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Resumen

Las areas especificas de incidencia de la tesis son: artes plasticas/dibujo artistico; las
practicas y las estrategias de la ensefianza del dibujo; los problemas del aprendizaje del dibujo; los
ejercicios de dibujo; sus enunciados; el contexto pedagogico y el medio instructivo; los criterios, los

procesos y los procedimientos en la pedagogia del dibujo artistico.

Palabras clave: dibujo, aprendizaje, estrategia, ejercicio, enunciado, educacion, ensefianza, practica,
experiencia, artes plasticas, contexto pedagogico.

La presente disertacién incide sobre las practicas pedagégicas del dibujo en el
contexto de la educacion artistica y pretende comprender las condiciones que hoy las
caracterizan. El trabajo intenta fijar estas condiciones en el ambito de una problemética
que no es solamente la de la ensefanza del dibujo, sino también, y sobre todo, la de su
aprendizaje. Comprender el dibujo como dispositivo pedagdgico y, en particular, la
importancia de los ejercicios en el aprendizaje del dibujo, exige pensar el dibujo en la
convergencia de diferentes circunstancias que concurren — simultdneamente — para
tornarlo una experiencia contemporanea. Concebidos para fundar una pedagogia, los
ejercicios de dibujo se revelan entonces determinantes para configurar un proceso cuya
naturaleza es, sobre todo, practica. Son estos ejercicios los que definen el espectro de lo
que debera ser trabajado en el contexto pedagogico, y lo que, hasta cierto punto, permitira
obtener una visién global y controlada sobre la estrategia de ensefanza que se derive de
ahi — asi como la fidelidad de las practicas pedagdgicas en funciéon de los contenidos
planeados. Consecuentemente, nuestro abordaje, interdisciplinar, busca identificar las

funciones, las técnicas y las herramientas que tornan ese dispositivo actual y operativo.

El trabajo se propone asi analizar el papel que desempefian las acciones de
implementaciéon de la practica pedagoégica del dibujo contemporaneo. La ensefianza del
dibujo apenas consta de contenidos identificados como relevantes para la formacion del
alumno. Esos contenidos, que cumplen designios al servicio de objetivos bien delimitados
y que dependen de estrategias pedagdgicas, apelan al mismo tiempo a mecanismos de
instruccion y de experimentacién, que tienen lugar en un medio pedagégico concreto.
Como intentaremos demostrar, a pesar de ser aparentemente marginales y menores,
tanto la naturaleza de estos dispositivos (los ejercicios de dibujo) como las especificidades
que configuran el medio pedagodgico (el aula) son indispensables para una practica exitosa

de aprendizaje del dibujo artistico contemporaneo.

La estructura de desarrollo de la disertacién puede resumirse en los siguientes

términos:



La ensefianza del dibujo tiene lugar en un contexto educativo que reine agentes
muy diferentes. La fundamentacion de la ensefanza y su inteligibilidad se asienta siempre
sobre factores que implican encuadramientos histéricos y socioculturales especificos (1.1),
y que implican una constante reevaluacion de su pertinencia en el contexto de las
formulaciones que configuran el paradigma de la contemporaneidad - cuya

caracterizacion, ciertamente, es importante definir (1.2).

La ensefianza del dibujo artistico, por su parte, consta de contenidos especificos
que son desarrollados, pedagdgicamente, a través de estrategias concebidas para el
efecto. Con todo, una vez reconocidos estos contenidos y estrategias, deberan ser
necesariamente reconfigurados en el ambito de una lectura de las condiciones
contemporaneas de la ensefianza de las artes plasticas y del dibujo artistico, de su
naturaleza y legitimidad (2.1). Pero la complejidad que caracteriza la problemética de la
ensefianza del dibujo artistico no esti contenida estrictamente en la relacion entre los
contenidos y su distribucion a lo largo de una estrategia pedagogica. Una vez definidos los
contenidos y las estrategias que fijan un proceso pedagoégico (aquello que constituye los
programas y su respectiva implementacion), su éxito pasa por la insercion de una tercera
instancia que funde efectivamente las practicas experimentales en la practica del dibujo.
Ahi, la importancia de la dimensién ludica de los ejercicios de dibujo y su relacién con la
idea de juego (elemento Util para cautivar al alumno en orden a que se abra a la
experimentacion artistica), es un factor a considerar en esta ecuaciéon (2.2). La
comprensién de estos dispositivos de la practica pedagogica del dibujo, pasa entonces,
por la consideracion de las condiciones que configuran el medio pedagodgico donde los
ejercicios tienen lugar (2.3) y, ademas, por la comprension de la naturaleza de las formas

que presentan esos ejercicios: sus enunciados (2.4).

Ademas de esta coyuntura de factores, que constituyen su fundamento, la
préactica pedagogica del dibujo siempre tiene lugar en un ambiente bien determinado: la
clase de dibujo. La clase de dibujo implica un colectivo, y es en la misma que ciertas
propuