejanza surge solo del habito, de la

familiaridad con estos simbolos graficos.

Negar la semejanza vy reducir el arte a un mero
lenguaje simbdlico como hace Goodman, deja sin
plicacidn la manera de como el arte se relaciona con
la realidad. Deijia de lado el problema del iconismo y no
#plica la dinamica de exploracidn de la naturaleza vy
creacilidn de nuevos modelos como despugs VeEremos.
Cualquier retorno a la naturalera como fuente de nuevas
formas de representacidn estaria asi condenada al

fracaso. Mediatizado por representaciones anteriores

cualguier estudio del natural estaria viciado por los

modelos antiguos. La posibilidad de invencidn de nuevos

codigos vendria de la dindmica misma del lenguaie con
la creacidn o recombinacidn de ‘etigquetas". Fara
Goodman esa es la Unica via de invencidn: "La puesta de
relieve de elementos o clases nuevos o familiares, con
etigquetas de nuevos tipos o con nuevas combinaciones de
viejas etiquetas, puede proporcionar nueavas

intuiciones" (1968, 49).

1é
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En toda esta polémica sobre la semejanza hay
algo comun en todas las opiniones, a saber: la
representacidon es un signo y por tanto ha de someter a

algun tipo de convencion.

El problema estd en establecer la proporcion en
la que intervienen el objeto vy el sistema cultura en la

produccién del signo.

Fara ECO., "en todos los signos regidos por
spratio dificilis" —es decir, todos aguellos gue no
poseen un codigo claro gue establezca la relacidn entre
tipo v especimen, Como es el caso de las
representaciones— lo gue motiva la organizacion de la
expresiéon no es el objeto, sino el contenido cultural

del objeto determinade" (ECO, 1975, 311).

Fara demostrar esta teoria de la influencia
cultural en la determinacidn de representaciones, ECO
aprovecha la larga serie de ejemplos suministrada por

GOMBRICH (1963).

Uno de los mas conocidos de estos ejemplos es
el del rinoceronte que grabd Durero en 13513. Farece ser
gue este dibujeo fijd un esquema representativo, gue a
pesar de no ajustarse fielmente a la realidad, si se
ajustabsa a un determinado esguema mental. El
rinoceronte fue dibujado segun este modelo aun despues
de conocerss perfectamente e1 animal a que hacie

referencia (GOMBRICH, 1963, 84).

Este es un ejemplo de como un modelo cultural
pusde mediatizar un conocimiento perceptivo v

rerpesentativo de la realidad.

Mosotros aceptamos la existencia de esta

convencion cultural. Fero de ello no deducimos gue todo

17
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sea convencidn.

Es evidente que la percepcidon cotidiana estd
muy estilizada vy claramente especializada en el
reconocimiento de los objetos. Toda percepcion esta
mediatizada por un esquema mental. FPero de ello no
podemos concluir, como hace Gombrich, gque nuestra
percepcion de la realidad es tan poco evidente y tan
interpetrable como lo es la percepcion de una pintura.
Nosatros sabemos muy bien lo gue es la pintura y lo gue
es la realidad, vy de este conocimiento diferencial es
de donde saca su valor cognoscitivo y explorador el

discurso estético.

Tampoco podemos estar de acuerdo con la tesis
mantenida por ECO. Fara este autor aungue el objeto
"hay sido la condicidn necesaria para la elaboracion
del modelo, no es en absoluto la condicidn necesaria

para su funcionamiento semidtico” (1975, 108).

Eg evidente que este funcionamiento semidtico
no contempla para ECO la funcidn referencial. De hecho
ECD habla de “"falacia referencial” (1975, 103) vy
practicamente en el mismo sentido gue GREIMAS (1979}

habla de "ilusion referencial’.

La semidtica sirve para mentir, pero tendriamos
la tendencia, la "ilusidn" de confundir el signo con su

chieto.

Es dificil introducir la realidad., en un
sistema semidtico, perc no hacerlo supone rechazar de

plano el problema del iconismo.

En palabras de FEREZ CARREMO (1988, 21},
"Quizas el mas grave error de los convencionalistas

(ECO) en la polémica sobre el iconismo fue el de

ie
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rechazar con facilidad el fendmeno de semejanza, cuando
es innegable su importancia en procesos semioticos
cotidianos vy su recurrencia en la explicacion de

estos” .

Y no solo en la explicacién de los actos
cotidianos debemos de referirnos a la semejanza. La
explicacion del arte, como procesco semidtico gque
prescinde del objeto, concibe a este como una relacidn
"de signos con signos, interpretantes unos de otros, en
una suerte de pensarse el pensamiento sin ninguna

dialéctica" (1988. 49).

Si no justificamos el estudio del objeto en una
investigacidn plastica, tenemos  gque renunciar a
cualguier funcion referencial del lenguaje estético. Al
igual que la ciencia, el arte utiliza modelos vy
convenciones culturales en su  indagacién sobre los

obhjetos. Fero lo mismo que en ella, gl uso de modelos

tiene un_ valor instrumental, v la funcidn referencial

s  basa en una confrontacion de los modelos con la
realidad, no es una confrontacidn de nuevos modelos con

modelos antiguos.

Frecisamente la funcidén poética del arte se
basa en la flexibilidad de esas confrontacion pero en

absoluto en la ausencia de ella.

l.a idea de ECO, es la obra de arte comoc una
"obra abierta" (19462), a cualguier tipo de significados
todos ellos posibles vy validos. La mas elaborada teoria
semidtica posterior (1968 y 1973) gue elimina el objeto
de la relacién de los signos no hace sino abundar en
esta misma idea. Se reducen las posibilidades
cognoscitivas del funcionamiento icdnico y el arte se
limita al plano expresivo y simbdlico.

La enorme posibilidad del iconismo lo
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constituye su especial didlogo con  la realidad. EIl
ironismo estd abierto a nuevas visiones de la realidad
vy no solamente a nuevos significados expresivo-

sintacticos.

Al plantearnos la relacidn del signo con el
ohieto hemos expuesto el problema del iconismo Y la
semejanza. Ahora nos planteamos la relacion del signo
con el codigo exponiendo la necesidad de modelizacidn vy

la creacidn de nuevos modelos.

~-MODELOS.
Decia WOLFFLIN (1915, 347) que "La observacion
de la Naturaleza es un concepto vacio mientras no se

sabe bajo gue forma contemplarla”.

Esto nos lleva a plantear la necesidad de

modelos en la observacidn, estudico v representacion de

la naturaleza.

Esta wltima necesidad no se presenta en las
artes abstractas que actuan por combinacidn de unidades
minimas y no necesitan modelos representacionales.
Tampoco se presenta cuando el arte pretende cominicar
su propia  esencia como 1enguajé o su total coherencia
interna. En estos vltimos casos se puede usar un modelo
de representacidn convencional (subrrealismo) o
utilizar el propio objeto o la propia idea {objstual vy

conceptual ).

En el iconismo, sin embargo, ésta necesidad es
imperiosa. Esto no quiere decir gue no intervengan de
la representacion los aspectos indexicos v simbdlicos,
vy gque no contenga un  plano puramente expresivo-formal
investigable desde el mismo plano de la alfabeticidad
de la abstraccion. Quiere decir simplemente que el

iconismo funciona como un  sistema analdgico de
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exploracion de 1la naturaleza, y que tal sistema

necesita modelos.

El usc de modelos en la representacion ha
estado siempre en la mente de los artistas. Se sabia
que se aprende mirando intensamente a la naturaleza,
pero es obvio que con solo mirar no se aprende el modo

de representar.

Fara Vasari no estaba clara la separacidn entre
la dinvencion (de modelos) y la mimesis de la

naturaleza.

No obstante las Academias procuraron desde sus
inicios la ensefanza de un modelo. FANOFSEKY (1924) v
GOMERICH (1959) se hacen eco de esta misma idea.
"Entonces nadie dudaba que el arte es conceptual {(nadie
se enfrentaba con el natural sin haber aprendido el

modelo® (1959, 147).

En toda operacidn figurativa hay una
convencion, un  modelo. La representacidn es la
"articulacidn esquemdticsa de 1o que se sabe"”

(CALABRESE, 1983, &3).

Esto "que se sabe" puede ser entendido como un
sistema de expectativas que propone el cadigo cultural
(ECO, 19469, 23I3). Ez lo que GOMERICH (1959, &%) llama

“rolocacion mental”.

For otra parte esta "articulacidn esquematica”
supone lo gue los formalistas llaman tvoluntad de
forma", que para GOMBRICH (1939, 78}, deberia ser
liamada voluntad de hacer conforme & un esguema O

modelo que el artista ha aprendido a utilizar.

Es evidente que entre el “esguema" y "lo gque se
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sabe'" existe una relacidn y se configuran mutuamente.

FUNCION DEL MODELO.

ECO define el cdéddigo icdnico "como el sistema
gue hace corresponder a un sistema de vehiculos
graficos ciertas unidades perceptivas vy culturales
codificadas". 8i en esta definicidn introducimos el
concepto de analogia tendremos una definicidn de lo gue

es para nosostros un modelo dicdnico: un  sistema gue

elabora andalogos qraficos o volumétricos del mundo.

Naturalmente una obra de arte es un universo
completo donde no interviene solo el iconismo
(recusrdese sobre todo el plano plastico de la funcidn
emotiva). Ademas un solo modelo de representacidn esta
compuesto por muchos otros submodelos gue generan  un
universo completo de reglas (dentro del modelo
tradicional podemos hablar de submodelos de
representacién del color, el volumen, el espacio, la
antomia, etc.). Por otro lado el modelo icdnico posee

dos caracteristicas determinantes:

1. Elaborar analogos. lo gues le permite

realizar la funcidn referencial en un plano similar al
de la ciencia, v por lo tanto cambiar nuestras
paercepciones vy aumentar nuestro conocimiento de la

realidad.

2. Ser laxo. Admitiendo por una parte
variaciones de estilo o idiolecto, Yy por otra

permitiendo la funcidn poética al plantear significados
a través de hipdtesis. Sobre estas dos caracteristicas

se realiza la funciédn del modelo.

La wvia idcdnica de conocimiento permite la
construccion de hipdotesis interpretativas gque pueden

convertirse sn leves.
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El artista, al crear un icono, utiliza un
modelo cuya ley de significado es conocida, pero
propone tambien nuevos modos de vehicular significados.

Es fundamental gue la obra de arte muestre una forma

cuya ley de semejanza pueda ser descubierta.

Creacitn v semejanza son los dos rasgos
esenciales de los signos iconicos. "Cuando cesa la

dialéctica entre lo conocido y lo desconocido, el icono
pierde su  valor mas esencial, su capacidad de

desvelamiento del mundo" (FPEREZ CARREMQO, 1988, 24).

CREACION DE MODELOS.

De hecho podriamos pensar que la creacién de
nuevos modelos es, en sentido estricto, imposible. Un
modelo icénico se basa en la percepcion, pero esta
viene dada por representaciones Yy modelos anteriores,
luego no pusde haber percepciones radicamente nuevas ¥y

por tanto tampoco modelos nuevos.

Tenemos dos aspectos del problema:

1. La originalidad de una obra sgse encusntira

limitada por el codigo artistico dominante en la época

y la sociedad. " a rebeldia del artista, asi como sSu
fidelidad a ciertas reglas, es concebida por sus
contemporaneos en funcidn del codigo gque el innovador
quiere transgredir® (JAKOBSON, 1974, 55 en CALABRESE:
19858, 90), (ECO, 1975, 316—-319).

Nosotros diriamos en este punto, gque el
artista, como el cientifico, tiene que estar
familiarizado con los codigos de una comunidad

cientifica v en contacto con los problemas y enigmas

que se le plantean. No se inventa partiendo de 1la nada.
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2. La limitacién anterior no constituye una
imposibilidad. La invencion es posible no obstante dada

la especial lawxitud del cadigo v la riguera perceptiva

potencial.

ECO (1975%, 361-364), habla de dos tipos de

invencidn: Moderada y Radical.

A. L& Invencion Moderada. Supone una

transformacitn sintactica desde un modelo perceptivo
que nos viene dado a un modelo semantico igualmente

convencional.

Estimulos Modelo Transformacion Madelo
perceptivo semantico
El elemento innovador lo constituye la

transformacién gue toma determinados aspectos conocidos
del modelo perceptivo y los "traduce" en un contenido
semantico también conocide. Estas soluciones en la
traduccion constituyen el Idiolecto individual y pueden

suponer en conjunto las soluciones de un determinado

estilo. B8e forman asi repertorios de soluciones
disponibles en la interpretacidn de nuevas
representaciones, en una "egpiral semidtica”

enriguecida hasta el infinito.

B. La Invencidn Radical. es algo diferente, va

gque el emisor précticamente se salta el modelo
perceptivo vy "excava" directamente en el "continuum®
informe, configurando el precepto en el momento mismo
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Estimulo Transformacidn Modelo Modelo
Ferceptivo semantico
Tanto A como en B lo qgue constituye la

invencieon es la transformacidn del plano expresivo.

Dado que el modelo perceptivo nos viene dado
culturalmente una invencién radical no puede partir de
1. Cualguier invencidn ha de partir de la manipulacion
del material. De esta manipulacidn se desprende un
nuevo modelo perceptivo a traves de un nuevo

significado.

ECO no admite el procedimiento B de nuestro
primer esqguema, rechaza cualqgquier aproximacidn al
objeto en la invencién de modelos. De hecho ECO rechaza
el objeto vy el concepto de semejanza en la relacion
semidtica, por lo tanto cualquier invencidn ha de

partir de la manipulacidn de significantes.

Sin embargo la tesis de ECO no puede mantenerse
ya que no se puede trabajar estrictamente a partir de
estimulos. Los estimulos han de ser percibidos vy
esguematizados segun un modelo. El modelo perceptivo no

puede "saltarse".

For otra parte no nos explicamos como se puede
"excavar" directamente en el material expresivo, sin

ningun tipe de formalizacién ni convencidn, para

-
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inventar radicalmente, cuando el propio ECO admite que
rcualguier propuesta cultural nueva se dibuja siempre
sobre el fondo de cultura ya organizada” (1975, Z69).
LAY que es una cultura organizada si no un sistema de

convenciones perceptivas vy semanticas?.

El iconismo no solo es una forma cognoscitiva
sino "una necesidad inmanente del hombre" un hambre de
nrealidad viva" en el sentido de ORTEGA (1923, 60),
venida a menos solo por culpa del disgusto creado por

el arte académico decimondnico.

Tampoco las formulas =ty intdtiles. El
pensamiento a traves de esquemas es consustancial a
nuestro intelecto. Es curioso que los impresionistas,
que cambiaron el modelo de representacion del color
(sustituyendo una fdrmula por otra) creyeran con eso
abolir los modelos v recobrar una imposible visiodn
natural. En dltimo wtremo si el arte no tiene
formalizaciones no puede enseRarse, solo imitarse

(FOCILLON, 1943, 22).

Sin embargo tenemos gque reconocer que la
representacion de la naturalerza se ha convertido en un
hecho trivial. Los descubrimientos y desarrollo de la
representacion mimética, gue fueron el orgullo de los
artistas de antafo no tienen en la actualidad mucho
sentido. No ha habido nunca una época en gue la imagen

visual fuera tan "barata" (GOMEBRICH, 1959, 22).

El ilusionismo en arte aln conserva algo de su
antigua magia vy puede organizarse en un inventario de
tfucas del oficio, pero hemos de reconocer que no pusde
producir conocimiento en la misma medida en gque lo
produjoc en el Renacimiento. Actualmente nos bombardean
con imagenes visuales los medios de comunicacidn. Mos

hemos acostumbrado a las imagenes y apreciamos la magia
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de la representacion como "desgustadores de cultura®

(la afluencia masiva en las exposiciones de viejos

maestros asi lo confirma). Fero estas imagenes ya no
tienen valor como conocimiento, no nos desvelan el
mundo, nos hemos acostumbrado a ellas vy no las

confundimos con la realidad. Nos sabemos Yal truco”.

La primera funciodn de las revoluciones
cientificas, las diferentes culturas vy el lenguaje
poédtico es la de desautomatizar nuestra forma habitual

de ver el mundo (FEREZ CARRERO, 1988, 96).

Cuando se confunde la realidad con una
determinada representaciédn se produce una paralizacion

del conocimiento. Este proceso de "naturalizacion” del

icono constituye una forma de alienacidn ideoldgica.
For eso la propuesta de codigos nuevos, que muestren la
falsedad de los anteriores es "una tarea de
desmitificaciétn a 1la ver que de ampliacidn de los

limites de nuestro conocimiento” (1988, 188).

En la actualidad se sigue confundiendo natural
con naturalismo, realidad con realismo fotografico,
manteniendose en iconismo unos criterios netamente

decimondnicos.

Hoy en dia se rechaza todo lo gue suene a
figuracitn o vuelta a la realidad, porqgue habria gue
verla con los mismos ojos del pasado, se confunde el

natural con la naturalizacidn del signo.

Se produce una "naturalizacidén' de los signos

icdnicos cuando se supone wna transparencia del
lenguaje de la imagen. En la interpretacidn del icono,
el intérprete supone que esta relacidn entre la
representacién v el mundo es directa, eludiendo el

hecho de la interposicién de un modo especifico de
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representacién, !Yde la notable pobreza de los lenquajes
respecto de la realidad" (FEREZ CARRERO, 1988, 149).

LLos iconos naturalizados serian los llamados

por MALDONADO (1974) “"iconos duros”. Iconos gque como

los mapas, las fotografias o la perspectiva contienen
un fuerte caracter indéxico Y se relacionan
naturalmente con el objeto a pesar de la no
transparencia del lenguaje. Fero ni siquiera estos

iconos duros podemos confundirnos con el natural como
muy bien ha explicado FANOFSEY en su estudio sobre la
perspectiva (19227, 4%9): se pasd ded un ‘“espacio

psicofisioldgico & un espacico matemdtico, con otras

palabras: la objetivacidn del subjetivismo".

En principio puede parecer que los cédigos que
establecen la pertinencia en los iconos duros son de

dificil, sino imposible cambio.

Fero tengamos en cuenta los siguientes

aspectos:

1. QOue la naturalizacidn, el cardcter indéxico
nos han sido dados culturalmente, no es consustancial
al icono. De hecho se nuecesita una cierta cultura para
interpretar correctamente una fotografia, un mapa © una
perspectiva (GOMBRICH 1959, propone varios ejemplos al
respecto).

2. Que en estos iconos la imagen sigue sin ser
transparente y nos dan una informacidn totalmente

reducida de la realidad.

Debido a estas caracteristicas los iconos
naturalizados pueden modificarse. De hecho los modelos
de representacion han ido cambiando a 1o largo de la

historia y las adquisiciones de los modelos anatémico o
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perspectivo supusieron un logro historico conseguido

aolo después de muchos esfuerzos.

Estas adquisiciones de modelos parten siempre
de un "inventario" previo (BENSE, 1971, £4): YEL
inventario consta de un repertorio de conocimientos,
conceptos, representaciones dadas, es decir, de
"gignificados" dados. Lo inventade es el "nuevo
concepto”, el nuevo conocimiento, lo descubierto, el
resultado de la investigacién. El  acto de invencidn

mismo es el paso del inventario a lo inventado'.

Este concepto de inventario o repertorio
facrilita la invencion desde el momento en gque nos
amplia el campo conceptual scbre el que construimos
nuestras observaciones vy nuestras creaciones. 8Sin
embargo, el arte actual ha poseido una suerte de
endogamia y no ha ampliado su repertorio con conceptos
de otras disciplinas en la creacidn de nuevos modelos

pedagdgicos.

Nosotros defendemos la  funcidn representativa

como forma de conocimiento v por tanto abogamos poyr wuna

verdadera_epistemologia de la representacidn, asentada

en los siguientes puntos:

1. La investigacidn de la alfabeticidad visual
solo sirve para asentar unos principios elementales

perceptivo-comunicativos.

. La investigacidn tecnoldgica es tambieén
necesaria pero por supuesto no suficiente.

S Cualqguier funcion referencial {icono)
necesita un paradigma o modelo. En  ausencia de nuevos
modelos, hemos de actuar sobre los anteriores

(académico o modelos primitivos).
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4, La investigacién icénica se centra en la
adquisicion de nuevos modelos para la praxis vy la

pedagogia.

5, Esta investigacion se orienta no solo a lo
propioc artistico (alfabeto, material vy métodos de
transcripcioén) sino también hacia un etudin del natural
apoyado en un aparatc conceptual propio vy de otras

disciplinas (inventario multidisciplinar).

&. En resumen, creemos en la importancia del
icono, del modelo, del andlogo como forma de

conocimiento en arte.

FOETICA.

tina vez que hemos analizado la relacidn signica
de la obra de arte con el objeto y la idea del iconismo
como forma del conocimiento nos resta completar nuestro
andlisis estudiando la experiencia estética no ya como
simple conocimiento racional adscrito al lenguaje, sino
con toda la complejidad v riqueza gque le presta el

analisis fenomenoldgico.

8i bien el concebir ¢l arte como un lenguaje da
explicacién v fundomento a casi todas las cuestiones
bdsicas que pudieran plantearse; necesitamos pulir
nuestra herramienta analitica al enfrentarnos con
realizaciones asentadas en un estadio presemidtico de

nuestra percepcidn.

En estas obras, es el material sin elaborar
apsnas o el simple objeto el gue impone su presencia en
la  imaginacidén, sugiriendo una singular poética gue

transciende 1 mero codigo racional o expresivo.

Otras experiencias conceptuales v minimalistas

se empenan en una purificacidn, bien del lenguaje
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artistico al que tratan de privar de toda traza
polisémica, bien de una purificacidon formal emparentada
con la anterior v gue sigue las primitivas

farmulaciones funcionalistas.

£l estudio de todas estas opciones sobrepasa el
estrecho campo de nuestro trabajo, pero sirven de marco
a otras experiencias referencialistas gue se enrigquecean
de ellas. Esta postura analitica del arte de vanguardia
y postvanguardia ha servido para clarificar muchos
aspectos ocultos o encerrados en el campo artistico v
para asentar los fundamentos de una futura

investigacidn.

Flanteabamos la necesidad epistemoldgica en
rontra de la idea difusa de gue las artes constituyen
exclusivamente el reino de la intuicidn subjetiva,
juicio tan superficial como lo seria el énfasis

vcesivo en el significado literal.

Lo que uno ve es una parte fundamental de lo
que uno sabe, perc también de lo que uno siente o

imagina.

El recurso a la intuicién deja sin respuesta
muchas preguntas en el andlisis estético, Y puesde
hablarse entonces de “pereza filosdfica', pero una ve:r
puestos los cimientos de una teoria del conocimiento en
arte, no podemos marginar de nuestro estudico otros
aspectos wtralinglisticos que enriguecen mas gue

contradicen esta misma teoria.

De esta forma podemos considerar la creacion no
s0lo dentro de la estructura del lenguaje como  una
"funcitdn poética" del mismo, y la intuicidn como mera
"tensitn abductiva" en la interpretacidn del mensaje.

Fodemos considerar ahora que la dintuicion es 1a
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creacion _sin céddigo, vy plantear una apologia de las

estéticas de la intuicidn sin peligro de naufragar en

una fatal deriva epistemologica.

Desde la Antiguedad la estética no habia tenido
un estatuto autdnomo de la filosofia. En la filosofia
antigua primaba el concepto de nobjeto v estaba dirigida
a su estudin en un doble orden empirico vy metaempirico,
es decir su estudiaban por un lado las cosas y por el
otro las ideas o esencias. Este filosofia fus por tanto
fisica vy metafisica, pero no ouna filosofia del

espiritu, una psicologia.

Tampoco la filosofia medieval centro sSUS
estudios en una filosofia del espiritu, preccupada como
estaba en los trascendentes problemas del alma. EI
Renacimiento estuve mas preocupado por restaurar las

ideas de la Antiguedad que por superarlas.

La estética, como disciplina basada en una
facultad del espiritu distinta del intelecto fue
concebido por BAUMGARTEN (1735), pero el desarrollo
posterior no sigue esta idea. La linea racionalista con
DESCARTES v KANT abandona esta inconsistente facultad
espiritual para asentar el conocimiento estético en
bases mas sélidas. KANT, en la "Critica del Juicio”
diferencia entre belleza y arte. Lo propio del arte es
la referencia al concepto vy en esta referencia
combinada con la imaginacién del artista se manifiesta

2]l genio.

El arte es por tanto una forma de conocimiento,
pero una forma imperfecta o inferior, preparatoria con
respecto a la forma filosdfica, abocada a superarse en

la idea de HEBGEL sobre la mortalidad del arte.

Los excesos del idealismo hegeliano condujeron,

b it
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por reaccitn, a la desvalorizacion vy el rechazo del
método especulativo v desvirtuaron el meétodo

racionalista asociandolo a 1a abstraccion metafisica.

Es en este clima donde aparecen las estéticas

intuitivas vy fenomenologicas.

La estética de Benedetto CROCE (190Z2) se rebela
contra la pretensidn logocéntrica de HEGEL vy trata de
expresar lo viviente del fenomeno artistico. Fara estas
estéticas lo esencial no es va el conocimiento, ni de
obietos ni de esencias. Lo esencial es la eupresion
pero esta no es manifestacion de estados del alma en
SUS signos somaticos, visidn reducida de los
tratadistas académicos. La exupresion es percepcion ©
intuicidn de los sentimientos, es contemplacion
ingénua, como en SuUeRos, exenta de percepcion, de

juicio, de explicacidn, en definitiva de pensamiento.

La idea de CROCE de xtraer de lo estético
cualguier traza de pensamiento no se atiene a la rai:z
misma de la naturaleza humana, que es pensamiento e
intuicién, consciente e inconsciente amalgamados en

nuestra relacian con la naturaleza.

El acto estético es forma, nada mas que forma vy
antes que nada vy que cualquier conocimiento, forma,
intuicién objetivada en la forma gue constituye su

contenido.

CROCE reduce todos los aspectos que
tradicionalmente se diferenciaban en arte a una sola
rairz: la intuicién. Pero esta intuicidn es lo inefable
v queda sin definir. La intuicidn debe intuirse en una

tautologia evidente.
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Todo es intuicidn, materia, forma, expresion
contenido, todo pertenece a la misma matriz primigenia
que da explicacion a todo aunque ella misma no puede

explicarse.

La materia no es sino una actividad espiritual,
la primigenia en el orden practico, por la gque el
individuo como tal se inserta en el mundo vy toma

posesidn de el.

El contenideo pertenece intrinsicamente a la

forma vy esta a la intuicién. (CROCE, 1902, 90)

Al ser la intuicién para CROCE, la raiz primera
vy gue todo lo engloba, la situa en un primer estadio de
la experiencia estética, en la etapa de representacion
imaginativa, antes de la formaciédn de conceptos.
"Representacidn es elaboracion de la sensacidn vy, por

tanto, intuicién" (CROCE, 1902, 92).

Estamos por tanto en lo gue nosotros llamaremos

un estadio presemicdtico, de elaboracidn de las puras

presencias, antes de buscar su significado. Y para
distinguir esta elaboracidn intuitiva de la simple
sensacitn, CROCE nos dice: "Toda verdadera intuicidn o
representacion es al propio tiempo, expresidn. Lo gue
no se objetiva en una expresion no es intuicion o
representacidn, sino sensacion 0 naturalidad® (CROCE
1902, 92).

Asi la intuicion no es solamente lo primero
sino también lo dGnico, se distingue facilmente porque
al englobarlo todo, fuera de ella solo gueda lo

natural.

Ademas, asentado en este estadio presemidtico,

el arte tiene un caracter ingenuo y aldgico, y en esto

I:.'.'
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pasa su autonomia frente al conocimiento. No se recurre
por tanto a superestructuras idealistas neoplatdnicas

ni a un racionalismo post kantiano para dar sentido al

arte. Este puede ser también conocimiento £
representacion, pero conocimiento sin concepto,
representacion de lo individual. La intuicion es

anterior al concepto vy nos ofrece el mundo en su

totalidad.

"Eim las intuiciones no son posibles los
conceptos, como sin la materia de las impresiones no es
posible la intuicidon misma’ (CROCE, 1902, 107). "La
intuicién nos da el mundo, el fendmeno; el concepto nos

da el néumeno, el espiritu” (CROCE, 1902, 116).

La raiz se encuentra en un estadio
preconceptual Y material como en le estéticas
fenomenolégicas, pero agqui todo el arte se reduce a

esto, lo demds tiene sentido por esto.

Ademds a partir de esta "sintesis a priori" se
soluciona de un plumazo el problema de comunicacion en
el arte va que: "es lo mismo, por tanto, la produccidn
que la reproduccion, el artista gue el espectador, el

genio que el gusto" (CROCE, 1902, 207).

Este recurso a la idea intuida que no solo
prevalece sobre la obra material sino que justifica su
total ausencia, es la formulacidén extrema de las
poéticas de lo inefable gque basan la autonomia del arte

en una critica al logos.

Critica al logocentrismo que subyace en la
oposicién de LYOTARD (1974), entre figura vy discurso,
que es como decir entre intuicidn y conocimiento, entre

lengua vy palabra, entre designacidn y expresion.

0
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"La lengua precede a la palabra en cuanto que
ningun locutor puede pretender, ni siguiera
modestamene, el haber instituido la primera®. "E1
espacio de designacion reside efectivamente en el

discurso, pero anticipandose a lo que significa, en su

expresion. Este espacio contradice al espacio
linglistico y su rasgo es la figura® (LYOTARD, 1974,
51).

La lengua precede a la palabra como la

intuicitn al conocimiento, pero ademas lo designado
lleva implicito un expresado que contradice la logica:

la figura.

Fero esta dialéctica entre el acontecimiento vy
el conocimiento, entre fendmeno y noumeno no tiene por
qué ser excluyente. De hecho el analisis fenomenolégico
no es critica al Logos, sino que se basa en él. Se
trata de una reflexion sobre el fendmeno a partir del
conocimiento, vy semejante reflexidn tiene por funcion
reabsorber el acontecimiento en una sintesis

ontoldgica.

El magnifico estudio de Mikel DUFRENNE (1933),
sobre el fendmeno estético tiene como objetivo el

realizar una de estas sintesis.

En el siguiente cuadro extraido de DE LA CALLE
(1982), se sefalan los tres niveles del objeto y la
experiencia estétics destinados a articular una

fenomenologia completa del hecho esteético.
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Niveles estructurales de Niveles fenomenoldgicos

la obra de la ewperiencia
estética

Materia sensible Fresencia

Mundo representativo Representacion-—
imaginacion

Expresion Reflexidn—-sentimiento

"Tenemos, pues, que la obra, en tanto gue cosa
y también a lo sensible, gue en el objeto estético
viene a ser esta materia en cuanto gue percibida. For

otra parte, la obra posee una temdtica a la cual la

materia se ordena: significa o representa algo gque debe
comprenderse por si mismo. Finalmente, posee una
expresidn que acaba dandole una unidad mas alla de la
cohesidn material v del rigor logico, y que le confiere
una temporalidad, es decir, un para =i" (DUFRENNE. I,

280) .

Es decir, gque la obra de arte "por su materia.
en tanto que se ofrece a la percepcidn posee el ser de
lo sensible: por su gentido, cuando representa, tiene
el ser de una idea: y cuando expresa, posee el ser de

un sentimiento". (DUFRENNE, I, 174).

Materia vy sentido parecen Ser los pilares
basicos de la obra de arte. perco ambos indisolublements
unidos, superando la antigua dicotomia de fondo v

forma.

Esta relacidon tripartita entre imaginacidn,
entendimiento vy sentimiento tiene sus origenes en la

filosofia kantiana.

En efecto KANT (1914, 3I7-39) clarifica las
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facultades del espiritu en facultad de conocimiento, de

deseo vy de sentimiento, y mientras que el conocimiento

y el deseoc tienen gue ver con una referencia objetiva
de las representaciones, el sentimiento se refiere

zplamente al sujeto.

Estas facultades del espiritu estan en relacidn
con la clasificacidn de la facultad de conocer en

entendimiento, razén y juicio. Y es el juicio "el gue

hace posible, y en realidad necesario, pensar ademas de

1a necesidad mecanica de la naturaleza, una finalidad

en ésta, sin cuya presuposicion no seria posible la
unidad sistematica en la clasificacidn completa de

formas particulares segun leyes empiricas" (1914, 63).

Este concepto de finalidad en la naturaleza no
2s  una categoria, porgue no es un apriori del
conocimiento, es mas bien, una necesidad del Jjuicio

reflevionante.

En efecto a cada concepto empirico le
corresponden tres acciones de la facultad espontanea

del conocimiento: 1. la aprehension (apprehensio) de la

diversidad de la intuicién. 2. La sintesis, esto es, la
unidad sintética de la conciencia de esta diversidad en

el concepto de un objeto {apperceptio comprehensival .

3. La resentacidn xhibitio del obijeto
correspondiente a este concepto en la intuicion. Fara
la primera accidn se requiere la facultad de la
imaginacidn, para la segunda el entendimiento vy para la

tercer el juicio". (KANT, 1914, 67).

Ahora hien, cuando la aprehensidn vy la
representacion  coinciden el obijeto es percibido
conforme a fines simplemente para el juicio, Y, por
tanto, la propia finalidad es considerada como

meramente subjetiva... Un juicio tal se llama juicio
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estético de reflexion". (1914, &7) .

8i por el contraric aprehension vy presentacion
no coinciden el juicio ha de comparar y la finalidad es

juzgada objetivamente, se trata de un juicio

reflexionante de conocimiento.

Como vemos en KANT aparece ya esta division de
la experiencia estética en imaginacién, entendimiento y
julicio, pero ademas apunta a un tipo de experiencia
propiamente estética en la cual el entendimiento es
pasado por alto, vya que el concepto viene dado

directamente en_ la aprehensién vy asi se ofrece el

sentimiento.

También FREUD (1905, 1167) apunta esta misma
idea tripartita, como los "tres mecanismos de nuestro
aparato animico”. FPara FREUD estos  tres mecanismos
serian la imaginacion, la representacidon y el
sentimiento vy estarian emparentados con tres modelos de

creacitn psiquica: el chiste, la comicidad y el humor .

Es claro la tendencia actual antirracionalista
y la preponderancia que se le da a la figura frente al
texto. No es extrafo que desde esta perspectiva cobre
especial relevancia el trabajo de Freud que pone de
parte de la irracionalidad la creacion artistica qgque
destruye el texto, es decir lo racional, para elaborar
bajo la presion del deseo un producto artistico: el
chiste. FREUD (190%), demostrd que los procesos de
elaboracién del suefio son similares a como se elabora
un chiste vy por extensién similares al trabajoc de

creaciodn artistica.

En el suefo, 1o mismo gque en la creacion
poética, se somete un texto a un proceso gue se aparta

de las leyes ldgicas o del sentido para obtener un

=9



eravecte Resente __Juan Frascisce BRivas Salescéds

producto nuevo con funcidn catartica o liberadora.

Existe en el trabajo del suefic mucho de

imaginacidn, intuicion vy funcidn poética.

Fara FREUD (1908) es el deseo el que lleva al
poeta a nfantasear” en la creacién poética, y este
fantasear es un trabajo de la imaginacion gue
transforma las meras presencias en representaciones, a
las que el entendimiento dotara de significado en una
fase posterior en el andlisis fenomenoldgico (DUFRENNE,

1953} .

Y este trabajo de la imaginacidn aclara las
presencias a la luz de las imdgenes vividas "El

pretérito, el presente y el futuro aparecen'.

Toda esta "energética libidinal® ha de
integrarse en una teoria que tambien contemple el orden
y &l conocimiento, de manera que actue sobre un marco
general de significados. "Un texto es aquello gque no se
deja alterar... no obstante el lenguaje también es una

cosa profunda" (LYOTARD, 1933, 73).

Una mirada parcial no puede satisfacer una
concepcién completa de la obra de arte como tampoco la
satisface el trabajo de la imaginacidn sobre la
percepcién gque produce la poética de la ensofacidn de
Gaston RACHELARD (ensofacion gue no  es suefio, sino
presencias que crean representaciones sobre las gue

trabaja el entendimiento).

Todo esto estd presente en la obra de arte y en
la experiencia estética, como apunta DUFRENNE, pero
este objeto y esta experiencia no se reducen a ninguno
de sus aspectos parciales sino gue poseen una vacacion

de +totalidad que los integra vy los supera en los
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gignificados icdénico y plastico.

Ni el pensamiento visual que encarna ideas Yy
significados a través de los elementos de la
composicién (ARNHEIM, 1982, 122), ni la representacion
con sus estatutos de pseudociencia pueden resumir =3
poder de una obra de arte. La obra posee medios propios
y utiliza los niveles de presencia, representacion y

expresiédn, enriqueciendose mutuamente sus significados.

El problema de la creacidn no es tanto un
problema de descubrimiento, de desvelamiento, como un

problema de lenguaje. Cualguier significado intuido ©

conocido tiene gue intulir o conocer a la ves la manera

de significarlo y es en esta dialéctica donde el
significado primitivo adguiere riqueza y se abre a

nuevos horizontes.

VALOR.

El problema del valor del arte se plantea en
esa dificil situacién entre epistemologia vy pogtica,
entre "barbarie discursiva® y ‘disimulo poético"

(ADORNO, 1970, S50). Y sin embargo nunca s Mas

acuciante este problema gque cuando tratamos de

fundamentar una pedagogia del arte en donde tenemos gue

seleccionar obietivos v criterios de evaluacion.

Tradicionalments el valor del arte se ha medido

en relacion a la ciencia, gue se suponia proporcionaba

un  conocimiento universal a traves de un método
objetivo. El valor de lo nueveo, el concepto de
tradicién, de objetividad-subjetividad vy el mismo

método cientifico han sufrido una profunda revision por
parte de la filosofia de la ciencia a raiz de la
sustitucidn de la mecdnica de Newton por la teoria de

la relatividad de Einstein.
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La ciencia se define a si misma como un intento
sitematico de determinar el orden existente en la
naturaleza potr medio del descubrimiento de
regularidades y uniformidades caracteristicas de toda
clase de objetos. La ciencia neo contempla la
individualidad, la experiencia humana "Srientia non est

individuorum®.

ademas la ciencia posee un método compuesto por
analisis, abstraccion Y generalizacion v la
pstrapolacion de este método a las EBellas Artes ha sido
un tema muy querido por todas las pedagogias. Asi el
método de ensefanza  que trata de ser cientifico
contempla las fases de observacidn—analisis Y
generalizacidn-sintesis. Es evidente la utilidad de
gesta estrapolacién que nosotros seguiremos, pero
gqueremos hacer notar gque se trata de un artificio
metodico, no de una doctrina de la realidad, y que por
ptra parte ha demostrado sus limites no solo en la
investigacién en las Bellas Artes (ARAMO, 1987, 23-24)
y {(LAIGLESIA, 1985, 7-12), sino también en la

investigacidn cientifica.

La imposibilidad de aplicar el metodo inductivo
en las ciencias del espiritu ha sido demostrado desde

antiguo (GADAMER, 1964, 31).

Fero ademas no hay racionalidad cientifica en
sentide estricto, sino que esta racionalidad es

"inmanente a la investigacién" (FEYERABEND, 1973, XV1y).

No hay racionalidad, ni método cientifico, sino
gque esta es una superestructura gque se aplica a
posteriori a los descubrimientos. En esta idea
anarguista del conocimiento, la ciencia se aproxima

extraordinariamente al arte.
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A menudo se da por supussto que una comprension
clara y distinta de las ideas nuevas procede a su
formulacién y a su expresidn institucional. Sin embargo
las teorias son claras después. "La pasion da lugar a
una conducta especifica que a su ver crea las
circunstancias y las ideas necesarias para analizar y

explicar el proceso, para hacerlo "racional”.
"Asi pues este préologo irrazonable, ametddico y
sin sentido resulta ser un prerrequisito inevitable de

claridad vy éxito empirico".

"Sin el mal uso constante del lenguaie no puede

haber ni descubrimiento ni progresa” (FEYERABEND, 1975,
i0-11).

Este “"prologo irrazonable" es el "mundo sofiado”
que necesitamos para descubrir los rasgos del mundo
real en el que creemos habitar. Fero esta
irracionalidad es solo el principio porque la
justificacidn y la critica posterior, si procede de una

manera ordenada de acuerdo con un “método”.

Fara FEYERABEND (1973, &61), el problema de este
"préalogo irrazonable" es determinar hasta que punto
viene determinado por los conceptos anteriores. Es el
mismo problema de la creacidn artistica dentro del

cédigo, la circularidad tautoldgica de la semiotica.

De manera gque tampoco en ciencia existe una
metodologia del descubrir que garantice la verdad. Si
el método es a posteriori, es obvio que puede cambiarse
y gque limita més que favorece la primera intuicion del

descubrimiento.

El valor de la ciencia, lo mismo gque el valor

del arte, no viene determinado por el método.
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A partir de agui podemos establecer varias vias

posibles en la investigacién del valor del arte.

1.~ La validez viene dada por el valor de lo

nuevo en dialéctica con el valor de lo cultural.

=, - El1 valor viene dado por el sujeto de la
puperiencia estética vy por tanto nunca puede ser

objetivo.

%.- Se trata de un valor de uso, no de un valor

en si.
LO NUEVO.

1.~ El1 valor de la ciencia y el arte estriba en
"predecir hechos nuevos”. Un programa cientifico

(LAKATOS, 1978, 14-15), es valido no por su coherencia,
es decir gque explique todos los casos, ni porgue aun no
haya sido refutade o falseado (FOFFER), sino gque su
valider viene dada por su poder predictivo. Tanto es
asi que "si la teoria se retrasa con relacidn a los
hechos estamos en presencia de programas de

investigacién pobres y regresivos”.

Fero el valor de 1o nuevo viene siempre
referido al valor cultural donde se produce, gque s a
fin de cuentas el que determina gque hechos han sido va

predichos vy conocidos.

Sin este marco cultural, lo nuevo se convierte
en fetiche (ADORNO, 197¢, 38-39). "Cuando al impulso
artistico no se le ofrece nada seguro ni en la forma ni
en el contenido, los artistas que guieren producir
algo, se ven impulsados objetivamente a los

experimentos”.

Fero para ADORNDO este concepto de experimento
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ha cambiado. "Al comienzo significaba sencillamente que
una voluntad consciente de si misma ensayaba formas de
proceder desconocidas o no sancionadas... Al fin
quedaria claro si los resultados eran aceptados por lo
establecido vy adguirian legitimidad”. Sin embargo en la
actualidad "el sujeto artistico practica métodos cuyo

resul tado real no puede prever”.

En la actualidad lo nuevo es “"fetiche" porqgue
niega la tradicidén. "En una sociedad ssencialmente no
tradicionalista, la tradicien estética es dudosa a
priori. La autoridad de lo nuevo es  la de lo
historicamente necesario". Fero curiosamente este arte
"np niega lo gue siempre han negado  los estilos
artisticos, es decir, el arte anterior, sinoc la
tradiciodn en cuanto tal... Lo moderno es arte por la
imitacion de lo endurecideo y de lo extrafo, vy asi se
hace elocuente, no por la negacién de lo gue ha quedado

mudo” (ADDRNG, 1970, 3é&).

Tanto en arte como en ciencia, para inventar
hay que dominar el campo, para diagnosticar y superar

sus puntos débiles (KHUNT).

Este repudio a la tradicidn tiene, como es
logico, importantes repercusiones pedagégicas. For otra
parte el concepto de lo nuevo lleva aparejada la ide=
de obsolescencia. La rapida obsolescencia que se
presenta en el terreno cientifico o artistico se ofrece
a menude como fundamento de la heuristica del enfoque
de descubrimiento. Ya que el contenido de 1o gque se
ensefa serd obsoleto en gquince afios, S8 2 asegura,
debiera ensefarseles a los estudiantes el proceso del
descubrimiento antes que el contenido. Sin embargo para
AUSUEBEL (1968, 557), "la obsolescencia es un hecho de
la vida que siempre debe tenerse en cuenta, pero gue no

vuelve superflua la asimilacion del contenido actual
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del conocimiento. Supone unicamente la disposicidn a
revisar aquellos aspectos del conocimiento propioc qus

gradualmente se vuelven anacronicos".

El énfasis excesivo en el valor de lo nuevo ha
llevado a sobreestimar el sistema de aprendizaje por

descubrimiento. Mo obstante no podemos esperar que cada

alumno descubra por si mismo todo el bagaje de
ronocimiento  acumulado © que tenga sorprendentes
hallazgos. "fa afirmacidn de que cada hombre debe

descubrir por si mismo cada trozo de conocimiento gque
realmente desee poseer es, en esencia, un repudio al
concepto mismo de cultura". Fero ademas "la obligacidn
de adelantarse a la herencia cultural vy de contribuir
con  algo nuevo es  una obligacion que se aplica a una
generacién entera no a cada uno de sus miembros
componentes... La universidad no puede imponerse a si
misma 21 objetivo de gque cada uno de sus alumnos se
adentre en nuevos Yy no imaginados dominios de la

experiencia" (AUSUREL, 1968, 542).

Resumiendo podemos decir que el valor del arte
no esta en los ‘Taprioris” intelectuales (Kant)
perceptivos (Gestalt) o psiquicos. El racionalismo
aprioristico y metodolégico estd en crisis a partir de
la misma ciencia; lo gue vale en ciencia y en lenguaje
es el valor de lo nuevo aun siendo improbable e
improbado. En ciencia esta claro gue una teoria es
valida si preve hechos nuevos que se confirman, aun
cuando falte una base experimental y probatoria. La
valide: de lo nuevo en arte estd en el cambio de
esquemas o modelos, no en la experiencia estetica
subjetiva como después veremos. Lo importante es
proponer esguemas Nuevos gque nos  sirvan para tener

xperiencias nuevas, hechos nuevos, o ver de forma

diferente los mismos fenémenos. En_arte no se trata

tanto de romper moldes como de construir otros.
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2.— LA SURBJETIVIDAD.

El privar al arte vy la ciencia de valor
ohjetivo supone centrar el valor en y para el sujeto.
Pero este valor Gltimo de la subjetividad es el eje
central de toda la filosofia de la modernidad que

comienza en kKant y Hegel.

Una modernidad gque se ha desprendido de todo
modelo, abierta al futuro, deseosa de innovaciones,
solo puede extraer sus criterios de si misma. Como

trnica fuente de lo normativeo se ofrece el principio de

subjetividad. "La filosofia de la reflexidn que parte
del hecho basico de la autoconciencia, tras ese
principioc a concepto. Fero a la facultad de la

reflexidn, cuando se vuelve sobre si misma, se le
revela también lo negativo de una subjetividad
autonomizada puesta como absoluto...". "Con esta figura
de pensamiento puede Hegel maduro dejar convicta a la
modernidad de sus deficiencias, sin recurrir a otra
cosa que al principico de subjetividad que le es
inmanente" (HABERMAS, 1983, 39).

Como vemos este recurso a la subjetividad es la
base de toda la modernidad. Subjetividad gue se expresa
al comienzo en las categorias kantianas y que se eleva
a términos de Absoluto, de autoconciencia en Hegel: "El
pure conocerse a si mismo en el absoluto ser otro... es
el fundamento y la base de la ciencia o el saber en

general” (HEGEL, 1807, 19).

Esta subjetividad neo podemos confundirla con la
empatia, esta es el modo de percepcion estética en el
cual el espectador descubre en la obra de arte
elementos de sentimiento e identifica sentimientos en

esos elementos.

47



proyecto Decente Juan Francisce Rivas Salseron

La subjetividad es el principio por el cual

consideramos gue el valor o el fin del arte es la

experiencia estética v con este principio barremos de
un  plumazo cualgquier fundamento epistemologico Y
reducimos el arte al Aambito de la psicologia o la
sociologia. Forque si no existen criterios de valor
fuera de la experiencia estética, y no podemos defender
la idea de valor intrinseco, metodologia vy heuristica,

el arte naufraga en el oceano de la subjetividad.

Fero de hecho esto no es asi, el arte predice
hechos NUeVOS, nuevas maneras de ver el mundo,
evidentemente a través de experiencias esteticas pero

su fin dltimo no es promoverlas.

El excesivo acento puesto en el valor de la
subjetividad ha llevado a la '"pérdida de la gsencia
artistica" (ADORNO, 1970, Z1). Esta pérdida se

manifiesta en dos hechos basicos:

1.— El gue la obra de arte se convierta en una
cosa mas entre las cosas (valor de uso, goce secundario

del prestigio, del estar al dia).

2.— El1 que sirva de vehiculeo de la psicologia
de gquien la contempla. Todo agquelle que las obras de
arte cosificadas vya no pueden decir, lo sustituye el
sujeto por el eco estereotipado de si mismo que cree
percibir en ellas. La industria de la cultura es la gque

pone en marcha este mecanismo a la vez que lo explota.

Fara ADORNO esta situacion tiene sus origenes

en el concepto de subjetividad y de goce estetico.

La tradicicon racionalista busca calladamente la
cualidad estética en el efecto de la obra de arte sobre

quien la contempla, es decir en el goce estético. Tanto
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en KANT como en FREUD, las obras de arte no son
satisfacciones inmediatas de deseos, Sino
transformaciones de una libido primariamente
insatisfecha. En KANT el arte no es placer, simple
hedonismo, perc es peor, un '"hedonismo castrado’,

placer sin placer (ADDRNO, 1970, Z3).

El arte moderno se ha defendido de la idea de

goce estético a través de un antihedonismo que ADORNO

1lama "disonancia" o “tabues sensuales'. Fero esta
disonancia también encierra peligros. El1 primero de
ellos es la ambivalencia. "La disonancia conserva un

atractivoe sensible aun en sus equivalencias opticas,
transfigurando el atractivo en su antitesis, en dolor:
es el originario fendmeno estético de la ambivalencia”.
El segundo peligro es la reconciliacion. 'La dizsonancia
se enfria hasta convertirse en material indiferente de
una nueva forma de inmediatez sin el mas minimo
recuerdo del origen de que procedid. La disonancia se
hace sorda v falta de calidad cuando una sociedad no
deja vya lugar ninguno para el arte vy se asusta de
cualguier reaccién contra él1, es el arte mismo el gue
ze escinde en posesidn cultural degenerada y cosificada

vy en el placer propio del cliente”

Fara ADDODRNDO la solucidn esta en:

1.~ Demoler el concepto del goce artistico como

constitutivo del arte.

2.- hay que ser consciente de su verdad vy falta
de verdad (conocimiento de lo justo). La felicidad en
las obras de arte seria en todo caso el sentimiento de
lo resistente transmitido por ellas" (ADORND, 1970, 27-
28).
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z.- VALOR EN SI.

Tras la crisis de la objetividad vy el método en
ciencia vy en arte se nos plantea la pregunta de como
progresamos. Como saber si una nueva teoria en ciencia

o en arte nos lleva por buen camino.

Hasta ahora bastaba acercar el arte a la
ciencia para gue adquiriersa objetividad vy fundamsnto,
pero ahora la ciencia tampoco tiene fundamento. Tenemos
que encontrar una salida "o tirar todo lo que la
ciencia Y el sentido comun consideran como

conocimiento” (LAKATOS. 1978, 42).

El arte como la ciencia se mueve por vapriorisg”
por esquemas mentales, por convenciones, de manera gue
podemos hablar con LAKATOS de "lenguajes cientificos”
(1978, 65). La ciencia no posee una verdad, un valor
inalterable, la ciencia es lenguaje. Cualquier teoria
cientifica es un invento de esguemas mentales previos,
es lo que llamabamos el "préalogo irracional, pero
ademas también inventamos las pruebas. For lo tanto la

crisis lo es también de la "base empirica"" (1978, z8) -

Hasta Einstein la validez de la ciencia se
mantenia por la base empirica. En arte esta base no
existia ya que la experiencia estética era individual,

subjetiva v sujeta a modas vy creencias.

La crisis del método cientifico, la base
empirica y por tanto de la objetividad, hacen de la
ciencia un lenguaje aproximandola extraordinariamente
al arte. Esta proximidad bhace que podamos ertrapolar la
metodologia de los programas de investigacion

cientifica (LAKATOS, 1978) a los artisticos.

fntes de xponer las lineas basicas de los
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programas de investigacidn hemos de sefalar ue para

1"

nosotros Ciencia y Arte tienen como lenguaje un_ valor

en i", fuera del comportamiento subjetivo { GADAMER,
1964, 14) (ADORNO, 1970, 23).

GADAMER (1964), habla del "valor en si" del
arte como una “inmanencia fenomenolégica", asociando el
arte a la idea del juego vy el lenguaje gue en un
andlisis puramente fenomenoldgico no se agotan en la
conciencia del jugador o del hablante, vy en este medida

son algo mas que comportamiento subjetivo.

Lo importante son las reglas del Jjuego y "las
reglas nada dicen, ni sobre los motivos (psicoldgicos)
de los jugadores ni sobre la finalidad (racionalidad)
del juego" (LAKATOS, 1978, 185).

Debemos olvidarnos del fin ultimo del Arte vy la
Ciencia y centrarnos solo en las reglas del Jjuego. No
sabemos si el juego tiene alguna finalidad, ni las
razones potr las que Jjugamos, solamente que hay jugadas

mejores que otras de acuerdo con las leyes del juego.

Lo importante son las leyes del Jjuego, la

"légica interna", la consistencia.

Diversas escuelas, ideologias o filosofias, han
tratado de fundamentar el hecho artistico. El marxismo
0 el freudianismo lo han tratado de fundamentar, ya gue
partian de una idea totalizadora que también englobaba
el arte. Lo peor es que el arte se ha Jjustificado por
este tipo de teorias gque eran "externas”, ajenas a su

propia ldgica interna.

Fodemos pensar que €l arte posee un grado bajo
de cientificidad vya que es un hecho lingdistico,

sociolédgico o psicolégice y que viene determinado por
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muchos parametros que lo apartan de la idea de progreso

y valor.

Nosotros pensamos que los condicionantes
psicolégicos y sociolégicos (la historia gxterna) esta
presente tambien en la ciencia, va gque es un hecho
humanoj pero como en la ciencia en el arte existe una

l6gica _interna, un valor y una idea de progreso.

Fero lo mas importante de la Ciencia no es que
tenga un criterio de verdad y el Arte de convencidn, la
ciencia también es convencién, lo realmente importante

de la ciencia es la elaboracidén de programas

convencionales pero consistentes.

"Uno puede "aceptar” enunciados no stlo
basicos, sino también universales como convenciones; en
realidad esta es la clave mas importante para la

continuidad del crecimiento cientifico.

La verdad bdasica de evaluacidn no debe ser una

teoria o conjuncitdn de teorias aisladas, sino un

programa de investigacion con un nucleo
convencionalmente aceptado ( y asi, por decision
provisional, ‘Yirrefutable") v con  una heuristica

positiva que define los problemas, prevé las anomalias
y, de forma victoriosa, los convierte en ejemplos,
segun un plan establecido" (LAKATOS, 1978, 192) .

Lo que dota de ‘“cientificidad" a cualgquier
disciplina es la posesidn de un criterio de valor {en
nuestro caso el valor de la légica interna, de las

reglas del juego) y un modelo, programa o sistema.

Cualquier disciplina, tenga w no  rango
cientifico o una epistemologia s6lida, posee un sistema

Y por tanto un programa de ensefianza o transmisidn y un
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programa de investigacion o revalidacidn.

L.a emancipacién del Arte como forma de
conocimiento v no como mero fendmeno del gque se ocupan
otras disciplinas (Historia del Arte, Estética,
Pesicologia del Arte, Tecnologia del Arte) pasa por la

adopcidn de un sistema de conocimiento.

L.os programas o sistemas presentan las

siguientes caracteristicas:

1.~ Son completos. En ciencia o en ideologia no

hay teorias aisladas, sino sistemas completos gue

tratan de dar explicacidn a todos 1los hechos. Lo gue

caracteriza al conocimiento es ser sistemdtico vy dar
xplicacidn a todos los fendmenos de su campo.

X

e Son integrados. Un programa de

investigacién integra las anomalias gue pasan asi a
enrigquecer el sistema. El sistema puede ser variado
pero no puede contradecirse y la dnica solucion es

integrar la anomalia.

En Bellas Artes necesitamos un sistema gue
integra los avances vy las dltimas tendencias, sin
recurrir a ideologias contrapuestas sin un criterio de
valor unificado.

Z.~ Son  tenaces. El1 valor viene dado por una
idea nueva que abre o intuye hechos (experiencias
estéticas) es por tanto progresiva. Ahora bien esta
idea nueva ha de cuajar en un programa de investigacion
(si no se queda en mera ingenuidad) "Newton despreciaba

a las personas que como Hoocke, atisbaron un primer

modelo ingenuo, pero que no tuvieron la tenacidad vy la
capacidad para convertirlo en un programa de

investigacién, vy que pensaban gue una primera version,
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una simple panoramica, constituia un "descubrimiento”.
El retrasd la publicacion hasta gque su programa habia
conseguido un notable cambio progresivo’ ({LAKATOS,
1978, 70).

4.- Poseen una heuristica positiva. El1 valor no
solo estd en la previsién de hechos nuevos, sino

también en las estrategias para defender las nuevas
posiciones, es decir en una "heuristica positiva, esto
es, una poderosa magquinaria para la soluciétn de
problemas que, asimila las anomalias e incluso las

convierte en evidencia positiva" (LAKATOS, 1978, 13).

La heuristica positiva establece la necesidad
de una modelizacion progresiva vy una reduccion
observacional. "Enumera una secuencia de modelos
crecientemente complicados simuladores de la realidad:
la atencién se concentra en la construccion de sus
modelos segun las instrucciones establecidas en la
parte positiva de sU programa. Ignora los
contraejemplos "reales", los "datos" disponibles, - =
rehusa involucrarse en temas observacionales" (LAKATOS,
1978, &9).

Desde estas bases nosotros  planteamos la

o e csemssentemaens

necesidad de sistema vy modelizacidn en la pedagoqia de

las Bellas Artes.

La necesidad de un sistema integrado vy
estructurado es consustancial al hecho mismo de la
ensenanza y del modelo constructivista que hemos
adoptado. Necesitamos una estructura de conceptos
consolidados que produzca un cambio conceptual en el
alumno, a la vez que la necesaria alfabetizacion vy
cultura artistica. Fero a la ve=s integrado y dando

informacion de los caminos alternativos actuales.
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Por otro lado no consideramos el problema de la
finalidad dltima o valor del arte. Es esta una
elaboraciéon que acepta el saber como dotado de un fin
en =i mismo y un valor interno. El modelo hubiese
resultado distinto si Gnicamente se hubiesen tenido en
cuenta puras ‘“destrezas operativas", porque en este
caso todos los factores tendrian gue ser medidos por su

valor de intercambio y el saber despojado de su valor

interno.
Fero sin valor en  si del conocimiento solo hay
investigacidn instrumental o tecnologica, no verdaders

investigacion.

El obietivo de este apartado ha sido
fundamentar el estatuto epistemoldgico del arte;
fundamento que puede hacerse desde la semidtica

considerandola en su mas amplia acepcion en paralelo
con loe lenguajes de la ciencia, segun el nuevo
concepto de ciencia, considerada como lenguaje sometido
a cambios de paradigma imprevisibles (KHUNT) o

desarrollos de programas de investigacion (LAKATOS) .

Existe sin embargo una dificultad
epistemoldgica afadida, un conflicto inherente, por
cuanto necesitamos un conjunto de conocimientos

consolidados para fundamentar una snsefianza precisa con
objetivos claros que motive al alumno en su trabajo vy
permita una evaluacion del alumno vy del método. Y
ademas existe una evidente necesidad de

experimentaciédn, creatividad, inefable, dispersion Yy

deriva epistemologica.

Esta segunda necesidad experimental la
contemplan todos los sistemas de investigacidn vy
pedagogia y constituye su propia dinamica vy en ningun

caso su desintegracidn.

o
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prayests  PASESER

Nosotros propondremos en las siguientes paginas
de este proyecto, los objetivos, metodologia ¥
contenidos que contemplan sste doble aspecto de

conocimiento~creacién en un sistema integrado.
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111. OBJETIVOS GENERALES.

La Ley Orgéanica 11/1983 de 25 de agosto, de
Reforma Univesitaria (B.O.E. n® 209 de i de

septiembre), dice en su Titulo Preliminar:

"Articulo 1.1.- El servicio pudblico de 1la
educacion superior corresponde a la Universidad, que lo
realiza mediante la docencia, el estudio vy la

investigacidn.

2.~ Son funciones de la Universidad al servicio

de la sociedad:

a). La creacidn, desarrollo, transmisidon vy

critica de la ciencia, de la técnica y de la cultura.

b). La preparacién para el ejercicio de
actividades profesionales que exijan la aplicacidn de
conocimientos v métodos cientificos o para la creacion

artistica.

Se contempla por lo tanto una doble funcion u

objetivos:

a). La transformacidn de saberes, cultura vy

habilitacidn profesional.

b). Creacidn y desarrollo de saberes.
Esta doble funcidn la mantendremos en la

estructura de objetivos de nuestro proyecto docente.

El objetiveo principal de nuestra asignatura es
el de adquirir vy desarrollar una capacidad del

intelecto mediante un método de conocimiento Yy una

técnica de ejecucidn.
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No se trata por lo tanto de la adguisicidn de

una simple destreza manual. 5in embargo, el arte ha

sido desde antiguo considerado como wna de las
actividades que  menos se relacionan con la
inteligencia. "Se concibe, en dltima instancia, como

fruto de ella pero nunca se piensa que el Arte genera o
fomenta actividad inteligente... Del mismo modo las
ensefianzas artisticas siémpre se han tenido mas en
cuenta como parte de la instruccidn manual identificada
con proyecciones exclusivamente profesionales” (ARAMND,
1986, 38B3).

Posiblemente sea esta antigua idea generalizada
la que lleva en la actualidad a un desinterés por la
ensefanza de las técnicas especificas a cada
disciplina, olvidando sin duda lo indisoluble del
concepto con la técnica que lo hace posible, en el
dominio de un lenguaje que tiene como fin Gltimo el de

ser transcendido.

Fero ademds de ser considerada como actividad
manual "la actividad artistica siempre es considerada
come algo relativo a situaciones culturales subjetivas
mas propias de una actitud bohemia gque de una posicion
cientifica" (ARAMNDO, 19846, 386).

Esta actuacién lleva a una infravaloracion del
arte y de su ensefanza, y arranca de la vieja dicotomia
entre artes liberales y mecéanicas (FALOMING, 1724, I,
F4-95): "Dividese el arte en liberal y mecanico. El
arte liberal, difiniendolo gquiditativamente, 2s aguel,
donde los actos especulativos prevalecen a los actos
practicos, y operaciones corporales. El arte mecanico o
fabril es aquel donde las operaciones corporales

superan a los actos especulativos”.

58



pravecto _Recente _Juan Francisce Rivas Salascén

l.Las Bellas Artes consideradas como artes
mecanicas llevan a una orientacion pedagdgica
eminentemente practica, orientada por una metodologia
que ARARMD (1986, JI90) denomina de "taller
renacentista”. Esta metodologia se centra mas en el
resultado final, la competitividad vy el estrecho apego
a determinados modelos estéticos, desatendiendo el

proceso de elaboracion.

Interesa por tanto resaltar en una propuesta de
objetivos que lo importante no es lo que hace el alumno
sino “come lo hace". No interesa tanto la copia exacta
como el analisis formal y la estrategia seguida en ese
andlisis. Esta es la forma de que la ensefianza sea
comienzo wtrapolable en futuros campos de
investigacién y no habilidad aprendida e inmodificable.
"El conocimiento de los procedimientos ha de ser
comprendido geneticamente, Y no como vulgares

ejercicios de manualidades" (LA IGLESIA, 1988, 117).

Frecisamente en escultura, donde es
imprescindible el conocimiento de los sistemas de
fabricacién, existe mayor riesgo de confundir destrezas

manuales con capacidades conceptuales y cognitivas.

El arte es conocer haciendo, een un proceso

donde no caben diferencias entre el nivel experimental
y especulativo. No obstante la evidente dificultad de
la creacidn y la "imposibilidad de crear genios” ha
limitado la docencia de las Bellas Artes y sus planes
de estudio a la docencia de trucos de oficio” (LA
IGLESIA, 1985, 8).

Nosotros proponemos un método integral (READ,
1947, 219) donde "lo imaginativoc no se o©Opone & lo
légico, lo creador a lo didactico, lo artistico a 1o

utilitario, como un demandante a quien debe hacerse una
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concesitdn, mas o menos de mala gana'.

Fero los objetivos no solo son la adguisicion
de conceptos y técnicas. La educacidn artistica va mas
alla. Frente a la simple instruccidn utilitaria el arte
siempre ha tenido el valor de formacion del espiritu.
ge trata del concepto Kantiano del valor humanizador de
la educacion ("Unicamente por la educacidn el hombre
puede llegar a ser hombre") pero con el valor
trascendente vy totalizador de la idea platdnica que se
halla presente en la obra de FESTALOZZI (1801, 108) vy
la de READ (1947).

La educacién por el arte no solo produce una
sintesis entre concepto y técnica, y entre sensacion o
imagen y pensamiento, sino tambien, al mismo tiempo "un
conocimiento instintivo de las leyes del univeso y un
habito o comportamiento en armonia con la naturaleza"
(READ, 1947, 89).

Esta misma idea estd presente en el concepto de

formacidn de Hegel. Formacion como ascenso a la

generalidad de la autoconciencia ({HEGEL , 1807, 135-
138), el que se abandona a la particularidad es
inculto. Formacidn =1 un concepto genuinamente
histdrico ya que posee el caracter de la
"conservacién', por que en la formacidn nada desparece,
todo se guarda. "Es la tarea de ocuparse de un no
inmediato, un extrafo, algo que pertenece al recuerso,

a la memoria y al pensamiento". (GADAMER, 1964, 42).

GADAMER recoge la idea de formacidn de la
Fropedeutica de HEBEL en la sintesis de concepto v

técnica, de formacién practica y formacion tedrica.

“La formacién practica hay gque saber limitarla,

esto es, hacer de la profesion cosa propia. Entonces
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ella deja de representar una barrera”. El peligro de la
técnica consiste por tanto en convertirla en un fin en

si misma.

La formacion tedrica lleva mas allad de lo que
el hombre sabe y experimenta directamente, consiste en
aprender a aceptar la validez de otras cosas también, Vv
en encontrar puntos de vista generales para aprehender
1a cosa". (GADAMER, 1964, 4Z).

El concepto, por tanto, es el punto de vista
general, el modelo de pensamiento, utilizado para
aprehender la cosa.

El1 objetivo ultime de la formacion es la
adquisicién de capacidades intelectuales a través de
modelos conceptuales y técnicos elaborados por el

corpus cultural.

GABNE (1974, 36—37), centra los obietivos

generales del aprendizaje en la adguisicidn de:

i. Habilidades intelectuales.

2. Estrategias cognoscitivas.

3. Informacidn verbal.

4, Destreras motoras.

o

Actitudes.

Fste cuadro completa las espectativas de
aprendizaje en cualquier disciplina. En la aplicacion a
la asignatura gque nos ocupa S esplicitaria de la

siguiente forma:

&1
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1.~ Habhilidades intelectuales. Modelar supone

una actividad del intelecto gue se manifiesta haciendo

eaculiuras.

No es por tanto una simple destreza manual u
operativa. For otra parte esta habilidad intelectual no
debe desglosarse de su propia praxis en la que esta
inmersa. El desarrollo intelectual no se consigue con
clases tedricas y el manual con clases practicas.
Cuando =1 escultor usa sus manos piensa, Yy €l hacer
esculturas es uwuna habilidad intelectual en la que
interviens un complejo proceso de asimilacidn de

conceptos propios del lenguaje escultorico.

La adquisicién de esta habilidad intelectual

suUpone:

i. Desarrollo de la capacidad perceptiva.

2. Desarrollo vy asimilacién practice del
aparato conceptual propio del lenguaje de la escultura.
Conceptos como volumen, superficie, espacio, materia v
luz, han de aprenderse practicamente, realizando

esculturas.

Tanto el desarrollo perceptivo como el
conceptual-practico, se hace posible a traves de un
modelo de percepcidn-expresion como en todo sistema
linglistico. Nosotros utilizaremos un modelo gue
integre los saberes conscolidados con los mas actuales,
siendo a la ver lo suficientemente abierto y flexible

como para facilitar la creacion.

2. Estrategias cognoscitivas. Frocedimiento de

analisis—-sintesis.

Andlisis formal, gue supone el procedimiento de

extraccién de datos del natural, su seleccidn Y

[
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jerarquizacion de acuerdo al modelo.

Sintesis formal, supone la reordenacidn de los

datos obtenidos contemplando la posibilidad de no
atenerse estrictamente al modelo ~creatividad-.

7. Destrezas motoras, aprender el procedimiento
de construccion de una escultura. En este curso de
modelade general se aprende el métode aditivo de

modelado ("poner barro').

En este epigrafe se incluyen tambien todas las
técnicas auxiliares del taller vy el oficio (utillaje v

’ £

procedimientos).

4. Informacion verbal,. exposicidon tedrica de

conceptos y analisis plastico de esculturas. Clases
tedrico-practicas con la exposicion de la teécnica vy el
procedimiento.

5, Actitudes, actitud positiva hacia la materia

quE S8 ensena (enamoramiento).

En resumen, el alumno debe estar informado
desde el principio de que lo que se le ensefha 88 una
forma de pensamiento, un proceder intelectual en el
campo de los wvolumenes, la representacién  y 1la

spresidn  artisticea; Yy no o una habilidad operativa

manual .

Lo gue se ensefia es a pensar Y sentir en
términos de escultor a través de un modelo de
ensefanza—aprendizajes; concibiendo 1la forma ¥ el

modelado también bajo un modelo. Fero la finalidad no
es la adopcidn de ese modelo ideolédgicamente. Tampoco
interesa el virtuosismo. Los modelos Y los

procedimientos pueden cambiarse s1i tenemos ia
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imaginacion, el rigor y la tenacidad de idear otros. Lo
que S adguiere en definitiva es madurez mental; el
proceso de pensamiento ligado para seguir su propio
camino, debe poseer para seguir su propio camino, gue
es, queramoslo o no, lo que permanece inalterable por

ser funcidn del psiquismo humano.

Educar, por tanto "no es sinonimo de transmitir
cultura... sino de capacitar al alumno para integrarlo
por si mismo y ser capaz al tiempo de recrearla vy

enriguecerla"’ (MARIN DE LA TORRE, 1991, 22).

Desglosaremos ahora, a partir de los cinco
puntos anteriores, cuales son los objetivos generales

de nuestro provecto docente.

1.~ DESARROLLO DE LA CAFPACIDAD FPERCEFTIVA.

Todos los modelos de ensefanza artistica, desde
los progresistas basados en la autoexpresion
(LOWENFELD) hasta los dee aplicacidn del modelo
cultural, contemplan el desarrolle de la capacidad
perceptiva como primer y fundamental paso en la
creacion artistica. Se debe crear un 0Jjo gue vea, una
mano que obedezca vy un alma que sienta” (READ, 1947,
i28). Fero ademds esta capacidad no es innata, sino gue
ha de ser por fuerza adquirida: "La observacion es casi
totalmente una habilidad adgquirida. Es cierto que
algunos individuos nacen con una aptitud para la
atencién concentrada y para la coordinacion visomanual
comprendida en el acte de registrar lo observado. Fero
en la mayoria de los casos el ojo (y los demas oarganos
de la sensacitdn) deben ser adiestrados, tanto en la
observacion (percepcitn directa) como en la notacion.
Es la utilidad de tal habilidad adgquirida... lo que ha
conducido & la fandtica defensa de los modos

naturalistas en la ensefianza del arte; y a una
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preferencia por la "artesania" como opuesta al arte"

(READ, 1947, 210).

Fara READ la percepcidn va unida a la notaciodn,
constituyendo una especie de alfabeto que se ha de

conocer previamente para poder expresarse.

Fara nosotros la "notacidén” es un fendmeno mas
complejo en el que intervienen destrezas motoras. En
cuanto a la percepcidn, la estudiaremos no como el
conjunto percepcidn—andlisis—-sintesis que constituye
una capacidad intelectual completa, sino por si misma.
‘percepcidn, pensamiento y accion corporal, como parte
del proceso organico de la evolucidn humana® (READ,

1947, 3B).

Fara nosotros percepcion es lo que FESTALOZZI
llama intuicidn: "La simple presentaciton a los sentidos

de los objetos exteriores y la mera conciencia de su

impresién. Con ella empieza la naturaleza de toda
instruccidn” (1801, 201).
FESTALOZZII recalca la importancia de este

desarrollo perceptivo y la impresién firme de estas
percepciones en la conciencia como estadio previo a la
adguisicién de conocimientos de lenguaje (1801, 48). Es
mas, para PESTALOZZI, esta primera percepcion revela la
fuerza real de la experiencia natural gue no debe ser
viciada prematuramente por el conocimiento verbal

(1801, 30).

No es raro que las pedagogias de la
autoexpresion basen en este primer conocimiento natural

del objeto todo el posterior desarrcllo creativo.

Fara nosotros sin embargo, la percepcion es el

estadioc previo a la elaboracion de conceptos: "Von
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dunkeln Anschauungen zu dentlichen Begriffen" (de las
intuiciones oscuras a los conceptos claros" FESTALOZZI,

1801, 93).

"No se pueden formar conceptos sin  una
informacion sensitiva... Cualguier concepto de
inteligencia que olvida las cualidades directamente
experimentadas, olvida un rasgo central del

funcionamiento intelectual" (EISNER, 1981, 49 y 5Z).

Froponemos un desarrollo perceptivo a través de
pjercicios de observacidn no con finalidad en si mismos
sino como procedimiento para desenvolver la
inteligencia vy prepararla para la comprension de la

eascultura.

Con estos ejercicios se pretende aprender una
disciplina de recogida de informacion. No se trata de
percibir una forma aproximada a partir de un golpe de
vista, sino de ahondar en la percepcidn vy recogida de

datos, jerarquizando esos datos minuciosamente.

LOWENFELD (1947, 280) y READ (1947, 106)
describen dos tipos de individuos de acuerdo al tipo
perceptivo:

“E1 tipo visual . es el observador Y

generalmente juzga las cosas por su apariencia... puede
analizar las caracteristicas de forma y estructura de
un objeto y sentirse atraido por las variaciones que
sufren esas formas bajo la influencia de la luz, la
sombra, el color, la atmosfera, la distancia. EI1
aspecte de una cosa es de primordial importancia, V¥
hasta las sensaciones tactiles se traducen en formas
visuales: para este individuo, 1a apariencia compleja vy
siempre wvariable de las formas es una experiencia

incitante y placentera.
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gl tipo héaptico utiliza las sensaciones

musculares, las experiencias Linestésicas, las
impresiones tactiles v todas las experiencias del vyo
para establecer una relacion con el mundo exterior...
aprecia las texturas vy siente placer de palpar los
objetos con las manos" (LOWENFELD, 1947, 280).

La percepcitén visual esta mas generalizada en
la poblacion qgue la tactil o haptica. Pero este tipo de
percepcion =31 habitualmente muy esquematica Y
pstersotipada. Ademas esta percepcidn sintéetica,
globalizadora, posee unos "condicionantes psicolédgicos”
puestos de manifiesto por la psicologia de la forma.
Eztos condicionantes son aprovechados por el artista en
la elaboracién de la obra siguiendo las leyes de la
gestalt, pero en modo alguno benefician a la percepcion

y al andlisis detallado.

Al contrario gue la visual, la percepcion
tactil es fragmentaria, no se consigus percibir la
totalidad en un solo acto y por eso mismo permite
percibir los objetos mas minuciosamente Yy con  Mmayor
profundidad. For otra parte, y por la misma razén, la

memoria tactil es mas duradera gque la visual.

El alumnc que comienza el curso de Modelado,
tiene un tipo de percepciédn sintética y realiza los
ejercicios a golpes de vista. Pero ademas este tipo de
percepcidn asocia automaticamente significados. De
manera que en el primer ejercicio libre se aprecia un
tipo de modelado siguiendo un modelo conceptual, donde
prima el significado y el detalle sobre el concepto de

volumen.
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2.— CAMBIO CONCEFTUAL.

Aungue Fiaget no formuld uwuna teoria del
aprendizaje de manera explicita, sus estudios sobre la
inteligencia yv la epistemologia genética han aportado
una siere de referencias que han tenido gran

repercusidn en el area de la ensefianza.

Sus estudios centrados en la infancia se han
extrapolado a los aprendizajes, estructuras cognitivas
y habilidades intelectuales de nivel superior. De aqui
parte la idea constructivista del aprendizaje que se

resumen en lo siguientes:

a.— El aprendizaje es un proceso constructivo

interno.

b u= Depende del desarrollo cognitivo vy

sperisncias previas.

c.- Consiste en un proceso de reorganizacion

interna (modificacién progresiva de esquemas).

d.- La estrategia mas eficaz para lograr el
aprendizaje es la creacitn de contradicciones o
conflictos cognitivos (lo que Yya saben vy deberian

saber).

e.— Se favorece mediante la interaccidn social

(imitacion y refuerzo).

En resumen, la adguisicion de conocimientos
nunca se produce mediants una asimilacién pasiva de la
realidad sino a través de una interaccidn continua
entre la informacién nueva y los esguemas gue el sujeto

vya posee.
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Esta idea constructivista llevada a sus Gltimas
consecuencias propugna el ensefar unicamente métodos de
pensamiento o de adquisicidn de informacidn Yy no los
contenidos de un programa. “"Fero no se puede ensenar a
pensar sin contenidos, lo mismo que carece de sentido
el caso inverso, introducir contenidos en las mentes de
los alumnos sin proporcionarles los métodos de

razonamiento adecuados" (CARRETERD, 1987, 12).

Farque el pesnamiento no se ejercita en el
vacio y la capacidad de generalizacién solo se puede
favorecer mediante la utilizacidn de contenidos
moderadamente discrepantes con la informacidn que va
posee el alumno. Maxime cuando no conocemos a ciencia
cierta como se construven esas estructuras de

conocimiento vy procesos germinales.

Adquirir conocimiento es sinonimo de construir
significados, v esta construccidn se da integrando o
asimilando el nuevo material de aprendizaje a los

esquemas gus ya poseemos de comprensidn de la realidad.

Es muy frecuente que muchos hechos vy fendmenos
no signifiquen nada para nosotros hasta que, por la
razén que sea, se insertan en nuestros esquemas de
actuacién o de conocimiento adguiriendo de golps un

significado desconocido hasta ese momento.

Es el caso del alumno gque de pronto “ve” la
escultura como conjunto de volumenes y no como conjunto
de significados naturalistas. En muchos casos el alumno

ve este hecho como una auténtica revelacion.

El aprendizaje del modelado es por fuerza
significativo, ya que los conceptos vy los métodos han
de ser asimilados, integrados, en la estructura

cognitiva del alumno para poder llevarlos a la
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practica. El alumno redescubre los conceptos en la

praxis.

La construccion de significados depende

fundamentalmente de dos aspectos:

i.— De la naturaleza del material (contenidos

que tengan significatividad logica).

.- De la estructura cognoscitiva del alumno

(ideas previas), (AUSUBEL, 1968, 573 .

Nos ocuparemos ahora de las ideas previas gue
constituyen la estructura pre—instruccional del alumno.
Estas influyen tanto en estructuras de conceptos como

de operaciones cognitivas.

"La mayor dificultad es que estas ideas
adgquiridas en la mayoria de los casos por observacion

esponténea del entorno suelen ser muy persistentes.

For ello, si 2]l estudiante no  ve los
incovenientes de sus CONCepPCiones, ni las ventajas de
1o nuevo gue se le propone, no cambiara, porgue para
cambiar es necesario ver que hay razones para estar
insatisfecho. EnN cualguier CasQ, deben evitarse
enfogques ingeénuos que contemplan a los alumnos como

mentes vacias que deben llenarse” (SOLER, 1992, 11).

El cambio conceptual es bastante dificil y en
la mavoria de los Ccasos la ensefanza formal no desbanca
a las ideas espontaneas, sino gue simplementes
incorpora algunas ideas nuevas superficiales gue

coexisten con las anteriores.

Esto es asi por que los conceptos nuevos gque se

amente contraintuitivos.

trata de ensenar sSon tremend
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La nocién de volumen aplicado sobre todo a la
representacion del natural es contraintuitiva. Decir
por ejemplo que en la escultura de una mano hay
solamente un  volumen articulado en una solucidn
plastica que le otorga la belleza, es contraintuitivo.
gobre todo cuando 21 alumno representa una mano rapida
y eficazmente mediante la adicién de cinco cilindros de
harro en donde talla las ulas y un sin fin de detalles.
Las nociones de estructura Y volumen s0n

vitraordinariamente contraintuitivas.

Lo mismo podemos decir de - la nocion de
evocacitdn poética del material, cuando el alumno basa
su experiencia cotidiana en el principio de utilidad

fuertemente biocldgico.

Sin embargo, nuestra mente "es capaz de
elaborar modelos tedricos contrarios a la propia
experiencia inmediata, algo que desde una concepcion
empirista dificilmente podria asumirse" (FOZO, 1987,

133} .

Fara FOZO el modelo de cambic conceptual no
solo es la base de la psicologia del aprendizaje, sino
que explica tambieén los cambios cientificos, realizando
una instructiva simbiosis entre las teorias de FIAGET vy

LAKATOS.

En la asignatura de Modelado el cambio
conceptual consiste en pasar de una concepcion de la
escultura en razéon al significado con fuerte carga
semantica, a una concepciaon voluméetrica en la gue el
significado no recae en =l detalle sino  en criterios
volumétricos de forma vy proporcion, movimiento ¥y
espacio. En un modelado analitico con la adguisicidén de
lengualie escultorico el

reglas para expresar en el

modelo mental.
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El alumno tiene una percepcidn visual Y
lingliistica y no taActil o haptica, de manera que los
conceptos de volumen, definicidn, etc. s0n
contraintuitivos. Y aun cuando el alumno este inmerso
en un mundo de objetos artificiales creados bajo estos
parametros su percepcion del mundo natural es visual vy
linglistica vy el volumen es una elaboracion conceptual

no directamente perceptible.

Nuestra labor come docentes tiene como
principal objetivo el promover este cambio.
Espontaneamente, el alumno lo mas que accede es a unas
concepciones que se hallan bastante alejadas del
conocimiento que se les intenta transmitir, vy que de
hecho obstaculizan seriamente su adguisicion. Es poco
menos que imposible que el alumno descubra o invente
los conceptos escultéricos basicos. For ello creemos
gque para que se produzca el cambio conceptual es
preciso que el alumno reciba aguellas teorias que no

sea capaz de descubrir por si mismo.

Ahora bien, para gue esta ensefanza receptiva
sea eficazr ha de alejarse radicalmente de la vieja
ensefanza repetitiva tradiciongl, manteniendose dentro
de posiciones constructivistas v acompafandose siempre
de ejercicios de descubrimiento Yy consolidacidn de
conceptos adquiridos.

Z.— IDEAS FREVIAS.

El cambic conceptual parte, siguiendo la idea
constructivista del aprendizaje; de las ideas previas
que posee el alumno. Ez importante por tanto que nos
detengamos en  su estudic en los ohijetivos de la
asignatura, y que sea primordial su diagnéstico en la

metodologia de la ensenanza.
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Las ideas previas suelen tener un alto poder
predictive en la vida cotidiana, resulta desde este
punto razonable que no las modifiquemos a la primera
contrariedad. Mucho mas si se nos alienta en ese camino
no dando la debida importancia a un completo proceso de

al fabetizacidn que las elimine.

En esta modificacion de las concepciones

previas no basta con exponer al alumno un modelo
¥plicativo mejor, hay que hacerle ver gque es mejor, es
decir, en terminos de LAKATOS, que tiene un exceso de

contenido empirico.

Este proceso de convencimiento del alumno es
costosisimo, Yy hay gque estar dispuesto a repetir Vv
demostrar una vy mil veces las excelencias del cambio

conceptual.

Estas ideas previas estan tan arraigadas gue
llevan en gran parte de las casos a 1o que SIEBER
(1971, 88) llama "ignorancia secundaria’ . fenomeno muy

ztendido vy que se presenta ante cualguier nuavo
ejercicio. Este fentmeno se da en los alumnos gque se
someten a los ‘“caprichos" del profesor con vistas a
mejorar los "resultados de la evaluacidn,; de manera que
el alumno trata de adaptarse vy s aparentemante
permeable a cualguier tipo de pedagogia. Es el tipico
alumno seguro, rédpido que piensa que ha cumplido con
los objetivos vy que ante la dificultad creciente en

cada nuevo ejercicio vuelve a la idea previa.

El problema de las ideas previas no es el de
convencer al alumno. Resulta curioso comprobar el
wtraordinaric prestigio gue tiene el modelo acadéemico
entre los estudiantes. En realidad si se les pregunta
todos reconocen el valor de la ensefanza de cualguier

tipo, pero enfrentados con el problema continuan

F
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utilizando sus ideas previas en la solucién del mismo
aun cuando reconozcan su error o lo limitado del

resultado en la mavoria de los casos.

Nosotros hemos elaborado la siguiente lista de
caracteristicas del modelado espontdneo (modificada de
SOLER, 1992, 33).

1.- Es personal vy espontaneo.

2.—- Formalmente incorrecto (desproporcion,
indefinicidn, textura "lamida", instrumentacidn v
manejo del material inadecuado).

Z.~ Implicito (el alumno no explica porque lo

hace de ese modo).

4.~ Resistente al cambio. "Esto es asi porgue
las ideas no constituyen elementos aislados o
atomizados en la mente de los alumnos sino que se
organizan en estructuras (F0Z0, 1982, 223). En sistemas

de pensamiento y accidn.

5.~ Compartido. El hecho de gue un gran numero
de personas "inventen por separado y de modo espontaneo
el mismo tipo de nociones resulta muy informativo con
respecto al origen de estas concepciones pspontaneas,
poniendo de manifiesto la existencia de algunas
restricciones sistematicas en el procesamiento humano
de informaciéon que conducen, de modo casi inevitable a
ciertas construcciones intelectuales (FOZO Y CARRETERQO,
1987, 45).

&.— Fensamiento dirigido por 12 percepcion

superficial. Fercepcidn visual, totalizadora, Fe

estructurada en un posterior andlisis formal.
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7.—- Enfoque limitado de los fendmenos. (DRIVER,
1989) (S0LER, 1992, 35). Centrando la atencién en los

aspectos de relevancia icénica, con abundancia de
detalles definitorios, vy escasc interés en los valores

estructurales vy formales (plasticos).

8.~ Caracter histérico. Ya que reproducen
fielmente etapas pasadas en la evolucidn del
conpcimiento escultdrico. Es el famoso dicho de

WHITAKER (198%F) de que "Aristéoteles no ha muerto, va
gue sus ideas reviven en cada uno de esos alumnos gque
por supuesto ignoran por completo quien fue
Aristoteles" (FOZO Y CARRETERO, 1987, 4%).

Esto mismo sucede en las Bellas Artes, gque los
alumnos hacen Brancusis, sin saber gquien era Brancusi.
Fero lo mas curioso es la propensidn del profesor a
evaluar o estimar estas similitudes involuntarias del
alumno, cuando no a propiciar una investigacidn sin
modelos que es imitacidn de estilos que ahora si
comienza el alumno a CONOCer, fomentando una

investigacidn imitativa y no espistemoldgica.
4.—- ALFABETIZACION.

Entendemos por alfabetizar el transmitir
cultura. Se tratard de ensefiar aguellos conocimientos vy
conceptos consolidados que con relacidn a nuestro campo
del saber se han ido acumulando a 1lo large de la

historia.

Esta alfabetizacidn comporta de una parte la
adquisicion de una “"cultura artistica”, (MARIN VIADEL,
1987 s que se manifiesta principalmente en una
"conciencia estética® (LOWENFELD, 1947, 393), lo que
READ (1947, 220), llama “"apreciacidn’”. es decir una

respuesta a los modos de expresidn de los demas,
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facultad que se desarrolla como un aspecto de la

adaptacion social y que supone una cierta madurez

cultural y bioldgica.

Debido a este caracter cultural la
alfabetizacidn se asimila con facilidad al concepto de
formacidn tedrica, formacidn que ha sido deficitaria en
2]l pasado (ARAMNO, 1986, 110) v que en la actualidad se
pretende  tome nuevo impulso. Esta formacidn se nos
presenta  como actividad tedrica paralela vy resulta
imprescindible a la ver que la situa en el camino de la

investigacidn.

Sin embargo, como va hemos explicado, el

desarrollo conceptual del alumno tiene lugar durante la

practica. Los conceptos se aprenden haciendo. La
exposicién tedrica de conceptos y la ensefanza de
valores estéticos tiene un gran valor formativo pero
nunca puede ser susitutoria de la asimilacion de los
conceptos vy valores en la praxis. La practica artistica
es de por si completa en su formacidn y la exposicidn
tedrica es complementaria, no paralela y en ningun caso

sustitutoria.

For otro lado debemos de tener clarc los

limites y el valor de la formacion esteética.

Fara LOWENFELD no es necesaria la transmision
de wvalores estéticos ni la adgquisicidn de un
vocabulario en la descripcién de las obras de arte.
Fara este autor la conciencia estética surge mas o©
menos espontianeamente "si se logra intensificar la toma
de conciencia del nifio sobre si mismo y la sensibilidad
hacia su propic ambiente" (1947, 399). No habria por
tanto transmision cultural. El estrepitoso fracaso del
método Lowenfeld ha hecho gque se preconice en la

actualidad una necesaria formacidn estética, que forme
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al alumno como degustador de la cultura de su tiempo.

Nosotros pensamos gue esta visidn de la cultura
artistica es tambien bastante reducida. 8Sin embargo,
hemos de tener claro desde el principio si consideramos
necesaria una alfabetizacidn previa del alumno, o© si
por el contrario, pensamos que tal adquisicion cultural

puede lastrarlo en su futuro de creacidn artistica.

La cosa se complica porque hay estilos vy
artistas que basan su estética en este no saber hacer
(BACHELAR, 1957, 25), y en este punto se nos plantea la
cuestitn de introducir al alumno en un campo artistico
con una alfabetizacidn previa eliminando sus ideas
previas erroneas en un aprendizaje significativo. O
bien potenciar su creatividad (LOWENFELD, 1947) .
manteniendo como valor su no  contaminacion  por un

acerbo cultural gque le resultaria alienante.

En sste punto hemos de tomar una decisidn clara
y precisa, ya que es mas pernicioso adoptar alguna de
las dos posturas de manera no declarada o implicta de
forma gque no podamos  SUusanar errores ni comparar

resul tados.

Nosotros apostamos por una alfabetizacidn que
adopte un modelo epistemologico VY de investigacion,
integrando de una parte la herencia de todo el saber
adquirido vy la apertura a una investigacidén personal

dirigida.

For otra parte alfabetizar no es solo ensefiar
2l ABC de la escultura y gus una vez conocido guedase
un mar, una deriva de salvese gquien pueda. El aparato
conceptual recientemente adquirido es un  comienzo
germinal gque debe desarrollarse durante toda la vida.

El alfabeto es un instrumento gque ha de ser pulido,
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consolidado vy  hasta contradicho con el trabejo
posterior. El modelo de formacién académico duraba
muchos afos hasta que el alumno, en el mejor de los
casos, adquiria la maestria. No nos conformemos ahora
con una nota introductoria a partir de la cual todo es
experimentacion, deriva e intuicién. No hay primeros

cursos basicos y Ultimos experimentales.

La forma de pensar en escultura asi como el
método observacional o experimental, lo mismo que el
analisis cientifico, puede cambiar de modelo o
paradigma pero es una exploracion constante gque no se

agota en lo basico.

De otro lado la transmisién de la cultura
estética no tiene en ningun caso una funcidn

limitativa.

La exposicidn de diapositivas de obras de arte
tiense como funcidn la de ilustrar los conceptos
plasticos ademas de alimentar el sentido critico, pero
no deben de servir en ningan casc como  imitacion
operativa del alumno. Este debe de tener presente que
esta en fase de aprendizaje y que su camino de
investigacitn personal estd aun por hacer. No debe
mirar los parametros de su tiempo para imitarlos; sino
que debe construir el futuro con sus propios criterios
ahora en gestacién. Su mision es la de construir no el
arte de su  tiempo sino el del futureo., en una
investigacidn personal que puede partir tanto de
elementos muy praximos como alejados en el patrimonio

cultural.
5.- DESARROLLDO DE LA CAFPACIDAD COGNOSCITIVA.

Quizas sea este punto =1 mas importante de todo

2l proyecto docente en Modelado, porgue consiste en
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capacitar al alumno para la investigacidn, y que sea
capaz de hacerse preguntas y buscar las respuestas. Si
los puntos anteriores resultan esenciales por que
introducen al alumno en el campo de la escultura
(desarrollo de la percepcion, cambio conceptual v
alfabetizacidn) con este otro punto el alumno ha de ser
capaz de aprender por i mismo, buscar los limites de

su conocimiento y tratar de ampliarlos.

Esta la habilidad cognoscitiva ez opuesta a la
destreza manual v & la percepcidén y llamada por
algunos autores "auto expresidn" (SANCHEZ MENDEZ, 1991,
29). Nosotros preferimos reservar este término pare los
apartados de sintesis y creatividad, aungue de hecho
existe mucho de autoexpresion en la blsqueda personal

del conocimiento.

"No solo se deben  ensefar destrezas o unidades
de informacidn (conceptos, alfabetizacidn) sino también
lo que BARTLETT denomind habilidades de pensamiento
aprender a aprender el estudiante debs ser capa:z de
realizar aprendizajes significativos por si mismo, no
sédlo en una situacidn especifica, sino en una amplia
gama de circunstancias y de extenderlos a otras areas o

problemas" (HERNANDEZ Y HERNANDEZ, 1991, 81).

"lLa posesidn de estas habilidades cognoscitivas
como la representacién simbélica, la abstraccion, la
categorizacitn y la generalizacidn, hacen posible a fin
de cuentas el descubrimiento original y el aprendizaje
eficiente de conceptos y proposiciones genericas y, con
ello, la adguisicion ulterior de la informacion y las
ideas mas detalladas y relacionables gue constituyen el

volumen del conocimiento" (AUSUBEL, 1968, 80).

Dentro de estas habilidades de pensamiento

existirian dos modelos expuestos por FOZO (1987, 197)
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siguiendo las teorias de la Gestalt:

~"Fensamiento reproductivo seria aguel
consistente simplemente en aplicar farmulas o
conocimientos previamente adquiridos a situaciones

nuevas.

-Fensamiento productivo seria agquel gque
implicara el descubrimiento de una nueva organizacion

perceptiva o conceptual con respecto a un problema”.

La finalidad Ultima del desarrollo de la
capacidad cognoscitiva es la de promover este ultimo
tipo de pensamiento que estd en relacidn directa con la

creacidn artistica.

Tenemos que recalcar nuevamente que este tipo
de habilidades s adguieren con la practica
escultérica. En la praxis del taller se resume todo el
modelo cognoscitivo vy conceptual de la escultura. Esta
es, y no otra, la "“historia interna" (LAKATOS, 1978) de
la escultura, los conceptos y habilidades cognitivos
gque el escultor maneja y necesita. En esto se asienta

s epistemologia.

La historia del arte, la psicologia o
sociologia son ideclogias necesarias de la escultura,
es mas se nutren de ella (veasen si no los fundamentos
de  WOLLFLIN) va gue poseen un escasc ezstatus

epistemoldgico.

.~ ANALISIS-SINTESIS.~

El procedimiento de andlisis-sintesis
constituye la principal estrategia cognoscitiva
facilitando al alumno la propia adquisicidn de

conocimientos. Existirian dos tipos de pensamiento
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analitico vy sintético. "El pensamiento artistico se
mueve a caballo entre ambos, a pesar de gque hay guienes
lo vinculan a una especializacidn y predominancia de
unc de los dos hemisferios cerebrales" (HERNANDEZ Y
HERNANDEZ , 1991, 80).

Sin embargo el tema de la especializacidn
cerebral ha sido largamente debatido. A& partir de gue
PAULOV dividiera a la humanidad en dos categorias de
individuos: los artistas y los pensadores se llegd a la

simplista conclusidn de que los artistas no piensan.

Fara FPAULOV los artistas abarcaban la realidad
en su conjunto, como una entidad viviente, completa &
indivisible. For su parte los pensadores disecaban la
realidad, reduciendola temporalmente & un esqueleto,
despues reunian progresivamente los pedazos =

intentaban volver a insuflarse vida.

Se trata de la vieja idea del artista intuitiveo
que ahora tiene pretendidas bases neurofisiologicas.
8in embargo, el cerebro humano funciona como un todo y
la funcion analitica Y sintética s0n partes

interdependientes de una dnica funcion cerebral.

Las numerosas investigaciones realizadas para
intentar descubrir la funcionalidad en cuanto a
percepcién aprendizaje vy memorizacion de cada uno de
los hemisferios cerebrales pueden agruparse en cuatro
categorias, segun el tipo de asimetria cerebral
existente en los sujetos sometidos a examen (RUIZ DE
GOFEGUI, 198%). Hacemos hincapie en que estos estudios
suponen una funcionalidad cerebral anormal por cuanto
suponen una asimetria cuando el cerebro funciona como
un todo.

- la primera categoria pertencen los pacientes

a los que se les ha seccionado guirurgicamente el
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cuerpo calloso.

-A4 la segunda pertenecen las extirpaciones de

alguno de los dos hemisferios.

- la tercera, individuos normales a los gque se
les separa mediante sofisticada tecnologia las

funciones de ambos hemisferios.

-A la cuarta pertenecen los pacientes a quienes

e les duerme un hemisfero mediante electrochogue.

No vamos a detenernos en una prolija relacion
de habilidades referidas a uno vy otro hemisferio,
bastenos exponer que para nosotros existe una unica
funcien cerebral que se pone de manifiesto en el

quehacer artistico.

Otra de las raices del procedimiento de
andlisis-sintesis es la gue lo vincula a la pedagogia
de la Bauhaus v sobre todo a kandinsky vy sin embargo el
dibujo analitico de Kandinsky no pasaba por un estudio
mas riguroso del natural en cuanto tal, sino en la
apreciaciéon de las fuerzas—tensiones que se establecen
segin el mismo criterio de necesidad interna, Y que
tienen su correlato légico en la composicion del
cuadro. Composicién por otra parte regida por unas
leyes internas emparentadas con la psicologia de la
Gestalt. Todo su principio analitico se basa en la
traduccion del natural a estas leyes, Y a unos
elementos basicos de representacion. Cuando kKandinsky
habla de un pensar analitico, sistematico o de gue el
arte "puro" "necesita una base cientifica® (WICK, 1982,

176), se estd refiriendo a lo anteriormente expuesto.

Junto a este principio analitico wiste otro

sintético, intuitivo, que trata de ordenar lo que el
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andlisis de la composicidn y el ecolor tienen va
elaborado. Con estos dos polos "cientificos" e
intuitivos se cierra el circulo de la creacidn

artistica vy de la propedéutica pedagdgica.

Es evidente que este elemental aparato
conceptual no puede operar sabre una realidad
multiforme, si no es a partir de un reducionismo

BHCEeS1VO.

Las limitaciones propias de este método fueron
ya reconocidas por SCHLEMMER (1929, 260): dIlncluso la
teoria de la forma y del color de EKlee Y oooun
Kandinsky... que otra cosa podria ser mas que la llave
para su propio imperio v... el ABC v las primeras
ayudas en composiciones de formas, color y superficie?.
Emn efecto, mas alld de la estructura de la forma v de

la gama de matices empiezan los imponderables".

Y es precisamente este mismo peligro
reduccionista el que sefala ARNHEIM (19354, 169)_:
"Cuando ese contacto con toda la escala de variedad de
la experiencia humana se pierde, lo gus resulta no es
arte, sino juego formalista con formas o conceptos

vacios'.

No obstante, la pedagogia en la Bauhaus supuso
una manera nueva de entender el natural, vy los
conceptos de estructura interna y de forma dinamica

resultan valiosisimos inicios.

A este respecto es clarificador el comentario
de KLEE sobre el cambic en el paradigma artistico: "S8i
antes el estudio de la naturaleza consistia en un
“puntual andlisis diferenciado del fendmeno® sin llegar
a "hacer visibles las imprecisiones no dpticas”, el

"interior®, éste es precisamente el objetivo del
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artista actual” (WICK, 1982, 207).

Es precisamente este concepto de estructura

interna vy forma dindmica lo que estd en la base de

nuestroc sistema de andlisis formal. Lo que DE LA
IGLESIA (1988, 11353-119) llama intuwicidn biomédrfica: El
llamado concepto ‘"escultdérico es precisamente la
comprensidn orginaria de las formas desde su génesis.
Intuir el patrén bioldgico a partir del cual se
organizan de dentro hacia afuera las formas vivas, sean
vegetales o animales, es vya comprender los internos
mecanismos de la belleza, la articulacidn secreta del
nacimiento de los cuerpos Y sus sistemas de
crecimiento. Y esta mal llamada intuicidn, es en
realidad un andlisis biomdrfico que "corrige por m&todo
inductivo—-cientifico el usual comportamiento deductivo-
humanistico gque el escultor y el artista en general

practica de forma irrefleja’.

finalizar es definido por BLOOM (1957, 163) como
"l modo especial de fragmentacidn de la materia en sus
partes integrantes, la deteccién de las relaciones
entre ellas vy el estudio de las caracteristicas de su
estructura’. Esta definicidn es pastante completa como
después veremos, pero conviene perfilarla aun mas con

algunos otros conceptos.

1.~ En primer lugar el analisis no puede ser
superficial sino en detalle. Hay que instruir al alumno
en el modelado analitico, practicando un analisis
exhaustivo, gque poses mas valor porgue ensefia a 1ir al
fondo de las cosas, aun cuando a partir de un andlisis
superficial pueda construirse una sintesis elemental

que contenga un contundente sentido plastico.

Se ha de analizar en detalle aunque lusgo en la

sintesis no aparezcan mas que unos pocos rasgos. Fero
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esos pocos han de ser seleccionados de entre los muchos
del analisis siguiendo el criterio de la significancia
para nuestro objetivo.
o o :
e En segundo lugar el andlisis se realiza

segun un modelo o esguema.

Como hay muchas formas en que un fendmeno puede
ser waminado en detalle, hay por consiguiente muchos
niveles posibles de analisis. Todos los niveles son
legitimos y apropiados para algun fin. la justificacidn
de cualguier esquema analitico ha de encontrarse
siempre en el fin para el cual el analisis se hace. Un
sistema de elementos es verdadero en tanto satisface la

intencién declarada por el analista.

En realidad andlisis—sintesis, induccidn-
deduccitdn actuan siempre en relacién a un modelo. "La
deduccion procederia por reorganizacion interna de las

propias teorias.

La induccién, por el contrario, procederia del
andlisis de realidades empiricas mediants el recursc a
unas reglas de inferencia o de decision (FOZ0, 1987,
643} .

Sin embargo hay autores que ven en el andlisis
una elaboracién personal del alumno ¥y el mejor camino
en el método pedagdgico del descubrimiento. Segun esta
idea el analisis formal es en si un método creativo v
tiene las caracteristicas de S andlisis
fenomenoldgico, una recodificacion perceptiva separada
de la ‘“significacién®. En principio no existe la
arbitrariedad, sino un nivel de sensibilidad
psicoldgica, atencion a 1o irracional vy surrealista

reformulacion" (MARIN DE LA TORRE, 1991, &6Z).
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De este modo el andlisis de la realidad resulta
motivante para el alumno, que por definicidn es curioso
de la realidad prdxima, que actua como centro de
interés vy motor de conocimiento. La metodologia
didactica del metodo inductiveo =13 activa e
investigadora, vy el modelo de aprendizaje es por

descubrimiento.

Nosotros pensamos que la adopciédn de un modelo
de andlisis es imprescindible. Esto no guiere decir gue
se prive al alumno de intuiciones y creaividad, sino
sencillamente que se le dote de una herramiente de
conocimiento Y estudio fuera del conocimiento

espontaneo o vulgar de los fendmenos.

"Aprender a ser" es basicamente aprender a
analizar bajo un modelo estructural de manera que las
formas llegan a verse bajo este parametro, gque

selecciona datos y descubre la estructura oculta.

Z.— En  tercer lugar el andlisis debe poseer,
ademas de un modelo o paradigma, unos elementos minimos

o estructuras unitarias.

Lo que en principio es una forma desordenada vy
multifactorial, la descomponemos en elementos minimos
organizados, estructurados, que la conforman (planos}.
lLa unidad minima por tanto es el plano que tiene

tamafio, contorno y direccion.

El primer objetivo de este curso de modelado
general es modelar por planos. Los planos son el
resul tado de la practica de un analisis formal
elemental. Hay que dejar claro que se necesita conocer
y dominar este modele de andlisis con fines formativos
y que no tiene finalidad estetica en si mismo. Tambien

hay que aclarar que el objetivo es introducir al alumno
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en el modelado analitico. Segin el modelo estructural,
pero que este no es el unico posible sino gque lo hemos

elegido con fines pedagogicos.

Ademas, en toda escultura existe Jjunto al
proceso de analisis un procedimiento de sintesis
personal que constituye lo “"nuevo". El analisis siempre
=2 hace bajo algun modelo y por lo tanto no se pusde
producir nada nuevo por induccién de los hechos.
(LAKATOS, 1978, 271).

FARTES DEL ANALISIS.-
El1 analisis de un modelo, sea este formal o©

critico, tratese de una escultura o un texto, consta de

las siguientes partes: (BLOOM, 1957,., 1650167).

1.~ Andlisis de los Elementos. Un mensaje, O un
modelo escultdrico es un conglommerado de un  giran
nameroc de elementos. Algunos de ellos se hallan
enunciados explicita o implicitamente en la
comunicacieon vy pueden captarse o clarificarse con

relativa facilidad...

Sin embargo existen otros muchos datos gue no
se hallan tan perfectamente definidas por el autor.
Algunos de ellos pueden ser de capital importancia para
determinar el caracter del mensaje Y. mientras el
lector no llegue a detectarlos, le sera sumamente
dificil comprender o evaluar =1 mensaje en su auténtico
v pleno significado. Esta labor de clarificar los
elementos del andlisis corresponde al profesor.

2.- Analisis de las Relaciones.

Mas compleia es, generalmente, la divisidn de

un mensaje en las partes que =on esenciales o0 que
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constituyen las tesis basicas frenmte a aquellas otras
que sirven para aplicar, ampliar o demostrar dicha
tesis. Gran parte del andlisis de las relaciones sirve
para poner de relieve la correspondencia entre una
parte con otra de los distintos factores entre si o de
las relaciones entre los factores o partes con la tesis

o concepto que constituyen el nucleo del mensaje.

Este mecanismo de relacidn de partes es lo que

nosotros llamamos jerarquizacion de los datos.

b

.- PAnalisis de las Normas de Estructuracion.

Todavia se encuentra a un nivel mas complejo y dificil
la labor del analisis de la estructura y organizacion
de un mensaje. Son muy raras las veces en gue el autor
de un mensaje wpone de manera explicita las normas
estructurales gue ha aplicado y, con mucha frecuencia,

ni siquiera tiene pleno conocimiento de la existencia.

E1 autor de un mensaje u obra artistica elige
ciertas formas, pautas o© caracteristicas Yy Va

estructurando sus argumentos, demostraciones vy demas

elementos en torno de ellas. El analisis de todas estas
manifestaciones estructurales constituye un valioso

auxiliar para la comprension Yy critica de todo mensaje.

Esta labor de analisis de la estructura
plastica de la obra es funcidn asi mismo del profesor Y
constituye Jjunto a la exposicién de conceptos el

contenido de laz lecciones tedricas.

SINTESIS (BLOOM, 1957, is4).

Consiste en la agrupacion de ios elementos o©

partes para constituir un solo todo, coordinados de tal
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suerte gque lleguen a formar una estructura global gque
no era conocida hasta ese momento. Se trata de la
categoria que ofrece al alumno mayor numero de
posibilidades para poner de relieve su capacidad de
creacién. No obstante hemos de recordar gque no

constituye una manifestacion creadora sin trabas de

ningun generoc, puesto gue, por lo comin, el alumno
habr& de trabajar dentro de unos limites impuestos por
las caracteristicas de los problemas vy materias
pspecificas. Y, asimismo, por ciertas normas tedricas vy
metodolégicas. For lo tanto no debe de confundirse el
proceso de sintesis con la expresion creativa. Este
concepto se aplica al tipo de educacicén que estimula la
auto-expresion, que se logra a traves de una gran
variedad de experiencias sensoriales y la libertad para
proyectar hacia el exterior toda la personalidad del

individuo en cuestién (LOWENFELD, 1947).

"Dichas actividades son la expresion de unos
procesos sintéticos en el sentido de gue obligan al
individuo a estructurar sus ideas dentro de nuevas
normas,. 1o qgue, indudablemente, consiguen muchas de
dichas actividades. Sin embargo algunas nNo merecen 2sa
calificacidn por conferir mayor importancia a 1la
expresién de impulsos emotivos ¥y de movimientos fisicos
gque a la estructuracion de conceptos” (BLOOM, 1972,
iB8). Esto es lo que llevo al fracaso formativo al

método LOWENFELD.

El valor de la sintesis viene dado no por
trabajar con un conjunto determinado de elementos, COmo
el andalisis, gque Tforman por =i solos un  todo. En la
sintesis el alumno habra de trabajar con factores
procedentes de muy diversos origenes vy encajarlos en
una sola estructura casi insospechada hasta ese

momento.
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E1 trabajo de sintesis en la creacion artistica
es muy similar al trabajo mental gue consiste en
dirigir la atencion hacia los elementos de la totalidad
que SON capaces de desectructurarla vy reestructurar la

de una forma nueva.

Los ejercicios de sintesis exigen una absoluta
1ibertad por parte del alumno (BLOOM, 1972, 196). EIl
alumno ha de sentirse liberado de cualquier clase de
tensitn interna vy de toda presitn externa que 12 muevan
a adoptar una opinidn determinada. Ha de llegar &
convencerse de que el resultado de sus esfuerzos no
habrd de someterse a las opiniones del profesor. Debe
tener libertad para la eleccitn de materiales metas Yy
datos analiticos., VY sobre todo no debe de haber limite
de tiempo. Debe emplear el tiempo en familiarizarse Con
la tarea, estudiar los procedimientos, interpretar v
analizar los materiales VY probar diversos esquemas de

estructuracidn.
e CREATIVIDQD—INTUICIDN—EXPRESIDN.
INTUICION.

El concepto de intuicion es difilmente
definible. Para CROCE (1902) en la intuicidn se resumen
todos los elementos del lenguaje artistico, ¥y €8, en
dltimo extremo, ella misma lo inefable. El arte seria
una forma de conocimiento intuitivo sin demostracion ni

abstracciones.

Fara la psicologia 1a intuicion es “percepcion
unitaria gue capta una estructura compleja de indices

interrelacionados” (ALLFORT 4 1960, S13).

La intuicidn, como la sintesis, tiene esta

propiedad de unidad, peroc S€ diferencia de ella porque

=Ty



prexscte Becente —duas Frascisce Rivas Saleerds

tiene un caracter de inmediatez. No precisa andlisis

previo. "La intuicidn nos lleva a los demas con
certidumbre inmediata, revelandonos 1la vida en sus
fulguraciones mas hondas, captando lo que cada uno

tiene de unico, de inefable" (MARIN IBAMEZ, 1972, 65).

Fero ademas la intuicidn pertenece a la esfera
del subconsciente (READ, 1947, 33), constituyendo un
conjunto de imagenes gque se presentan en estados de
suefo diurno, de hipnosis o en el suefo comdn. Fero lo
mas importante es que para READ el conjunto de tales
imagenes constituye una forma de expresidn, un lenguaje
que puede "educarse". D& manera gque constituyen lo que
MARIN-DE LA TORRE (1990, 71) llaman reserva

preconsciente, un conjunto de imagenes a las gue se

accede  cuando  hay dificultades en la via ldgico-
racional, o por inhibicidn de los centros corticales vy
la consiguiente desaparicion de los nexos temporales
que condicionan el pensamiento ldgico y las formas de

expresidn convencional.

La realidad la captamos por la intuicion pero
para ‘“penetrar en el ser de los objetos necesitamos
conocer su forma, la que nos patentiza tambien de
alguna manera su esencia. la geometria, el dibujo y aun
la misma escritura nos permiten conocer transcribir vy
delimitar la forma" (MARIN IBAMEZ, 1972, 142). Esta es
en esencia el valor del analisis y la construccion
formal que pertenece a la esfera de la inteligencia, lo

racional; lo comunicable.

Decia HOLDERLIN que el “hombre es un dios
cuando suefa y un mendigo cuando piensa’ y es en esta
ambivalencia humana en donde se mueve la intuicion como

suero que debe expresarse.
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EXFRESION.

Falomino recoge la definicién de expresidén gue
hace Flinio (Libro 3%, Capitulo 10). “presar es
rdelinear la figura, o historia, que se pinta, con
todas aguellas calidades, indicaciones, vy afectos, que
mas conduzcan & la propiedad, y genuina explicacion del
asunto”. (PALOMIND 1724, 11, 5&8).

La expresidn estd por lo tanto supeditada al

significado.

Fero desde Croce, el términoc expresion se
asimila también al concepto de intuicidn, que
englobaria tanto al significado como su expresion: "En
el hecho estético no hay sino palabras propias; Yy una
misma intuicién no puede expresarse sino de un modo
solo, precisamente porgue es intuicidn y no concepto”
(CROCE, 1902, 138).

Esta misma idea de unidad entre significado vy
®presidn se halla también en el analisis
fenomenoldgico, pero agui no Como asimilacidn del uno
en el otro sino como unidad in@isoluble entre objeto vy

sujeto, entre pensamiento vy sentimiento.

Unidad v "equilibrio siempre inestable entre el
ser del gesto por el que deviene expresivo y el ser del
verbo por el gue llega a ser racional; es a la vez el
drgano de una comprension inmediata (gracias a la cual
pensamos) vy €l medico de una comprension mediata
(aquello gque nos hace pensar). En resumen s a la ve:z

naturaleza v espiritu” (DUFRENNE , 1993, I, 163 .

Fero ademas esta expresion es lo propiamente
estético de manera gque una obra tgque pretende que su

sentido se verifique en lo real y no en @lla misma...
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esa obra no es estetica" (1933, I, 156).

El sentido no se verifica solo en lo real sinco
que es inmanente al signo "Inmanencia de lo designado
en el discurso, vy serda esta inmanencia quien, al
apartar el lenguaje de su funcion informativa revele en
&1 una voluminosidad: la expresion" (LYOTARD, 1984,
291 .

Esta inmanencia del significado wvuelve 2
plantear la problematica de la legibilidad del signo,
pero antes de entrar en esta polemica veamos como

plantea Dufrenne la sintesis entre conocer y exXpresar:

~Conocer, se define como la "necesidad de
convertir una impresiton elocuente pero informe en una
impresidn lucida vy legitima, v también de dominar el
objeto, de convertir su presencia en verdad al mismo

tiempo que su encantamiento se enseforea de todo".

~-"Comprender un ser, por el contrariao, no es
invocar una verdad, es experimentar una presencia”
(DUFRENNE, 19353%, I, 1468). "o expresadoc mantiene la
primacia en cuanto gue transfigura lo representado y le
confiere un sentido gracias al cual se convierte en
algo inagotable, muy diferente de la realidad” (1987,

I, 229).

La sintesis de uno y otro se da en el obieto
sstético como 1 alma en el cuerpos vl mundo expresado
es como el alma del mundo representado, que seria Su
cuserpo: la relacidn gue los une ies hace inseparables,
y este conjunto, que constituyen es el mundo del objeto
estético, por el que este objeto adguiere profundidad”

(1957, I, 230).
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Objeto estético que realiza la union de los
tres niveles del analisis fenomenoldgico. "El arte

auténtico es un "habla" original gue a la ve:r despierta

urn sentimiento, Yy conjura uwuna presencia antes que

aportar un gentido conceptual (1953, I, 171).

Dufrenne articula por tanto esta dificil
sintesis en los tres niveles del objeto y la percepcion

estética.

Lyotard por su parte resuslve esta sintesis
sencillamente negando el conocimiento. Para ¢1  l1a

realidad, en  ningun caso, es mas  gque un  sector del

campo  imaginario. "La presencia de obras no solo
demuestra la ausencia del objeto y lo poco de realidad
del mundo sino que la ausencia gue se "realiza" en
ellas barre para adentro la supuesta existencia de lo

dado vy refleja su carencia" (LYOTARD, 1974, 286) .

No debemos por tanto buscar la verdad en la
abra de arte como se busca en el discurso cientifico,
esta busqueda tiene mads que ver con la verdad en el

discurso psicoanalitico:

"lLa alternativa se construye por si solo cuando
se retira la verdad, cuando se prescinde de la verdad,
recubierta por el discurso y el ansia de saber"... Fara
Freud, la utopia consiste en que la verdad Jjamas
aparece donde la esperan, se manifiesta por una
aberracién a la medida de la significacion vy del saber
{la negatividad del paciente), no pasa por el saber,
pero se hace notar mediante efectos, presencia de

sentido llamada expresiéon”. (LYOTARD, 1974, 35).

Esta presencia de sentido, ésta inmanencia,; no
es sino la funcién connotativa del lenguaje. La

expresion se explica por el lenguaje. La expresion
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resulta del significado de la plastica.

La obra de arte no espera una lectura comoc un
texto, No es un discurso, sino una figura. "La fuerza
no  es mas que energia que pliega, que estruja el texto
y lo convierte en obra, en diferencia, es decir en
forma". (LYOTARD, 1974, 34). For 1lo tanto es la fuerza
de lo plastico lo que ‘“conforma” el texto uniendo

significado con expresidn.

En FESLUMEn expresion e  intuicion  han  de
manifestarse en forma, analizada, sintetizada Y

construida.

CREATIVIDAD.

Desarrollar la creatividad consiste en

capacitar al alumno para percibir estimulos.

transformarlos v hacerle competente para comunicar sus

ideas o realizaciones personales mediante los codigos a

los gue esté mas predispuesto.

Esta definicidn concibe la creatividad como
capacidad que puede potenciarse pedagodgicamente por ser

al fin y al cabo una actividad racional.

Eri los afios 50 y 60, a partir de la obra de
LOWENFELD (1947), se considerd a la creatividad como
una actividad humana de libre desarrollo. La funcion de
los programas docentes era facilitar este desarvollo
espontédneo dejando gue el alumno descubriera v
potenciara por si mismo SUs facultades. A partir de los
afios 70 muchos docentes reconsideraron este enfogue en
el plan de trabajo vya gue nNo produjo beneficios ni al
alumno ni al sistema educativo. Se planted entonces que
la ensefanza artistica necesitaba como la ensefianza de

cualquier otra disciplina una elaboracicon programatica

o
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de contenidos y una metodologia en su aplicacidn.

l.a aptitud de LOWENFELD del libre desarvrollo de
1a creatividad engendra el riesgo subrayado por MARIN
VIADEL (1987), de la no consecuciodn de fines propios de
una educacidn artistica v se engarza facilmente con la
antigua idea del innatismo del arte. Lo perjudicial de
una educacidn para el cultivo de la creatividad es que
facilmente toma la forma de menosprecio del

conocimiento.

La idea de arte como lenguaje y la necesidad de
transmisidn de uwna cultura artistica han llevado
nuevamente a plantear lo adecuado de una ensefianza

artistica reglada.

En la actualidad no puede mantenerse la idea de
LOWENFELD de que la copia de un modelo es perjudicial
para la expresidn creadora, ya gue deforma, produce
estereotipos vy rigidez de pensamiento. {"Solo sirve

para reforzar nuestra propia incapacidad" 1947, 57).

For otra parte nc toda conducta novedosa es
creativa, ni toda obra original tiene su origen en
procesos creativos "ni  toda actuacion sosprendente se
debe directamente al hombre" (MARIN DE LA TORRE, 1991,
29).

Nosotros pensamos que “lo creativo no se Opone

a lo cientifico" (1991, 859). Nuestra forma de proceder

mental, al igual gue nuestro lenguaje, se desenvuelve

de modo natural, espontanso, cologuial, peroc también
puede ser reguladoc mediante cierto encadenamiento
normativo.

Fara READ (1947, 86), no existe diferencia

esencial entre ambos procesos. El  usO productive del
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material sensorial conduce al descubrimiento cientifico

de igual forma que a la obra de arte.

Por otra parte la creatividad tampoco se opone
a la comunicacion vy al lenguaje. "La singularidad
carece de valor practico en el aislamiento” (READ,
1947, Fl). La educacidn debe ser no solo proceso de
individuacion sino también de integraciton, o sea de
reconciliacidn de la singularidad individual con la
unidad social. Este es el tema eterno de la educacidn
y es, particularmente, el drama de la cultura

contemporanea.

Fara BLOOM (1972, 187) existirian dos
significados de creatividad. En la primera acepcidn el
término debe restringirse exclusivamente a la
produccidn de algo nuevo, uUnico y original en la
cultura del hombre. Se desprende de esta definicidn gue
integrar como objetivo en un proyecto docente una

creatividad de este tipo es bastante utdpico.

En 1la segunda  acepcidn todo aprendizaje
significativeo es creativo, el individuo ha logrado
incorporarse un proceso de comprensién o cualquier otro
tipo de reestructuracién de experiencias que para el
constituyen una novedad. En esa novedad radica
precisamente ese caracter de ‘creatividad”. Esta
segunda definicidn constituye un objetivo mucho mas

asequible.

La misima doble definicién de creatividad esta
nresente en la obra de AUSUBEL (1968, &31-632): "Otra
fuente de confusidn semantica acerca del concepto de
creatividad procede de que no S8 distingue entre
creatividad como capacidad muy particularizada v

sustancial (una manifestacidn rara y unica de talento

en un campo particular de la empresa humanal, Yy la
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creatividad como constelacidn general de capacidades
intelectuales de apoyo, variables de la personalidad v

7

rasgos que se manifiestan en la solucién de problemas®.

Diferencia AUSUREL entre creatividad, como
capacidad particularizada vy sustancial: v capacidades
creativas como funciones de la intelectualidad vy la
personalidad que, como la inteligencia general y la
capacidad de concentracidn disciplinada contribuyen a

dar expresidn & la creatividad.

Son estas dltimas "capacidades creativas" el
principal objetive pedagdgico que se manifiesta en la
capacidad de solucionar problemas. Estas capacidades
dependen de tres variables fundamentales gue son mas

factibles como objistivos de la ensefanza:

a.~ Conocimiento de la materia y familiaridad

con la lédgica distintiva de una disciplina.

o PR Determinantes cognoscitivos como la
sensibilidad al problema, la originalidad y 1la
curiosidad intelectual, el estilo cognoscitivo; el
conocimiento general sobre la solucidén eficaz del

problema.

c.- Rasgos de la personalidad como la pulsidn,

la persistencia, la flexibilidad y la ansiedad.

Son estas capacidades y no la creatividad las
que pueden ensefarse. Segun AUSUBEL (19468, 639) no todo
el mundo tiene potencialidades para la creatividad
sustancial, y la ensefanza inspirada vy sensibile puede
compensar los genes faltantes. For otra parte las
capacidades de apoyoc que pueden ensefiarse no  son

coextensivas con la creatividad sustancial.
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Los excesos de una extremista teoria de la
creatividad han llevado en la actualidad a revindicar
pedagodgicamente la mas modesta idea de capacidades
creativas. Actualmente se piensa que la creatividad es
sobre todo una forma de inteligencia, "gque por tanto
puede vy ha de ser desarrollada, de la misma manera gque
1o son otras formas de pensamiento. {HERNANDEZ Y
HERNANDEZ , 1991, 72).

Se trataria de lo gue nosotros 1lamamos

creatividad revisada, gue se define Como un

"incoercible potencial humano de expresidn gue necesita

para producirse Vv exteriorizarse una wperiencia
previas es decir, una toma de conciencia, Wn
aprendizaie v una elaboracion ulterior” { TORRANCE,
1970, 127,

i.- La toma de conciencia no deja lugar al
azar. Loz descubrimientos pueden ser fortuitos, pero
cuando se producen "las personas creativas saben

reconocerlos vy continuarlos hasta tomar las acciones

necesarias encaminadas a probarlas, elaborarlas vy
comunicar la solucién”. (1970, 182).
Z.— El aprendizaje creativo vy el dominic de

conocimientos fundamentales y de la informacion no son
incompatibles. Se trataria de "capturar las luciernagas
de la verdad" v adguirir los conocimientos
fundamentales a un tiempo, (1970, 27).

Z.- La creatividad ha de ser productiva. La
creatividad se compone de ideacion vy comunicacion

(MARIN DE LA TORRE, 1991, 25-29).

La ideacién es la transformacion personal de la
informacidn. FPero crear es también comunicar. El

dominio de la técnica conduce a la creatividad
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productiva e inventiva. 8in unas competencias minimas
en cualguiera de los campos, no s posible llegar a la
creatividad con valor social. También las "revoluciones
cientificas" (EKHUN) parten de un dominioc previo del

campo vy la técnica especifica.

La creatividad contempla por lo tanto también
la elaboracion vy la adecuacidn normativa. "Estamos en
desacuerdo con quienes califican de creativa cualgquier
actuacidn libre o desprecian la creatividad surgida de

normas impuestas" (MARIN DE LA TORRE, 1991, 29).

La creatividad entendida como forma de
pensamiento tiene también una larga tradicidn. En la
década de los cincuenta GUILFORD introduce el nuevo
concepto de pensamiento divergente para sefialar una
dimensitn importante de nuestra actividad mental v

afirma gue todos la poseemos en mayor o menor grado.

Fensamiento divergente gue viene a significar
"mirar desde distintas perspectivas, buscar siempre mas
de una respuesta, desarticular esquemas rigidos, no
apoyarse en suposiciones dnicas y previas; es decir,
ensayar, establecer nuevas asociaciones, seleccionar de
moda no usual, establecer reestructuraciones sobre lo
aparentemente insdlito o inutil, lanzarse por caminos
inesperados, tantear para producir algo nuevo o
desconocido a fin de comprender mejor y sentirse autor

vy ligado a una obra comun® (TORRANCE, 1970, 11).

En definitiva el pensamiento divergente viene a
luchar contra el esquUemsa ; la convencion, la
estereotipia, lo que MARIN DE LA TORRE (1991, 119)

llama "rigidez funcional”.

Sin embargo esta idea de pensamiento divergente

en oposiciédn al convergente resulta algo confusa vy
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nosotros, preferimos asimilarla al tradicional concepto
de pensamiento inductive vy deductiveo. Aungque tampoco
aqui las diferencias son claras entre ambos tipos de
pensamiento. Cuando mucho se justificaria afirmar que
en €l pensamiento inductivo tanto las hipotesis
iniciales que se formulan, asi como las hipdtesis
generales que se seleccionan, son caracteristicas menos
familiares vy menos bien establecidas que las del

pensamiento deductivo.

De todas formas la sucesion caracteristica de

operaciones en la solucidn de problemas contiene la

generacion de hipdtesis miltiples { pensamiento
divergente), seguida de la eliminacidn gradual des
aguellas que sean menos sostenibles (pensamiento

convergente).

A nosotros nos interesa especialmente los
criterios pedagégicos en relacidn a la creatividad. En
este sentido hemos de decir que el aprendizalje
gignificativo es de por si, creativo. Una de las
recompensas  mag importantes del aprendizaje es poder
utilizar el conocimiento adquirido para pensar. Sin
embargo "llenar el vacio entre el aprendizaie vy el
pensamiento exige una energia costosa® (TORRANCE, 1970,

212).

For otra parte la educacidn presenta la doble
posibilidad manifestada como poder y como accion, con
frecuencia simultanea, de cultivar vy de ahogar la

creatividad.

En este ahogar la creatividad el aprendizaje
consistia casi con exclusividad en la "asimilacidn'" de
algo a partir de una determinada informacion. Begun tal
acepcién, el sujsto manipula los datos valiendose para

ello de ciertos canones yva establecidos con finalidad
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de acertar. El aprender se llega a confundir en cierto
modo con el “adaptarse", con responder-—acertar del modo

adecuado (esperado) a un fendmeno ya conocido.

Es necesario como complemento a este
aprendizaje en la adaptacidn al modelo, la creatividad,
ese modo de proceder sin cénones o férmulas rigidamente
preestablecidas y en la que las valoraciones
rigidamente dicotdmicas como "verdadero—falso” no

constituyan el dltimo criterio.

La pedagogia de la creatividad no consiste
exactamente en la seleccién de objetivos, sino gue esta

mas bien centrada en el método de ensefanza.

De hecho la seleccidn de objetivos creativos
que enumeran MARIN DE LA TORRE (1991, 48) no son sino
los objetivos generales expuestos por BGAGNE (1974) vy

que transcribiamos en el comienzo de esta apartado.

Estimular la percepcidn del medio Yy  su
transformacién; adguirir habilidades cognoscitivas,
estrategias procesuales y actitudes positivas; son de
hecho los objetivos de cualguier modelo de ensefanza
moderna gue sigue la idea constructivista, que es de

por si, creativa.

TORRANCE (1970, 114) enumera una lista similar
de objetivos que nosotros transcribimos por ser mas

completa.

Fara la solucién creativa de problemas segun

TORRANCE ; se requiere:

~Realizar observaciones precisas.
~-Tener una conciencia muy aguda del entorno.

~Hacer plenc uso de todos los sentidos.
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-Modificar los puntos de vista.

-Flantear interrogantes.

-Establecer asociaciones. Tanto deliberadas
como fortuitas.

~Efectuar prondsticos.

-Organizar y reorganizar modelos estructurales.

-Levantar inventarios minuciosos.

~Manipular ideas.

-Usar la analogia.

la pedagogia de la creatividad reside més bien
en el "modo" de ensefanza. Fresentando el método
creativeo las siguientes caracteristicas (MARIN DE LA
TORRE, 1991, 49):

l.Polivalencia. El modelo no es excesivamente

tecnificado sino abierto a competencias profesionales

diversas.

Z.Cardcter holistico. Capacitacidn general en

todas las facetas. Modelar no es solo ] dominio de una
técnica, o una profesidn sinc uwuna forma de pensar vy

Vivir.

T.Interdisciplinaridad. El modelo es integrador

del conocimiento humano, dando cabida a otras

disciplinas, sobre todo en la relacidn Arte-Ciencia.

4 .Froblematizador. El modelo ha de sefialar los

limites del campc de conocimiente y las opciones
operativas que se toman. No debe dar maximas vy axiomas,

sino abrir el camino de la investigacion.

Estas caracteristicas seran desarrolladas en el
préoximo apartado de este proyecto. Bastenos ahora
sefalar algunos de los obstaculos a que se enfrenta unsa

programacién que quiere desarrollar la creatividad:
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{BERNARDO-BASTERRETCHE, 199%, 108).

l.Indiferencia del alumno.

Z.Dogmatismo. Ver las cosas desde un solo lado

sin apreciar otros puntos de vista.

S.bimitacion de tiempo. Se crea ansiedad vy
tension imponiendo la rapidez, estos hechos no
favorecen la incubacidn, fase importante en el proceso
de creacidn.

4.La critica como censura blogquea el juicio v
la percepcidn de lo nuevo.

.La  consecucidn del exito {(la nota en la

evaluacidon).

Las respuestas creativas surgen siempre a
partir de euperiencias previas del individuo, hay gue
ensefar a este a vivir plenamente sus potencialidades.
Ayudar al alumno a usar su entorno, a sentirlo,
conocerlo v apreciarlo. Hay gque partir a veces de lo
elemental para entrar con mayor libertad mental en lo

complejo.
8.- MATERIAL, PROCEDIMIENTO, TECNICA.-
MATERIA.—

La materia adquiere significado a través de su
poédtica. No se trata de encontrar el significado en la
semejanza, ni en la elaboracidn formal, sino en su
propia sustancia material como principal valor, es
decir en su "presencia"”. Tenemos una poética riguisima

de signficados sugeridos, intuidos o ensofados.

For 1o tanto, uno de los objetivos principales
en la ensefanza del modelado es instruir al alumno en
el respeto al material, no solo en el conocimiento de

sus leyes de uso sino también en su potencial expresivo
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y de evocacidn poética.

"Un violinista virtuoso maneja su instrumento
como algo sagrado, no solamente porgue sea
materialmente valioso sino porque ez el medio por el
cual puede expresarse. Un verdadero artista desarrolla

una relacidn intima con los materiales gue emplea”
(LOWENFELD, 1947, 101).

El valor de la materia en arte no viene dado
por su valor de uso. En efecto, la relacion de la
materia, gue es el cuerpo de la obra, vy de lo sensible,
no es la misma en el objeto de uso que en la obra de
arte. En el objieto de uso se distingue esta materia de
las cualidades sensibles porgues lo gque interesa de la
rosa es su sustancia codsica, aquello por 1o cual la
piedra es piedra y puede servir para construir. Este
concepto aristotélico de sustancia no puede servir al

arte.

"El arte, por el contrario, rechaza toda

distincién entre la materia y lo sensible: la materia

no es otra cosa gque la profundidad misma de lo sensible

(DUFRENNE, I,128).

"Asi la materia, para el que perciba es lo
sensible mismo considerado en su materialidad"”

(DUFRENNE, I, 128).

Y lo sensible no pierde nada &l reducirse
solamente a la materia, antes bien lo gana. Adguiere
densidad, significacion misteriosa, irreductible al

discurso; esa “incomprensible profundidad del sentido

que ha sido subrayada sistematicamente y explotada por
las artes plasticas y por las poéticas modernas, pero
incluso hasta el arte en apariencia mas facil oculta

algo de misterioso desde &l instante mismo en gque se&
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dirige a la percepcidn y de ahi al sentimiento mas que

al entendimiento” (DUFRENNE, I, 180).

Todo objeto estético posee el caracter de la

cosa natural. La indiferencia, la opacidad v 1a

suficiencia. La cosa ni significativa ni expresiva, que

se pierde en el ser desértico de la naturaleza.

A traves de la materia el objeto estetico se
vincula a la naturaleza bien porque se integra en el
entorno (arguitectura) o bien porgque no disimula las
leyes naturales del material. "Se confiesa asi cosa
entre las cosas, No se averguen:za de ser inhumano en su

humanidad”. (DUFRENNE, I, 127).

Y asi mismo la percepcidn de la forma no impide
el poder evocador del material. "La imaginacion hace
gue la piedra del monumento se me aparezca con toda su
dureza, su obstinacidn, su frialdad, y sin que estas
rualidades esten presentes mas que como un halo
alrededor de lo gue veo, enriqueciendo mi percepcion

sin perturbarla ni alterarla" (DUFRENNE, II, 28).

VOCACION FORMAL.

La misma materia posee una vocacion formal que

proviene de la propia necesidad semantica.

Desde el principio, la materia se vinculaba a
su voluntad de forma. Con el nombre de Kolossos, los
griegos designaban a una piedra en forma de monolito o
estela fijada en el suelo que representaba al muerto.
Noo era ni un retrato. ni un recuerdo; era simplemente
un doble. Se trataba de wna sustituciodn, la piedra
sustituia al muerto por medio de un ritual. La piedra
inerte, opaca, dura, seca, rigida, y fria pertenecia de

hecho a otro mundo, un mundo inaccesible, el mundo del
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muerto. (BOZAL, 1987, 469).

Como vemos la representacion escultérica tiene
sUs raices en una primera sustitucien en la materia,
que significaba por las cualidades de su presencia.
Fosteriormente estas piedras se van conformando en una
representacion legible pero conservan su  primitivo

sentido en la nomenclatura.

Fero esta vocacidn formal es también una
concesion, parque la materia pierde parte de su poder
domesticada en una ldégica formativa. "Las masas amoarfas
del marmol, enterradas en el caos de las montanas,
cuande  fueron talladas en bloques, en placas, en
simulacros de hombres, parecieron cambiar de esencia y
de sustancia, como si la forma que recibian las
alterase hasta el fondo de su ser ciego vy hasta en sus
particulas elementales" (FOCILLON, 1943, 77).

lLa capacidad de concentracidén de la materia

contradice su vocacidn formal, v realiza asi la funcidn

vital del arte. Esta funcidn es similar a la
"Einfdhlung” de WORRINGER (1208) v se opone a la

capacidad de geometria, de abstraccidn, de estructura.

Fero estos dos aspectos, funcidn vital v
vocacidn formal, no son contradictorios vy todo
organismo pertenece también al orden de lo

estructurado.

No obstante el arte se he decidido a veces por
una u otra, remarcando asi cada funcion por la ausencia

de la complementaria.

La utilizacion del material por BEUYS se basa
en su funcion vital. Los materiales como la grasa, la

cera v el fieltro poseen esa conciencia humanizada, esa
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energia indeterminada vy amorfa que se construye en

torno a un significado espeso e irracional.

Fero la materia se puede también usar, no por
su raiz vital, sino por lo inhumano que 1la constituye.
La limpieza del material y la superficie llevéd a
WINCKELMAN a admirar los perfectos vaciados de las

obras clasicas en yveso impoluto.

Esta misma idea neocldsica que se aprecia en el
escultor Canova, nos la muestra Sol Lewitt. E1 gusto
por &1 blanco vy las superficies vy formas puras
manifiesta una comin preocupacién por apartar de la

escultura toda traza de subjetivismo.

Los cubos de Sol Lewitt son un ejemplo de como
la materia puede ser usada no por su poder de evocacidn
poetica, sino todo lo contrario. "Reduciendo el objeto
a su materialidad, nos remite al intelecto vy rechaza la
emocidn de la mirada o el tacto” (FIRSON, 1988, 40).

No es dificil apreciar, en este rechazo de la
evocacion poética, una intensificacidn de los

presupuestos de pureza del funcionalismo.

Fara BACHELARD esta evocacidn poetica del
material constituye la base de la escultura. "EIl
escultor, dice Bachelard, desarrolla las imagenes
derivando de una v otra exactas consecuencia de verdad
primigenia; modela los elementos que continuan viviendo
su vida elemental, proyectéandolos en la mas dramatica
vida humana. En la escultura la realidad intima se
convierte en el simbolo de la lucha del hombre contra
&l Destino. En el frio hierro sobrevive el fuego, cada

golpe de martillo es su firma" (BACHERLARD, 1970, 60).
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Esta capacidad primigenia en la expresidn
natural del material ha de desarrollarse en el alumno
como uno de los valores estéticos fundamentales en este

curso de escultura.

TECNICA Y FPROCEDIMIENTO.-

Un poema de Miguel Angel nos pone sobre la

pista del concepto de técnica:

"Non he 1 'ottimo artista alcun concetto
C'un marmo solo in s& non circonscriva
Col suo superchio, e sclo a quello arvriba

La man che obbidisce all’intelletto”.

(El artista mejor no tiene idea alguna gue un
hlogue de marmol no contenga potencialmente en su masa,
y s6lo la mano, obedeciendo al intelecto, puede llegar
a ella" (BLUNT, 1979, 89).

No hay mejor definicidn de técnica que la
contenida en el Gltimo verso del poema. La teécnica es

simplemente la mano que obedece al intelecto.

Este "pensar de la manoc"; qus es pensamiento
practico. tiene su raizr en el concepto de mano en
Aristételes. Es la mano gque hace al hombre, la mano
como herramienta, como prolongacién de su  pensamiento
que se halla en la obra de SFENGLER (1947, 30-31) v
FOCILLON (1943).

La teécnica no es ese concepto reducido de
recetaric, de conjunto de conocimientos, de ‘'saber
hacer", gue tiene en las poeticas o en las estéticas de
la intuicieén. FPara CROCE (1902, 197), la obra en si no
es sino un mero “acto de exteriorizacion que va

precedido de un conjunto de conocimientos,. los cuales,
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como todos los conocimientos que preceden a una
actividad practica sabemos gue toman el nombre de

técnicos”.

El concepto reducido de técnica sigue por lo
tanto, la idea de la obra como mera Kteriorizacion,
porque si lo que importa no es la obra sine la
intuicidn o el concepto, es evidente gue la técnica de

sy realizacidn tiene escaso valor.

Nosotros abogamos por otro concepto de tecnica
v no por el reducido concepto crociano. bLa técnica no
es el recetario, sino algo mas simple, la técnica es la
mano. Es la mano pensante. Y lo mismo que cualqguier
metodo wperimental en cualqguier campo cientifico
necesita antes gue nada definir o crear sus propias
técnicasy la obra de arte se hace también en base a la

técnica.

Las técnicas deben mantenerse siempre como un
medic ordenado a un fin, y nunca convertirse en un fin

por si mismas.

La idea del arte como expresion de LOWENFELD
repudia el sentido organizador de la técnica. "No es la
técnica lo que se expresa, sino los sentimientos vy las
emociones del artista" (1947, 96) porgque el arte para

Lowenfeld surge del ser humano y no de los materiales.

Fero en su repulsa hacia la técnica Lowenfeld
menosprecia también el método. Y no olvidemos que no es

lo mismo técnica que método. El métode viene dado por

el sistema de principios generales directivos, que se
representan como vadlidos para la consecucidn de un
cierto fin. Un método no es en absoluto una serie de

operaciones predeterminadas, sino un proceso mental.
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La técnica representaria un expediente
especifico vy bien articulado en si mismo capaz de

resolver ciertas situaciones particulares.

En este sentido la técnica es sindnimo de
procedimiento, definido este como conjunto de acciones
ordenadas, orientadas a la consecucion de una meta. Se
puede hablar de procedimientos mas o menos generales en
funcitn del numerco de acciones o pasos implicados en su
realizaciodn, de la estabilidad en el orden de estos

pasos y del tipo de meta a gue van dirigidos.

Sin embargo estd tan desprestigiado el término
de técnica, procedimiento © practica gue algunos
autores (SANCHES MENDEZ, 1991, 29), pretenden cambiarlo
por el de "eyperiencia’, gue incluye un cierto concepto
de investigacidn y ques posee e]1 sentido totalizador de
la praxis artistica que exponiamos al principio de este
apartado. Fractica del arte que incluye no solo
destrerzas operativas sino habilidades de pensamiento y

sstrategias cognitivas.

Ademas de este concepto de técnica, asimilada
en el conjunto de la experiencia pedagégica, la técnica
se asimila en el plano esteético al concepto de forma vy

de significado de los que es inseparable.

La técnica ne es 'un procedimiento de
conocimiento fundamental, que repite el proceso creador
(como en la ciencia que conoce Y repite los procesos
naturales), sino el puro instrumento de la forma, como
la forma es el habite y el vehiculo del fondo®
(FOCILLON, 1947, 41). Yemos por tanto gque la técnica es
la base de la forma y el significado. Es decir técnica;

forma y significado estan intimamente unidos.

La técnica no es en siooun procedimiento de
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desarrollo de extraccion de forma, sino gque es su misma

génesis y su funcionamiento.

No es ni sintaxis, ni metafisica, ni tampoco
vlas técnicas" como conjunto de normas de un oficio. La
técnica es sencillamente la manera como las formas

nyiven' en la materia, es simplemente une fisioclogia.

Cuando la técnica estd en funcidn de la forma vy
el significado, no corremos €l riesgo de que Se
convierta en receta, de gque produzca la obra de arte

como demostracidn de su propio sabery v es entonces

cuando  podemos wtraer conocimiento del oficio, del
saber acumulado en nuestra experiencia vy en la
wperiencia humana. Entonces las técnicas pusden

intercambiarse, transformarse o inventarse, entonces la
receta no se impone sino que se utiliza como un dato

mas, un saber adaptado en la superacion del saber, en

b}

se "no saber” gue es toda obra de arte ( BACHELARD

1987, 28) .

"Los grandes éxistos son ajenos al oficio... es
preciso, pues, gque el saber vava acompafiado por  un
plvido igual del saber mismo. El no saber nNo s una

ignorancia sino  un dificil acto de superacion del

conocimiento. Solo a este precio una obra es. a cada
instante, esa especie de comienzo puwro gue hace de su
creaclidn un ejercicio de la libertad". EnN estas
palabras, que recoge BACHELARD (1957, 25) del escritor
Jean Lescure, se resume todo un ideario de la creacion

artistica.

El no saber no es ni ignoracia ni imitacion,

sino superacién, creacion.

Eacherlard desconfia del saber técnico, pero

del saber completo, orgulloso vy constituido, no de la

11z



proyectn Bocente Juan Francisce Rivas Salascen

técnica. Este saber pretende verificar su propio método
en las obras de arte, considerandolas simples casos

entre otros.

La repulsa de Bachelard hacia la técnica no lo
es hacia el método “perimental (tode experimento
necesita una técnica nueva o vieja), sino a la técnica
comn oficio constituido e impositivo. No se trata de
ignorar la técnica sino de superarla creando otra de
utilidad en el experimento:; aprovechando si s preciso
el viejo conocimiente como material posible en la

finalidad de la obra.

A partir de agui el oficio cobra sentido porgue
"puede estar hecho a base de recetas, tan imperiosas,
tan inmutables, tan impersonales como se quiera, pero
epstas recetas se transfiguran cuando revisten a los
nios de quien las aplica urn  caracter sagrado”

(DUFRENNE, 1953, I, 144).

Este concepto de técnica estd en la raiz de la
idea de forma, diferente a las imagenes y recuerdos,

porgue la forma es exterioridad. Esta exterioridad “es

su principic interno, y su vida en el espiritu solo una
preparacién a la vida en el espacio® (FOCILLON, 1943,
49 .

Nee  hay pues contradiccion entre idea vy técniceae
porque ambas se conjugan en la forma. Fara FOCILLON "la
idea del artista es forma... El artista ante la
naturaleza; antes de apoderarse de =lla, la piensa, la
siente, la ve como forma. EIl grabador (por ejemplo) la
ve en aguafuerte y elige de ella lo gue le puede

favorecer técnicamente" (194Z, 350).
Ez este el sentido por el cual habla FOCILLON

de "la vida de las formas" e interpreta la evolucidn de

modelos v estilos como una evolucion formal.
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1II. METODOLOGIA.

III.1.-METODOLOGIA GENERAL .—

El aprendizaje es un  cambio relativamente
permanente, gue se da como resultado de una
experiencia. Ensefar es un proceso  gue pretende

promover el cambio del alumno.

"Aprender—Ensefiar es un procesc  por £l gue un
sistema "S" (el alumno), ayudado por una interaccion
deliberada de otro sistema (el medio, gque incluye al
profesor), pasa de un estado  inicial a un estade final
donde 8 es distinto y hace, o puede hacer, algo que
antes no podia Si — (M) —— Sp (S0LER, 1992, 9).

Necesitamos por tanto en primer lugar el
diagnédstico del estado inicial del alumno (véase lo

dicho sobre las ideas previas pag. 72).

For otra parte sabemos lo gue queremos lograr
planteado en los objetivos generales vy 1los contenidos.
También sabemos cual es el procedimiento de aprendizaje
del alumno (aprendizaje gingificativo, cambino
conceptual, construccion de significados). y nos falta
por exponer cual es el métoda de enselanza, es decir
ruales son las actividades que como docentes hemos de

llevar a cabo a fin de promover el aprendizaje del

alumno.

E1 metodo didactico necesita  obviamente un

modeln didactico.

Histdricamente parece no haber existido un
modelo claro en la pedagogia de las Bellas Artes. ARAMND
(1984, 12) habla de un "modele difuso, universal, vya

o

que sirve para todos los estadios del aprendizajie;
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ambiguo vy subjetivo".

En la actualidad, si existe un modelo didactico

preciso.

Este modelo se Tundamenta en la didacticea
moderna que, como vimos en los  fundamentos, se centra

en el alumno.

Es una didactica centrada por lo tanto en la
psicologia, al contrario de la antigua didactica gue

estaba centrada en la logica.

1.- La psicologia ayvuda a conocer al alumno v oa

adaptar & su realidad los contenidos. Los criterios
psicolédgicos ayudan a seleccionar gue debhe ensenarss vy

en que orden.

A partir de la Psicologia se hace hincapis en
el “principio de actividad” que emplea la expaeriencia
del alumno como punto de partida de la ensenansa;
fomenta esa experiencia a través de la observacidn ¥
procura gue el alumno este continuaments en actividad.

Z.- For otra parte, y al estar centrada en el

alumno, la ensefanza s pereonalirada, manifestandose

en los siguientes aspectos:

a). Adecuacidn a la singularidad personal de
cada alumno, armonizandola con las formas cooperativas

de trabajo.

b}. PFosibilidad de eleccion de contenido v

técnicas de trabajo por parte de los alumnos.

c)- Flexibilidad en la programacion %

utilizacion de las situaciones de aprendizajie.
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-

Z.— Otro de los aspectos mas sobresalientes de
psta pedagogia centrada en el alumno es la importancia

que se le da a la motivacion del mismo constituyendo

esta el principal recurso pedagdgico.

La principal fuente de motivacidn para el
aprendizaje es el afan natural por saber, que suele
adoptar la forma de curiosidad. El ir aprendiendo
motiva a su ver para nuevos aprendizajes. Dicho de otro

modao: una ensenanza eficar es de por si motivadora.

Ademas el profesor puede orientar una serie de

acciones para potenciar la motivacidn:

a). Los motivos de aprendizaje gue los alumnos
puedan tener hay que activarlos. Esto se consigue en la
primera entrevista personal con el alumno, y a lo largo
del curso durante las orientaciones practicas vy el

estrecho dialogo gue se entable en las mismas.

I Hay que estructurar el proceso de
aprendizaje de forma adecuada, desde el punto de vista
didactico v metédico. Es decir hay que clarificar
objetivos v sistemas para que el alumno no se sienta

desorientado en un  oceano de informacidn conceptual vy

técnica.

c). Debe existir la posibilidad de que todos
los alumnos wperimenten existos de aprendizaje. El
wito en la tarea, por modesto gue este sea, es el

principal acicate para continuar en @l trabajo del
aprendizaje. En muchos Ccas0s S€ +rataria de desglosar
una tarea mayor en pequenos trabajos menores, de manera
que la consecucidn de existos parciales estimule la
realizacitn de la tarea completa, ({lo gqgue nosotros

llamamos método de la muralla china)l.

11ié



cravesto _DRaceate _duan Frascisce Rivas Salsmede

d). No hay que oarientar el rendimienteo en
contra de los compafieros, sino sélo con respecto a la
materia de estudio y la superacién personal. La
competitividad vy la lucha por la calificacion es
consustancial al medio spcial en el gue nos
desenvolvemos. Sin  embargo, es un tipo de motivacidn
extrinseca que no favorece el aprendizaje

significativo, interiorizado, ni la creacidn artistica.

2). La presidn de rendimiento provoca angustia,
sobre todo en los alumnos mas débiles, vy, por tanto,
hay gue rechazarla como algo gue no es pedagédgico. EBajo
esta presidn ss acaba odiando la materia a estudiar al
considerarla como un penoso trabajo. Los sistemas de
evaluacidn han de contemplar estos supuestos como
veremos mas adelante. Lo anteriormente descrito se

resumen en el siguiente cuadro:

Didactica moderna

ALUMND
Singularidad Fsicologia Activar los motivos
Eleccidn —VbFersonalizacidn del alumno
Flexibilidad Motivacion €¢Estructurar la ensefianza
Aprengﬁzaje "witos para todos

significativo |Eliminar la

(motivacidn competitividad
intrinseca) Eliminar la presidn de
rendimiento

Una ver descritas las lineas basicas del modelo
didactico pasaremos a estudiar la serie de pasos
precisos que desarrolla el proceso de ensefnanza y gue

articulan el modo como se desarrolla uwuna unidad

didactica.

Este procedimiento se aparta de la tradicional

dicotomia metodolégica entre smodela lo gue guisras” vy
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"copia el modelo de escayola".

Contra el meétodo “"modela lo que quieras®
argumentamos que la libertad de accidn no significa que
pueda hacer lo gue le plazca sin referencia alguna.
Antes bien, los ejercicios deben perseguir unos fines,
que pueden ser o no creativos, perc que han de ser

conocidos por =1 alumno al comenzar el aprendizaje.

En cuanto al sistema de "copiar escayolas" no
puede constituir por si mismo un modelo de aprendizaje
sino es en combinacion con el estudio del natural y la

piecucidn de ejercicios libres.

El FROCEDIMIENTO DIDACTICO pormenorizado obvia

la anterior dicotomia proponiendo  la siguiente

progresion en el aprendizaje:

1.- El estudiante debe gbservar, reflexionar v
analizar., partiendo de su propia intuicidn Y

experiencias anteriores. Debe aprovechar la informacidn
y sugerencias que le proporciona el entorno, haciendo
observaciones precisas v planteandose praoblemas

estéticos vy procesuales.

2x= El profesor establece unas pautas vy unos
criterios impartiendo contenidos especificos. Este
trabajo se desarrolla con la leccidn tedrica, tedrico-

practica v practica.

La seleccidn profunda de los contenidos es una
labor importantisima. Los contenidos deben de poseer un
gran componente funcional vy abordar algunos de los
problemas gque la sociedad tiene hoy planteados, y gue
sean fundamento de otros gque en el futuro puedan
abordarse, vy que permitan adquirir gran namero de

capacidades.
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Hay que aprovechar a la ver el conocimiento
derivado de la experiencia personal e inmediata v el

derivado del arte y de su método.

Debemos huir de detalles intrascendentes en los
contenidos, reflexionando sobre aspectos fundamentales
gque si van a producir cambios en la concepciéon del

mundo de la escultura.

ASdemas, los blogues de contenide no  pueden
aislarse. Debe procurarse la permanente integracidn de
unos con otros formando un conjunto interconectado de
conccimientos afines dentro de una misma aArea vy con

otras areas.

Los contenidos deben de definir fines Y
conceptos en cada ocasidn para gue el alumno sepa  en

cada momento a gue atenerse.

Hemos de tener también presente gque la
consecucidn de loz objetivos propuestos en este  Curso
dee modelado supone una mayor duracién  temporal que la
habitual de otra disciplina o de otro enfogue
metodolégico. For lo tanto no debemos de sobrecargar de
contenidos a los alumnos a fin de que puedan cumplir

los objetivos.

3.~ Experimentacidén o ejercicioc del alumno. En

la importancia de este apartado se centra la pedagogia
del desarrollc creativo. (LOWENFELD) existiendo el
peligro de caer en un activismo estéaril si no

orientamos los ejercicios.

De todos modos wisten wvarios grados de
orientacién de los ejercicios dependiendo de que estos
vayvan dirigides a la consecucidn de fines muy concretos

0 que sean mas o menos libres.
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De todas formas por muy libre que sea el
gjercicio, una clase activa no es una clase irreflexiva
ni anecddética. La complejidad del proceso de
aprendizaje requiere una actividad previamente disefada
(trabajo prospectivo del profesor), la negociacién de
los objetivos concretos del ejercicio (trabajo del
profesor como orientador), la toma de decisiones
acerca de los métodos de trabajo y la evaluacion Y
autoevaluacion del proceso (trabajo del profesor como

asesor e investigador).

En este sentido es fundamental el uso de
bocetos como instrumento obligado para el posterior
desarrollo de cualquier expresion. El boceto comentado
con el profesor o con otros compafercos es un  objeto
ideal para el desarrollo de la actividad creativa vy, en
general, debiera ser considerado elemento clave para la

evaluacidn.

4.- Critica razonade del ejercicio, alumno-

profesor. Fertenece al Aambito de la evaluacidén vy
avtoevaluacion v lo estudiaremos con detalle en ese

apartado de la metodologia.

5.~ Leccidn tedrica de apovye conceptual. En

realidad esta leccidn tedrica puesde introducirse, junto
a las demds modalidades de exposicidn de contenidos, en
el segundo paso del proceso de aprendizaje. 5in embargo
en muchas ocasiones constituye un importante epilogo
axtraordinariamente clarificador de los conceptos vy
procedimientos descubiertos individualmente durante la

unidad didactica.

Dado que estas lecciones tedricas tienen un
importante apoyo ilustrado con diapositivas, preferimos
en algunos  casos no colocarlas al principio de la

unidad por la posible simplificacion imitativa a que
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pudieran dar lugar. En algunas ocasiones conviene mas
situarlas al final de la unidad o intercalarla en mitad
de la realizacidn del ejercicio, sirviendo entonces

como refuerzo positivo.

El método vy el valor de estas lecciones
consiste en analizar productos artisticos después de
trabajar sobre los contenidos, intentando juzgar
aguellos en funcidn de la mejor o peor aplicacién de
los estrictos componentes plasticos v no en funcidn de
componentes extrafios a la plastica, como pueden ser la
historia o la sociologia. Todo estoc puede ser muy
valioso desde otras dplticas v sl alumne sin duda recibe
esta informacidn en otras asignaturas pero noc es

pertinente en nuestra area.

I11.2.— PROFESOR-ALUMNO.

El concepto v la valoracidn del profesor ha
variado & lo largo de la historia. La mas tradicional
de estas concepciones es la gque considera al profesor

como maestro (READ, 1947, 279-281).

"El maestro —fuese fildsofo vy orfebre— vivia vy
trabajaba con sus aprendices y estos vivian con &l vy
aprendian, e el misterio de la vida personal:
experimentaban una realidad espiritual... Esa forma de
educacion ha desaparecido irremisiblemente. Feroc a
pesar de ello el “masstro’ sigue siendo el prototipo
del profesor. Fues éste, si desea obrar conscientemente

ha de obrar "como si no lo hicieral.

Este actuar “"como si no lo hiciera” es en
realidad una apologia del vilipendiado sistema gremial

de relacidn maestro-discipulo (ARAMD, 1986).

Fara READ, el método, la “"intervencion activa®
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escinde el ser a su cargo en una parte oyente vy una

parte resentida, pero la “"influencia secreta de la

personalidad total" tiemne el poder de completar, de

unificar.

Ademas, el verdadero educador no elige a su

alumno simplemente se encuentra con &l. 8i se trata de

ur auténtico maestro, no comenzard a dividir v
clasificar segun sus inclinaciones preferenciales... La
existencia particular de cada uno de sus discipulos es

el factor decisivo al cual se subordina su jerarguia de

valores.

Gran parte de esta idea de READ puede inspirar
nuestra labor docente, sin embargo el actual sistema
pedagdgico impone sistematizar el trabajo del

profesorado. Antes que maestro el profesor ha de ser un
profesional competente, vy esta competencia es doble.

For un lado se contempla una competencia pedagogica que

se basa en los siguientes puntos (AUSUBEL, 1968, 516&6).

1.- Desde el punto de vista cognoscitive lo
amplio y lo persuasivo que sea suU conocimiento de la
materia. La lucidez y la precisidn de los conceptos, la
integracién de relaciones entre aspectos componentes
del campo, la nocién de problemas teoricos importantes
y supuestos filosdficos fundamentales, la apreciacion

de problemas metodoldgicos vy epistemoldgicos.

2.~ Ser capaz de presentar vy organizar con
claridad la materia de estudio, de explicar ldcida e
incisivamente las ideas y de manipular con eficacia las

variables importantes que afectan al aprendizaje.

%.~ Traducir su conocimiento en forma que se

adecue al grado de madure:z cognoscitivo del alumno.

g g
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De otro lado debe de existir uwna competencia

psicologica.

El principal rasgo psicoldgico debe ser su

capacidad de compromiso o participacion del yo en el
desarrollo intelectual de sus alumnos y en su capacidad
para generar excitacion intelectual vy motivacidn

intrinseca para aprender.

Sin embargo esta caracteristica de capacidad de
compromiso es una cualidad wiremadamente rara
"eonsecuencia natural de una sociedad que favorece o
estimula la falta de compromiso. La gente tiene miedo
de responsabilizarse realmente de algo” ( TORRANCE,

1970, 30).

El profesor universitario no se compromete con
sus estudiantes. La razén es clara: la entrega resulta
molesta, hace perder tiempo Y. lo que ez mas, puede
significar para ellos una perdida de prestigio. Lo
primero que deberia hacer un profesor es transmitir la
impresién de gque €1 y el alumno pertenecen al mismo

equipo.

Fara TORKANCE (1970, 25), el profesor ha de

serr:

~Flexible, capacidad de enfrentarse a hechos

imprevistos.

-Espontanec, capa:z de reaccionar rapidamente vy
con confianza ante los acontecimientos.

-Original, en su manera de pensar.

—~Intuitivo, en sSus juicios y confiar en sus

corazonadas.

En realidad las posibilidades de cambio de

=

personalidad del profesor son minimas. OGuizas lo mas

e
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realista vy Justificable sea, mas que el cambio de
personalidad, "el emplec més eficar de sus rasos de

personalidad positivos” (AUSUBEL, 1968, 519).

Fero no solo el cambio de personalidad sino el
mismo rol del profesor resulta conflictivo. Existe en

palabras de GAMMAGE (1971, 64) un “"conflicto inherente’

en €l papel del profesor vya que por una parte debe
transmitir y preservar el orden establecido y por otra
debe tener n cuenta la dindmica del cambio. Se espera
de &l que prepare a los individuos para nusvas vy
mejores formas de sociedad. FPero al mismo tiempo se le
pide que no acelere demasiado rdpidamente las normas

sociales v culturales.

Dado este conflicto inherente vy dado que su
tarea estd muy afectada por su personalidad; porgue sus
tareas son tantas y variadas, y. ademias, porgue el tema
de la socializacidn, inspiracidn y animacion del alumno
ges tan dificil de determinar, GAMMAGE (1971, 69)

califica el rol del profesor de difuso o disperso.

ALUMND . ~

No es un proyecto docente el lugar adecuado de
hacer wuna prolija wposicion de la psicologia del
alumno adolescente. For otra parte el grupo de alumnos
en nuestra asignatura no s homogeneo y no responde a

unos parametros generales de personalidad.

Mas interesante nos parece proceder & una
exposicién general de los factores gue intervienen en

la interaccién pedagdgica profesor-alumno.

La interaccion del profesor Yy los alumnos es

uno de los aspectos mas importantes del proceso

educativo. Y posiblemente uno de los mas descuidados.
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De alguna manera, el tipo vy la calidad de 1la
interaccion determinard no s0lo la eficacia del
aprendizaje, sino también los intereses, las actitudes
y: &n parte también, la personalidad de los alumnos. La
relacidn profesor—-alumno depende de uwuna mezcla de
previsidn, planificacidn, una buena estructura de

comunicacidn y, en ciertop grado, de disciplina.

El tipo de ensefanza de las Bellas Artes,
eminentemente practica, se presta a un tipo de
interaccion real vy un  flujo de comunicacidn plena,
aproximandose al concepto de READ (1947) de profesor-—

maestro.

En esencia la interaccidn es una especie de
comunicacion gque se convierte en  una especie de
"adivinanza", "Cada persona lleva consigo su campo
cognoscitivo como un mapa del mundo. No responde al
mundo sinc  al mapa. Cuando recibe una comunicacién el
sentido que esta tiene resulta de su acoplamiento del
mapa” (RUNKEL, 195&). "En esta teoria una comunicacidn
correcta depende no de pasar "montones de informacion®
sino del grado o forma en que los mapas cognoscitivos
de los comunicantes se consideran similares® { GAMMAGE ,

1971, 19).

La interaccidn se da entre el profesor vy el
grupo de alumno. Siguiendo alguna de las tipologias

siguientes: (GAMMAGE, 1971, 52)

1.-El profesor gus mantiene todo =1 control v
es  totalmente dominante. Se trate de un tipo de
interaccidn centrada en el profesor. Se crea =n el aula

urt ambiente autocratico. Los alumnos son mucho mas

dependientes y sumisos perc también mucho mas agresivos

entre si.
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El profesor autoritario tiene todavia muchas

cosas  en su  funcidn que le vienen de un  sistema de
valores propio de la cultura actual, que al mismo
tiempo le concede el poder. El alumno est4 obligado a
asistir a clase. El profesor puede también castigarlo o

premiarlo.

Es mucho mas positivo gue el profesor
entusiasme o interese de tal manera al alumno que este
se identifique con él. 8Se trataria entonces de un
"“poder de referencia® (GAMMAGE, 1971, 94y, vy el

profesor pasaria a ser un "lider de opinidon". Un lider

gque ha de ser lo suficientemente consciente Yy seguro de
sl mismo como para aceptar las dificultades, la critice
Y a veces, la hostilidad. Debe aceptar también toda
clase de contribuciones vengan de donde vengan vy animar

a que todos contribuyan.

Fero ademas la personalidad del lider ha de ser
lo suficiente dindmica como para persuadir, impactar.
GAMMAGE (1971, 45-48), recuerda la huella que dejaron
en su  formacidn los profesores ligeramente locos, los
"persuasores fogosos" de Bantock y los "manipuladores”
de Wiseman, vy el escasc interés que despertaba el

profesor desinteresado y calladamente eficiente.

Z.— El alumno toma parte en las decisiones como
colectivo v como individuo. Se trata de un  tipo de
interaccion centrada en el alumno. De cara a la
motivacidn vy & fomentar el pensamiento divergente es
obvio gue esta interaccidn es superior a la anterior

centrada en el profesor.

Es precisc tener presente gue este tipo de
interaccidn depende tambien del profesor. El
conocimiento y aceptacidn que el profesor tiene de si

mismo es el requisito mas importante en cualquier
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esfuerzo que haga para ayudar a los estudiantes a
conocerse asi mismos.

Es posible que un profesor esté convencido de
que le mueve un deseo de hacer avanzar el conocimiento.
Fero, en realidad,. trata de expresar los impulsos
competitivos que le permiten conseguir un renombre. Y,
finalmente, superar el sentimientc de gque no es

demasiado bueno.

En todo momento hay gue estimular al alumno a
creer en sl  mismo, en  su  valor parsonal ;. sus
posibilidades vy en la naturaleza reciproca de sus
relaciones con  los demds. Esto es dificil si el
profesor 10 ha adguirido la  maduresz necesaria, vV osi
“las taras de la infancia han impedido o disminuido una
madurez efectiva vy afectiva en su interés por los
demas” (BAMMAGE, 1971, 75). Todo profesor vierte en su

clase los residuos de su propia infancia.

El profesor no debe en ningun caso herir el ego
del alumno, su autoestima, antes bien, debe asegurarse
que en su lenguaje vy su  relacidn haya constantemente
una inyeccidn de aprecio, tolerancia vy afecto. EI1
profesor debe crear un sentimiento de seguridad en sus

alumnos.

En resumen, la accidn pedagdgica en el aula no
debe centrarse en el profesor v este no debe adoptar
una posicidn de ‘“sabelotodo® gque a la larga es
imposible de mantener. El profesor no debs centrarse en
si mismo como Gnico catalizador de la accidn en la
ctlase, sino gue debe de servirse de los alumnos como
fuente de entusiasmo y fuerza dinamizadora.

b2

III.3.— MOTIVACION.-

La motivacion se define como el estimulo del
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alumno hacia su trabajo.

La motivacidn depende en UGltima instancia de la
ralidad del proceso de ensefanza-aprendizaje. For lo
tanto todos los factores que intervienen positivamente

en la labor pedagdgica son motivantes.

Los factores que dependen del entorno, como el
ambiente agradable, unos medios adecuados, un profesor
entusiasta, v en suma todos aguellos gque conforman una

metodologia aoperativa, son motivantes.
Los factores que dependen de los contenidos,
como  son wna  buena seleccidn de objetivos vy una

adecuadsa programacidn tambieéen motivan al alumno.

IT1.3.1:- Motivacidn Intrinseca.-—

El principal factor de motivacidn segun AUSUBEL
{1968, 420470 ) , es el propio aprendizaje

significativo, en el gue se& basa la diddctica moderna.

Ezte aprendizajse brinda §uAperia recompensa en lo  gue
AUSUBEL 1llama "la pulsidn cognoscitiva" que se define
como e desec de saber vy entender, de dominar el

conocimiento de formular y resolver problemas.

La relacién entre aprendizaje y pulsion es
reciproca, como relacidn causa y efecto. For una parte
un aprendizaje significativo es motivador perc por otra

no puede darse este aprendizaje si no hay motivacidn.

Ya que la significatividad es un fendmeno
personal, de integracidn del conocimiento, solo  pueds
darse si el alumno esta dispuesto a esforzarse
activamente para integrar el material nuevo en  Su
estructura cognoscitiva. El  aprendizaje es un  proceso

activo y responsabilidad del alumno. Las ideas vy
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procedimientos que se ensefan  al alumno en ningan caso
deben ser impuestas, contrariando en este caso 1
verdadero espiritu de la ensefanza como integracidn

personalizada de conocimientos.

fAdemas de ser personal el aprendizaje; la
pulsidn cognoscitiva que conlleva es absolutamente
desinteresada. Aprendizaje v pulsidon son totalmente
ajenos a cualquier beneficio practico. La manera de
fomentarlos desde nuestra labor docente consiste en
articular wun corpus epistemoldgico estructuwrado v
abierto, a la par que desarrollar una metodologia
adecuada de adguisicidn vy desarrollo del corpus por
parte del alumno. Esta es la dtnica manera ldgica de
fomentar esta motivacién intrinseca, desinterada vy

personal en el trabajo del alumno.

Fero a pesar de esta funcidn capital de la
pulsidn cognoscitiva, es verdad gue nos  movemos en un
modelo de sociedad utilitaria, competitiva y orientada
al logro: v que son este tipo de motivos wirinsecos
los que priman en el trabajoc del discente. Esta
cituacitn se acentua aun mas en el nivel universitario,
en donde lo mas importante son los simbolos del estatus

académico, el aprovechamiento vy la ventaja competitiva.

Nosotros abogamos por el  valor de la pulsion
cognoscitive también en  la snsefanza superior, ¥ para
ello proponemos la adaptacion del proyecto docente no &
los intereses particulares de los alumnos, histdricos o
sociolégicos, sino su atencion primordial al valor del

conocimiento en =i (véase II. Fundamentos, pag. 90).

La metodologia de la motiviacion comienza Ccon

la entrevista personal profesor-alumno. en la gus se

analizan las espectativas reales del alumno, y continda

con la forma ‘el modo" pedagégico del profesor v el
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desarrollo de las clases.

No hay nada que desmotive méas al alumno v lo
invite a la pasividad que sentirse andnimo e
irresponsable, un numero mas en la masa de alumnos. Es
por esto que el profesor debe de personalizar la

relacidn v la ensefanza.

De otra parte es también descorazonador para el
alumno el trabajar sin saber el punto vacto del
aprendizaje en el cual se encuentra. La orientacidn y
las correcciones frecuentes tratan de obviar este

sentimiento de frustracidn v abandono.

Sin embargo el profesor no debe ser una
presencia permanente que supervisa en todo momento el
trabajo del alumno. "Toda ayuda innecesaria limits al
que la recibe" (BERNARDO-BASTERRETCHE, 1993, 8&). El

profesor debe saber esperar a que surja la necesidad en
el alumno antes gque ofrecer el aplastante repertorio de
soluciones vy recursos, ofrecidos desde su superior

competencia profesional.

For otra parte, el andlisis de las egpectativas
del alumno debern llevarnos a adaptar la oferta docente

a la demanda real del alumno.

No  podemos  proponer un proyecto docente que
supere esta demanda, desmoralizando al alumno, © gue
por el contrario se gquede corto, Cosa que oo aburre vy

lo desmotiva.

Lo mas importante del trabajo de motivacion
consiste en inculcar al alumno  la idea de gus su

formacidn es un trabajo personal e intimog. a la vez gue

un proceso gue no acabsa NUNEa.
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"El trabajo de cada dia se suma al del
anterior, y entre junio y octubre no hay més diferencia
en el plano didactico de la gue puede haber de un

sabado a un lunes (MARIN IRAMEZ, 1972, 33

Las ensefanzas recibidas son imprescindibles
para el curso proximo, en donde se resolveran problemas
de mayor envergadura. De modo progresivo se debe ir
introduciendo al alumno en el mundo del trabajo
continug, abandonando la idea regresiva de asignatura

aprobada y olvidada.

S  debe de inculcar 1 amor  al rabajo.
Motivando, identificando y personalizando la tarea
hasta convertirla en una investigacidn personal, una

aventura de conocimiento que no acabs nunoca.

Desgraciadamente, la estructura social, el
valor del éuxito v del dinero (LOWENFELD, 1947, 30)
presuponen una rentabilidad del ezfuerzo basada en la
rapidez en la consecucion del exito. Fero la enseranza
del modelado no pretendes solo una habilitacion
profesional. Modelar es sobre todo wuna forma de
conocimiento, una manera de sentir v vivir que implica
la participacidon efectiva de las Areas psiguica vy

afectiva del individuo.

El trabajo artistico, fuertemente vocacional,
poses desde el principico un alto nivel de motiviacion,
gque posiblemente no  tengan otras disciplinas. EI
trabajo personal se convierte asi en  una labor

fuertemente personalizada vy gratificante.

Este poder motivador ha sido en realidad el
motor vy la razén de ser de las pedagogias del libre

desarrollo creativo.

131



prayecko __Dacente duan Prancisco Rivas Salserén

"lLa capacidad de identificarss con el propio
trabajo, de estar tan compenetrado con &1 gue resulte
la tarea mas importante en el momento en que se
realiza, ha llegado a ser un hecho insdlito en  una
época en la que el empleo no es otra cosa que un medio

de ganar dinero” (LOWENFELD-BRITTAIN, 1947, 15).

Farticularmente en el terrenc artistico el

poder motivador del trabajo propic se resume en el

concepto de obra personal.

Sin embargo, este concepto se confunde con
relativa facilidad con la idea de ‘“"resultado final".
Idea gus constituye el eje principal de una diddactica
regresiva  gque prima el resultado sobre el método
cognoscitivo (ARAMO, 1988, 355).

Fara nosotros el concepto de obra personal no
debe asimilarse al concepto de resultado material, sino
méas bien al de trabajo personal formativo. Hacemos

hincapie en los adjetivos de personal v formativo

siguiendo la idea de formacion desarrollada

anteriormente (véase pag. 60}.

"Los actos, pues, verdaderamente formativos son
aguellos que comprometen toda la personalidad, los que
ponen en  Jjuego nuestras energias psiquicas v
bioldgicas, aguellos en los gue cada uno puede ver
reflejada la verdad de si mismo y le hacen decir, en un
sentido pleno: Estos actos me corresponden y me hacen.
Soy vyo, porgque en ellos se proyecta v realiza mi

personalidad"” (MARIN IBAMEZ, 1972, 101).

Son precisamente estos valores los que hemos de
potenciar en nuestra ensefanza, personalizando =3
identificando al alumno con su esfuerzo y su  progreso,

haciendole ver los ejercicios del programa como “obra

“rN
ona® ihee
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personal".

Ez por esto que el profesor ha de programar
cuidadosamente vy elaborar los materiales, pero no debe
prodigarse en explicaciones. Atiende individualmente a
cada alumno cuando se le consulta, para evaluar su
trabajo. programar el futuro v hacerle las
correspondientes recomendaciones. Este sistema no €8
por 1o tanto, aungue 1o parezca, el tipico “taller
renacentista”, tan criticado por la moderna pedagogia.
(ARAMO, 1988) (por otra parte ya hemos destacado las
antiguas virtudes del profesor-maestro), en donde el
profesor, S& Pasea’ por entre los raballetes haciendo
correcciones de orden instrumental. El profesor, por el

contrario Ymrogirama cuidadosamente v controla

individualmente a cada alumno. Se ha de programar

escrupulosamente en orden a contenidos Y estrategias
perc no ha de prodigarse &n pxplicaciones. Fuera de las
unidades tedricas vy tedrico—-practicas, el profesor ha
de dejar al alumno a su ritmo propiciando el estado de
concentracién, de enamoramiento  de  su trabajo. de

realiracioén en suma de ia obra personal.

Une de los aspectos mas interesantes de la
motivacién como motor de la formacidn personal viene

dado por el interes hibliografico.

Existe una hibliografia general del curso ¥y LUna
bibliografia particular de cada unidad tedrica, de
forma que al alumno SE€ le va desvelando de manera
progresiva el mundo de conocimiento en el que acaba de
penetrar. 5e insta al alumno & Que 1ea determinados
libros, se orienta, se conversa,; S estimula en suma sSu

curiosidad y se divulga el conocimiento pacrito.

a6 cada lector hay gue ofrecerle el libro

preciso ue necesita. De nada sirve recomendar
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encarecidamente un texto a un alumno que no esta
motivado para su lectura, bien porque no forma parte de
su interés inmediato o bien porque sobre pasa  su

alcance.

Se debe proporcionar informacidén sobre como
usar una biblioteca, el procedimiento de buasqueda vy
obtencion de informacién en la biblioteca, asi como la

wtraccion de informacidn a partir del libro. En suma,
ze ha de instruir en el modo de wtraer de la
bibliografia, informacién util para el propio trabajo
del alumno, para su propia maduracion intelectual v

técnica.

Mas que un exhaustive listado bibliografico
damos cuatro o cinco titulos de interesante lectura; de
lectura Gtil y personal ("libros personales”), Yy aun
asi esta recomendacién la hacemos de manera progresiva

a medida que el alumno lo va necesitando.

Se actua con la bibliografia lo mismo gue con
las herramientas de modelade (a fin de cuentas un libro
también es una herramienta). Se ofrece al principio un
muestrario completo pero se recomiendan solo tres como
necesarias, se ensefa a construirlas para hacerlas
propias, Yy aun asi esta informacién se da de modo

progresivo.

111.35.2.— Motivacion Exirinseca.-

Nosotros denominamos motivacion extrinseca a
aquelle motivacion cuyo objetivo es desarrollar la
autoestima del individuo, asi como  SuU ®xito ¥y

consideracién social.

Fara AUSUBEL (1968, 47%0-4%1), este tipo de

motivacien es indudablemente ia mas vigorosa de que se
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dispone durante las carreras académica y vocacional del

individuo.

No obstante este tipo de motivacidn entrafia una
serie de peligros que son otros tanteos defectos de la

ensefanza superior:

i.~— Asplraciones académicas v vocacionales

carentes de realismo. Este tipo de motivacidn menoscaba
la capacidad del estudiante para percibir sus
jimitaciones v da lugar a carreras frustrasdas cuando

no a errores vocacionales.

N obstante existe como  contrapartida  una
relacidn directa entre capacidad e interés. Estudios
psicométricos han mostrado que la relacion entre la
capacidad y el interés es siempre positiva. "a la gente
le gusta hacer lo que puede hacer bien” (ALLFORT, 1960,
218) .

<

=~ Su ogrientacicon utilitaria limite su propia

longevidad. Se dejard de manifestar el deseo de
aprender cuando ya no  tenga porque hacerlo. De hecho
una ver conseguido el estatus deseado cesa la
motivacién para el trabajo y desciende drasticamente el

&

rendimiento.

Junto a estos peligros vocacionales Y de
rendimiento, visten otros, psicologicamente mas
importantes, v gue estan mas proximos a la  labor
pedagégica por cuanto pueden ser prevenidos con  una

metodologia adecuada. Nos referimos =2 la ansiedad

neurctica v al blogueo emocional.

Estos problemas provienen no de un defecto ds=
motivacion sino de un exceso en  la misma. En efecto,

los individuos ansiosos poseen  Uuna motivacidn por
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encima de la media. Tienen una alta pulsion
cognoscitiva vy una necesidad de mejorar su  autoestimag
siendo el logro de estos valores el dnico medic de

reducir su ansiedad.

Este tipo de ansiedad motiva y facilita el
aprendizaje repetitivo, Ypero tienen un efecto
inhibitorio en los tipos mds complicados de tareas de

aprendizaje gue o son demasiado desconocidas o dependen

mas de la capacidad de improvisar, gue de la
persistencia... Es precisamente con respecto a la
necesidad de improvisar soluciones para problemas

nuevos cuande el individuo con ansiedad de personalidad
pyperimenta sentimientos de incompetencia. Ya gue tales
problemas le plantean una exagerada amenaza & Su
autpsstima v lo sensibilizan para gque responde  con
temor exagerado cuando se ve obligado a enfrentarlos”

(AUSUBEL , 1968, 464).

No es de extrafar gue la ansiedad neurotica sea
especialmente perniciosa en la ensefanza del Modelado,
dornde el alumno se enfrenta a problemas nuevos en los
gue precisa soluciones mas 0 MeENOSs creativas pero gue

implican siempre una participacion perzonal activa.

El grado mas alto de ansiedad se da en el

bBloaueo emocional gue se define como  un nivel de

ansiedad desproporcionado con el riesgo real de fracasa
e interviense en una tarea de aprendizaje en
particular. Esto no  solo pusde interrumpir el
aprendizaje en Modelado sino generalizarse a otras
Areas, interrumpiendo la adquisicion de campos enteros

de conocimiento.

La solucién a los problemas del alumno ansioso

es cuando menos dificil y pasa por desconectar la

relacidn entre ejercicio«evaluacién~autoestima, £l
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trato del profesor hacia este tipo de alumnos ha de ser
pspecialmente relajado vy despreocupado, infravalorando
el concepto de resultado y estimulando el concepto de

placer en el proceso de ejecucidn.

También es dificil solucionar el problema

contrario, esto es la falta de motivacidn del alumno.

La mejor manera de ensefnar a un alumno no
motivado consiste en desentenderse en principio de su
estado motivacional v concentrar nuestra labor en
ensefarlo tan eficazmente como sea posible. Segun la
opiniédn de AUSUBEL (1968, 420) debemos concentrarnos en
los aspectos cognoscitivos antes gue &0 los
motivacionales. Se supone gue de esta manera se lograra
algurn aprendizaje gue servira de impulso inicial para

continuar con €l mismo.

En esencia esta es la misma idea que subyace en
el método de conseguir gque todo alumno experimente
éxistos, aungue sean pegquelios, fragmentando i es
precisc la tarea global en operaciones parciales (vease

pag. 11ié6}.
111.4.— MODELOS DE ENSERANZA.-
1I1.4.1.— Necesidad del Modelo.—

Detras de todo proyecto docente existe un
modeloc tedrico, y el modelo se snmarcs en  una
concepcién mas amplia de la educacitn y el hombre. Este
modelo viene condicionado por un contexto histdrico v
social determinado, no obstante lo cual, el modelo ha
de ser uplicito, precisando con rigor SHUS
caracteristicas y limites y no perdiendo de vista el
marcao histdrico a fin de evitar wtrapolaciones

inconvenientes.
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El aprendizaje es un cambio que se produce en

el alumno a raiz de la experiencia docente.

"El aprendizaje se puede producir de manera
inmediata cuando el sujeto, al observar un modelo,

compruaba que las consecuencias de adoptarlo son
positivas" (SOLER, 1992, 41).

El modelo de ensefanza mantiene su prestigio
porgue garantiza unos resultados. El alumno tiene la
seguridad de alcanzar unos determinados fines con solo
adaptarse a él. Notese 1la longevidad, eficacia vy
desarrollo del modelo académico de ensefanza del
modelado; eficacia gque garantiza unos resultados en la

representacion naturalista.

Notese también la dificultad de una pedagogia
sin modelos definidos v desarrollados, de resultados

poco previsibles.

La orientacién pedagégica moderna sefiala las
ventajas vy los limites de la modelizacidn. Ya vimos en
los fundamentos de este proyecto (pag. 20) como tanto
la representacién como el conocimiento necesitaba unos
moldes o ESOUEMAS . Nosotros partimos, tanto
epistemolégica como pedagogicamente de esta idea
esquemadtica vy constructiva. FEANT vy FIABGET son los

pilares sobre los que fundamentamos nuestro proyecto.

Fara FKANT, como para los racionalistas, el
conocimiento es constructive vy no meramente empirico.
For e21llo necesita de unos moldes adecuados para

producir realidades ordenadas.

Todo andlisis necesita un modelo, una categoria
fundamental gue actua antes (a priori) que la

experiencia. Este sistema, sin embargo, no excluye el
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cambio v la invencion (vease pag. 44) va gue es posible
tener ideas previas intuidas & partir de las cuales

dirigir el analisis y adaptar el modelo.

La idea de KANT v de FIAGET ez gue existe un
isomorfismo (SERRAND, 1980,75) entre la realidad y los
esquemas mentales. Pero si en EANT este isomorfismo es
total a priori de la experiencia e innato; en FIAGET es

el fruto de una laboriosa construccidn gue se da a lo

largo del desarrollo v que tiene como resultado la
concordancia entre la estructura mental vy el mundo
fisico. Esta ‘“construccidn” es por lo mismo fruto del

desarrollo, la socializacidn y la educacion.

NORMAN (1983}, sefala cuatro niveles de

analisis vy modelizacidn:

1.—- El sistema objetivo, mundo fisico.

-y

- .~ Modelo conceptual, representacidn, en algun

campo del conocimiento, del sistema objetivo.

r

%.- Modelo mental, representacion gue el propio

sujeto elabora del sistema al gue se enfrenta.

4,- FRepresentacion del modelo mental por medio
de algun__lenguaje. En nuestro caso por medic del

lenguaje de la escultura.

Nuestro objetivo como docentes es el desarrollo
del modelec mental del alumnoc, s decir, =21 modelo

interno que de si mismo y del entorno se construye.

Fero resulta evidente gue la maduracidn del
modelo mental lleva aparejada una apreciacion del mundo
fisico, la adopcion de un modelo mental vy la

adguisicidn de un lenguaje. Es decir la maduracién del
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rercer nivel implica los tres restantes.

Nuestro modelo pedagdgico en este curso de
modelado trata de ensefar sobre todo uwun modelado
analitico, siguiendo el modelo académico, integrando el
estudio de "unidades minimas" de la escultura siguiendo

ias directrices de un andlisis sintdctico y seméntico.

Se trata por tanto de un programa integrado, en

donde el alumno madura su pensamiento  formal a traves

de un modelo desarrollado (el objetive no es la

adopciédn del modelo sino la maduracidn del pensamiento)
a la ver que se introduce en el mismo modelo las
nociones elementales del lenguaje escultdrico
(convencional actual) haciendo hincapie en el valor de
las unidades minimas de dicho lenguaje con valor no
solo sintactico {formal) sino tambieén semantico

{(poégtica).

Centramos sobre todo el proyecto en el modelado
analitico, por ser la base formativa del futuro
escultor. Lo hemos denominadeo “andlisis formal® porgue
aunque existe en todo estudioc una dobla vertiente
analitica-sintética hacemos mayor hincapie en el
an&dlisis v en el valor de la_induccicén como primer
método de conocimiento. El término de forma nos parece
mas apropiado gque el de volumen ys que el primero hace
referencia a un volumen organizado e incluye =3

concepto basico de estructura.

El modelo de andlisis condiciona el andlisis,
lo mismo que el modelo O contenide del pensamiento

(leyes légicas) condiciona el procedimiento del Mismo.

Esto constituye tantoc en ciencia como en arte

los  limites de la induccion, sefalados insistentemente

por la moderna filosofia.
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A partir del andlisis dirigido por el modelo no
e puede inventar en sentido estricto. Fodemos
introducir Variaciones, pero cualguier invencidn
radical modifica el modelo de andlisis y es una

rautologia evidente el pretenderloc (véase pag. 2Z3).

El alumno debe tener claro gue el modelado

analitico es una disciplina gue debe aprenderse &

partir de un notable esfuerzo v en la gue cabe poca

invencion.
Fara fomentar la creacidn debemos plantear
gjiercicios que Se aparten deliberadamente del

procedimiento de andlisis v que recuran a la intuicion
a partir de estimulos multidisciplinares y del esfuerzo
perceptivo. Estos ejercicios notenciarian lo gue

nosotros 1llamamos el momento preoperativo intuitivo que

ee define como una fase de representacion mental., de
las abstracciones conceptuales vy de intuicion fisica.
Este momento preoperative es el que caracteriza 1la
labor de los expertos frente a los novatos en cualguier
campo disciplinar {(LAREIN, 1979 vy KLEER, 1977 en FOZO,
1987, 136—138).

Nuestro modelo pedagégico contempla tambieén la
creacitn intuitiva y los limites de la induccidon, pero

no por ello deja de ser sistematico.

La cuestion de la modelizacién pedagoégica ha
sido extraordinariamente debatida. La imposicion ds un
modelc de pensamiento vy representacidn, es decir de un
contenido de pensamiento, parecia a algunos autores gue
inhibia en el alumno el desarvollo del proceso mismo
del pensamiento. Es mas, el alumno por ©i  MISMO Serid
capaz de conseguir 1ps contenidos si permitimos una

maduracicon natural de sus Procesos cognoscitivos.
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Se trataria en definitiva de la teoria
piagetiana de las operaciones formales (INHELDER vy
FIABGET, 1935). Segun la cual el sujeto al acceder a
esta fase en su desarrcollc mental seria capaz de
resclver cualquier tipo de problema, con independencia

de su contenido.

Estas teorias tuvieron una enorme influencia en
la pedagogia de los afios sesenta donde se dio mas
importancia al desarrollo de los procesos de
pensamiento, y al descubrimiento de los contenidos que

a la snsefanza sistemdtica de los mismos.

Sin embargo a partir de los afios ochenta
predominan los modelos que insisten sspecialments en la
papecificidad del contenido (content—specific) v
desconfian de la existencia de las piagetianas leyes
generales del pensamiento. "Es lo que autores
racionalistas como RIFS  (198%) (en FOZO, 1987, 54),
denominan la reaccitn o interpretacidn “pesimista” de

los datos de la psicologia del pensamiento.

La pedagogia sin modelos o asisteméatica, lo gue
AUSUBEL (1968) llama “aprendirzaje incidental” tuvo una
enorme importancia en la didactica de las Bellas Artes
en los afios cincuenta vy sesenta (LOWENFELD, 1947)
(READ, 1947).

Lo gue en principio se proyecto como pedagogia
del desarrolloc creativeo en el nifio Vv adolescente, fue
extrapolade a todos los niveles de ensefianza. vy

orientado por las corrientes estéticas del momento.

El1 sistema pedagégico de LOWENFELD no tenia
como objetive la adguisicion de un modelo mental
maduroc, posiblemente porque &€ movia en estadios bajos

del crecimiento y desde una perspectiva  basica,
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piagetiana.

xistid por otra parte un atague frontal a la
ensefanzae sistematica a partir de uwna verdadera visidn
apocaliptica de la ensefanza ldgica: "Sacrificar en
rierta medida esa devocidn ¥clusiva al aprendizaje de
modos  légicos de pensamiento gue caracteriza nuesstro
sistema educacional actual. El arte del nifio declina
después de los once afos porque se ve atacado desde

todas las direcciones. Alimentamos estos procesos de

disolucidn con nuestro conocimiento vy nuestra
riencia... Yy nuestro sistema educacional rata de
marchar al mismo paso que el holocausto” (READ, 1947,
178«

Fara READ, los males de la ensefanza artistica
son debidos a que "estd dictada por un esguematismo
apriori y logistico, que se impone a los hechos" (1947,

149} .

La teoria de LOWENFED es también contraria a la
modelirzacidn: "La evocacién hacia un molde o modelc es
una proteccién contra un mundo de experiencias. La
permanente sobreproteccidn conduce al nifo a refugiarse
en ella y a depender de otros. Esto le priva no solo de
s libertad, sino  también de su habilidad para

adaptarse a situaciones nuevas” (1947, 2&}.

"Dar instruccien artistica empleando esta clase
de elementos es peor que no dar nada. Son actividades
predigeridas gque obligan a los nifos & imitar & inhiben
su  propia expresion creadora. Estas actividades no
estimulan ningun desarrollo emocional, pussto gue
cualquier variacion gue introduzca el alumno no sera
sino una equivocacion' (1947 87 «

g1}

L OWENFELD tambien contraria “"el valor en si1
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del conocimiento artistico. El1 arte y la estética es
solo convencion. "No existen ni reglas fijas aplicables
a la estética; los criterios estéticos se basan en el
individuo, en el tipo particular de actividad
artistica, en la cultura, dentro de la cual se realiza
el trabajo creador, y en el intento o proposito que hay

detras de la forma" (1947, 34).

Es mas para LOWENFELD el conocimiento carece en

absoluto de valor frente al poder de la creacion, se

puede crear con cualquier grado de conocimiento. wEL
acto mismo de creacién puede proporcionar  nuevos
enfoques VY conocimiento. Frobablemente la mejor
preparacitdn para crear sea la creacidn misma” (1947,
43 .

a4 partir de agui es evidente que la ensefanza

artistica queda reducida a los aspectos ajenos al

modelo:

i.- Desarrollo de la sensibilidad perceptiva
(1947, 6).

2.- Desarrollo de la autoidentificacion vy la

autoexpresion (1947, 18).
En este sistema se menosprecia la perfeccion
técnica por estar lejos de las "necesidades expresivas

del autor”.

Se infravalora al modelo ya que conlleva
imitacién vy dependencia (1947, 18) vy la metodologia de
ensefanza llega & considerarse como "interferencia”
(1947, 7) del gusto del maestro sobre el alumno, una

especie de captacion ideoldgica sumamente perniciosa.

Resulta evidente gue estas ideas. cuando son

llevadas al extremo VY convertidas en ideario pedagodgico
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wtrapolable a niveles superiores de ensefianza

artistica, manifiestan su insufiencia didactica.

El propic LOWENFELD contempld la necesidad de
una ensefanza sistematica incurriendo en une evidente
contradiccidn: "La capacidad creadora no se alienta en

una atmésfera cadtica, sin estructura"... (1947, 288).

"El desarrollo del pensamiento creador debe
estar contemplado en un programsa planificado en el cual
1la flexibilidad, la fluidez, la originalidad v la
facultad de pensar en forma independiente e imaginativa

no se dejen al acaso™ (1947, 28B8).

Ezstamos de acuerdo con esta Gltima idea de
Lowenfeld porque  la metodologia en la ensenanza
artistica debe ser planificada pero flexible en un

ambiente que nosotros llamamos de [caos aparente’.

AUSUREL (1968) Fesume las ventajas e
inconvenientes de un tipe de ensefianza sin modelos. Liey
gque llama “aprendizaje incidental® (] tensehanza

natural®.

Este tipo de aprendizaje es menos probable gue
sea moncdtono y tiene mas altos niveles de intereés v
motivacion en principio. "Fero los ambientes
completamente naturales rara ves proporcionan las
condiciones practicas necesarias u oOptimas para el

aprendizajie eficiente”.

Le ensefanza e preciso que sea sistematica, no
espontanea o desestructurada. Hha practica
desestructurada no se peneficia con la seleccion,
presentacion y organizacion del material, realizadas
con maestria pedagdglca, ni con la cuidadosa

administracidn en secuencia,acompasamiento y gradacion
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de la dificultad, ni con el balance déptimo de la
repeticidn vy la variabilidad dentro de las tareas ni
tampoco con la variabilidad entre las tareas" (1968,
E60-361) . Estamos de acuerdo con AUSUBEL en que este
tipo de practicas son Gtiles durante las Gltimas etapas
de aprendizaje después de que los aspectos componentes
de la tarea de aprendizaje va fueron identificados vy
dominados en sesiones de practica estructurada (19468,

I60) .

111.4.2.~ Caracteristicas del modelo de

2NSenanzsa.—

I11.4.2.1.- Rigidez vy flexibilidad.~—

La rigidez del modelo proviene precisamente de
su légica interna v del nivel de cohesidn de sus

elementos.

La ldgica interna proporciona la
significatividad potencial del material seleccionado
conforme & la estructura cognoscitiva de uwn alumno en
particular. La ldgicae interna se refiere a la
sstructura v claridad del material, es decir estd en
funcidn de la plausibilidad, la lucidez v la
intencionalidad del material, y no de su validez logica
o sustancia" (AUSUBEL, 1968, 381). No se trata de la
valider légica o artistica del contenido sinc de su

estructuracién y adaptacion al alumno.

la flexibilidad del modelo viene dada por su
caracter abierto vy personalista. El programa ha de
adaptarse al alumno. El alumno s norma suprema, y si
hay desajustes debe variarse el programa. Se trata de
la filosofia basica de todas las ensefanzas
programadas. En este modelo de ensefanza personal ¥

programada no existen alumnos conn alto grado de
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aprovechamiento y alumnos absolutamente refractarios a
la docencia. "Se ha dicho que en la ensefanza
programada el 90 4 de los alumnos pueden asimilar el

90 % de los contenidos"” (MARIN IBAREZ, 1972, 40).

Esta flexibilidad en su adaptacién al alumno
hace que 2] modelo sea capa:z de una cierta “regulacidn
interna’”. Un modelo excesivamente reglado seria
inflexible. For otra parte debe favorecer "la
iniciativa del alumno"” vy poseer un "sentido optimizante
innovador"” que favorezce la creatividad (MARIN DE LA
TORRE , 1991, 40-42).

En resumen, entre la rigidez necesaria de una
organizacién y la flexibilidad erigida por la condicion
varia y cambiante de la vida, la organizacidn no debe
optar por uno u otro extremo, sinc considerar los dos

{("caso aparente”).

I111.4.2.%2.~ Ensefanza activa.—

La ensefanza del modelado posee todas las
caracteristicas de una ensefanza activa, gque une dos
aspectos en una misma actividad: la Ytension mental” oy
la realizacion de una "obra exterior” (MARIN IBAREZ,

1972, 115).

La tensidn mental implice elaborar ideas
personales, reflexionar Vv acrecentar la capacidad
critica. Es la también llamada "tensién intelectual”
{(BRUNER, J.5. en MARIN VIADEL, 1988) que favorece el
autpaprendizaje y 1la actitud de superacion procurando
el alumno mantenerss en competicion permanente consigo

Mmismo.

La realiracion de la obra exterior ha de partir

siempre del concepto de necesidad que convierte un acto

R SR eteree
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en funcional pues nos impulsa a una accidn personal.
"Muchas actividades carecen de sentido, desde el punto
de vista del alumno, porgue estan alejadas de su mundo,
de sus preocupaciones, y mucho més de las exigencias vy
desafios que plantea la vida" (MARIN IBAREZ, 1972,
117).

La accidn motivadora del profesor estriba en
vincular una serie de tareas que suponen un notable
esfuerzo, con el area de intereses del alumno buscando
la conexion con el ambito natural v fomentando su
zentido formativo del alumno. Este accidn motivadora es
de vital importancia en los ejercicios gque como los de
analisis formal exigen una accidn disciplinada ¥

constante.

111.4.2.%3.- Jerarquias de aprendizalje ¥

secuencialidad.—

Las Jerarguias de aprendizaje ‘'representan
sucesiones de habilidades que han de aprenderse en el
orden indicado por su disposicién® (GAGNE, 1974, 135).
Es decir, representa la secuencia de lecciones © tareas
mas eficas.

El planear las tareas para adquirir una
habilidad final supone una ensenanza programada;
sencuencial vy progresiva, de manera gue el alumno
demuestre que domina las habilidades de requisito antes
de que se le pida que aprenda la habilidad inmediata

superior.

Atendiendo a los objetivos propuestos

anteriormente {pag. &1 nosotros pDroponemos la

siguiente secuencia en el aprendizaje:

1.~ Adguisicion de la destreza motora ('poner
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" <
parro") segun el método de modelado aditivo gue s
convierte asi en el primer pasoc del aprendizaie
configurandose como la "rutina ejecutiva" previa de

todo el proceso.

.~ Adguisicidn de la estrateqis cognoscitiva
("saber ver!'), segun el método de analisis formal que
supone aprender a observar, medir, obtener Y

jerarguizar los datos del andlisis para elaborar una
sintesis armonica.

i

.~ Adguisicion de la habilidad intelectual

{pensar_como escultor). Es decir en terminos de violumen

y estructura, espacio Yy masa ante un problema o©

proyecto escultorice concreto.

4.—- Informacidn  verbal. Analisis plastico e

ilustracion de los concepto escultdricos (“capacidad

critica' ).

Haw Aptitud positiva hacia el trabajo

escultérico. Motivacidn a partir de las habilidades =&

informacion recien adguiridas. ("crear aficiédn"}.

Esta secuencia refleja en forma abreviada la
trayectoria vital del escultor gue comienza aprendiendo
el oficio hasta adguirir la madure=z conceptual en su

propia obra personal.

El aprendizaje de una srutina ejecutiva® (FITTE

y POSNER, 1967, 11) es de importancia critica para =31
aprendizaje. Esta rutina representa el "procedimiento”
del desempefic motriz Vv determina el orden de acciones
necesarias; es en realidad una regla, el componente de

habilidad intelectual de una destreza motora.

En el aprendizaje del modelado el alumno debe

14%



provscto — Dacents duan Prancisce Rivas Saleerén

aprender a "poner el barro" es decir, construir una
forma de limites definidos vy superficie tersa. Esto
supone el aprendizaje ordenado de una serie de acciones
("rutina"), que siguen una regla. Esta regla es la
parte inicial de su tarea total de aprendizaje y ha de

aprenderse antes que nada (BAGNE, 1974, 121).

Nosotros no infravaloramos el aprendizaje de
estas reglas del oficio y las consideramos como el paso

inicial del aprendizaje del escultor.

De todos modos nuestro sistema de secuenciacion
contempla una progresion de tareas de las mas faciles a
las mas dificiles pero todas completas. i bien es
cierto que comenzamos en todos los ejercicios por el
aprendizaje de la destreza motora, en todos ellos
interviene a la ve:z la estrategia cognoscitiva vy la
habilidad intelectual. En realidad todos los ejercicios
son completos en el sentido de gue su obietivo es hacer

esculturas.

La secuenciaciéon no implica parcialidad del
aprendizaje. " as destrezas motoras muy complejas
parecen aprenderse mejor cuando se practican como un
todo" (BAGNE, 1974, 122). Fero no solo las destrezas
motoras, todo el proceso de pensar Yy hacer una

escultura se debe de aprender como un todo.

En 1a ensefanza del modelado la técnica de

aprendizaje global ez mas adecuada porgue hay
"continuidad de significadeo de una parte a la
siguiente”. "Solo cuando las distintas partes
constituyen subdivisiones naturales o logicamente

autédnomas, escasamente relacionadas, e! método parcial
es el mas eficaz" (AUSUBEL, 1968, IH6) y este no es

precisamente el caso de nuestra asignatura.
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Mo obstante nosotros utilizamos el método
parcial al fragmentar una tarea que resulta demasiado
ardua para un alumnoc. Se trata de dividir la
realizacidn de una escultura compleja en zonas en las
cuales centra sucesivamente el alumno todo su interés,
con lo gue se evita la dispersion vy la falta de
profundidad en el analisis. En definitiva se trata de
obviar el problema del alumno gque se siente perdido vy

no sabe Ycomo seguir’ o "acabar" el ejercicio.

El método parcial asi practicado tiene ventajas
motivacionales v logisticas. "En primer lugear capactia
al alumno a disfrutar desde el principio de
experiencias tangibles de progresos hacise la meita, con
1o que se ven  recompensados suz esfuerzos de
aprendizaje actuales, mejorada su confianza en si Mmismo

vy alentada su perseverancia"” (AUSUBEL, 1968, a8} .

En  cuanto al aprendizaje de estrategias
cognoscitivas (andlisis formal) los ejercicios han de
presentarse al alumno como  un reto, como  situaciones
problemas que requieren de su habilidad analisis,

organizacidén y pensamiento.

Ademas estas situaciones hay gque

diversificarlas "a fin de que la estrategia que se

aprenda pueda generalizarse en el futuroc a muchas
situaciones nuevas". B&e plantearan por lo tanto
ejercicios muy diversos en los gue el alumnoc tengan gue
aplicar la misma estrategia de arnalisis formal {(formas
organicas, modelo academico, retrato, etc. "Al resolver
problemas nuevos el alumno adguirira confianza en sus
propias capacidades, y cada veEz estarid mas dispuesio a
confiar en sSus FECUrsos cognoscitivos al afrontar

problemas desconocidos" (BAGNE, 1974, 23124 »

E1 resolver problemas nuevos & partir de la

kS
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misma estrategia es uwna manera de que el alumno
autoevalue su esfuerzo. En el problema nuevo ia
splucion dependera de la informacién vy habilidades

intelectuales previamente aprendidas.

For otra parte la aplicacidn de la misma
estrategia supone repetir la oportunidad de aprender vy
resolver el problema, v es sabido que las repeticiones
suficientes son pieza clave en cualquier metodologia
pedagdgica. "Se deben ir reiterando las informaciones
clave, hasta lograr el objetivo propussto” (MARIN
IBAMEZ , 1972, 39). Esta repeticidn o recursividad es la
base del plan de estudios en espiral (BRUNER, 1960,
32 .

El problema de la repeticidn de las tareas nos
lleva al problema adyvacente de la homogeneidad-
heterogeneidad del aprendizaje. Se trata de dilucidar
=1 25 mas Gtil wuna prdactica intensiva con unos pocos
ejercicios, o practicas menos intensivas con  gran

variedad de ejercicios.

La préctica intensiva con un solo ejercicio o©

ejemplar tiene el efecto de transferencis positiva en

los demas ejemplares. -

"La adguisicién de destrezas generales es algo
que depende de la consolidacidn previa de eiemplares
de habitos mas particulares, y gue estas destrezas no
se establecen, en consecuencia, ni eficiente ni
satisfactoriamente, a menos gue los alumnos practiguen
con los ejemplares fundamentales lo suficiente parsa
dominarlos en su totalidad. En  términos generales los
educadores han tendido a subrayar la importancia de la

wtensidn oponiendola a la intensidad del aprendizaje-.
En realidad, si hubliera que elegir, seria preferible

saber bien unas cuantas cosas gue tener un conocimiento
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panoramico de muchas. Una peguefia cantidad de
conocimientos conzolidados es tan atil COmo
transferible, pero gran cantidad de conocimientos

difusos e inestables resulta completamente inutil®

(AUSUBEL , 1968, I64).

Es mejor, por tanto. adguirir poCos
conocimientos, pero bien gque muchos vy mal (se debe
recardar el dicho de que "el que hace un cesto hace un
ciento", lo mas importante es hacer bien el primer

cesto).

De todos modos se debe introducir cierta
heterogeneidad de contenido en los miercicios para
impedir la perseverancia repetitiva y para evitar la

monotonia v rigidez del enfogue.

Uno de los aspectos mas importantes para hacer
asequibles el aprendizaje de cualguier tares s
organizarlo de manera que la dificultad sea progresivas

partiendo de una simplificacidn inicial.

Esta es una de las ideas pedagdgicas mas
witendidas vy antiguas. La simplificacion inicial
supoons que ha de aprenderse primero la destreza motora
=] iy sumando posteriormente el aprendizaje de
estrategias y conceptos cada ver mas dificiles: "El
nifo ha de dominar enteramente 21 +rabajo manual que
realiza durante el aprendizaje. V¥ 1a tarea (pensum} gqus
aprende ademas del trabajo ha de ser igualmente, en
cada caso, s6lo una ligera adicion a lo gue vya sabe”

(FESTALOZZI, 1801, 52).

La teoria de la simplificacion inicial va en
contra de la doctrina del aprendizaje sspontanen vy
desestructurado. El alumno tiende a sentirse abrumado

por la enorme cantidad vy complejidad de destrezas v
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conocimientos de la disciplina a 1la gque se enfrenta, vy

la simplificacidn inicial estd justificada siempre.

En el curso introductorio, la simplificacidn
del contenido, sin ensefar ideas equivocadas gue tengan
que olvidarse después se Jjustifica vy esta indicada
siempre. Esto puede lograrse con stlo presentar
versiones mas generales vy menos completas del mismo
material, que podrd presentarse ulteriormente con mayor
profundidad y a niveles mas elevados. For 1o tanto hay
que centrar la atencion en conceptos claros, meétodos
basicos v herramientas elementales, e introducir en
pasos sucesivos métodos més refinados, conceptos mas

confusos v herramientas mas sofisticadas.

La dificultad progresiva conlleva el establecer

la dificultad del nuevo material o el famafio del paso.

Generalmente se ha dicho que el tamafio del paso ha de
ser peguefo. "Trata de establecer en cada artse una
gradacion de conocimiento, en que cada nuevo concepto
sea solamente una adicién pequefa, casi imperceptible,
a los conocimientos anteriores" (FESTALOZZI, 1801,

112} .

De una tarea a otra se deben evitar las
variaciones exageradas, o problemas demasiado
dificiles, gue no contengan informacién o capacidades

ya adquiridas (GAGNE, 1974, 124).

Fero en realidad el tamafo del paso depende de
las caracteristicas del material y sobre todo del
alumno. En principio “si el material es demasiado
dificil, el alumno hace poco en comparacién con el
grado de esfuerzo que gasta; y =i ez demasiado facil,
sus logros son lamentablemente pobres en funcioén de 1o
que podria haber realizado, de habersele exigido mayor

esfuerzo {AUSUREL 4 1968, F77) - El material
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excesivamente facil promueve errores iniciales y falsas
concepciones, indeseablemente numerosas, gue luego
tienen gque desecharse. El alumne modela a su  aire
incurriendo en errores y acrecentando sus héabitos e
ideas previas. El resultado no es el previsto y no
complace al alumno lo gue menoscaba la confianza en si
mismo, reduce su motivacidn, aumenta su ansiedad y
evita la tarea ("aborrece el modelado"), cuando no

fomenta el aburrimiento v el desinterés.

La adecuacidn de la dificultad del material se
basa en el alumno, va que la tarea depende de la edad,
madures cognoscitiva, grado de conocimiento v
motivacion del alumno, es por esto guse el concepto de
tamafio del pasc conlleva el concepto de diversidad o

ajuste diferencial.

I1711.4.2.4.— Ajuste diferencial.-

Lo decisivo de la educacién es la orientacion
personal. El alumno no es uno mas sino  Wn Caso unico
irrepetible. La labor del profesor debe S8

orientadora.

Lo importante es gue el alumno adguiera de si
mismo una imagen veraz, sin complejos, y que trace un
plan de vida con el gue se compromete y le permita
insertarse en la sociedad y participar en  su
desarrolle. E1 aprendizaje es por lo tanto un proceso
rigurosamente individual vy hay gue respetar el ritmo
personal para que sea eficaz. El problema consiste en
compaginar esta idea con el rendimiento v el nivel de
calidad, v dilucidar si debieran realizar todos los
alumnos el mismo programa de ejerclcios,
independientemente de la calidad de sus esjecuciones

anteriores.
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Existen segun AUSUREL (1968,.357) tres posibles

tipos de ajuste diferencial, es decir de adaptacidn del

programa a la diversidad individual:

1.- Al alumno con malos resultados se le
enfrenta repetidamente al mismo ejercicio.

2.- G le presenta otra serie de ejercicios mas
faciles o© un conjunto diferencial de materiales
correctivos segln sSus errores.

.- Se le hace mas peqguefo el paso al ejercicic

siguiente.

En resumen, la solucidn solo tiene dos caminos
o se aumenta el tiempo de practica, adaptandose al
Fitmo mas lento del alumno, o se modifica el curriculum

de modo gque pueda experimentar ®itos parciales.

Nosotros hemos Jjugado con  ambas variables,
tiempo vy contenidos, para adaptar el programa & la
diversidad del alumno, haciendo un curriculum abierto vy

flexible.

Ge trata de mantener una clase de alumnos bien
informados y dirigidos gue trabajan a ritmos distintos.
Dentro del programa no todos los ejercicios  son
obligatorios, algunos son opcionales y pueden saltarse
si se desea, bajo la orientacien del profesor. Lo
basico no es realizar todos los pijiercicios sino cumpliv

los objetivos del curso.

For otra parte, dado que la ensenanza es
progresiva y global; rada ejercicio engloba  al
anterior, de manera gue muchos de ellos pueden obviarss
si el nivel de conocimientos del alumno asi lo

ACONSEI&.
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El alumno puede demorarse mas en unos
ejercicios que otros vy trabajar a su ritmo. La clase
permanece abierta fuera de horario para facilitar la

compensacién de posibles retrasos.

LLas clases practicas vy tedrico-practicas se
adaptan al ritmo del alumno o grupo de alumnos. For
otra parte las clases tedricas son independientes,
pueden intercalarse en la practica de cualguier nivel
por tratarse de una teoria general sin  caracter
progresivo, de manera gque en todo momento y cualgquiersa
que sea su nivel y ritmo el alumno esté bien informado

v orientado.

111.4.%.—~ Ensefanza por descubrimiento.—

El método de ensefanza por descubrimiento
supone que el alumno por si mismo es capa:s de descubrir
aquellos contenidos vy estrategias propios de la
disciplina en cuestidn. Esta metodologia ha prevalecido
en la ensefianza primaria, ya gque se asegura gque es el
propic nifio guien esta en posicidn mas estratéegica para
conocer y seleccionar los problemas y contenidos
educativos que respondan mejor a Sus necesidades de

desarrollo.

La exageraciton de esta orientacién pedagdgica
lleva & considerar gue no puede haber aprendizaje
significativo (es decir interiorizado o integrado en la
estructura mental del alumno) sSi no s da a partir de
una experiencia directa, inmediata vy concreta, sin  la

mediaciéan del profesor administrando contenidos.

Lo peor de esta orientacion ha sido, siguiendo
a AUSUBEL, la extrapolacion de esta idea a la ensefanza
universitaria. vgl hecho de gque el nifio de primaria

tiene que depender de apoyos empirico-concretos para
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comprender y manipular ideas se ha extrapolado a los

niveles de secundaria y universidad" (1968, 534).

Aunque el empleo frecuente de técnicas de
descubrimiento para transmitir contenidos de conceptos
complejos pueda defenderse en las escuela primaria con
hase a la adquisicidn vy la transferencia de
discernimientos intuitivos, esta metodologia no deberia

generalizarse a todos los niveles segun AUSUREL.

Fara este autor la primera funcidn de la
educacidn consiste en transmitir contenidos. La
obligacidn del alumno consiste en aprender estos
contenidos tan significativa v criticamente como sea
posible v luego, cuando este conocimiento antecedente
sea adecuado tratar de mejorarlo si es que puede (1968,
558).

En toda esta polémicea de la ensefianza por
descubrimiento vy significatividad visten ciertos

puntos gque nosotros tensmos gque desglosar y aclarar:

1.~ Todo aprendizaje, si e significativo,
supone  un_ redescubrimientoc por el alumno de los

contenidos gue integra haciendolos propios.

La funcién de cualguier curriculum consiste en
la presentaciédn sistemdtica de un cuerpo organizado de
conocimientos como fin explicito en si mismo. Fero a la
veszr una metodologia gque permita al alumno,
redescubrirlo, aprenderlo significativamente. Con esta
metodologis debe de conseguirse, por una parte la
adquisicion de contenidos, y por otra la formacion del
talante investigador {la capacidad de observar,

wperimentar, cuestionar y analizar el mundo sin ningun

conjunto de respuestas prefabricadas).
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En sentido estricto, los métodos de
descubrimiento no son eficaces para +transmitir los
contenidos de uwna disciplina. Nosotros proponemos en
nuestro CUrso de Modelado la gue llamamos

vrodescubrimiento planeado”.

En nuestra asignatura los conceptos vy los
métodos han  de redescubrirse por el alumno en  cada
nuevo ejercicio para hacerlos significativos a la ve:z
que adquiere las destrezas necesarias. Al ser una
asignatura eminentemente practica el alumno penetra en
el método de creacion escultdrice en cada nueva
zecuencia del aprendizaje redescubriendo técnicas ¥y

conceptos.

Fa— La capacidad de descubrir en sentido

estricto supone una serie de cualidades gue solo posee

ur numero muy escaso de alumnos.

La investigacidn COmo descubrimiento de
verdades, hechos, leyes o teorias, no alcanzadas aun
por la humanidad, solo se da en rigor ern  los

especialistas de alto nivel.

La capacidad para solucionar problemas reclama
cualidades (flexibilidad, ingeniosidad, destreza para
improvisar, originalidad, sensibilidad al problema,
audacia) que estan distribuidas menos generosamente
entre la poblacidn de alunnos, que la capacidad para
asimilar contenidos. Muchas de estas cualidades tampoco
pueden ensenarse con eficacia. Aungues con

procedimientos pedagogicos adecuados pueda mejorarse la

capacidad de solucionar problemas, el numero de
personas gque pueden adguirir una formacion
significativa es mucho mayor. "Asi pues pasar por alto

a estos individuos y concentrarse solo en producir

solucionadores de problemas, talentosos, €5 algo
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injustificable desde el punto de vista educativo"
(AUSURBEL , 1968, 534).

Supone por lo tanto una Virresponsabilidad
pedagdgica” (1968, 51).

La labor docente consiste sobre todo en
pytilizar “el mismo espiritu investigador vy similares
métodos en las actividades docentes cotidianas" (MARIN

IBAREZ, 1972, 119).

"o importante es que se den al alumno las
fuentes de informacidn para qgue Sea capaz de
reconguistar una verdad gue estid en el panorama
cultural pero a la gue todavia no ha arribadao” {MARIN
IBAREZ, 1972, 119). Es decir, situar al alumno ante una
verdad, para €l desconocida e iniciarle en el camino de

poder reencontrarla.

Sin embargo existe el peligro en el campo de
las Bellas Artes de gue ]l alumno crea como propio lo
que en realidad es una apropiacioén de una idea o estilo
gue estaba en 21 panorama cultural. Esto es asi porgue
el qguehacer artistico supons Uuna fuerte implicacidn
personal, vy aun los ejercicios mas elementales vy
standarizados se consideran, vy de hecho lo son, obra

personal .

For otra parte existe el peligro asociado de
gue el alumno se anguiloss  en i apropiado al
considerarlo como estilo propios VY esto le impida el
aprendizaje del bagaje cultura, necesario y clerre el

camino de una investigacion verdaderamente personal.

La labor del profesor en estas circunstancias
es esencial y debe de actuar como orientadot s ampliando

el horizonte del alumno a la vez Que fomentando su
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sentido de autocritica.

Z.~ El procedimiento mismo de descubrir o crear

en sentido estricto debe ser sistematizade en la medida

de lo posible a fin de gue pueda ser ensefado.

L.o verdaderamente interesante seria poder
sistematizar el proceso creativo. 8i se pregunta a un
experto ©o a un creador como resolviod determinado
problema generalmente no saben dar una respuesta
definida. En muchos casos ante problemas de creatividad
los profesores nos limitamos a dar normas ambiguas,
tales como: "observar y analizar la situacion,
celeccionar las estrategias y reglas que resulten

factibles aplicar y sacar conclusiones®.

Estas instrucciones procedimentales de
observacioén, andlisis y sintesis son claras cuando se
plantean en aplicacion de un modelo consolidado como el
académico; pero plantean muchas interrogantes Y

resultan ambiguas en la solucion de problemas nuevos.

Lo gue nos proponemos ahora es analizar paso &
paso en que consiste el proceso de la creacidn. De
igual manera gue jerarquizamos VY analizamos los
objietivos del aprendizaje constituido (véase pag. 61)
tratamos ahora de sistematizar el procedimiento de

investigacion o creativo.

intervienen en la creacion o© invencidén dos

tipos de procesos mentales:

i.— Frocesos algorritmicos.

Son una serie de operaciones elementales gue
llevan, en un numero finito de pasos; & 1a solucidn de

un problema. Son muy frecuentes, porque sin Pprocesos
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algorritmicos seria muy dificil realizar muchas tareas.
La utilizacion de un algorritmo suele convertirse en
una rutina, pero su aprendizaje generalmente conlleva
un  proceso de descubrimiento de la existencia de
relaciones y conexiones entre elementoz aparentemente

dispares.

Se trataria de las destrezas motoras vy las
estrategias cognoscitivas que son aprendidas a traves
del madelo de ENSenanza, a través de un
"redescubrimiento planeado”, pero gue una Ve
asimilado, se convierten en métodos de aplicacion casi
automatica en la resolucidn de problemas. Estos
procesos algorritmicos supondrian los objetivos de
aplicacion de la taxonomia de BLOOM (19537) vy supondrian
el estadio ulterior del aprendizaje asimilativo, ya gue
los conceptos, destrezas y estrategias no deben darse
por sabidas hasta que no se saben aplicar en la

solucidn de problemas.

Los algorritmos consisten en seguir el camino
trillado en la solucién de problemas. Son buenos pues
nos habilitarn en el aprendizalje de problemas v
soluciones en una disciplina y sobre todo amplian
nuestro campe de conocimientos vy recursos dentro de un
determinado modelo o paradigma. Son malos €1 se
automatizan y sobre todo si  limitan nuestra capacidad
de ver nuevos problemas fuera de oase paradigma
anquilosando el desarrollo creativo v la investigacion.
No es de esstrafar que se plense gue “en la solucidn de
problemas tipo apenas hay algo mas gue memorizacidn vy

aplicacion mecanica de farmulas” (AUSUBEL, 1968, 61Z2).

2.~ Procesos heuristicos. (del griego EURISKO

rody )

que significa encontrar, hallar, descubrir, inventar}.

Los procesos heuristicos son operaciones de
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pusqueda no elementales, gque no tienen por qué resolver

integramente un problema. Consisten en solucion de

problemas en ausencia de caminos pero en posesion de un

bagaje de conocimientos.

Farece ser unanime la necesidad de este bagaje
cultura y conceptual (HERNANDEZ Y HERNANDEZ, 1991, 73).
pervio a cualquier analisis. Lo que no estad tan claro
es si €1 bagaje disponible es suficiente para iniciar
una investigacidn, y para crear un modelo alternativo

de experimentacidn en Bellas Artes (LA IGLESIA, 1985 .

De todas formas un conocimiento previc de la
materia es imprescindible. No s2 puede practicar un
andlisis a partir de la observacion misma (véase pag.
B5 ) ni introducir lenguajes observacionales
alternativos vy compararlos con el idioma original

(FEYERABEND, 1973, 64).

La teoria, sea considerada como esquema previo
(racionalismo kantiano), o bien como forma coetanea a
la experiencia (FEYERAEBEND, 1975, 135} es necesaria

siempre.

Feroc el wvalor de la didactica de la escultura

tiene gque basarse tanto en administrar el contenido

consolidado como en  ensefar el procedimiento de sSu
desarrollo. Se trataria de desarrollar el "pensamiento

nrocedimental® (SOLER, 199, 145), gque no son sino las

= trataria de

0

estrategias cognoscitivas, es deciir,
desarrcllar en el alumno a1 descubrir estructuras

profundas (andlisis), relacionas nuevas {sintesis) ¥

valores (valoracidn).

De todos modos, este desarrollo procedimental
debe de apartarse siempre del conceptoc tradicional de

técnica definiendose siempre la escultura comb una

1&6%
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disciplina, "un campo de tensidén intelectual y creative
tal v como se lo plantea el profesional' (MARIN VIADEL,
1987, 959 refiriendose a BRUNER, J.85.), vy no como

ronjunto de saberes y técnicas.

Ademas de este pensamiento procedimental o
pstrategias cognitivas que se constituyen facilments en
algorritmos, privandonos de esa "tension intelectual”;
el docente debe de procurar en la medidse de lo posible
fragmentar y sistematizar el acteo mismo de la creacion

intentando encontrar estrategiase  heuwristicas que sean

1o menos ambiguas posible.

Feta sistematizacion del proceso creativo es la
base donde habra de asentarse el futuro investigador

del alumno de escultura.

Las estrategias heuristicas consisten en un
conjuntc de métodos de busgqueda e investigacion gue
incluyen férmulas tan variadas como el conocimiento
interdisciplinar y las transgresiones de campo de
conocimientog la simplificacion, la fragmentacion vy el
método de ensayo-error. En el campo de la escultura

estas estrategias tienden a conseguir dos objetivos

principales: 3
i.~ La representacidn interna {ideacidn) -
2.- La representacidn externa {bocetos).
Al plantearse el problema = cusstidn

(ejercicio libre, traduccidn pléastica de un poema
etc...) "se activa el conocimiento que de &1 tiene el
alumno (representacion). Este ronocimiento se aplica a
la situaciédn-problema (transferencia). Estos procesos
de representacion vy transferencia son interactivos, de
manera qgue si, al aplicar el conocimiento, se llega a

la conclusion de que no es pertinente, =se formard una
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pueva representacion que activaria un conocimiento
distinto y asi sucesivamente hasta gue se solucione ©
ce abandone el problema" (SOLER, 1992, 151).

Este proceso de ideacidn, de ensayo—error, de
prueba, de fragmentacion, tiene su traduccion pléética

en el uso de los bocetos.

E1 boceto es el experimento, la prueba, el
mejor medio de fijar una idea de probar SU
funcionamiento, de desarrollarla o abortarla.

El aprender a abocetar es uno de los obhjetivos
hasicos de un curso de modelado vy en contra de lo gue
pudiera parece requiere un  notable esfuerzc y una
considerable preparacion previa. El boceto, &l igual
gue una ficha de la investigacidn humanistica, no debe
ser completo. Fuede contener solamente una idea. EIl
valor del boceto reside en gue exXpress 28a idea con
claridad vy precision. La matizacitn vy enrigquecimiento
de una idea viens de la reunidn de varios bocetos, pero
=1 boceto en singular proviene del procedimiento de
fragmentacién del problema, v por tanto, solo contiene

un fragmento extraido del andlisis.

También debemos diferenciar el boceto de la
magqueta. La magueta representa el final trabaio de
ideacitn o abocetado. Ya gue supone la obra escultdrica
terminada en un tamafio generalmente mas pequefo Yy en un
material no definitivo. Los hocetns no son, ni deben
ser maguetas. El hoceto supone la fase ahierta de la
ideaciéon y no la cerrada de la magueta. El boceto
supones 1 puperimento més 0 menos dirigido, mas o meEnos

continuado cuyos resul tados no son siempre previsibles.

E1  hoceto supone siempre un proceso activo, un
pensamiento. Es el correlato de 1a representacion

interna., de la ide&. TEorgue  no Se aprende solo
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haciendo, sino sobre todo, pensando en lo que hacemos"

(SOLER, 1992, 61). En_un_ modelo de enseflanza  muy

desarrollado se llega sequro pero se piensa poco. Los

limites del aprendizaje segun un modelo consisten en
privar al alumno de su capacidad de idear alternativas.
En contrapartida, la capacidad de idear supone siempre
un  conocimiento previo. Descubrir, es en esencia,
cuestidn de reestructurar y transformar datos, de tal
manera gue uno sea capaz de ir mas alla de lo conocido
MHasta entonces. El descubrimiento o la creacidn es un
trabajo a partir de lo conocido en los modelos. "El
alumno ante los datos vy problemas presentados, debe
seleccionar, entre los modelos que ya tiene, alguno en
donde encajen (subordinacion). 51 no encajan en
Ninguno, ha de relacionar elementos de modelos vya
adguiridos v construir un NUavo modelo

(supraordinacién)" (SOLER, 1992, 62) .

Es decir, la adguisicidn del modelc por el
alumno, ha de conservar siempre esa plasticidad gue
permita el descubrimiento personal a partir de el. Esto
se consigue con un aprendizaje significativo, donde el
alumno integra el conocimiento, lo que le permite
transformarlo. E1 producto final, o sea, la forma con
la que el alumno aprende a hacer, decir o sentir algo,
es su estructura cognoscitiva, conformada a través del
descubrimiento vy la integracion personal del ndcleo
basico de la materia, que lo capacita para llegar por

s1i mismo a otros datos;, métodos Y conceptos

papecificos.
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111.5.— EVALUACION.-

111.9%.1.— Definicion.-

La evaluacién podria definirse como la temisidn
de juicios sobre el yalor de ciertas ideas, tabalios.
snluciones, métodos, materiales, etc., teniendo en

cuenta un_fin determinado” (BLOOM, 1972, 208).

Lo importante en la evaluacitn es la idea de
valor v el fin u ohietivo que se evalua. Ya vimos en
1os fundamentos epistemolégicos (pag. 350) i gue para
nosotros suponia la idea de valor. Sin embargo cuando
se habla de evaluacidn no se plantea el problema del
vyalor en si", sine el concepto  mucho mas modesto de
adaptacidn a una Dorma y por tanto va no se habla de

nyalor® sino de yalidez.

Lo importante, pues, & ia hora de evaluar es
clarificar los objetivos y poseer una norma gue ha de

zer conocida por todos, compartida vy universal.

Estas wigencias de ia evaluacion suponen
también sus limites comb veremos mas adelante. De
hecho, esta estricta sujeccion a la norma ha fomentado

el rechazo & la totalidad del sistema evaluativo.

"Dehe haber un lugar en la escuela donde las
calificaciones no cusnten... donde el nific tenga la
libertad de ser auténtico, de poder revelar SuUs
centimientos Yy emociones sin censura, donde pueda
evaluar su propioc progreso hacia sus objetivos, sin la
imposicidén de un arbitrario sistema de calificaciones”

(LOWENFELD, 1947, 92).

Fara Lowenfeld el sistema de calificaciones es
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siempre arbitrario, estd basado en unas normas tan
estrictas gque el alumno que trabaja auda:z v libremente
seguramente recibira una mala nota. For otra parte esta
embebido de la subjetividad del profesor que premia el
trabajo del alumno que por casualidad se parece a algun
estilo del arte contemporaneo. LOWENFELD plantea los
dos peligros clave del sistema evaluativo: el
convertirse en un sistema despersonalizado v el de ser
subjetivo. Fero de aqui no podemos concluir que toda

evaluacidn debe ser proscrita.

De hecho la evaluacidn es necesaria en tres

aspectos:

1.~ Supone un control en el progreso del alumno
en la adguisicion de conocimientos.
Z.— Controla asimismo el sisteme de ensefanza—

aprendizaje.

.- La capecidad evaluativa del alumno (de su
propia obra y de las obras de los demas) es la Gltima
de las capacidades en la taxonomia de BLOOM (1972) vy
posiblemente resuma y compendis todas las anteriores
(conocimiento, comprension, aplicacion, andlisis VY
sintesis). La evaluacién que practica el profesor

ensera a evaluar al alumno.
I111.5.2.—~ Caracteristicas.—

1.- La finalidad de la evaluacion es la de

Arientar. Se orienta al alumno a la vez gue se guia 1

procedimiento de ensefanza-aprendizaje.

Ezte objetivo es muy distinto al tradicional de
promocidn academica Yy calificacidn. Agqui no s

califican resultados sino gue se valoran capacidades vy
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se orienta sobre el mejor modo de conseguirlas a través

de la evaluaciodn.

La critica a la evaluacién se basa en el
rechazo al sistema de calificaciones. Las
calificaciones desplazan en cuanto a importancia vy
supuesta validez al conocimiento, la competencia y el
aprovechamiento que pretendian demostrar y representar.
Cuando esto ocurre, se atrofia la pulsidn cognoscitiva,
los alumnos pierden interés en la materia tanm pronto
como son registradas sus calificaciones, vy la sociedad
concede mayor valor a las calificaciones o al diploma
de una institucidn de prestigioc gue a los testimonios
de idoneidad para la practica de& una profesion
intrinsecamente mas validos a largo plazo. (AUSUBEL,
19468, 652).

Fara AUSUREL los males de la evaluacion no
estan solo en las calificaciones o en la medicion, sino
en el use social que se hace de estas medidas para
crear una "meritocracia” o una jerarqguia

seudocientifica de personas.

También LOWENFELD hace hincapie en que lo
importante es el proceso de creacion vy no la
calificacién, sobre todo en el terreno artistico. "El
problema surge cuando 2508 dibujos se comparan con un
patrén o modelo. Estos modelos, basados en algun
criterio estético arbitraric, solo sirven para rotular
los dibujos como buenos o malos, Sin compfender mucho
el proceso que dio origen al trabajo artistico. Esto
estd vinculado con la practica corriente de calificar

al alumno con wun Namero en las actividades artisticas

(1947, 91).

For otra parte estos sistemas de calificacion

dan de lado a los objetivos de la educacién realmente

169



crevecte Rocente. Juan Francisce Rivas Salserén

importantes vy evaluan los resultados mas tangibles
triviales vy faciles. No se valora la comprension
genuina, la originalidad, la capacidad para resolver
problemas, la de pensar independientemente, la de

recuperar informacidn v sintetizar conocimientos.

En rigor, el aprendizaje, el pensamiento
independiente v la creatividad son posibles solamente
en una atmédsfera no evaluativa. La evaluacidn induce
tensitn, ansiedad y competitividad excesiva. For otra
parte los mismos profesores emplean la calificacion
para recompensar a los alumnos mas conformes y dociles
v castigar a los inconformes v de psnsamiento

independiente.

Todo lo anterior lleva a AUSUBEL ha decir gue
"ia aplicacidn de normas objetivas de evaluacidn al
aprendizaje de los alumnos es de suyo repugnante e
incompatible con el ethos de una educacicon humanista®
(1968, &48).

o~

“.— La evaluacién ha de ser individuslizada.-—.

hasada en criterios individuales -criterial-—.

Mientras que la evaluacidn normativa desconoce
las peculiaridades de cada sujeto y a menudo, ademas,
contribuye a dafar su autoconcepto, la evaluacidn con
arreglo a criterios individuales suministra informacion
al propic alumno acerca de lo que realmente ha hecho,
de sus progresos, y de 1o gue puede llegar a hacer con

arreglo a sus propias posibilidades.

e debe informar sobre los fallos en los
ejercicios y la manera de poder superarlos y no hacer
una simple valoracidn numeérica Y aséptica del

resultado.
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Debe existir una cierta sensibilidad en 1lo
individual, profundizando en los aspectos que suponen
un  avance respecto al propioc puntoc de partida,
procurando no establecer comparaciones con los logros

de los demas compafieros.

Se debe transmitir una conciencia del exito. de
manera que cualquir logro debe ser importante v gue

cualguier trabajo se mejora con el esfuerzo personal.

Se debe estimular un ambiente de participacion
y ayuda colectiva en los exitos y no de competitividad,
de manera que sea el curso entero el gue se desarrolle

y crezca en conocimiento v no el individuo o grupo.

Azi mismo e deben de contemplar sistemas de
autoevaluacion y coevaluacidén de los alumnos que
participarian asi de manera responsable en su  propio

proceso de aprendizaje.

EFsta sensibilidad en 1o individual tiene
especial importancia en la ensenanza de las RBellas
Artes yva que “uno de los objetivos importantes de la
educacidn artistica es ayudar a producir las
diferencias individuales que forman la personalidad del
alumno. Suprimir estas diferencias... dar especial
importancia al producto final logrado, recompensar a un
alumno y no a los otros, todo ello conspira contra las
premisas bdsicas de la expresion creadora® (LOWENFELD,

1947, 95).

T - La evaluacion ha de ser continua.-

o

Esto quiere decir que evaluar supone un control
constante de la empresa educativa. Se debs evaluar al
comienzo, durante y al final del aprendizaje, y esta

continuidad no lo es solo a lo largo del cursa, sino
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también a lo largo de cada ejercicio.

Existe pues una evaluacidn inicial, formativa vy

sumativa.

~La evaluacion inicial, nos da idea del nivel
del alumno al comienzo de un periodo de aprendizaje;
pero tambien, vy sobre todo, sirve para clarificar los
objetivos vy comunicar las expectativas del profesor a
los alumnos. En todo caso sirve para adaptar los

objetivos al nivel de los alumnos.

—La evaluacion formativa, proporciona

informacidn constante sobre si el proceso de ensenanza
se adapta & las necesidades o posibilidades del sujeto.
Se trata de la evaluacidn mas valiosa porgue lleva

implicito un mecanismo de retroalimentacion. gque poses

dos cualidades esenciales. Por un lado tiene un valor
cognoscitivo al esclarecer, corregir ideas e
identificar laz areas que necesitan mayor esfuerzo. For
otro lado tiene un valor motivacional al reafirmar al

alumno en el camino correcto.

Fero ademdas este tipo de evaluacidn es esencial
en las tareas perceptivo-motoras, como lo son los
ejercicios de modelado, en donde se da una respuesta
variable o indeterminada a un estimulo gue se presenta
constantemente. Si se le pide a un alumno gue analice vy
construya una forma, ees obvioc que avanzard mas

rapidamente si sabe en todo momento hasta gue punto sus

i

esfusrzos Se aproximan al objetivo deseado. Las
correciones frecuentes del profesor son imprescindibles

en este proceso.

El valor motivacional de estas evaluaciones
tiene un fundamento netamente conductista. Al conocer

el alumno en todo momento que acto © respuesta es la
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verdadera se "refuerza" esa respuesta mediante la "ley
del efecto". Fero ademas aumenta retroactivamente esta
motivacidn para aprendizajes posteriores. Y no solo la
evaluacidn sino el solo “"conocimiento #*plicito de gue
los resultados del aprendizaje se dardn a conocer
constituye también una condicidn de incentive, gue

aumenta la fuerza de las pulsiones fundamentales”
(AUSUBEL. , 1968, 367).

La retroalimentacidn posee ademas un valor
netamente cognoscitivo, va gque aclara significados vy
corrige errores y falsas concepciones. A consecuencia
de la retroalimentacidén aumenta la confianza del alumno
en ia valide:z de su obra. se consolidan los
conocimientos v destrezas que acaba de adquirir y puede
concentrarse mejor en aquellos aspectos de la tarea que

exigen ser mejorados.

~La evaluacitdn sumativa, supone la evaluacion

de los resultados de la tarea, y especifica el grado de
capacidad o de dificultad con que el alumno va &

enfrentarse en £l siguiente ejercicio.

4.- La evaluacion debs ser creativa.

El espiritu mismo de creatividad v plasticidad
debe de inspirar todas nuestras evaluaciones. Estas son
caracteristicas generales de todo proceso evaluador

muchas de las cuales han sido referidas anteriormente.

MARIN-DE LA TORRE (1991, 353) reume cuales deben
ser estas caracteristicas especialmente creativas de la

evaluacidn:

1.— La evaluacion debe centrarse en el proceso
seguido v no en el resultado. Se trata de la misma idea

expuesta por LOWENFELD en 1947 (1), evaluar el
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desarrolleo de la persona y la evoluciodn de sus
capacidades, de una forma flexible.

Z.~ La evaluacidn no debe tener un caracter
punitivo © sancionador, no es una calificaciédn, debe
plantearse como un reto, como un indicador de progreso.

Z.— Be evaluan los progresos de las operaciones
mentales superiores sobre todo, puestas de manifiesto
en el dominio de estrategias cognoscitivas, antes qgue
destrezas motoras. Al fin vy al caboc "la mano no
inventa” v el objetivo basico del cursc de modelado es
el desarrollo de las capacidades intelectuales (Ypensar

como escultor").

Fero mucho mas conflictivos vy dificiles de
determinar son los criterios de evaluacidn de los
productos creativos, ejercicios mds o menos libres que
establecen como objetivos fundamentales una elaboracion

personal de lo aprendido.

Es en estos ejercicios v no en los de analisis
formal, en donde se plantea de manera mas acuciante el
problema de la objetividad gue trataremos mas adelante.
Debemos de reconocer, siguiendo a BLOOM (1972, 196) que
er "los ejercicios en gque interviene el proceso de
sintesis desembocan muchas veces en  unos resultados
para los gque aln no disponemos de unos criterios

ohietivos de evaluacion”.

De todas formas si existen unas lineas

generales de evaluacion de estos ejercicios:

i.- Debemos evaluar partiendo también de una

cierta objetividad. Esta abjetividad viene dada por el

enunciado claro de los objetivos del ejercicio vy la

propuesta inicial. Aun cuando el ejercicio sea libre
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debe xitir una exposicidén del problema, una propuesta

inicial y unas posibles lineas de solucidn

2.— En los ejercicios libres de solucién de
problemas no se trata de gque el alumno demuestre Sus
habilidades adquiridas en otros cursos o experiencias.

Ectos ejercicios tienen como objetive la transformacion

novedosa de lo recien aprendido.

Se valora sobre todo la novedad, pero no comd
valor en si misma, sino COMmo capacidad de
transformacién de lo aprendido. El desarrollo en este
momento consiste en una variacion de lo aprendido, y no
en un olvidarse de lo aprendido, para volver al estado

de comienzo de Ccurso.

gl ejercicio debe exigir al alumno gue aplique
los ronocimientos, conceptos vy reglas que haya
aprendido recientemente, y no las habilidades ni la
informacion gue pueda haber adguirido en anos
anteriores... que los estudiantes en realidad han
aprendido informacidn vy habilidades importantes e
indispensables, antes de proceder & evaluar su

noriginalidad"" (BAGNE, 1974, 190).

De todaz formas en ia evaluacion de estos
ejercicios se valoran aspectos no estrictamente
cognoscitivos dando entrada a otros muchos factores

pertenecientes a la esfera de la personalidad.

Se valorard asi mismo 1la variedad o diversidad
de ideas v la capacidad de reunirlas en una sintesis

final.

La evaluacion se realizard sobre la pase de los
bocetos realizados POy el alumno que ponen de

manifiesto el proceso de gestacion, de ideacidn del
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trabajo final.

I3~ la evaluacidn de estos ejercicios debe de
tener un caracter global (BLOOM, 1972, 194&) vy (GAGNE,
1974, 196). Los objetivos de estos ejercicios no son

objetivos concretos. La propuesta inicial es una puerta
abierta a la investigacioén. For lo tanto no evaluamos
capacidades especificas referidas a unos objetivos,

sino capacidades globales.

Estas capacidades globales son realmente las
gue intervienen en los procesos de sintesis, en los gue
hay que barajar ideas diversas, estructurarlas v

unificarlas.

I T El problema de la

objetividad.—

Es tradicional el problema de la objetividad en
la evaluacion de trabajos en las Bellas Artes.
Tradicionalmente ha existido una despreocupacidon por
los procedimientos evaluativeos. El  rigor gque debe
animar cualquier parte del proceso pedagdgico  ha

brillado por su ausencia en el caso de la evaluaciodn.

Generalmente la s=valuacion se basaba en dos
tipos de criterios: un criterio cuantitativo sobre el
numero de trabajos realizados vy el grado de
elaboracion, y un criterio cualitative generalmente

basado en el gusto personal vy subjetivo del profesor.

Desde antiguo este tipo de criterios sublietivos
ha planteadc problemas, sobre todo en el caso de la
concesién de premios en las antiguas escuelas de Bellas
Artes. “La concesion de premios de la clase de Modelado
por el antiguo, gque Provoca la protesta publice de

algunos alumnos, y evidencia la ausencia de criterios
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tanto en unos como en otros" (ARAMO, 1986, 190).

Y no solo en la concesién de premios sino
tambieén a niveles administrativos, la falta de
objetividad planteaba problemas. YEl HMinisterioc es
consciente de la dificultad que entrafan los méritos
artisticos. La tremenda subjetividad de su evaluacidén
plantea dificultades para S normalizacidn

administrativa" (ARAMNO, 1986, 195).

EX espiritu de esta "nmnormalizacion
administrativa® en  los estudicos de Bellas Artes,
pretendida en el Real Decreto de 195 de julio de 1898, vy
nunca acabads del todo, mantiene viva la polémica de la
objetividad del conocimiento artistico en la
actualidad. La integracidn plena v realmente aceptada,
de la Facultad de EBellas Artes en el senco de la
Universidad, sigue requiriendo criterios de objetividad
evaluativa, lo gue conlleva un fundamento
epistemoldgico del conocimiento artistico. A la
epistemologia del arte hemos pretendido dar respuesta
en =1 apartado correspondiente, pasamos ahora  a

estudiar los pardmetros de objetividad evaluativa.

El M.E.C. (1989) propone algunas orientaciones
para la evaluacidn en el area de Expresion Visual vy
Flastica que nosoiros recogemos Y ampliamos en  las

siguientes:

1.~ Conviene eludir criterios subjetivos, como

el "me gusta" o “no me gusta’; para valorar una obra.
Estos iuicios no fundamentados son muy COMUNES &n la
vida corriente. Fero la educacion se propong despertar
los tipos de conducta mas adecuados, no los mas
habituales. "Esz bien sabido que, en diversas Areas de
la vida, el individuo se recluye en sus opiniones Yy

juicios sobre sl valor de ciertos conceptos, objetos ©
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actividades, por lo que uno de los objetivos mas
importantes de la educacidn es ampliar los cimientos en
gue se fundamentan los juicios" (BLODOM, 1972, 210).

En la mayoria de los casos, las evaluaciones
habituales no son sino unas subitas decisiones tomadas
sin gque se hayvyan estudiado convenientemente los
diversos aspectos del objieto. En realidad, estos actos
prematuros debieran denominarse opiniones, no

verdaderos julcios.

"Estas opiniones poseen un cardcter netamente
egocéntrico vy 2stan basadas en el principio de
utilidad, ademas de la familiaridad, la ausencia de
peligros, el prestigic social, la moda vy la facilidad

de comprensidn’ (BLOOM, 1972, 209).

El profesor debe tener rigor en sus juicios. 8i
se espera de los alumnos que superen estereotipos y
convencionalismos la mejor forma de lograrlo es con el

ejemplo del ejercicic profesional del docente.

Sin embargo este rigor gue necesita de una
imprescindible distancia en la apreciacieon de la obra
es muy dificil de conseguir. La evaluacitn esta
conectada con el mundo afectivo y con los valores de
simpatia vy placer (BLOOM, 1972, 209}, no obstante
debemos realirar la evaluacidn desde el punto de vista

del conocimiento y no desde el de la emotividad.

Fara conseguir esta necesaria distancia se
utilizan diversos mecanismos. En  primer lugar la
evaluacion se realizard siempre a partir de una
observacion sistematica a través de los instrumentos
oportunos que consisten principalmente en el andlisis
de los trabajos durante y al final del proceso de
sjecucidn, laz entrevistas, discusiones, pruebas v

listas de control. Todos estos datos deben recogerse
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oportunamente en la ficha personal del alumno.

En segundo lugar debemos diferenciar el

cumplimiento de los objetivos cognoscitivos con los

aptitudinales. Es en estos ultimos objetivos, gue son

valorados en su justa medida, en donde interviene mas

el area de la emotividad Yy  por tanto de la
subjetividad. La valoracidn del grado de intereés,
personalidad, comportamiento, entrega al trabajo v

asistencia; debe de apartarse del area valorative del

conocimiento, estrategias v destrezas.

~3

2.~ Dejar bien claro cuales son los obietivos

del ejercicio o del curso complsto. YEl profesor debe

proponer  muy claramente los objetivos que se persiguen
er cada trabaio y exponer la valoracidn proporcional
gue piensa hacer del mayor o menor logro de cada uno de
llos. A veces, entre estos objetivos, claroc esta,
surgirad "la creatividad" en mayor o menor porcentaje de
estimacidn. Fero esto ocurrira tan solo en parte v
algunas VvVeCces. .. Tampoco resulta perniciosa una
valoracidn forzosamente subjetiva y limitada a aspectos
parciales en algunos casos. No es pernicioso que el
profesor, con sus Ccriterios personales, influya
directamente en sus alumnos. En parte, su mision es
esa. Ahora bien, de la pluralidad vy del contraste de
criterios personales, acasc subjetivo, gque incidan
sobre el alumno depende, precisamente, su riqueza de
criterios y su capacidad de juicio propic vy eriticg”

(MEC, 1989, 268).

Ern esta situacion se da cabida a la
subjetividad del profesor pero siempre gue se astimule
paralelamente el sentido critico del alumno, puss es

él, guien tiene la dltima palabra.

Lo gue si estd claro es que la objetividad se
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mide por la claridad de los objetivos propuestos. Tanto
an los ejercicios estandarizados de andlisis formal
COMmo 8 los sjercicios mas oreativos. El precis o
la maxima olaridad los objietivos gus se preiends
alcanzar, sUpone gL =4 puaden evaluar los
procedimientos desarrcllados v los resultados obtenidos

en su adecuacidn a los obietivos.

i smbargo somos del todo oo
de la objetividad margina el problemsa del

objetividad & plantes como "julcios  an

criterios externos® (BLOGM, 1972, 213) . Los

pueden estar consd por obistivos  gue
fain de alocanzarse, por definidas en 1z

valoracion e los trabaijos, o Eor Ris} analisis
comparativo entre el trabajo realizado y otros  tipicos
de 1a misma materiz. En esta olase des evaluaclion s

incluye la glasificacion de fenomengs. gQue presupone la

fou

de gus todo fendmeno e halla icliuido en un

~erminado v gue deberd estudiarss de acuerdo oon

peoculiares del tipo &
n

arte =se evalua dependiendo del tipo a gus
(representativa, EHOrEE1lvVAa, matérica,

5

obistual, conceptuall.

i terdterios edxternos’ diz obistividad

1]

marginan &l problema el valor  porgus mantlensn

il

paradigma vigente (KHUN) vy constituyen la heuristica

a de los  programas de investigacion (LAEATOE) .

mantener 21 sistema cientifico o artistico

ol g al igual gue en los orogramas e
investigacidn la ohistividad supons  una NECESs] idad s 1sa

par gue una limitacion.

Nosotros hemos estudiado el problema del valor
i

o

en 2l apartado des los fundamentos epistemnoldgicos, pero
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-

consideramos que a nivel pedagdgico el concepto de

valor ha de ser sustituido por el de valider.

"la validesz estd garantizads cuand

procedimiento de evaluacidn da
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de la ejiecucidn d 1 5
179). No nos planteamos por  Io tanto el valor del
conocimiento ni de los objetivos, sino no solaments &
validez de la evaluacidn gue constituve su objetividad.

toda una  metodologis gus

ohistividad 2 la evaluacidn e los ob

obistivos S8  svaluan e Traves de una

Porysbat pusde  abarcar todas  laz o Tormas
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el enunciado de la prusba a supsrar.

estar definidos en funcion d
es decir en funcion de lo que el alumno podréd  hacer

comn resulitado de la ensefanza.

Lo mas importante al enunciar los obietivos es

5

superar la  ambiguedad. be pueds aceptar un  enunciado
o )

por cuanto refleis  uno de 1 ssitos del curso,

pero se ha de saber exactaments cuando se ha logrado,

o5 decir se ha de poder ohservar el resultado.

£l ecriteric de ‘“poder observar® el resgltado

propussto de LNa leccidn recibe @l  nombre cles

oy

aperacional v los enunciados de objetivos gue tenga
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psta caracteristica se les

i

pueds llamar objetivos

definidos opsracionalmente. "Cuando se definen con
precision, estos le comunican a las demas personas las
rpparaciones” que deben llevar a cabo para observar la
consecucidn del objetivo” (GAGBNE, 1974, %43,

Bl snunciado del objistivo-pruebs incluys
generalmerntes la consecucidn de varios de los objetivos
generalss coms s0n:

L.~ La capacidad intelsctual gue se enuncia con
las palabras frepresentesse’, "rapresentacion’ &
Toreacidnt.

Zo- s destreza motora {("construyvan’l.

.- s estrategis cognoscitiva {("mediante 21
metodo de analisis formal” por ejiemplol.

El enunciade del ohistivo-prusbs debe de

mismo los sigulentes apartados
—l.a Situsacion.
~La capacgidad aprendida.

~-El obhietivo.

—-Loe instrumentos vy limitaciones.

Comn ejemple el enunciado de  uno da losg
sisrcicins del programa seria el siguisntes

~Dado wun nhieto natural Cuvos volumenes nos
sean sugersentes ——eooT T {situscionl.

~Reprasentassg ——-TTTT T (capacidad aprendidal

~Dirho obietg ————————— {(gbjeto}

182
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~Construyvendo los

adiciones de barro

~Mediante 1 meétodo de

utilizando Ccomo Unico instrumento

de madera n un tiempo "y"

volumenes

(Metodo,

por

&
T

ormal .

vouna cuna

N

ctras

La supsracion de ia prusha

concepto  de “dominic  confiable",

mera Tamiliaridad o la ejscucidn

nabilidades Eubmrdinadazg @

1

Cuando a

s

siguisnte”

Er prueba superada por

samtabhlecer también un griterio de

Y
2

s
indiferents
revelara

e

a8 e

e

resa

)

ot

trats

i

m

e

i)
Bt
-+
it}

i

_—
e

con lo gus suced:

U

naer la habilidad

un alumno podemos

ito, gue define

[=g

como la  calidad del desempefno  del

prusbha, indicarda su éxito

2n

urn aprendiza

dominio suponse wnha de  las  base

individualirade v pretende gque

alumnos supers los contenidos

‘medidas  como  un omayor biem

diferentes medios materiales

ermita conocimiento

i

determinar gue
deben

( GAGNE ,

requisito adguirirse

187 B3y .

para

objetivo” 4

£

IIT1.6.-
FRACTICA.—

LECCION TEORICA,

Veiamos al analizar el proce

como se incluyen  en una misma

clases tedricas, tedrico-practicas ¥

1183, 2AMOS ahora

183

TEORICO-PRACTICA

unidad didactic

DOEMenori

eztudiants &n Ia

= ohijetivo.

i}

Ex

J

’j]

dominar 1

\.r‘

dimient
practicas  {vease

zadaments las
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caracteristicas de cada una de estas clase

i

CLASES TEOQGRICA.-

La clase tedrica pretende informar al alumno
sobre los conceptos basicos de la asignatura. Su
funcion es  informativa mucho mas gue Tormativa.
Constituye un apovo en el desarrollsc intelesctual del

alumno, en su fTormacidn de escultor; bien entendido gue

@ wrollo seods como resulitado de unas ag

g
H
3]
3
‘—l
i
l’)
o
I
T
i
3
gl
-

tedrice pueds colocarsse al principio o

Tinal de una unidad didéctica, o inclusoc, al

harss e L& ensefansa progresiva, podemnos

T
ik

intercambiar £ intercalar la  teoris dentro de las

H

Fexrmr b

unidades didacticas.

Las ceracteristicas de ia clase Le

i
o
jul

vamns a0 exponer se  dan,; sobre o, cuando

coloca al principio de una unidad.

3
-

Cota clase tedarics consia de  las sigulentes

il

1.0 Titule dpclusore L denominacidon  ds 1

i
ot
-
ju
xJ}
il
e
il
e
H
L
3
rt
ju}
H
o

gue  estar ing

h

ssignatura v constituir una parts en  relacion Con 1

totalidad.

B Formulacion de Ereguntas—Froblems. -

L B

) . I I -
Consiste en plantear al alumnc la problematica que la

i i 1 5+ ~oto SIS
ieccidn pretende  sclucionar, ©On0 esto pretendemos

del alumno vy o 8u motivaciodn. No

captar sl interés

leccion tedrica ha tenido Lif

ot

obhstante cuando

i84



ejercicio o practica previa,

al alumno  gue  vyva ha exsperi

conceptuales que la teoria pretende

esta sirve

de motivacidn

mentado los problemas

aTlarar.

B Iintroducir L Organizador Frevio
{resumern}.— Se trata de resumir el contenido des  la

leccidn  de  manersa  gue =

principio una vision global, in

va a conseguie.

alumno

possa desde

teresandolo en lo gus

Mediants

gensralizaciones a partir de &3

al &lumng (=us Dropios elierclic
cursos: v bamblér & partiv ds

s Tren

n

lTos

1

conceptos

il =2 Terminar Con LN S

PrdGK Lmo

ios o trabajos de otros
ohvras ssgulidricas  Qus

@l =

s

relacions  Con Organizador

Froblema inicial, de mansra

integrar faoilmente

Ccoanoscitiva.

final ous S

¢ la Pregunta-—

gue el  alumnc  pusds
nidos  en su estruciura

CLASE TEORICO-PRACTICA. -

La clase tedrico-practice tiens una funcion
informativa—operativa. 8e itrataria de Lilustrar & grupos
peguefios  de  Alumnos anbre el procsdimiento. los

algorritmos o la sscuencia detallada o8 Operac TS Que
deben realizarse para la consscucion de la tareas. liens

como principal misidn el informar ds ia Yraating
eiscutival (véass pag. 149; previa & cualguier tipo de

Tarasa.

LA CLASE PRACTICA.-

Eoasmes un  caracier mas

intercambio de ideas profesor—-a

fote

85

’YQFJDF\EJ SUpOone un

Tumns . demanda



proyacto Rocente Juan Francisce Rivas Saleerén

del profesor la necesaria orientacién en la solucién
del problema. En numercsas ocasiones el alumno se halla
perdido porgus =21 nimerc de acciones emprendidas no le
han llevado & conseguir el resultado apetecido. La
actitud del profesor en esztos momentos debes sobre todo
aumentar &1 nivel de motivacion del alumno. La
correccion del esiercicio deb hacerse sob

1o gue el alumno ha hecho bien, orient
mansra de hacerlo mesior, nuncs  debs seliercerss una
rreitica destructiva gus  sefals unicamente los  arrores

rometidos. Bi ez necesario ] profssor  intervendréd en

e

eisrcicio, aungue sstas intervenciones serdan sismpre

Lendran como uanico obietivo 21 gus 21 alumno
el "hache’ en @i gue se encusnira. La
del profescr tendra LA caracter
sobre algun paso del algorritmo o la rutins
mata en la leccidn tedrico-practica, ¥

resultado el qus =1 alumno pusda

En otras crasiones la clases practica no

&1 L Correccion o aclaracion dal

grnriguezca sus  ldeas.
i o — . P s % i
rapscialments gratificants pa ambos, vYa gue &l

profesor orienta la accion del alumno dada sU mayor

ot
=
i)
'
i)
o
ot
i}
il
7
i
o
i
;
_3,*
o
]
»
i
1

sxpsEriencia en

d
. O TV . -~ % oz rpem i s =
part 21 alumno aporta al profesor €l BNTUSIASHMO del

descubrimiento »mhsegu¢dn v la accion vivificante del

e
mrofesor pueds ver el -uto de su labor pedag

b § 3 R s e b oy s g v - e
cerrandoss el circulo de motivaclon rEliproca pros

& Lumimo .

e todas formas el profesor no debe olvidar que

intervenclones ey ejerciclos zapecialmente

i
il
fus
iii
11

H
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creativos

Y la creacidn

ia
ge 1

ronveniente
La acoidn
ptenciadora de

P

respetando su

CASO.

ITE-7Fs=~

tiens

n como final

ft

il potenciar

del alumne, y gue en muchos casos es
dispersion v la violacidn de la norma
profesor  hae de ser orientadora ¥

la  investigacidn personal del

alumno,

particular idiosincrasia. v MATgun

captacion ideoldégic

=

o

ACTIVIDADES PARALELAS.-

a musens v talleres
iones v oconferencias.

stwner-Moreno.

-

A

et

Mambyr

£ SEs LAas H\HUrtes g &k Mo GSon
Lo 3
tan oa ecton  MUSENs S8 Organizan en oos

1 itin

i}

e

tambien

pusdan apreciar las
persas &n el espacio LurDana.

i 5 T o oo VU B O
~lin praimer itinsrario.- Fartir.a o la Gram Via
futz] jmabel ia Catélica-Flazse de Santo

i

Coldn—-Flas

Domingo-Fuseo ds

Interasa

tario de la

ome

1a Fundaecoion Bd

gspecialmente Ia apreciacion Y
Aernracitn escul torica de las Tachadas
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modernistas de la Gran Via, analizando los aspe
plasticos de las obras, su integraciédn en ! amb
urbano y  su sentido de fachada o telén escencografico
Tambign interesa resaltar el aspecto profesion
operativo, va que la mayor parte de la decoracion fus
realizada en escayola por talleres espet
=

AS importante  de laos cuales g

2

snbhrevive en la misma Gran Via.

En la plars de Isabel la Catdlica se  puede

magnitico monuments, obra  de Benlliure,

acabado preciosista de la ssculturas v los

aus adornan la base del monumesnto

=0 significado iconografic

0
=)
8]
[n8
i
fourt
i}
L
&

de auster

mombres .

£1 Museo de  la Fundscidn  Gomez-Morenoc s
posee ohras

ind=li escul i b o
colecciodn ez

helenistica v una magnifica talls de ban Bartolome de

Herruguets.

—-Lin seqgundo

Merna junto a obras

<
1]
l_.l
3
1
0
]
it
i)
ot
! T
5
m
i
i
o
i
4]
=)
rt
i
]
ot
[
=
i
i
o
[k
{

e




organizan por grupos una  visita al taller de Fundicidn
que posee el Departamento de Escultura. Se procura
aprovechar la espectacularidad del acto de la colada
del metal v la Htraccidn de la pieza de los moldes.
Asi mismo S8 da una explicacidn etrospectiva  del

trabajo de la cera v la s=laboracidn v cochura de los

moldes.

Exposiciones v conferencias.— En este apartado

aprovechamos el ciclo de exposicionss vy conferencias

gus organiza la Universidad v 1

H]

Diputacidn de Granada.

visitas

]

Las las evposiciones son guiadaes por el
profesor v aprovechadas para ilustrar los contenidos

del curso.
111.8.— RECURS0S E INFRAESTRUCTURA.-
I17.8.1.~ EL AULA: ESPACIO Y DOTACION.
El principal recurso para una pedagogia del

modelado consiste en el espacic en 21 cual se realiza

el trabajo

Dadas las especiales caracteristicas de i
material con el gus trabaja =1 escultor -—un material
pasada v fragil =2 1la vez, gu= necesita  unas

condiciones precisas de mantenimiento e hidratacidn- la
infraestructura v la cantidad de espacio gue precisa =31

alumno es mucho mayor en la asignatura de modelado gue

[u 3

2n 21 resto

i

@ asignaturas.

For  otra  parte, la escultura debe asentarse
sobre un smélido caballete vy este a su vezr ha de @mar
giratorio para poder apreciar el trahajo desde todos

los puntos de vista.

Un espacio circundante es mssncial para poder
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retirarse y apreciar el trabajo en su conjunto. Otra de
ljas limitaciones propias del modelado es gqus los
trabajos vy los caballetes no pueden moverse. Dada la
fragilidad y lo pesado del barro cualquier movimiento

supone un grave riesgo de deterioro de la obra.

En el aula de escultura debe asignarse a cada
alumno un caballete v lugar fijo que debe de permanecer
inamobible. No se puede usar, por lo tanto, una misma
aula para varios cursos en horarios diferentes como

oourre en obtras asignaturas.

Otro tema impoartante en esculturs es la
Lluminacidn. "= bien sabido desdes lLeonardo, gue la
apreciacidn  de un volumsn cambia radicalmente segun el
tipo de iluminacidn. Es mas, 2n modelado se pretende un
tipo de percepcion tactil o héaptice gue a la vez supone
ur tipo de percepcidn visual en la gue 21 alumno
aprende a “tocar con la vista". Se necesita un tipo de
luz natural, difusa gqus no produzca sombras arrojadas vy

a ser posible cenital.

Estas necesidades de iluminacidn son dificiles
de conseguir. En nuestra actual auls disponemos de
suficiente luzr natural, gue puede graduarse, VY de una
lusz artificial compensatoria gque mantiene unea
iluminacién difusa vy suficientemente cercana & la

matural. o las  razones antes expresadas no Somos

partidarios del uso de focos de luz haldgena, ni aun an

S debe instruir al alumno en &1 uso racional
de la iluminacien evitando la realizacidn e tarseas en
ronas del aula particularmente mal iluminadas o &
contraluz. E! alumno debs colocarss de sspaldas  a la

&

fuente lumincss de manera gue la luz ilumine &1 trabaioc

1720
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Dentro del aula debe de wistir un  pegueno
taller donde 1 alumno pueda construir sus herramients
de modelado asi como los armazones vy soportes de  las

escul turas.

Ademas  deben existir suficiente numeroc de
estanterias donde el alumno pueda colocar los trabajos
acabados, asi como &l barro v otros materiales,. dejando
libre el espacio del auls unicamente para los

caballetes.: lo gue favorece el orden y la limpieza.

Ern resumen 21 espacio del aula debe contar con

los siguientes elementos:

~Caballetes de modelado. Bue dependiendo de los
trabajos ha realizar han de ser de dos  tamanios:
raballetes altos (125 metros) v caballetes de tamafo

medico {1 metro).

~SHlidas sstanterias con espacios numerados gue
e asignaran a cada alumnc para la colocacidn de

material v trabajos.

—~Material accesorio para la realizacion de las
esculturas como son tableros, vy soportes de hierro en

numero suficiente.

—-Salidazs mesas con tableros de madera de i

metros de altura para el amasado del barrc.

~Banco de +trabajo con tornillo de mssa

acoplado.

—-armarico  para  la colocacien de las peguefas

it

d
herramisntas (herramientas electricas e corte,
cizallas, serruchos, escofinas, martillos, alicates,

etc.).
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ITI.8.C

Aparte

alumnos existe
o lusivamente
docente. Estos

-ia fTi

MATERIAL DOCENTE.-

-l...ll—

del aula v el material de uso de los
ur conjunto de materiales que utiliza
el profesor en los gue apoya su labor
materiales son los siguientes:

cha personal del alumno.

nrofesor posea

oy

ohre 21 alumno

El

i}

anotaci
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il
n
i
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5

ea
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5.
[n}
3

=
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i

istencia,

calificacidn e
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ordenada

ficha nos

[m i

ienta nuestra

metodologia.,

i

T3

oo

dicho

aguel

&

gt

=
5

zobhre

1

=

ficha consta de do partes. El  anverso

la fotografia del datos d=

alumna,

inmediato.

rtante gue =1 profesor conozca

fisonomia del alumno, se diri

gue establezcas wun  contacto

ssencial por tanto, gue el

v esta primera informacidn

primer momento.

ficha decstina unicaments

se

profesor. Consists en un casil

‘h

consignando

o}

ira

actitud, 3 !

pergmnaii:ada 17

gresos

z=timativsa diversos

(Vs

comn el grade de motivacidon. La ficha no

i
s

calificaciones,

cles
del
el

o un simple casillero de

informacidn

Lo

mecanismo de control v

e

ualizada de los progresos alumnc.

evol

Wz
"
7

b ivi alumno
tido

cle

orma del grado

o

a accitn docente en sen de adaptar la

dedicando  mayor Liempo dedicacidr

1os alumnos gus més

individuali
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Biblioteca personal v material fotografico v

audiovisual .—

Fz imprescindible gue =1 profesor poses una
biblioteca personal amplia y muy trabajada a partir de
1a cual programe las actividades del curso vy prepare

¥

jas clases tedricas.

Lz competencia docente (veéase pag. 123} del
profesor se basa en  su capacitacién profesional como
sscultor v como docente vy esta pasa sin duda por una
salida formacitn tedrica. El profesor hae de servir de
siemplo al  alumno en su investigacidn bibliografica v
debs orientarlo en el usc dsg aguella hiblicgrafia gus

if
se adapte mejor a su nivel cognoscitivo.

For obtra parts las clases tedricas deben possesr
d transcienda la aparente

r de la exposicidén. El recurso pedagtgice de la
1 i

aridad v la riguera de ideas no 500

virtudes gus el docents adguiersa e manera @

i 1 r argn proceso machiracLon
singo  gue suponen  un largo  proceso =Xl iy

: . A e 0 ~mnia ohra
reflevicn  personal, investigaclon en Su propia obra

i : 1 [ N ate o =
nlastica vy forma itn bibliogratica.

=) S E tedricas ; tedrico-practicas =8
L.l b oot L=
i i } i B2 mymos o Lon
L ar @y hrarc iariamenie de la gyposicion
Denstioian syitraordinariaman

i it 5 e pmt 2y [ t=
romentada oe diapopsitivas.
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tna de las principales tareas del profesor debe
zer la de crear, vy ampliar en su caso, un archivo de
diapositivas clasificadas segin las diferentes unidades

didécticas del temario.

La practica docents ofrece miltiples
pportunidades de acrecentar dicho archive. Be trataria
de fotografiar los trabajos mas sobresalientes de los
alumnos de cada promocian pero tambign hacer reportajes
o procedimientos, obras en evolucidn o técnicas

pyperimentales.

e otro lado, la constante investigacidn

mibhliografica v el sstudic de revistas v catélogos, son
=

fusntes inagotable

)

de lasz gue 1 profesor  extrae
G

material novedoso, gue enriguece constantemente su

araenal de imagenss disponibles en aun guehacer
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IV. CONTENIDOS.-

IV.1.— INTRODUCCION.-

El problema de plantear una programacién es
hasicamente el de seleccionar los contenidos que la
integran. El programa ha de ser completo en cuanto a

contenidos, pero al mismo tiempo adaptado =& los

intereses de los alumnos.

Debemos de distinguir entre la esitructura
cientifica de la materia v la estructura cognitiva gue
ze desea alcanzar. No podemos trasplantar sin mas el
conjunto de saberes que constituve la asignatura de

Modelado en la mente del alumno.
La estructura cognitiva estid condicionada por
lo=s contenidos, capacidades Y relaciones, que

preexisten en la estructura mental del aprendiz.

Frecisaments la finalidad del programa es la de

realizar la necesaria adaptacidn del CAampo
epistemoldgico al campo mental del alumno. "Ex
necesario traducir la estructura de conocimientos

cientificps en estructura de objetivos de aprendizaje,
por medio de una formulacion de objetivos, realizada a
través de alguna estrategia ronocida de programacion’”

(SOLER, 1992, 11).

Fero ademas; dentro de la estructura de
conocimientos escultdoricos entra tambien nusstro
personal ideario estético, gque ne puede sEr

transplantado sin mas al alumno. La manifestacion
sspontanea de ppiniones personales pusde ¥ debs
integrarse en un programa elaborada, pero no  debe

constituirse en criterio Gnico para su zlaboracidn.
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A parte de adaptado, un programa ha de ser
también flexible. No debe ser un marco rigidec sobre el
cual ha de constrefiirse la mente del alumno, sin
suponer una unica via de exploracién de la realidad vy

wpresidn. Se deben contemplar varios puntos de vista,
a la par que vias alternativas. Debemos "considerar el
programa de estudios como una escala mas o menos
infinita de intereses sobre la cual puede tocar su

melodia la mente individual" (READ, 19247, 237).

Esto no quiere decir en ningdn caso gue no sea
necesarioc establecer un programa v unos contenidos,

szino que debemos de programar también en la diversidad.

Este estilo de programacidn exige gque el
programa sea explicito desde el primer momento. El
alumno debe ser informado desde 21 principio sobre los
contenidos v objetivos que se pretenden en el programa.
Debe conocer gue se pretende consegulir y en  que nivel
se encuentra, para que de esta manera pusda construir

su propia formacidn.

For otra parte, la propia metodologia Y
secuenciacicen de contenidos debe de permitir la
diversidad ern los ritmos de trabalo. Nusstra

experiencia en la docencia de Modelado nos ensefa gue
los grupos de alumnos no suelen ser homegénsos. AL
tratarse las PRBellas Artes de una carrera fuertemente
vocacional, es elegida por muchos alumnos como segunda
carrera y comenzada en una edad madura, en consecuencia
tenemos en &1 mismo curso alumnos de edades, y niveles
de conocimiento vy motivacion, muy diferentes. El curso
de modelado suele ser NUmMeroso vy heterogéneo. En esta
circunstancias una programacion excesivaments rigida no

puede adaptarse a todos los intereses.

De otro lado, la clasica secusncia de leccidn

196
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teorica, teorico-practica y practica da excelentes

resul tados en grupos homogéneos en donde todos los

alumnos trabajan al mismo ritmo y parten de idéntico

nivel. Fero nuestra experiencia nos dice que este

gistema es demasiado constrefiido. El1 alumno no puede
demorarse en un ejercicio gue le interese especialmente
sin perder la cadena o secuencia. Tampoco se atreve a
comenzar el trabajo si no ha seguido la leccidn
tedrica, v no puede saltarse ejercicios, emprendiendo

ontros para los que no ha recibido informacidn.

Nosotros proponemos una ensenanza
individualizada, en la que cada alumno reciba una
atencidn personal y una informacidn adaptada; no

obstante la limitacién gque supone la masificacion
generalizada de nuestro sistema univesitaric. Fara ello
planteamos un orograma estructurado en unidades

didacticas con elementos intercambiables.

La unidad didactica la integra una clase
tedrico-practica, una clase practica vy una clase
tearica. Esta suele ser la secuencia habitual, pero en
ocasiones pueden modificarse. Existen occasiones en gue
conviens gue =21 alumno se enfrente con el ejercicio sin
ninguna informacion previa, y solo despuss de este
primer contacto introducir la leccion tedrico—-practica.
For otra parte la leccion tedrica pueds servir de
introduccion o de epilogo de la unidad dependiendc del

interés del contenido o la densidad de la misma.

De todas formas, las lecciones tedricas posesn
una cierta independencia dentro de la unidad, de manera
gque pueden intercambiarse entre unidades 0O bien
intercalarse en una practica demasiado fatigosa,
sirviendo en este caso de factor de motivacion al

romper la rutina.
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IV.2.— BLOBUES DE CONTENIDO.-

La mejor manera de seleccionar las unidades
didacticas es seleccionar previamente unos blogques de

contenidos que luego habran de desglosarse.

Nosotros hemos seguido los siguientes criterios

de seleccion:

3w Adaptacidon  en los contenidos a los

obietivos generales (véase pag. 61). Es decir los

contenidos deben de perseguir gue el  alumno adguiesra
capacidades intelectuales, estrategias cognoscitivas vy
destrezas motoras. Cosa gue se consigue durante los
ejercicios practicos. La clase teodrica proporciona
informacién y alfabetizacidn, aclarando conceptos. Y en
general el desarrollo de la unidad v el aprendizaljie
adguirido, proporciona la actitud positiva para seguir
aprendiendo.

-~

<. -  Adecuarse a la estructura cognoscitivea v

nivel de conocimientos del alumno. Adaptacion tsta que
es basica en un aprendizaje significativo que pretenda

promover un cambio conceptual (véass pag. 68).

T .~ Profundidad antes gue extension en la

seleccidn de contenidos.

Freferimos proponar unas pocas unidades
didacticas en las gue el alumno pueda adguirir
conocimientos solidamente construidos vy sstrapolables,
(véase el concepto de "rransferencia positiva” pag.
182)Y, gue una gran variedad de ejercicios gue no
garanticen la adguisicidn de las capacidades ¥

destreras de los obistivos generales.

4.- Adecuacion al calendario. La asignatura
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cuenta con 9 horas semanales en 30 semanas lectivas
durante el curso. La temporalizacion de las unidades
tiene por lo tanto este mismo limite horarioc. En cada
unidad didactica valoraremos el tiempo gque se necesita
para la realizacion de la tarea. 8Sin embargo es
imposible establecer un calendario estricto de los
ejercicios. EIl tiempo necesario depende de la
dificultad de la tarea, y del nivel y preferencias del
curso o del individuo. La temporalizacién de las
unidades es aproximada y orientativa. be procurara gue
+todos los alumnos realicen todos los sjercicios en un
tiempo adecuado de dedicacion vy roncentracion  en la
tarea, pero contemplando a la vez lag diferencias

individuales y el grado de consolidacidn de la ganancia

cognoscitiva.

Atendiendo a estos criterios de seleccidn
nosotros proponemos los miguientes blogues de
contenido:

1.~ dpreciacion v econstruccion del Volumen.
Desarrollo perceptivo-motor. Tecnologia =

instrumentacidn.

.- Estudic de la forma, andlisis formal.

Desarrollo del método inductivb en el estudic de la

forma. Fensamiento formal. Alfabetizacidn.

™ Investigacion formal . Desarrollo del

procedimiento creativo.

I1V. 3.— PRESENTACION.-

La presentacion tiene lugar el primer dia de
clase vy consiste en un primer contacto profesor—alumno.

Se +rata de un contacto personal en el gue sl profesor
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explicara el trabajo a realizar, y la forma de hacerlo.
Los objetivos de esta clase de presentacidn son los

siguientes:

1.~ Justificacidn del programa v sistema de

evaluacidn. Se debe explicar claramente cuales son l0s
objetivos generales del curso, los blogues de contenidao
y la metodologia que se va a utilizar, haciendo

especial hincapie en el sistema de evaluacion.

Se debe entregar al alumno, en este primer
momento, la fotocopia de un programa resumido pero
completo, donde figuren claramente los enunciados de
los ejercicios v la bibliografia del curso.

=3

2.— Material v nttiles necesarios. Al alumno se

le proporcionarda una lista de utiles imprescindibles vy
otra de Gtiles opcionales. Se ha de explicar asi mismo
la manera de conseguirlos v la razdn de su utilidad. Se
debs valorar la herramienta sencilla, construida por el
propio alumno, en contra de los palillos y vacliadores
que se hallan en =3 comercio. Ei material

imprescindible al comienzo del curso estad constituido

por:
Material de mantenimientco del barro:
~Recipientes de plédstico de diversos tamanos.
-Abundancia de trapos de gran capacidad de
absorcidn de agua.
~-Bolsas de plastico de diferentes grosores vy
tamarnos.
~Bandas elasticas.
Herramientas:
~-Cufa de madera de un tamafo adaptado a la
forma de la mano (10 x 7 x 5 cms) v gue tiens multitud

de usos, como instrumento de corte v de aplastamiento vy
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conformacion del barro.

-

R Reparto de fichas v caballetes. Es

conveniente que el alumno rellene el anverso de la
ficha cuanto antes, incluyendo la fotografia, a fin de
que el profesor pueda conocerlo v dirigirse a &l por su
nombre, facilitando de esta forma un trato mas

personal, primer paso de una ensefianza individualizada.

Se procedera también & la asignacion de
caballetes, gque quedaran marcados con el nombre del
alumno mediante una cinta adhesiva. Esta medida
facilita el control de espacio, evaluacion y limpieza
en las actuales circunstancias de masificacion de las

aulas.

4.-Normas de convivencia en el aula. Aparte de

laz légicas normas de convivencia social, el profesor
hara especial hincapie en el orden en la colocacion de
trabajos v material vy en la escrupulosa  limpieza de

utensilios, caballete y lugar asignado.
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iV.4.— UNIDADES DIDACTICAS.-

UNIDAD DIDACTICA O1: LA MATERIA.

1.— INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a).~ ORJETIVOS. Esta unidad persigue diferentes
tipos de objetivos. De una parte se pretende una

ensefanza informativa—instrumental en el conocimiento y

el manejo del barroc. De otra parte el alumno debe

aprender el potencial plastico y expresivo de la
materia antes de ser conformada, su belleza como

elemento natural y su densidad poética.

Junto a estos objetivos cognoscitivos
pretendemos otro objetivo actitudinal promoviendo en el

alumno la actitud de respeto al material, apreciando su

valor como instrumento o mediador de la obra de arte y

no su valor material o de uso.

b). FROBLEMATICA INICIAL. El alumno posee

ideas previas muy arraigadas en relacidn con esta
unidad. FPara el alumno el material posee un valor
unicamente utilitario, Yy esto es consecuencia de todo
un  entorno social basado en el consumo, en donde se ha
perdido el vinculo natural. El barro se usa y se tirag
no tiene vida propia, no se recicla v en todo caso este
es un proceso laborioso en donde no se rentabiliza el
tiempo empleado. A partir de esta idea es ldgico que no

se contemple la posibilidad poética de la materia.

En el orden instrumental el alumno parte de un
desconocimiento‘ absoluto de las leyes gue rigen el
comportamiento del barro. En primer lugar desconoce que

el barrn es una sustancia pesada vy fragil., gue se
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mantiene por medioco de una estructura de sostén o

conformandose en volumenes simples vy compactos.

En segundo lugar es incapaz de mantener un
mismo grado de hidratacidn, y por tanto de plasticidad,
del barro durante todo el ejercicio. Termina el trabajo

mediante la talla o el sobado de un barro en estado de

dureza de cuero.

2.— LECCION TEORICO-PRACTICA.

La leccidn versard sobre el estudio y manejo de

la arcilla con los siguientes contenidos:

l.— Estructura guimica de los filosilicatos v

propiedades derivadas.

los filosilicatos son basicamente oxidos de la
silice con algun otro elemento (Mg, Fe, etc.) que
adoptan estructuras laminares dada su especial
configuracidn molecular. Como todos los oxidos silicios
S0n ertraordinariamente abundantes vy deben sUS

propiedades precisamente a su estructura molecular.

Estas propiedades pueden resumirse en las
siguientes:

a). Capacidad de absorcidn y retencion de
moleculas de H,0 en los espacios interlaminares, gue
puede llegar hasta la dispersién de sus laminas en

medio acuoso.

b)e. Posibilidad de formar una roca metamébrfica

artificial sometiendo la arcilla a altas temperaturas.
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Lo gue provoca la fusidn de los bordes de las
laminas, adhesidn vy compactacidn de las mismas

formandose una roca consistente.

2.~Fropiedades de utilizacion plastica.

De las anteriores propiedades quimicas se
derivan las siguientes propiedades de utilizaciodn

plasticas

a). La capacidad de absorcidén de agua suupone
diversos grados de hidratacidn y de plasticidad de la

arcilla.

El estado ideal de plasticidad es el del barro
fresco, gque se conforma y adhiere con facilidad pero
que no se pega a los dedos al trabajarlo. Este tipo de
barro se presta a la consecucidn de una textura fresca,
espontanea en donde prima el togue y la huella de la
herramienta. Es ideal para abocetar y encajar los

volumenes.

El estado del barro de dureza de cuero es util
cuando se pretende consolidar un  trabajo para su
ahuecado. Permite también un trabajo superficial mas
acabado pero por lo mismo mas artificial vy pulido por

lo que en principio desaconsejamos sSuU USO.

El barrc completamente seco es un material de
talla blando que permite el acabado con gubias,
escofinas y lijas, permitiendo uwna amplia gama de

texturas.

b). Los diversos grados de hidratacion lo son

también de consistencia v peso. de manera gque el barro

fresco necesita un sistema de sosten O 9 &rmazon,

necesidad que estd también en relacion con la capacidad
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de penetracion de los volumenes en el espacio.

MANEJO DEL MATERIAL.

l.- Reciclado.

al. Fragmentacidn del barro SeCo. (En
fragmentos lo suficientemente peqgquefios para que

permitan una rapida rehidratacidn).

b). Adicidn de agua. Rehidratacién. Se necesita

un volumen de agua suficiente gue se va afladiendo poco
a poco. La rehidrataciéon completa termina con el
"esponjado"” de los fragmentos por lo gue no es
conveniente removerlos antes de su rehidratacidn. En
caso de exceso de agua se anadiran peguefos fragmentos
secos. Este proceso necesita un tiempo (generalmente 24
horas}), por lo que el amasado del barro debe posponerse

hasta el dia siguiente.

c). Amasado. Tiene como finalidad la
homogeneizacidn del material hasta gue adquiera

cualidades plasticas.

Se ensefara practicamente la tecnica de amasado
manual a dos manos adquiriendo la masa el aspecto de
“"cabeza de vaca". El proceso se repite, dandose por
acabado cuando la masa presenta un aspecto homogéneo en

el corte transversal practicado con un hilo.

d). Conservacidn. El barro debe conservar el
mismo grado de hidratacidn. Cosa que se consigue
manteniendolo siempre tapado, con  trapos humedos v
plasticos, en un recipiente herméticamente cerrado

mediante plastico y banda elastica.
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III. PRACTICA.

ENUNCIADO-FRUERA.

"Dada wuna cantidad suficiente de barro seco

(aproximadamente 10 kg.), reciclese v conservese dicha

cantidad, rehidratando v amasando mediante la técnica

manual , aprendida en la leccidn teérico—-practica.

IV. LECCION TEORICA. LA MATERIA.

El propio contacto con el material en la
leccidn teorico-practica v en el ejercicio préactico,
sirve de concepto inclusor (C.I1.) {vease pag. 184),
para la lecciodn tedrica.

-MOTIVACION (FPregunta-problema, F-F).

LFPuede  ser la materia en si misma, sin

elaborar, una obra de arte®.
~INTRODUCCION (Organizador previo, 0.F.).

1.- El1 concepto de materia en oposicidn al

concepto de forma y al de significado.

-

Hm El sustrato material de toda obra

escultorica.

Los conceptos anteriores suelen ser nuevos para
2l alumno por lo que habran de exwplicarse previamente

al inicio de la leccidn.
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—EXFLICACION.

1.- EL CONCEFTO DE "PRESENCIA DEL ANALISIS
FENOMENOLOGICO".

—La materia significa por su propia presencia.

—El significado lo constituye la indiferencia,
la opacidad vy la suficiencia de la cosa misma,

(profundidad del sentido).

-El valor de la materia en el objeto de uso vy

en la obra de arte: "descosificacién".

2.~ EL CONCEFTO DE IMAGINACION.

~Foética de lo imaginario.

—~Imaginacidn vy conocimiento.

—Imaginacidn y materia: ontologia material.

3.~ VOCACION FORMAL DE LA MATERIA.

-El recurso al “non finito“.

-El kolossds griego - MIGUEL ANGEL-RODIN-
ROCKRIEM.

4.~ FUNCION VITAL DE LA MATERIA.

-El concepto de empatia ("Einfdh lung').

—Humanizacidn de la materia en J. BEUYS.
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~Deshumanizacién de la materia en SOL LEWITT.

V. BIBLIOGRAFIA.

BEACHERLARD, Gatén. El derecho de sofiar, Fondo de

Cultura Econdmica, México, 1983.

DUFRENNE, Mikel. Fenomenologia de la wperiencia

estética. 1. El objeto estético. Il. l.a percepcidn

estética. Fernando Torres, Valencia, 1982.

FOCILLON, Henri. La vida de las formas vy elogio de la

mano, Xarait, Maderid, 1983.

FIRSON, Jean Frangois. La estructura v el objeto.

(Ensayos, experiencias y aproximaciones). Fromociones vy

Fublicaciones Universitarias, Barcelona, 1788.

WORRINGER, W. Abstracciédn vy naturaleza. Fondo de

Cultura Econdmica, México, 1933.

VI. OBSERVACIONES.

LLa unidad se desarrolla en un tiempo de 8-%

horas. En esta primera unidad el alumno debe
acostumbrarse a la disciplina del trabajo diario. En
principio cuesta responsabilizar al alumno de su tarea,
de manera que prepare el trabajo proveyendose del
material necesario recomendado en la primera clase de

presentacidon.
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VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

—-La practica es evaluada ateniendonos al
enunciado prueba y la supervision del profesor durante

el proceso, que tomard nota de las acciones del alumno.

~La tedrica es evaluada en la prueba o examen
escrito trimestral vy en las preguntas y respuestas que

se producen durante la exposicidn de la misma.

DE LA UNIDAD.

Esta unidad supone un primer contacto con la
asignatura en el aspecto procedimental vy conceptual,
por lo que el alumno posee un alto nivel de motivacion
al enfrentarse con algo nuevo, pero al mismo tiempo
encuentra muchas dificultades en la resolucidon de

problemas y comprension de conceptos.

El procedimiento de reciclado del barro puede
resultar complejo cuando no se tiene la paciencia
necesaria y se guiere acabar cuanto antes. Hay que
medir bien el nivel de rehidratacidn gue permite un
correcto ‘“"esponjado" y facilite el amasado ulterior.
Generalmente se requiere la direccidn vy supervision
constante del profesor durante este proceso que debe

tomar parte activa para resolver los problemas que

surjan.

Los conceptos que se exponen en la leccidn
tedrica suelen ser bien comprendidos, sobre todo el
concepto de non finito, vy el recurso a la belleza
natural del material en la obra escultdrica. La
evaluacrion demuestra sin embargo gue menos de un 10 %

de los alumnos consulta algun libro de la bibliografia
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recomendada en el primer trimestre.
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UNIDAD DIDACTICA 02: LA HERRAMIENTA.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a) QRJETIVAS.

Esta unidad pretende esencialmente cuatro

obijetivos:

1.- Ensefar al alumno la fabricacidn personal vy
el uso de la herramienta en el modelado, valorando
sobre todo las posibilidades de utilizacidn plastica.

Z.—- Apreciar la técnica del modelado, no como
conjunto de saberes inamovibles, sino como método de
trabajo gue pusde utilizar saberes constituidos,
adaptados o inventados en funcion de la obra

escul tdrica.

-

Z.— Ensefar el procedimiento de elaboracidn de
la terracota. Ahuecado y secado de la pieza como paso

previo a la coccidn.

4,—- Realizacidn de un ejercicio libre que tiene

como principal objetivo el diagndstico de ‘“ideas
previas” asi como la evaluacidn del nivel tecnico vy
conceptual del alumno, previc al desarrollo del
programa.

b).~ FROBLEMATICA INICIAL .

El alumno posee algunas ideas previas en
relacidn a la unidad. En primer lugar la herramienta no
es un instrumento de elaboracidn personal disefiado para
realizar una funcion precisa. El alumno utiliza gran

cantidad de peguefios palillos de modelar y vaciadores
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que encuentra en el comercio v los utiliza
indistintamente para funciones diversas. No asocia la
accion de la herramienta con el resultado. Lo
importante para el alumno es el resultado sea cual
fuere la accion del instrumento. A partir de agqui es
dificil asimilar los conceptos de "toque" o "huella" de

la herramienta en el material.

En cuanto a la realizacidn del ejercicio libre,
la practica totalidad de los alumnos escojen un  tema
figurativo con una fuerte carga de significado icénico,
en detrimento de los valores propiamente plasticos.
Frevalece en el modelado la minuciosa elaboracién de
detalles sobre un  andlisis formal muy pobre Y
desestructurado. Las superficies suelen acabarse sin
tersura vy definicién mediante una textura lamida. For
otra parte los intentos texturales no tienen intencidn

plastica sino de traduccidn icédnica (rayado del pelo,

2tC.a..).

II1. LECCION TEORICO-PRACTICA.
1. UTENSILIOS.
a— Exposicidn y descripcidn.
b— Clasificacidn:
—Utensilios de madera.
—ltensilios de lazo metdlico.
~Faletas y rascadores.
-Cufas, tacos v listones de madera.

c— Manejo:

—Instrumentos de compactacidn.

—Instrumentos de acabado.
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~L.a huella ] "togue" de cada

herramienta.
Z.— ELABORACION DEL UTILLAJE.

El alumno debe comprender que cualguier
herramienta u objeto puede ser util en el modelado
(trozos de madera, tubo, alambre, etCise)e Lo
importante es la funcidn gue se le asigne al objeto
utilizado como herramiente vy lo bien que se adapte a la
funcidn asignada. La justificacidn de la herramienta es
por  lo tanto funcional, textural o plastica pero en
ningdn caso discursiva, utilitaria o multiuso. EI1
profesor probondra la utilizacidn plastica de diversos
objietos vy utensilios dejando la posibilidad al alumno

de encontrar objetos y funciones nuevas.

La leccidn tedrico-practica se cierra con la
demostracidn de diversos objetos vy usos y con la
elaboracidn de dos instrumentos tipo.

INSTRUMENTOS TIFO.

a)., Utensilio de madera. El profesor realizara

un palillo de modelar tipo, & partir de un peguelo
listdn de madera, en el tornillo de banco, mediante el
splo uso de escofinas. El alumno podra confeccionar
infinidad de variantes de dtiles de madera, adaptados a
su gusto personal a partir de la leccidn tedrico-

practica.

by, Utensilico de lazo metalico. El profesor

realizard un instrumento de lazo metalico aplastado vy
dentado, que como en el caso anterior servird de caso

ejemplar gue admite infinidad de variantes.

]
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3.~ AHUECADO DE LA FIEZA.

-Técnica del ahuecado.

-Segmentacidn.

-Ahuecado mediante instrumentos vaciadores vy
control manual externo.

~-Fegado de los fragmentos.

-Reforzamiento de uniones y repasado de la

pieza.

III. PRACTICA.

En esta unidad la practica se enuncia como un
ejercicio libre que no constituye una prueba. Es
obligatoria su realiracitdn, y serd anotado el grado de
interés, esfuerzo y dificultad del mismo, pero no su
calidad, puesto que no hay objetivos concretos. No se

impone metodologia alguna, ni técnica ni cognoscitiva.

Se valorard no obstante, la sequnda parte de la
practica que consiste en el ahuecado de la pieza
siguiendo las instrucciones de la leccidn tedrico-

practica.

IV. LECCION TEORICA. LA TECNICA.

1.—~ CONCEFTO INCLUSOR (C.I.).

La fabricacidn de las propias herramientas y el
aprendizaje de las técnicas de ahuecado, constituyen la
iniciacidn del alumno a la tecnologia del Modelado. De
esta vivencia previa del alumno partimos a la hora de
abordar el problema del valor de la técnica en la obra

escul térica.
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2.— MOTIVACION (Pregunta-Froblema, F-F).

iSe  puede hacer una escultura aprendiendo solo

la mecanica vy utillaje de su elaboracion®.

iEs el Modelado una manualidad que requiere

solo una receta y habilidad manual®.

.- INTRODUCCION (Organizador Frevio, 0.F.).

El alumno desea aprender a hacer bien las
cosas, con la agilidad y sabiduria de un profesional
experto. EI1 profesor debe dejar claro desde el
principioc, sin menoscabo de su competencia profesional,
gque la manera o el modo de hacer las cosas que el

ensefa no es el dnico, ni el mejor.

El alumno puede utilizar vy adaptar el
conncimiento adquirido o bien inventar nuevas maneras

si asi lo precisa.

El alumno precisa adquirir dos conceptos

nuevos:

i. El1 concepto de técnica como conjunto de

saberes constituidos.
2 e £1 concepto de técnica como método
experimental.

4.~ EXFLICACION.

i.- EL CONCEPTO DE TECNICA COMO CONJUNTO DE
SABERES.

—"Determinismo técnico”. El conjunto de saberes

para hacer bien un trabajo determina el resultado.

tJ
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—"Técnica escultorica", en oposicidn a

"concepto escultdrico”.

2= EL CONCEFTO DE TECNICA comMo METODO
EXFERIMENTAL.

~-Simbiosis concepto-técnica.

—-Método experimental cientifico vy Método

experimental artistico.

~La Técnica como "Fisiologia formal

(FOCILLON).

~-El concepto de forma como unidn entre idea y

técnica.

Z.— TECNICA Y CREATIVIDAD.

~lLa investigacion tecnoldgica.

~Criterios de operatividad.

-Valoracién de resultados.

V. BIBLIOGRAFIA.
FOCILLON, Henri. Vie des formes, Fresser Universitaires
de France, Faris, 1943.

La vida de las formas v elogioc de la mano.

Xarait, Madrid, 1983.

LUCCHESI, Bruno. Terracota. Técnica de la escultura en

arcilla, Ceac, Barcelona, 198%9.

MIDGLEY, Barry. Buia completa de escultura,; modelado v

ceramica, Hermann Blume, Madrid, 1982.

SPENGLER, Oswald. El hombre y la técnica. Espasa Calpe,

Madrid, 1947 (traducido del aleman por Manuel Garcia
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Morente). Z%edicidn, 1967.

WITTEOWER, Rudolf. La escultura procesos y principios.

Alianza Forma, Madrid, 1983.
vI. OBSERVACIONES.

La unidad se desarrolla en un tiempo de 135
horas. En esta unidad, variamos el orden didactico, de
manera que el alumno comienza por la practica,
realizando el ejercicio libre con su utillaje habitual,
y empleando el barro reciclado en la primera unidad. En
el transcurso de esta practica el profesor introduce la
leccidn tedrico-practica, ensefando el valor de la
herramienta, su uso y su fabricacidn. De esta forma se
posibilite gque el alumno introduzca los nuevos
conocimientos vy herramientas en su propio giercicioy

comparando resultados.

Al final de la practica, cuando el alumno ha
terminado la obra, el profesor introduce la explicacidon

técnica del ahuecado de la pieza.

Con esta variacion en el orden didactico se
pretende un mejor aprovechamiento motivacional del
alumno, y un uso racional del limitado material de
taller, de que dispone el alumno para elaborar sus

propias herramientas.
EVALUACION.

-DEL ALUMNO.

En la practica se valorara especialmente el
nivel técnico alcanzado en el ahuecado vy la fabricacidn
de la herramienta. For ser el ejercicio libre de tipo

diagndstico no se evaluara su calidad artistica.
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La tedrica se evalua de la forma expuesta en la

unidad anterior.

-DE LA UNIDAD.

Esta unidad tiene un alto poder motivacional.
El alumno comprusba el resultado de su trabajo, al
utilizar el barro que el mismo ha elaborado vy la
herramienta gue ha fabricado. La obra, que ahueca y
pone a secar, s el resultado final y palpable de su
labor. Se introduce poco a poco en el mundo de la
escultura; la elaboracidn de la obra personal es
sumamente gratificante vy sirve de estimulo para
continuar el trabajo. Las ensenanzas del profesor en el
orden instrumental son bien recibidas, por cuanto
tienen como objetive el mejorar la obra personal del

alumno v su grado de identificacidn con ella.
La leccidn tedrica inicia al alumno en el campo

experimental v lo incita desde el comienzo a buscar su

propia técnica estimulando su capacidad inventiva.

218



Proyects Becents Auan Frascisce Rives Salsacds

UNIDAD DIDACTICA 03. LA FORMA.

1. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a) ORJETIVOS.

1.~ Adguirir los conceptos de volumen, forma Vv

esctructura.

Estos conceptos se adquieren sobre todo en la
practica. El alumno debe aprender que la escultura
trabaja, basicamente y antes que nada con volumenes, lo
mismo gue la Fintura trabaja basicamente con el color.
For 1o tanto el alumno debe de aprender a apreciar,
construir y ver volumenes. La calidad de una escultura
viene dada por la calidad de sus volumenes. Debe de
aprenderse asi mismo los conceptos de definicidon,

contraste, rotundidad y tersura de los volumenes.

La escultura es volumen, bulto, y un “volumen

oo mas volumen cuanto mas volumen es".

~

2.~ Desarrollar la percepcion tactil © haptica

del volumen.

-

& Introduccion  al método de analisis v

construccion formal.

b). PROBLEMATICA INICIAL.

El alumno no posee la nocidn de volumen vy de
construccion formal en tres dimensiones. Cuando modela,
dibuja, construye y representa segun el punto de vista
mads significative. Es especialmente ilustrativa la
manera de modelar una cabeza, con el rostro plano vy los

cjos saltones, donde ha primado el andlisis desde el
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punto de vista frontal.

Cuando modela, apenas si se mueve, o mueve la
escultura. No toca la escultura o el modelo, para
apreciar el volumen o las pequefias inflexiones de la

superficie.

El1 alumno viene acostumbrade a recibir la
practica totalidad de la informacion por via visual. En
nuestra sociedad, como en ninguna otra, esta es la
primera via de comunicacidn. La escultura debe suponer

para el alumno un mundo nuevo de percepciones tactiles.

I11. LECCION TEORICO-PRACTICA.

En esta unidad la leccién tedrico-practica se

reduce a una somera introduccion al ejercicio practico.

El1 trabajo de percepcidn tactil vy analisis no
precisa indicacidén del profesor. Este se limitard a dar

una somera explicacién sobre el método de construccidn

formal segun el modo aditivos

~Delimitacion y medida de la forma a construir.

—-Aposicion de fragmentos de barro que

construyen el volumen general.

~-Aplastamiento de los fragmentos, compactacion
de volumen y construccion de la superficie por medio
del taco o cufa de madera.

I111. PRACTICA.

ENUNC IADO-FRUERBA.

~§ITUACION: “"Dado un objeto cuyos volumenes
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carezcan de significancia icénica y que solo son

perceptibles mediante el tacto"....

El profesor ha de preparar previamente la
practica proveyendose de objetos de formas aleatorias,
encerrados en cajas, gue solo son asegquibles a través
de dos orificios practicados en dichas cajas, al objeto

de introducir ambas manos y poder tocarlos.

En el presente cursoc los objetos se han
fabricado facilmente llenando bolsas de plastico con
una masa de escayola, vy conformando externamente dicha

masa durante el tiempo de fraguado.

Cada caja contiene un objeto, v el interior de
la caja v la superficie del objisto son cubiertos con
una capa de pintura negra mate, que impide
completamente su visidn a travées de los orificios

practicados para introducir las manos.

CAFPACIDADR, ORJETO Y ACCION: "Representese dicho

objetc construyendo los volumenes en barro"...

METODOLOGIA E INSTRUMENTACION: "Mediante los

métodos de:

-Andlisis formal, obtencidn de datos mediante

el tacto, organizacidn y Jjerarquizacion de los datos.
—Construcciéon aditiva, supone no solo la

destreza del modelado aditivo, sino la codificacidn de

los datos del andlisis en un sistema de representacidn.

IV. LECCION TEORICA: FORMA Y ESTRUCTURA.

1.— CONCEFTO INCLUSOR (C.I.}). Como en las
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unidades anteriores, el mismo contacto con el volumen,
su percepcion, andlisis vy construccidn, sirve como

concepto  inclusor de la leccidn tedrica que ahora

iniciamos.

~y

2.— MOTIVACION (Fregunta—Froblema F.F.).

idFuede estar constituida una escultura solo por
los voldmenes, sin referencia icénica?. En tal caso
iqué leyes vy criterios de validez rigen la elaboracién
de las formas en la escultura™.

-

Z.~ INTRODUCCION (Organizador Previo, 0.F.).

Definimos la forma como volumen estructurado.
Lo que da caracter formal a una escultura es su
estructura, definida esta como organizacidn, como orden

en 21 volumen.

Este concepto de estructura como organizacidn

sigue dos caminos gque se complementan:

-El concepto de organizacidn como “patroén
biomérfico" adquiriendo la forma un sentido genérico,
natural (todos los seres vivos son estructurados). Se

trata del concepto de estructura como anatomia.

-El concepto de organizacidn como relacidn de
partes de un todo. En este caso el concepto de
estructura estd en relacidn con sl método de andlisis-—
sintesis % construccion formal, en donde se
"estructuran”, es decir se jerarquizan vy codifican los

datos de acuerdo a un orden o sistema.

Sea como fuere, el alumno debe de tener claro
que la escultura tiene una necesidad de orden, de

claridad geométrica. Claridad y orden gue pueden quedar



mas o menos ocultos en el resultado final, pero que
estan indefectiblemente presentes en el proceso de

ejecucidn.

4.- EXFLICACION.

1 .= DEFINICION: FORMA comMo VOLUMEN
ESTRUCTURADO.
20 FORMA comMo INMANENCIA DE SENTIDO

(Fenomenologia) .

=

s CONCEFTO DE ESTRUCTURA CoOMO  PATRON
BRIOMORFICO.

~Funcién vital, genésica, de la estructura.
—-Estructura como unidad forma—funcion.
~Vocacion formal de la materia.

—-Log  tres niveles en la funcidn vital de la

obra:
-Materia.
-Estructura.
-Forma.
~Estructura anatdmica.
4.— CONCEFTO DE  ESTRUCTURA COMOC RELACIOM DE
FARTES.
a).— La teoria estructuralista.
~Estructura como orden, comn  relacidn de

pertenencia a un sistema.
~Sistema lingliistico y sistema plastico.
—Concepto de parte.
~Concepto de sistema.

-Estética del fragmento.

b e
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b).— Concepto de estructura como ordenacidn de

datos.

-Introduccidn al método de andlisis y sintesis

formal.
-0Ordenacidn, jerarquizacién vy codificacion del
dato analitico.

-8intesis final -orden estructural-.

s.~ CONCEFTO DE ESTRUCTURA COMO AUSENCIA DE
VOLUMEN.

-Di&logo espacial. Conceptos de espacio vy
estructura.
-Arquitectura vy escultura.

-Escultura minimalista.

&.— CONCEFTO DE ESTRUCTURA EN LA FSICOLOGIA DE
LA GESTALT.

~Farma como unidad en la psicologia de la
percepcidn.
~Leves de composicion de la forma:
~Feso.
~Centralidad.
—Simetria.
~Vectores.
—~Nodos.

~Claridad geométrica.
V. BIBLIOGRAFIA.

ARNHEIN, FRudolf. Arte v percepcion visual. FPsicologia

del ojo creador. Nueva versién. Alianza, Madrid, 1979.

(1* edicion V.0. 1954).

ARMHEIN, Rudolf. El poder del centro. Estudios sobre la
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1984. (l%edicidn, V.0., 1982).

CLAREK, kennet. El desnudo. Un estudio de la forma

ideal. Alianza, Madrid, 1981. (l1%edicidén, V.0. 19%53).

DONDIS, D.A. Sintaxis de 1la imagen. Gustaveo Gili,

Barcelona, 1976. (l1%edicidn, V.0. 1973).

KANDINSKY. Funto v linea sobre plano. Labor, Barcelona,
1984. (1l*edicidn, V.0. 1%926).

MADERUELO, Javier. El espacio raptado. Mondadori,
Madrid, 1990.

FIRGON, J.F. La estructura vy el objetg (ensavos,

eyperiencias v aproximaciones). F.F.U. Barcelona, 1988.
VI. OBSERVACIONES.

La unidad se desarrolla en un tiempo de 18-320
horas. El grado motivacional es alto. La limitacion
visual y la percepcidén tactil supone un aliciente vy un
reto para el alumno que debe de enfrentarse a algo
nuevo. Los resultado del alumno en este ejercicio

practico suelen ser excelentes.

La formacidn tedrica ocupa un  lugar mLy
importante en esta unidad y a ella dedicamos gran parte
del tiempo (3-4 horas). Los conceptos de vooacidn
formal y funcién vital, ya conocidos por 21l alumno, asi
como la bibliografia consultada =n la unidad 01, sirven
como conceptos inclusores de las nuevas ideas de
estructura y forma, integrandose esta unidad con los
anteriores en una progresion sin solucidn de

continuidad.



eravecte Desente duan Francisce Rivas Saleerén

VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

El ejercicio practico se evalua a partir del
enunciado—-prueba vy por comparaciédn del trabajo del
alumno y el modelo extraido de la caja. La evaluacion
supone en este ejercicio un buen mecanismo de feed-
back, estimulando la motivacidn, va gue el alumno puede

comprobar los errores cometidos v la precisién de su

analisis.
DE L& UNIDAD.

La unidad didactica consigue los objetivos
expuestos en la introduccidn, sobre todo el desarrollo
de la percepcidn tactil y la dintroduccidn al andlisis
formal. Los contenidos tedricos son guizas demasiado
densos. 8Se procura  en todo caso introducirlos en el
plano de los intereses del alumno y alentarlo en todo

momento a consultar la biblicgrafia.

td
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UNIDAD DIDACTICA 04: ANALISIS FORMAL.

1. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). ORJETIVOS.

i.- Aprender el método de modelado analitico.
Extraccidn de datos del natqral, jerarquizacion vy
traduccitn en volumenes construidos segun el metodo

aditivo.

y

2.~ Adguirir los conceptos de induccion vy
andlisis como paso previo en la solucidn de problemas

en escultura.

b). PROBLEMATICA INICIAL.

Quirzds propiciado por un sistema pedagégico
anterior o por el propio ambiente social, al alumno le
cuesta trabaijo someterse a la disciplina del modelado
analitico. La paciente recogida de datos Yy su
transcripcién en la obra escultorica es una labor
paciente que necesita tiempo y concentracidn. Los datos
son recogidos minuciosamente vy comprobados una y mil
veces. El alumno debe poseer el valor de reemprender el
trabajo al detectar el mas minimo error. Sin embargo,
para el alumno prima mas la obra acabada qgue la obra

bien hecha, aun cuando haya de ser reemprendida varias

veoes.

11. LECCION TEORICO-PRACTICA.

En esta unidad la leccidn tedrico-practica
tiene capital importancia. EIl profesor ha de detallar

paso por paso el algorritmo del andlisis y construccion

formal .
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Lo primero que se debe de hacer es definir el
nivel del andlisis. En esta unidad se pretende que el

alumno consiga  un primer nivel de andlisis Y

construccion formal. E1  alumno debe aprender a tomar
las medidas fundamentales del encaje, reduciendo la

forma a unos cuantos planos pero bien medidos vy

construidos.

La descripcién del algorritmo es la siguiente:

i.— AnAlisis visual vy tactil del objeto vy

apreciacion de los volumenes generales.

2.~ Toma de los tres datos o medidas primarias:
altura, anchura vy longitud. Esto se hace mediante un
juego de 2 & 3 reglas o listones de madera, también

puede usarse el compas.

.~ Construccion de los tres datos primarios.

4.- Analisis de los ejes o aristas principales.

Midiendo su situacidn espacial.

b T Construccicdn de los ejes o aristas

principales. Comprobacion de medidas v situacidn.

6.~ Analisis de los planos situados entre las

aristas.

7.~ Construccion de los planos principales.
Comprobacidn.
8.- Analisis pormencorizado de cada plano

principal, sefalando aristas vy planos secundarios.

By o Construccidn de planos secundarios.

Comprobacién mediante medidas y por apreciacidn tactil.

228



La construccion se realiza mediante el método
aditivo, expuesto en la unidad anterior. Se hace
hincapie en la construccidn tersa del plano vy

rotundidad de las aristas.
ITII. PRACTICA.
ENUNCIADO-FRUERA.

SITUACION: "Dado un objetoc natural cuyos

volumenes nos sean sugerentes”...

lLa eleccidn del objieto es tarea del alumno bajo
la orientacién del profesor. Se prefieren objetos
naturales, como son las formas vegetales gue han tenido
un crecimiento organico y gue conservan ese movimiento

expansivo centrifugo en la ordenacion de sus volumenes.

CAFACIDAD, ORJETO Y ACCION: "Representese dicho

objeto construyendo los voldmenes en barro®.

METODOLOGIA E INSTRUMENTACION: "Mediante el
meétodo de andlisis formal vy construccidn formal

expuesto en la leccién tedrico—practica”.

IV. LECCION TEORICA-— METODO INDUCTIVO.

1.~-CONCEFTO INCLUSOR (C.I.).

Los conceptos de forma como volumen
estructurado, es decir ordenado y el metodo de analisis
formal sirven como conceptos inclusores de la leccidn
tedrica.

2.-MOTIVACION (F.F.).

iFuede realizarse una escultura a partir de la
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simple transcripcidon de datos, obtenidos la sencilla

mecanica analitica, por muy exhaustivo que sea este

andlisis™.
Z.~INTRODUCCION (O.F.).

Se introduce el alumno en esta unidad en el
problema del método analitico. Fosee ya los conceptos

de estructura v sistema ademds del concepto de técnica

como método utilitario y flexible.

Se pretende en esta leccidn que adquiera dos

conceptos nuevos:

1.- El concepto de induccidn vy conocimiento
inductivo. El caracter utilitaric vy los limites del

método inductivo.

2.~ El concepto de disciplina analitica. El

valor formativo de la disciplina de analisis.

Frecisamente por su valor formativo hemos de
sefialar desde el principio los limites de esste
procedimiento, para gue el alumnc no se vea envuelto en
la mecanica de una destreza manual y una estrategia
cognoscitiva, vy los considere como fines, y no como

medios en la realirzacidn de la obra.
4, —-EXFLICACION.
i1.— L0OS LIMITES DE LA INDUCCION.

~Creatividad e induccidn.

-Frogreso y sistema.

Z.—- METODO ARTISTICO Y METODO CIENTIFICO.



-Los limites de la metodologia
artistica.

—-Frogramas de investigacién artistica.

Z.— DISCIFLINA ANALITICA.
-Valor del método.

-Desarrollo perceptivo.

-Desarrollo de la capacidad intelectual

de andlisis.
-Analisis dirigido.
-Andlisis v sistema.

V. BIBLIOGRAFIA.

LAKATOS, I. La metodologia de los programas de

investigacion cientifica. Alianza, Madrid, 1983. (1

edicidn, Vo.0. 1978).

KUHN, Thomas §&. La estructura de las Revoluciones

Cientificas. Fondo de Cultura Econdmica, Madrid, 1971.

(1* edicidn en V.0. 1962).

FOFER, Karl R. Conocimiento objetivo. Tecnos, Madrid,

1988. (1l%edicidn en V.0. 1972).

VI. OBSERVACIONES.

La unidad se desarrolla en un tiempo de 18 a 20

horas.

El poder motivacional es alto. No obstante el
alumno encuentra dificultades al someterse a una
disciplina analitica. Para algunos alumnos el tamafio
del paso es excesivo. En el ejercicio anterior los

volumenes se construian aproximadamente, basandose en

Lo Yo
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la percepcidn tactil, ahora ha de someterse a una

disciplina de medida y comprobacidn constante.

En la leccidn tedrica iniciamos el problema de
la creatividad, que habra de tener un posterior
desarrollo, vy estimulamos al alumno para gue vea el

andlisis como un ejercicico mental y no como una tarea

de mimesis repetitiva.
VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

La evaluacidn del ejercicio atendera al
enunciado prueba y al grado de rigor en £l analisis y
la construccidn mas que en el nivel o desarrollo de

este (pocos planos pero bien vistos y construidos).

DE LA UNIDAD.

Se plantea la unidad como un paso importante en
la formacidn del alumno. La practica entrafa
dificultades gque deben soslayarse con paciencia vy
disposicidén a corregir errores. En esta unidad se
requiere la supervisidn constante del profesor, que

aclare procedimientos y sefale errores.

En la leccidn tedrica se aborda el problema de
la inducciédn y el conocimiento que es quizas demasiado
avanzado para el nivel del alumnoc. For tanto estos
conceptos han de simplificarse, en cierto modo para
poder integrarlos en la estructura cognoscitiva del

alumno.



UNIDAD DIDACTICA 05: SINTESIS FORMAL.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS.

1.— Aprender el método de reelaboracidn de los
datos del andlisis formal, a fin de conseguir articular
los volumenes con sentido plastico, conserven o no su

referencia icdnica.

L gns |

2.~ Afianzar el uso vy conocimiento de los
conceptos propiamente plasticos (forma, estructura,
ritmo, tensidn, nodo, concavidad-convexidad, etc...)

sobre los meramente icdnico-descriptivos del analisis.

b). PROBLEMATICA INICIAL.

La unidad supone la relajacidn en la disciplina
de andlisis, pero también la puesta en practica de los

conceptos formales aprendidos en la unidad 03Z.

Cuando se le pide al alumno que transforme el
ejercicio del andlisis, tiende a dar un contenido
antropomérfico a la forma vegetal analizada. Vuelve a
centrar su interés en el significado antes que en la
sintesis plastica, volviendo a las ideas previas

presentes en el primer ejercicio libre.
ITII. PRACTICA.
ENUNCIADO-FRUEEBA.
-SITUACION: "A partir del resul tado del

ejercicio anterior, es decir un objeto construido en

barro a partir del an&lisis de una forma natural®.
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-CAFPACIDAD, ORJETO Y ACCION: "Construyase un

nuevo objeto transformando el resultado del andlisis

anterior".

-METODOLOGIA E INSTRUMENTACION:

El método sequido serd el de sintesis,

e

entendida ésta como simplificacidn de los datos del
andlisis, buscando una unidad de sentido en lo
plastico. Se podran utilizar, aparte de la cufa de
madera, todos aquellos instrumentos que el alumno

precise y que hayan sido construidos por €1 mismo. Se

podran experimentar, a parte de composiciones
volumétricas, todo tipo de texturas, siempre gue
contengan un  sentido plastico v no meramente

descriptivo.
VvI. OBSERVACIONES.

Ezsta unidad carece de leccién tedrica, ya qgue
loz contenidos tedricos gue se precisan han  sido

expuestos en la unidad O3Z.

Tampoco existe leccion tedrico-practica, ya que
la practica del alumno esta concebida como ejercicio
libre. El alumno trabaja libremente a partir de su
propio trabajo analitico orientado por los conceptos
plasticos recien adquiridos, y por su propio interes vy
creatividad. La labor del profesor es solo orientativa
v se basa unicamente en que se cumplan las condiciones
del anunciado-prueba impidiendo que el alumno vuelva a

desarrollar sus ideas previas.



VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

Se valoraran especialmente las cualidades

propiamente escultoricas (rotundidad, tersura, concavo-

convexo, plano—-curvo, macizo-hueco, etc.) en relacidn o

con independencia del ejercicio base.

e valorarad asi mismo el aspecto creativo,
innovador o de originalidad referido a la totalidad de

los alumnos.
DE LA UNIDAD.

La unidad se plantea basicamente como un
ejercicio libre en donde el alumno pueda demostrar su

originalidad vy practicar los conceptos escultdricos

adguiridos.

Fero ademas, v sobre todo, la unidad pretende

la consolidacidn del cambio conceptual del alumno. En

este sentido la unidad es plenamente satisfactoria. Al
comparar los resultados del ejercicic libre de la
unidad 02, con este Ultimo ejercicio se comprueba el
cambio del alumnc gque ha dejado de realizar trabajos
con fuerte contenido icédnico, con  abundancia de
detalles descriptivos v con total ausencia de valores
propiamente plésticos. En este dltimo ejercicio priman
los valores formales y texturales pudiendose hablar de

verdaderas esculturas.
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UNIDAD DIDACTICA 0O6: INTRODUCCION AL MODELO
ACADEMICO I.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS. Esta unidad persigue tres tipos

de objetivos.

i.- En el orden practico, proporcionar al
alumno las destreras necesarias en la construccion de
armazones y la copia de modelos clasicos.

2.- En el orden cognoscitivo, profundizar en el
método de andlisis vy sintesis formal ateniendose a un
modelo va elaborado de interpretaciéon del natural.
Asimilacion del modelo y adguisicidn de la capacidad

intelectual gue supone su apropiacion.

B En el orden informativo—-conceptual,
aprender los conceptos de modelos de representacion

dentro del concepto general de iconismo vy semejanza.

b). FPROBLEMATICA INICIAL.

El alumno ha adquirido va las destrezas
elementales y estrategias cognoscitivas necesarias para
enfrentarse con un modelo elaborado de representacion.
No obstante, el alumno pasa de los sencillos ejercicios
de andlisis vy sintesis anteriores, que precisaban  un
estudic elemental del objeto, al actual ejercicio de
copia del modelo académico, que lleva en si un analisis
elaboradisimo del natural, lleno de matices vy

sofisticadas traducciones.

Como ante todo nuevo problema el alumno utiliza

la estrategia de acabar cuanto antes e intenta “saltar
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antes de mirar" volviéndo en la copia del modelo a sus

ideas previas.

La tarea del profesor consiste en insistir en
gque el objetivo del ejercicio no consiste en copiar el
modelo con todo detalle, sino utilizar los
conocimientos adquiridos de analisis vy construccidn
formal, aplicados ahora, no a una forma natural simple,
sino a un objeto representacional muy elaborado, pero

no por ello menos analizable.
I11. LECCION TEORICO-PRACTICA.
ESTRUCTURAS ¥ ARMAZONES.

1.~ Funcidn del armazon.

~Spstener el peso del barro y aumentar
la consistencia de la obra en proceso de ejecucion.

~-Aligerar el peso de la obra.

2.~ Tipos de armazones.

Tipo macizo. Consiste en un soporte vertical

con crucetas de madera sujetas al soporte por medio de
alambres. Las crucetas mantienen unidas las masas de
barro y transmiten la accion sustentante del soporte

vertical.

Este tipo de estructura es atil para
realizaciones de cabezas y obras gue no poseen partes
calientes de dificil sujeccion a partir del eje
central. Como la obra es maciza vy las crucetas estan
unidas al eje central, este tipo de estructura es muy
Gtil en la elaboracidn de piezas que deben ahuecarse

para su posterior coccion.
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~-Tipo hueco. Consiste en un armazén mucho mas
elaborado que debe partir de un boceto previo, o bien
de medidas muy precisas. Consiste en un armazon de
listones de madera unidos por clavos vy alambre,
varillas de hierro soldadas o bien alambre grueso. Esta
estructura es recubierta por tela metdlica a la gue se

adhiere el barro. El interior puede rellenarse de papel

recubierto de plastico.

Ezte tipo de armazén es util en todo tipo de
esculturas, especialmente en aquellas de grandes
dimensiones donde es preciso reducir el peso de la
obra, o en aguellas con partes salientes de difici

sujeccidn.

No resulta Gtil para la conservacidn de la obra
en barroc cocido ya que resulta dificil la separacion

del armazén y ahuecado de la obra.

No obstante existen multitud de soluciones
intermedias que permiten salvar los inconvenientes de
los dos tipos béasicos, pudiendo realizarse terracotas
de gran tamafioc con partes salientes a partir de un

esqueleto elemental.
11I. PRACTICA. TORSO CLASICO.
ENUNCIADO PREURBRA.

SITUACION: "Dada una escultura elaborada segudn

el modelo de representacion naturalista®”.

CAFACIDAD, OBJETO, ACCION: “"Construyase un

analoogo de dicha escultura®.



METODOLOGIA E INSTRUMENTACION:

-A partir de un armazdn de tipo hueco.

~Utilizando el método de andlisis formal de

ejercicios anteriores.

~Construyendo segun el método aditiveo v 1la

construcciéon de planos.

-Utilizando el utillaje personal.

IV. LECCION TEORICA. MODELOS DE REFRESENTACION
I1: EL. MODELO CONCEFTUAL .

i1.— El alumno se enfrenta en la practica con un
modelo de representacidn muy elaborado. Fero existen
otros modelos de representacidn. Aparte de la valide:z
de los modelos de representacion dependiendo del
momento histérico, el nivel técnico o el gusto de la
Epoca, nosotros analizaremos solamente sU
funcionamiento en un nivel semidtico en sus aspectos

sintacticos vy semanticos.
2.— MOTIVACION (F.F.).

iEs el modelo académico el danico modelo de

representacién naturalista?.

LCtal es el valor o funcionamiento de modelos

mas sencillos o primitivos?.
.~ ORGANIZADOR FREVIO (0O.F.).

En esta leccidon pretendemos que 1 alumno
integre el estudio del modelo académico CcoOmoc un pasoc
mas en su fTormacidn, a la wvez que cumpliamos la
perspectiva histérica vy conceptual. Se escoge el modelo

académico por su validesz pedagdgica no por  su valor

estético. Al tratarse de un modelo extraordinariamente
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sofiticado vy rico en soluciones plasticas, supone un
magnifico ejercicio de adiestramiento de estrategias
cognoscitivas v adgquisicidn de capacidades

intelectuales en la observacién vy conocimiento del

natural.

En esta primera leccién de los modelos de
representacidn estudiamos primerc, y como contraste, el
modelo conceptual en muchos aspectos similar al modelo

de ideas previas del alumno vy de escaso desarrollo

técnico.

4,- EXPLICACION —-MODELO CONCEFTUAL-.
METODO RACIONAL-SIMBOLICO.

~E1 modelo conceptual como sistema linglistico.

-Fredominancia del significado (texto) sobre la

figura.

—Construccion formal —construccidn sintactica-.

CONCEFTO DE ESQUEMA O CODIGO.

~Definicién: conjunto de rasgos y féarmulas de
representacidn.

-El1 sistema egipcio en contraposicidn al
sistema griego.

-E1 método “"pictografico” medieval.
CONCEFTO DE PERTINENCIA.

-Definicién: Pertinencia es la ley que dice que
rasgos pertenecen o no al esquema.

~-El parecido fisico como rasgao no pertinente en
el esquema conceptual.

~-Lo simbdlico como rasgo pertinente.

~La escultura se lee como un texto a partir de
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simbolos vy rasgos de pertinencia.

CONCEFTO DE REDUCCION.

~Definicidn: al reducir los rasgos de la

mimesis aumenta la claridad del significado.

~Conceptos de fragmentacidn estructural.

~Concepto de condensacidn.

V. BIBLIOGRAFIA.

BOZAL, Valeriano. Mimesis: las imdgenes y las cosas,
Vigor, Madrid, 1987.

GOMBRICH, E. Arte e ilusidn. Estudio sobre la

psicologia de la representacion pictorica, GBustavo

Gili, Barcelona, 1982 (1*edicidn, V.0. 1938).

GOMEBRICH, E. La imagen vy el ojo. Nuevos estudios sobre

la psicologia de la representacion pictdorica, Alianza,
Madrid, 1987 (l%edicidén V.0. en 1982).

LYOTARD, Jean Francois. Discurso, Figura. Gustavo Gili,

Barcelona, 1979 (1*edicidén V.0. en 1974).

FANOFSEKEY. Erwin. "Historia de la teoria de las
proporciones humanas como reflejo de la historia de los

estilog” 1953 (En  E1 significado de las artes

visuales), Infinito, Buenos Aires, 1970 (1%edicidn en
V.0. 1957).

VI. OBSERVACIONES.

La unidad se desarrolla en un tiempo de 20
horas. Al enfrentarse con el problema del modelo
académico el alumno vuelve con frecuencia a sus ideas

previas. Es Gtil la supervisidn constante del profesor
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en estos momentos. También es util la fragmentacidn de
la tarea de andlisis minucioso una vez se ha superado

la fase de encaje o analisis general.
VII. EVALUACION.

DEL. ALUMNO.

Nos basaremos en el enunciado-prueba vy sobre
todo en los valores del andlisis formal. Se valorara la
construccien de formas simples pero bien medidas, y la

apreciacion de los ritmos generales y el movimiento de

los volumenes.
DE LA UNIDAD.

El contenido de la unidad supone un paso de
gran tamafio y precisa de control para no hacerse

regresiveo, y fragmentacion de la tarea para hacerla

asequible.

La unidad tisne gran capacidad evaluativa del
grado de asimilacidn de las unidades anteriores. For
otra parte nosotros preferimos desglosar y fragmentar
la tarea en un Gnico ejercicio, antes gque proponer
ejercicios independientes vy progresivos (por ejemplo
ejercicio de encaje répido, de analisis pormenorizado,
etc.). Este Gltimo método desintegra a nuestro modo de
ver la idea de obra completa, acabada, obra personal vy

trabajo acumulado.
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UNIDAD DIDACTICA ©7: INTRODUCCION AL MODELO
ACADEMICO II.

1. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS. Esta unidad pretende los tres

tipos de objetivos de la unidad anterior, poniendo
especial interés en el desarrollo de la estrategia
cognoscitiva de analisis formal, que constituye =}

contenido de la leccidn tedrico-préactica.

b). FROBLEMATICA INICIAL. Se presentan los

mismos problemas  gue en la unidad anterior. El

pjercicio préactico de esta unidad es un paso mas
avanzado y supone un  trabajo mas laborioso que el
ejercicio del torso, que constituye un paso previo a la

realizacién de la cabeza académica.

I1. LECCION TEORICO-PRACTICA: DESARROLLO DEL
ANALISIS FORMAL.

lLos anteriores ejercicios suponen una
preparacion para esta leccion tedrico-practica, vy
alguno de sus contenidos han sido ya expuestos por el
profesor en las correcciones vy comentarios en la

practica anterior.

El alumno conoce vya el método de analisis
formal en un primer nivel. Ha aprendido la primera fase
de analisis o encaje de los ejes y planos principales.

Se trata ahora de instruirlo en  un modelado analitico

pormenorizado que sigue el mismo proceso de algorritmos

explicado en la leccidn tedrico—practica de la unidad

04, pero con las siguientes caracteristicas:

1.- La obra sigue siendo un todo ordenado vy
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codificable y debe de permanecer abierta a posibles

correcciones o andlisis ulteriores mas exhaustivos.

Esta idea de construccidén abierta se asocia a
la idea paralela del "non finito", que da especial
interés a la funcidn matérica vy al proceso
instrumental. No se trata de realizar un trabajo
acabado a partir de un andlisis escaso. Se trata mas
bien de realizar un andlisis exhaustivo que permanezca

abierto enrigqueciendose de la jugosidad del proceso vy

la belleza material.

~

2.~ 82 hace hincapie en el prden de obtencidn vy
construccidn de los datos, Jerarguizandolos en
primarios (encaje), secundarios vy terciarios. Se debe
construir la obra como un todo gue pasa por niveles de
an&lisis progresivos. Se debe estar dispuesto en todo
momento a corregir los errores detectados aun  cuando

estos sean muy primaricos y la obra esté situada en un

nivel analitico avanzado.

No obstante., cuando se ha alcanzado un nivel
medic correcto en el andlisis, el profesor puede
parcelar la tarea, e instruir al alumno a acabar la
escultura por zonas. Esta fragmentacidn es razonable
solo desde el punto de vista de operatividad
pedagdgica, vy ante la dificultad que tiene el alumno de

realizar el acabado de la pieza.

.- La elaboracidn del detalle puede suponer un

trabajo minuclioso, pero sigue las mismas leyes
gensrales de estructura v forma, andlisis Y

construccion por planos.

Una cabeza clasica puede parecer muy rica en
detalles de todo tipo, pero esto no quiere decir que

este desestructurada. Los planos, es decir 1la
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estructura geomeétrica, esta debajo del detalle

aparente.

III. PRACTICA.

ENUNCIADO FRUEEBRA.

SITUACION: "Dada una escultura elaborada segun
el modelo de representacidén naturalista {"cabeza

clasica”).

CAFACIDAD, OBJETO, ACCION: "Construyase un

andlogo de dicha escultura®.

METODOLOGIA E INSTRUMENTACION:

-A partir de un armazon de tipo macizo

(crucetas).

—-Utilizando el meétodo de andlisis formal

desarrollado, siguiendo las leyes de apertura, orden vy
elaboracidn de detalles expuestos en la leccidn
tedrico-préctica.

-Construyendo segun el método aditivo v

la construccion de planos.

~Utilizando las herramientas personales.

IvV. LECCION TEORICA -MODELOS DE REFPRESENTACION
IT- EL MODELO NATURALISTA.

1.- Las lecciones y practicas anteriores sirven
como concepto inclusor (C.I1.), para el estudio tedrico
del modelo naturalista de representacion iconica.

2.- MOTIVACION (F.F.).

iCUual es la validez actual del modelo académico

de representacion®.

I
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i85 puede confundir modelo naturalista con

representacion fotografica (o mecanica) del natural®.
3.~ ORGANIZADOR FREVIO (O.F.).

En esta leccitn se pretende abundar en el
estudio del meétodo académico analizando s
funcionamiento como modelo de investigacion de la
naturaleza, es decir, su validez como sistema de
investigacién y no como recetario en la imitacidn del
natural. Fara ello abordamos dos conceptos de

transcendencia histdrica.

-El problema de naturalismo Y la

naturalizacidén.

~El problema del idealismo y expresionismo.

4.~ EXFLICACION.

MODELO NATURALISTA COMO SUFERACION DEL MODELO
CONCEFTUAL .

-8e mantiene la finalidad linglistica o

narrativa. (Cadigo naturalista).

-E1 naturalismo surge para hacer mds verosimil

el discurso.

-Valor del esquema naturalista.

NATURAL ISMO.

~-El1 problema de la mimesis en Aristoteles.

~-La semejanza. Conocimiento incompleto de la
realidad mediatizado por la convencion linglistica.

—-Naturalizacidn del signo.

~Confusitn arte-realidad (arte decimononico).

~-La mimesis como analisis cientifico

estructural de la realidad (Leonardo).
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IDEALISMO.

-Concepto de Belleza ideal en Flatdn.

-La contradiccidn manierista.

~Ruptura de la relacidn objeto-suieto (imagen
interna—imagen externa).

~El valor de la desproporcidn.

-Expresionismo.
V. BIBLIOGRAFIA.

EOZAL, Valeriano. Mimesis: Las imagenes y las cosas,
Visor, Madrid, 1987.

LESSING, Gotthold Ephraim. Laocoonte, Técnos, Madrid,
1990. (1%edicidn en V.0. 1766).

FANOFSKY, Erwin. Idea. Contribucion a la historia de la

teoria del arte. 4%*edicién. Catedra, Madrid, 1981, (1 °
edicidn en V.0. 1924).

FEREZ CARREfO, Francisca. Los placeres del parecido.

lcono v representacion. Visor, Madrid, 1988.

V1. OBSERVACIONES.

La unidad se desarrolla en un tiempo de 20 a 24
horas. Como en la unidad anterior, en esta unidad se
requiere la supervisidén constante del profesor sobre el
trabajo del alumno. En ocasiones ha de comenzarse
varias veces, tal es el grado de errores acumulados en

el andlisis primario.

For esta razon debe mantenerse el grado de
motivacion del alumno, valorando siempre lo positivo vy
el logro del ejercicio, ain cuando no se permitan los

errores. Debe de inculcarse la idea de gue un ejercicio
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bien hecho tiene mayor valor pedagégico y formativo que
muchos ejercicios en donde persisten los mismos
errores. La realizacion de un solo ejercicio supone
muchas fases e incluye muchos otros ejercicios. Debe
valorarse el saber adquirido vy el valor acumulativo de

la ¥xperiencia previa (aunque sea erronea) sobre el
numero de trabajos realizados.
VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

Se valorard especialmente la construccién de
formas simples, bien encajadas, asi como el nivel del
analisis pormenorizado que tendrd idéntico grado de

rigor y ausencia de anécdota que el encaje.

Los ERRORES mas frecuentes en el andlisis

formal son los siguientes:

l1.- Andlisis malo (mal orientado).

Supone una falsa interpretacién de los
elementos del modelo o de las relaciones entre ellos.
Confundir los factores fundamentales con los
secundarios. Normalmente no se sigue un orden en el
analisis, pasando a analizar los factores secundarios
sin haber resuelto los primarios, 1o que supone un mal

encaje y posterior suma de errores.

2.~ Andlisis incompleto o elemental.

El alumno analiza solo unos pocos factores muy
elementales vy le resulta imposible continuar con el

analisis.
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F.— Hiperandlisis.

Ciertos alumnos van demasiado lejos en sus
tentativas para analizar el modelo, fragmentandolo en
un excesivo numero de elementos y, a causa de ello,
olvidando muchas veces las relaciones fundamentales. Se
trata en general de una construccidn con un excesivo

numero de planos, la mayoria de ellos innecesarios o no
jerarquizados.

DE LA UNIDAD.

Se trata del ejercicio practico de mayor nivel
en el modelado analitico de todo el curso. Muchas veces
el modelado de una cabeza clasica supone la prueba

final o el amen de alumnos libres en nuestra

asignatura.

Suele alcanzarse un buen nivel en el analisis
por la practica totalidad del curso en este ejercicio.
El andlisis pormenorizado, es asequible sin embargo a
solo la mitad de los alumnos, por 1o gue guizas se

necesitaria mayor tiempo en las practicas anteriores

dedicados al andlisis faormal.

Las lecciones tedricas son también bien
asimiladas, y los conceptos de naturalismo y semejanza,
asi como el valor pedagégico de un modelo elaborado,
son comprendidas e integradas en el campo conceptual
del alumno, como se desprende de las pruebas escritas vy

de las preguntas y respuestas durante la exposicidn de

la leccidn tedrica.
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UNIDAD DIDACTICA 08: INTRODUCCION AL RETRATO.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS.

i1.— Aplicar lo aprendido sobre la estrategia
cognoscitiva del andlisis y construcciéon formal, al
estudio directo del natural. Esta aplicacion es
facilitada por 1la adquisicidén previa de un modelo
elaborado de traduccidn, en los ejercicios anteriores.

2.~ Adguisicidn vy modificacidn personal de los
mecanismos de traduccidn plastica del natural al

lenguaje de la escultura.

b). PROBLEMATICA INICIAL.

El alumno se enfrenta ahora con un nuevo reto
al representar el natural a la luz del modelo

académico.

Generalmente se dan expontaneamente tres tipos

de soluciones:

1.— Volver a la situacidon inicial de ideas

previas.

2.— Desarrollar un andlisis formal elemental

similar al realirado en la unidad 04.

-

Z.~ Enfrentar el problema de traduccidn de la
riqueza formal y expresiva de un retrato al lenguaje de

la escultura.

El profesor ha de estimular al alumno a escoger
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la tercera solucidén. No obstante, dada la amplitud del
paso en la adquisicidn de una capacidad intelectual que
supone la unidad, el profesor puede permitir escoger en
un principioc la segunda solucidn y poco a poco
estimular y dirigir al alumno a completar 1 analisis.
Se deben exponer durante las clases tedrico-practicas,
y las correcciones realizadas; las posibilidades
plasticas del natural para realizar una escultura y las

traducciones brillantes de los datos obtenidos.

Normalmente, en este nivel, el alumno no sabe
que datos del natural son significativos vy cuales no.
Es decir que datos pusden ser representados vy cuales
no. No conoce los limites wactos del lenguaje
escultérico, tampoco conoce su potencialidad. Tampoco

el grado de dificultad en la traduccion de unos datos y

otros.

El alumno, por tanto debe de "aprender a pensar
como escultor”, es decir & observar en términos de
volumenes Yy proporciones, de formas concavas vy
convexas, de bulto y de hueco; vy no en términos de
significancia real. La realidad no existe, solo hay

lenguaje.

Las partes anatdmicas no se representan por su
significancia sino por su forma. No se construye una
nariz sino un  volumen con forme de nariz. El detalle
mas significante de una nariz son los dos orificios, y
estos se resaltan en el modelo conceptual o primitivo,
sin embargo, un retrato puede poseer una nariz carente

de aguieros.



II. LECCION TEORICO-PRACTICA.

ESTUDIO DEL NATURAL.

Se parte de la idea del arte como lenguaje de
manera que debemos traducir los datos del natural al

lenguaje formal.

Conocemos 1los principios de ese lenguaje donde
lo basico son los conceptos de forma vy estructura y las

leyes que las rigen.

Se trata ahora de traducir el natural a los
elementos de este lenguaje. Para ello el profesor
iniciard un retrato del natural deteniendose en la

explicacidn de las siguientes fases:

1. Fase de encaje.

—-Froporcidn rostro—-créaneo.
-Ferfil-frontalidad.

-Ejes vy simetrias en la cabeza humana.

2.— Fase de traduccidn de elementos.

—Elementos de dificil traduccién (pelo, ojos).

~Fotencial expresivo del gesto.

.~ VYaloracion de la traduccidn realizada por

el profesor.

—Variabilidad de traducciones vy propuestas de

los alumnos.

kJ
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IIT. PRACTICA.
ENUNCIADO-FRUEEA.

SITUACION: "Dado un objeto natural, en este

caso la cabeza humana®

CAFACIDAD, ORJETO, ACCION: "Representese dicho

objeto construyendo un andlogo volumétrico en barro”.
METODOLOGIA E INSTRUMENTACION.

Mediante la estrategia de andlisis—-sintesis
formal, que traduzca el componente icdnico-expresivo

del objeto al lenguaje escultdrico.

Iv. LECCION TEORICA. GESTO ICONICO Y FLASTICO.

Esta leccidn tedrica puede ser intercalada en
la unidad o situada al final de la misma. El alumno se
enfrenta en la practica con un problema de traduccion
del movimiento vy el gesto natural, vy este mismo
problema es utilizado como concepto inclusor (C.I1.) a

la leccidn tedrica.
MOTIVACION (F.P.).

LPuede &1 movimiento o el gesto ser traducido
al lenguaje de la forma y construido en una materia
inmévil como es el barro?. LClales son los limites del

lenguaje escultorico?.
ORGANIZADOR FREVIO (0.F.).

En la traduccién de la gestualidad al lenguaje

escultdrico se pueden usar dos caminos:



1.~ 0 bien seleccionamos del natural agquellos
elementos mas significativos, es decir que poseen mayor
rigueza semantica, y la conservan al ser trasladados a
una forma estdtica. (Gesto icénico).

2.~ 0 bien utilizamos todos aquellos elementos
plasticos, que se encuentran inmersos en la misma
materia y en el proceso de ejecucién de la forma, y que
resumen lo gue hemos llamado la “funcién vital" de la
escultura. FPor esta funcidn vital la obra se aproxima
al objeto natural compartiendo una misma cualidad en la

traduccion del gesto. (Gesto plastico).
EXFLICACION.
GESTO ICONICO.

-Diferencia entre escultura v tesxto (LESSING) .

-Concepto _de momento mas fecundo.

-El valor de los inicios de la accidn.

-El valor del climax.

—Concepto de reduccion.

—Legibilidad icdnica del gesto.

-Conocimiento previo.
—Contexto.

-S8imbolo (alegoria).

—~GINTESIS ICONICO-FLASTICA.

-E£1 Moises de Miguel Angel.

—~Ausencia de orden estructural en el
gesto de RODIN.

~Ausencia de gesto y concepto de

necesidad semantica. SEGAL.
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GESTO FLASTICO.

—-Conflicto inherente: la claridad geométrica

conlleva frialdad expresiva y falta de movimiento

potencial.

-Recursos plasticos.

~-Aspecto grafoldgico. La huella como

expresién del estado emocional del artista.

-Concepto de nodo como recursc platico

donde se aunan la claridad y la intensidad expresiva.

V. BIBLIOGRAFIA.

EUHLER, kKarl. Teoria de la expresidn, Alianza, Madrid,
1980. (l%edicidn en V.0. 1933%).

GOMBRICH, E. La imagen y el ojo. Nuevos estudios sobre

la psicologia de la representacidn pictdrica. Alianza,

Madrid, 1987. (1" edicidn en V.0. en 1982).

LESSING, Gotthold Ephraim. Laocoonte, Tecnos, Madrid,
1990. (l%edicidn en V.0., 1766).

VI. OBSERVACIONES.

Tiempo dedicado & la unidad unas 20 horas. La
unidad supone un primer enfrentamiento del alumno con
el problema del natural. La solucidn del problema ha de
pasar necesariamente por el afianzamiento en el cambio

conceptual vy no por una actitud regresiva hacia las

ideas previas.

El profesor ha de ayudar al alumno en todo
momento, motivandolo en la continuacion del camino

emprendido.



VII. EVALUACION.

DEL. ALUMNO.

Se valorard sobre todo la buena construccion vy
elaboracitn del andlisis, asi como el grado de
originalidad y eficacia plastica en la 2laboracidn de

agquellos datos de dificil traduccion.

DE LA UNIDAD.

Una amplia proporcidn de alumnos realizan
trabajos originales de traduccidn plastica. La practica

totalidad realizan un analisis y construccidn correcta.

Los conceptos de gestualidad y traduccion son
bien asimilados Como demuestran los ejercicios

practicos y las pruebas tedricas.
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UNIDAD DIDACTICA 09: INTRODUCCION AL RELIEVE.

I. INTRODUCCION.
a). OBJETIVOS.

Instruir al alumno en la disciplina del

relieve, lo gque comporta:

1.~ Creacidn de un_espacio ilusionista a través
del dibujo y peguefias gradaciones de volumen.

= Elaboracién de las formas, no en su
plenitud, sino reducidos los vollumenes a una escala
inferior manteniendo la relacidn entre volumenes pero

no su verdadera magnitud.

b). FROBLEMATICA INICIAL.

Generalmente el alumno no posee el concepto de
relieve, es decir gradacidén de veolumenes a una baja
escala de alturas. Enfrentado al problema el alumno

representa un objeto seccionado por la mitad y adherido

a una superficie plana.

I1. LECCION TEORICO-PRACTICA.

El profesor se limitard a introducir los

conceptos de relieve e ilustrar el algorritmo de la

destreza motora.

El alumno realizard el relieve a partir de un
dibujo realizado con carboncillo y togues de tiza sobre

papel gris.

Los valores compositivos v lineales del dibujo

237



son  adquiridos previamente por el alumno en la

asignatura correspondiente.
ALGORRITMO.

—~8e prepara una superficie plana (tablero) en
posicidn vertical o ligeramente inclinado hacia atras.
El tablero es forrado de plastico con el fin de que el
barro no se adhiera a la madera y no se cuartee durante
el proceso de secado. Ademas se clava un liston de
madera en el borde inferior que habréd de sujetar la

masa de barro.

—8e prepara una lamina de baro sobre el tablero
de unos - | 4 cms. de espesor, mediante =3
procedimiento de enrasado por medio de una regla

apovada en listones laterales.

~-Ge traza el dibujo sobre la lamina de barro.

-8 van rellenando mediante fragmentos de barro
las zonas mas salientes gue corresponden a los toques

de tiza del dibujo.

~-8e procura mantener una diferencia de espesor
entre las partes situadas en primer y segundo plano vy
las situadas en tercer planco, gue son apenas insinuadas

mediante 1 dibujo en la lamina de barro.
III. PRACTICA.
ENUNCIADD-FRUERA.
SITUACION: "A partir de un dibujo de iguales

dimensiones realizado por el alumno segun la técnica de

carboncillo y claridén sobre papel tenido”.
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CAFACIDAD, OBJETO, ACCION. "Representese dicho
dibujo construyendo la forma y el claroscuro a traves

de pequefias gradaciones de volumen®.
METODOLOGIA E INSTRUMENTACION.
Método aditivo de construccidn formal.

Método de andalisis formal pormenorizado a fin
de representar los peguefios matices e inflexiones de la

superficie del volumen.

Método de gradacion volumétrica que permite
crear distintos planos vy por  tanto la impresidn  de

redondez, espacio circundante y profundidad espacial.
VI. OBSERVACIONES.

Tiempo dedicado a la unidad: 1% horas. La
unidad carece de leccidn tedrica y supone una practica

conjunta con la asignatura de dibujo.
VII. EVALUACION.

DEL. ALUMNO.

Se partira del enunciado—-prueba, valorando
especialmente la perfecta traduccion del clarosocuro
del dibujo, la composicidn vy la solucidn de los

eSCOrZ0S.
DE LA UNIDAD.

La unidad supone un primer acercamiento al
mundo del relieve v no se plantea un nivel alto en la
consecucidn de fines. Se parte siempre de un dibujo de

composicién sencilla con pocos planos de profundidad.
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La practica totalidad de los alumnos cumple los
objetivos propuestos y alcanza un nivel basico en la

comprensidn del relieve.

260



UNIDAD DIDACTICA 10: INTRODUCCION A LA
INVESTIGACION PLASTICA.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS.

1.- Iniciacidn a 1la investigacién plastica a
traves de la adquisicidn de estrategias heuristicas.
Desarrollo del proceso de ideacidn vy materializacidn
ideativa a través del boceto v la serie.

Z.~ Formacidn del alumno en la idea semidtica

del arte gque conjuga epistemologia y poética, es decir

conocimiento e intuicidn.

b). FROBLEMATICA INICIAL.

El alumno ha sido guiado hasta este momento por
un modelo de ensefanza gue garantizaba la consecucién
de los objetos, pero que impedia la libertad de

pensamiento y accidn.

A partir de aqui el alumno se inicia en la
busqueda de su propio camino. El principio es dificil
porque al alumno se le ha instruido en el aprendizaje
de algorritmos, es decir en seguir el camino trillado
en la solucidn de problemas, y en la adquisicion de un
madelo académico a traves del cual entabla un

conocimiento del natural.
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11. LECCION TEORICO-PRACTICA.

ESTRATEGIAS HEURISTICAS (sistematizacion del

proceso creativo).

lu= Conocimiento previo (conocimiento de

algorritmo, estrategias cognoscitivas vy adguisicidn de

capacidades a traves de modelos desarrollados).

2.~ Representacion interna {(ideacidn}.
-Método de ensayo—error

(representacién~transferencia).
~Zimplificacion vy fragmentacion.

—Conocimiento interdisciplinar.

= .- Representacion externa {boceto-serie) .

-Definicién de boceto como resul tado de
la fragmentacion del problema.
~-Diferencia entre boceto vy magueta.
~Maduracion serial (matizacidn W
enriquecimiento de la idea por reunion de varios

bocetos) .

111. PRACTICA.

ENUNCIADO-PRUEBA.

STTUACION: *“Dado un poema O fragmento literario
escogido por el alumno Yy cuyas imagenes le sean

sugerentes”

CAFACIDAD, OBJETO Y ACCION: “"Representese la
idea contenida en el poema a través de varios bocetos,
que abundenn en aspectos particulares de la misma idea

y puedan reunirse en series, o bien planteen ideas o©

262



soluciones alternativas".
METODODLOGIA E INSTRUMENTACION.

La metodologia serd la misma que en ejercicios
anteriores, abundando en los aspectos del lenguaje

escultorico (andlisis y construccidén formal).

Iv. LECCION TEORICA: EL  LENGUAJE DE LA
ESCULTURA: EFISTEMOLOGIA Y FOETICA.

Los problemas de ideacidn a los que el alumno
se enfrenta en la practica sirven de concepto inclusor

(C.1.) a la leccidn tedrica.

MOTIVACION (FP.F.).

Siendo la escultura un sistema de lenguaje,
donde prima un significado convencional, JCémo se puede
crear en sentido estricto sin alterar la convencidn, vy

por lo tanto perder legibilidad?™.
ORGANIZADOR FREVIO.

La leccion trata de que el alumno adguiera el
concepto de investigacidn vy sistema, como partes

interdependientes de un mismo proceso de desarrollo.

Fara ello parte de la idea semidticae del arte
como conocimiento mediado por signos, para llegar a los

conceptos de imaginacidn e intuicidn como potencial de

cambio.

La sintesis de ambas ideas constituye la base

de los programas de investigacidn artistica.
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EFISTEMOLOGIA.

—Concepto del arte como conocimiento mediado

por signos.
-Funciones del lenguaje del arte (JAKOBRSON).
—~El problema de la semejanza.

-El problema de la creacidn dentro del sistema
linglistico.

FOETICA.

~Los tres niveles de la fenomenologia del arte.
—~Foética de lo imaginario (BACHELARD).
—Concepto de intuicidn (CROCE).

EFISTEMOLOGIA Y FOETICA.

=Intuicidn y conocimiento.

-El1 acto ideativo.

—Investigacidn en Arte vy en Ciencia.

V. BIBLIOGRAFIA.

BACHELARD, Gaston. El derecho de sofiar. Fondo de

Cultura Econdmica, México, 19835. (1* edicidn V.0. en
1976 ).

CALABRESE, Omar. EI1 lenguaje del arte. Faidos,

Barcelona, 1987. (1°® edicidn V.0. en 1985).

CROCE, Benedetto. Esitéetica, como  ciencia de la

expresion v linglaistica general. Farte tedrica. Nueva

Visidn, Buenos Aires, 1969 (1° edicidn en V.0. en
19023 .

ECO, Umberto. Tratado de semidtica general, Lumen,
Barcelona, 1981. (1®edicidon V.0. en 1975).
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JAKOBSON, R. Ensavos de lingudistica general. Seiux

Barral, Barcelona, 1975. (1*edicion V.0. en 1963).

SERRANQ, Sebastian. Signos, lengua v cultura. Anagrama,

Barcelona, 1981. (1* edicién V.0. en 1280).

VIi. OBSERVACIONES.

La unidad supone una pieza clave en 1la
formacidn del alumno. Por una parte lo introduce en el
camino de la ideacién Yy la creacidn personal. For otra
parte; le provee del aparato conceptual necesario para
integrar el conocimiento consolidado con la propia

investigacidn.
VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

En asta unidad el alumno suele tener
dificultades para adguirir el habito de la ideacién. En
pPrincipio se siente desorientado Y no acuden a su mente
8ino unas pocas ideas muy elementales. Le cuesta
trabajo desarrollar la idea rapidamente en un boceto v
mucho mas desarrollar una serie completa 0o construir
con fluidez ideas y bocetos alternativos. No obstante,
bajo el estimulo constante del profesor, la mavyoria
consiguen el objetivo basico de 1a unidad, esto es,

tener ideas y expresarlas.
DE L& UNIDAD.

En  conjunto la unidad esta bien disefiada vy

Supone un inicio en la investigacison para el alumno.

La leccidn tedrica adguiere gran protagonismo

Ya que aborda los problemas centrales del conocimiento
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y Creacion gque seran muy utiles v tendran posterior

desarrollo a lo largo de la carrera.



UNIDAD DIDACTICA 11: LA OBRA PERSONAL.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS.

La unidad pretende que el alumno realice un
trabajo de sintesis a partir de las ideas trabajadas en

los bocetos.

b). PROBLEMATICA INICIAL.

En algunos casos el trabajo de sintesis es
imposible debido a que el alumno no ha estudiado
suficientemente el problema v no ha madurado

soluciones.

Cualguier experto soluciona un problema después
de una larga etapa de estudio. Sin embargo el alumno
"intenta saltar antes de mirar”. Trata de hallar una
solucidn, esto es una sintesis original, sin  haber

madurado la idea primera.

En algunos casos el trabajo de sintesis
comienza a partir de un numero de bocetos irreflexivos
o insuficientes. En otras, la misma idea primera no ha
sido contrastada suficientemente y manifiesta Su

pobreza conceptual.
I1I. PRACTICA.

ENUNCIADO FRUEBRA.

SITUACION: "Dado un ndmero suficiente de
bocetos que materialicen soluciones plasticas al

problema planteado en la unidad anterior®
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CAFACIDAD, ORJETO, ACCION: "Elaborese una

sintesis formal a partir de dichos bocetos".

METODOLOGIA E INSTRUMENTACION:

Método de sintesis formal:

Seleccidn vy resumen de ideas en orden a su

validez pléstica (traduccidén) v a su originalidad

ideativa.

Método de construccidn formal.

Utillaie habitual.

VII. EVALUACION.

DEL ALUMNO.

Se valorard, ademds de atenerse al enunciado-
prueba, aguellos valores como la fluidez, flexibilidad,

originalidad & inventiva en la realizacidn de la obra

de sintesis.

Los errores mas frecuentemente cometidos son

los siguientes:

Lam Sintesis elemental, por partir de un

trabajo de andalisis o bocetaciédn incompleto.

o

2.~ Bintesis eqguivocada, mala interpretacién de

los objetivos de la sintesis o del trabajo ideativo.

e

o Hiper—-estructuracidn de la sintesis.

Trabajo personal demasiado artificioso o excesivamente
rigido, en @l gue no se han seleccionado las ideas de

los bocetos y aparece recargado por gran numero de
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datos sin ordenar.

269



prayecte Docente Jduan Francisce Rivas Saleeron

UNIDAD DIDACTICA 12: ELABORACION DE TERRACOTAS.

I. INTRODUCCION A LA UNIDAD.

a). OBJETIVOS.

1.- Esta unidad tiene un objetivo especialmente
motivador. 8Se trata de identificar al alumno con su
propia obra, que esta constituida por los ejercicios
realizados en clase. El alumno aprende a valorar su
propio trabajo vy considerar el barro como materia
definitiva.

2.~ Instruir al alumno en el procedimiento de

acabado, cochura v patinado en la elaboracidn de la

terracota.

b). FROBLEMATICA INICIAL .

Fara el alumno el trabajo practico tiene un
valor unicamente utilitario. Una vez conseguida la
calificacidn mas alta posible, el trabajo puede ser
destruido. Esta actitud supone una ausencia de
identificacidn del alumno con su trabajo. No existe un
compromiso personal y el alumno se somete a los
caprichos o 1los gustos del profesor en aras de la

calificacidn sin importarle su propio trabajo.

Desde la primera uWnidad, los ejercicios
practicos han de imbuirse del sentideo de obra personal
que debe conservarse. Con esto conseguimos un  mayor

grado de identificacidn y motivacidn intrinseca.
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II. LECCION TEORICO-PRACTICA.

SECADO. Se debe conseguir una perdida de
humedad lenta vy de todas las partes por igual. Esto se
consigue con un  envoltorio de papel o plastico,
procurando envolver con mayor esmero aquellas partes de
menos masa. El secado rapido produce contracciones,

fisuras vy roturas, por lo que debe desaconsejarse

siempre.

ACARBADO DEL RBARRO SECO. El barro seco puede
acabarse con herramientas de talla de madera o vyeso.
Fueden utilizarse todo tipo de herramientas, pero las

mas usadas son las siguientes:

~GBubias.
~Escofinas (colas de ratdn).

~-l.ijas.

El acabado en seco permite ampliar la gama de
texturas de la obra, peroc ademds es imprescindible vy
constituye el dnico medio de conseguir una terminacidn
perfecta. Este tipo de acabado es obligado cuando la
pieza quiere fundirse en bronce v obtener una

superficie brillante e impoluta.

COCCION.

~Carga del horno. Nosotros poseemos un horno de

propano de 1 o de capacidad que cargamos dos veces
durante el curso. El horno debe cargarse al maximo de
su  capacidad, procurando no  romper las piezas, ni
trabarlas esxcesivamente unas con otras. Las piezas han
de estar bien secas. 8Se sabe gque una pieza estid bien
seca cuando expussta al sol se calienta su superficie.
851 al tocar la superficie ésta sigue fria es que aun

conserva humedad.



—Temperatura. Nosotros cCoCemos a una

temperatura de 960° C con el siguiente programa:

1.- De O a 300°C en 8 horas (mafana).
2.— De 300%a 960° C en B horas (tarde).
Z.~ De 960%a 60° — 30° en 8 horas (noche).

La primera setapa supone un calentamiento lento
que permite que se elimine cualquier resto de humedad o

aire contenido impidiendo que estalle la pie:za.

En la segunda etapa se adquiere la temperatura

de cocclidn.

En la tercera etapa el horno se desconecta y se

deja enfriar.

Este programa es simplemente orientativeo, de
manera que si las piezas son de paredes muy gruesas, o
bien tenemos dudas sobre la buena compactaciéon del
barro y la ausencia de burbujas de aire; se puede
ampliar el tiempo de coccidn haciendolo adn mas lento,

sobre todo durante la primera etapa.
REFARACION Y FATINADRO.

Fara reparar las roturas vy fisuras de la pieza
nosotros utilizamos masilla de resina de poliester. La
masilla tiene un tiempo de catalizacidn de manera que
hay que probar el ajuste de las piezas antes de
pegarlas. El exceso de masilla se retira facilmente en

la fase de gelificacidn de la misma.

Los rellenos y fisuras se igualan de color por
medio de una barbotina conoun poco de cola

hidrosoluble.
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La cantidad de posibles patinas =33
practicamente infinita. Nosotros sefialaremos aqui las

mas utilizadas.

-Fatina simple. Mantiene el color del barro vy

trata de imitar las calidades del barro fresco. Se

elabora de la siguiente forma:

-Capa de laca nitroceluldsica. Tiene como

finalidad tapar el poro del barro. No da coloracidn

alguna.

—Capa de cera, "Alex" incolora.

-Capa de polvos de talco en mezcla con polvo

del taller. polvo, de barrro, pigmentos, grafito, etc.

La capa de polve se adhiere a la cera en los
entrantes vy después del frotado se consigue un
agradable brillo matizado.

2.— Fatina a la Goma lLaca.

Consiste en aplicar goma laca en capas diluidas
y mezclada con pigmentos. Fermite una amplia variedad
de coloraciones e imitacidn de materias.

-

Z.~ Patinas de imitacidn.

Todas ellas utilizan une capa de pintura base
cuyn color depende de la materia a imitar y una capa de
terminacidn que matiza la primera. La mas usada es la
imitacidn a bronce, mediante capa base de color verde-
negro-tierra vy terminacidén por frotado de polvos de

latdn y grafito.
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ITI. LECCION PRACTICA.
ENUNCIADO-FRUEERA.

SITUACION:" Dada una seleccién de piezas, de
entre las realizadas por el alumno durante el curso,

ahuecadas y secas"

CAFACIDAD, OBJETO, ACCION: "Elaborense las

correspondientes terracotas®.
METODOLOGIA E INSTRUMENTACION.

"Mediante el método y técnica expuesto en la
leccidn tedrico—practica. Introduciendo en el proceso

de patinado las modificaciones que el alumno estime

oportunas".
VII. EVALUACION.

Se valorara la practica siguiendo las
instrucciones del anunciado—-prueba, en el buen uso vy
cuidado de la técnica de la terracota. Asi mismo se

valorard la originalidad en el uso de las patinas.

La evaluacidn, en este ejercicic final se
completa con la presentaciion por parte del alumno de un

Dosier con fotografias de sus obras terminadas.

Estos Dosiers serviran como base, no solo a la
calificacidn final, sino a la exposicidn colectiva de
la obra de todo 21 curso gue se realizard todos los

afnos la 1* guincena del mes de octubre.

Junto a este dosier el alumno podra presentar
un trabajo escrito, con documentacidn grafica, en donde

expligue y valore el proceso de elaboracidn de bocetos
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y ejecucidn de su obra personal.
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IV.5.— TEMPORALIZACION Y BLOGUES TEMATICOS.

1°TRIMESTRE.
ALFABETIZACION.
Ol. MATERIA .(crsauanss 15 horas.
02: TECNICA wuisswweams 20 horas.
OZ. FORMA . iccsassusnns 20 horas.
Q4. ANALISIS .. se. 20 horas.
08 SINTESIS wicevass e 20 horas.
2°TRIMESTRE.

MODELO ACADEMICO.

O6. MODELO ACADEMICO I ...... 20 horas.
07. MODELO ACADEMICO II ..... 20 horas.
08. INTRODUCCION AL RETRATO . 20 horas.
09. INTRODUCCION AL RELIEVE . 20 horas.

Z°TRIMESTRE.
INVESTIGACION.

10. INTRODUCCION A LA INVESTIGACION
PLASTICA s.ovsesmsnwn . s 20 horas.
11. LA OBRA FERSONAL .... 20 horas.
12. ELABORACION TERRACOTA 20 horas.

EJERCICIO-FRUERA FINAL.
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1V.6. PROGRAMA PRACTICO.

UNIDAD O.

Presentacion. Reparto de fichas vy caballetes.
Material y utiles necesarios. Normas de convivencia en
el aula. Justificacion del programa Yy sistema de

evaluacidn.

UNIDAD 1. MATERIA.

Estudio del material. Fropiedades fisicas de
los filosilicatos. Flasticidad y grado de hidratacion.
Reciclaje y amasado del Dbarro. Mantenimiento del

material en condiciones optimas de hidratacion.

ORJETIVOS. Adquirir las destrezas necesarias en

el manejo del material. Reciclar, amasar Yy mantener una
cantidad suficiente de barro para realizar el 1°

ejercicio.

TIEMFO. 1% horas.

UNIDAD 02. TECNICA.

MATERIAL Y TECNICA. BRarro sin armazdn, con la

técnica y utillaje habitual del alumno.

ORJETIVOS. Diagnéstico de “ideas previas".
Evaluacion del nivel técnico vy conceptual del alumno

previc al desarrollo del programa. aprender el ahuecado

Yy secado de las piezas. Utillaje elemental en modelado.

TIEMFO. 13 horas.
EVALUACION.



UNIDAD 03. FORMA.

MATERIAL Y METODO. Constitucidn en arcilla sin

armazon de las formas previamente reconocidas por el

tacto sin control visual.

OBJETIVOS. Aprender por el sistema pedagdgico
de "descubrimiento" el método de anilisis formal y la
representacidén en escultura. (Recogida de datos,
analisis vy jerarquizacidn de los datos, reorganizacién
y sintesis ene la construccidn de la escultura a partir

de los datos extraidos del natural).

TIEMFQ. 15 horas.

EVALUACION Y CONTROL INDIVIDUAL IZADO.

UNIDAD 04. ANALISIS FORMAL.

MATERIAL Y METODO. Construccidn en arcilla sin

armazon de volumenes a partir de formas organicas.
Bintesis de las formas naturales y construccion de los
volumenes por medio de planos v aristas siguiendo el
metodo aditivo y utilizando como dnica herramienta el

taco de madera.

ORJETIVOS. Aprender el sistema de construccion
de formas por adicién de fragmentos de material.
Aprender a mantener el barro en el grado de hidratacién

necesario que permita este método aditivo.

TIEMFO. 15% horas.

EVALUACION Y CONTROL . Se valorard especialmente

la construccidn rigurosa de volumenes, la superficies

tersas de textura espontanea.
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UNIDAD 05. SINTESIS FORMAL.

MATERIAL Y METODO. Construccion en arcilla sin

armazén de una composicién de formas sugeridas a partir

del ejercicio anterior.

ORJETIVOS. Aprender el uso de los valores
propiamente plasticos del volumen (rotundidad, tersura,
CONCAVO~CONVEHO, plano—curvo, macizo-hueco), en

relacidn o independientemente del natural.

TIEMFO. 15 horas.
EVALUACION. Se valoraran especialmente agquellas
cualidades especialmente escultdricas, referidas en los

cbijetivos, la ausencia de detalle vy la buena

construccidn.

UNIDAD O&. MODELO ACADEMICO I.

Introduccion al modelo académico 1.

MATERIAL Y METODO. Construccion en arcilla con

armazén de una copia de un torso cldsico, utilizando el

método aditivo.

ORJETIVOS. Aprender el sistema de proporciones,
v el método de encaje y medida de formas, del modelo

pedagdgico académico.
TIEMFO. 135 horas.

EVALUACION. Se valorard el cumplimiento de los

chietivos en la construccion de formas simples, pero

bien medidas, vV en la apreciacidn de los ritmos

generales v el movimiento de los volumenes.
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UNIDAD O7. MODELO ACADEMICO II.

Introduccidn al modelo académico II.

MATERIAL Y METODO. Construccidn en arcilla, con

soporte vertical, de la copia de una cabeza clasica,

utilizando el método aditivo.

OBJETIVOS. Aprender el sistema de proporciones,
y el método de encaje y medida de formas, del modelo

pedagdgico académico.
TIEMFO. 15 horas.

EVALUACION. Se valorara especialmente la
construccidon de formas simples, bien encajadas, y la
ausencia de detalles anecddticos, que distraigan la
forma general, manifestandose el grado de rigor,
madurez vy capacidad de sintesis en el trabajo del

alumna.

UNIDAD 08. INTRODUCCION AL RETRATO.

MATERIAL Y METODO. Construccioén en arcilla, con

soporte vertical del retratoc de un compafero, o un

avtorretrato, mediante el método aditivo.

OBJETIVOS. Aplicar lo aprendido sobre andlisis
y constitucidn formal, en la construccidn de una cabera

a partir de los datos extraidos del natural, a través

de modelo académico.

TIEMFO. 1% horas.

EVALUACION. Se valorard sobre todo la medida vy

construccidn de volumenes simples, asi como  la
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elaboracién escultérica de aquellos datos de dificil

traduccioén (cabello, ojos, etc.).

UNIDAD 09. INTRODUCCION AL RELIEVE.

MATERIAL Y METODO. Construccidn en arcilla

sobre tablero, de un bajo-relieve a partir de un dibujo

del natural.

ORJETIVOS. Aprender el método de construccion

de formas a partir de pequefas gradaciones del wvolumen
en superficie.

TIEMFO. 15 horas.

EVALUACION. Se valorard, aparte de la medida vy
composicion de formas, la perfecta traduccion del
claroscuro del dibujo, en las pequefas gradaciones de

volumen de barro, y la solucion de los escOrzos.

UNIDAD 10. INTRODUCCION A LA INVESTIGACION PLASTICA.

MATERIAL Y METODO. Construccidn en arcilla de

series de bocetos a partir de ideas sugeridas por un

poema.

ORJETIVOS. Aprender el método de abocetado e

ideacién a partir de un tema.
TIEMFO. 13 horas.
EVALUACION. Se valoraria especialmente la

fluider vy desarrollo de las ideas, asi como la

originalidad de las soluciones propuestas.
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UNIDAD 11. LA OBRA PERSONAL.

MATERIAL Y METODO. Construcciédn formal de la

obra definitiva a partir de las ideas materializadas en

los bocetos.

OBJETIVOS. Aprender el método de sintesis
formal. Seleccidn vy resumen de ideas en orden a su

validez plastica (traduccidn) vy su originalidad

ideativa.

TIEMPO. 15 horas.

EVALUACION. Se valorarda en especial la buena

construccidn, originalidad e idoneidad de la sintesis

propuesta.

UNIDAD 12. ELABORACION TERRACOTA.

Cochura v acabado de las piezas realizadas

durante el CUurso. laboracidn de dosier de obra

personal.

MATERIAL. Y METODO. Acabado del barro seco

mediante lijas y escofinas. Encerado vy patinado del

barro cocido. Fotografias de las obras.
ORJETIVOS. Aprender el método de terminacion de

las piezas. El barro cocido como materia definitiva.

Normas elementales en la iluminacidn v fotografia de la

obra.
TIEMFO. 15 horas.

EVALUACION v presentacion de dosier.




Iv.7.— PROGRAMA TEORICO.

UNIDAD O01. MATERIA.

-Ei CONCEFTO DE FRESENCIA DEL ANALISIS
FENOMENOL.OGICO.

-EL CONCEFTO DE IMAGINACION.

-VOCACION FORMAL DE LA MATERIA.

-FUNCION VITAL DE LA MATERIA.

UNIDAD 02. TECNICA.

~kL. CONCEFPTO DE TECNICA COMO CONJUNTO DE
SABERES.

Bl CONCEFTO DE TECNICA como METODO
EXFERIMENTAL..

—~TECNICA Y CREATIVIDAD.

UNIDAD O03Z. FORMA Y ESTRUCTURA.

-DEFINICION DE FORMA COMO VOLUMEN ESTRUCTURADO.

~FORMA CoMo INMINENCIA DE SENTIDO
(Fenomenolégico).

—CONCEFTO DE ESTRUCTURA COMD FATRON BIOMORFICO.

~CONCEFTO DE ESTRUCTURA COMO  RELACION DE

FARTES.

~CONCEFTO DE ESTRUCTURA COMO  AUSENCIA DE
VOLUMEN,

—CONCEFTO DE ESTRUCTURA EN LA FSICOLOGIA DE LA
GESTALT.

UNIDAD 04. METODO INDUCTIVO.

~-L08 LIMITES DE LA INDUCCION.
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-METODO ARTISTICO Y METODO CIENTIFICO.
~DISCIFLINA ANALITICA.

EVALUACION FRUEBA ESCRITA.

UNIDAD ©06. MODELOS DE REPRESENTACION 1I: EL MODELO
CONCEPTUAL .

~METODO RACIONAL-SIMROLICO.
—CONCEFTO DE ESGUEMA O CODIGO.
~CONCEFTO DE FERTINENCIA.
—CONCEFTO DE REDUCCION.

UNIDAD 0O7. MODELOS DE REPRESENTACION II: EL MODELO
NATURAL ISTA.

—-MODELO NATURALISTA COMO SUFPERACION DEL MODELOD
CONCEFTUAL .

-NATURALISMO.
—-IDEALISMO.

UNIDAD 08. GESTO ICONICO Y GESTO PLASTICO.

-GESTO ICONICO.
~SINTESIS ICONICO-FLASTICA.
-BESTO FLASTICO.

UNIDAD 10. EL LENGUAJE DE LA ESCULTURA: EPISTEMOLOGIA Y
POETICA.

~EFISTEMOLOGIA.
-FOETICA.
-EFISTEMOLOGIA Y FOETICA.

EVALUACION FRUERA ESCRITA FINAL.
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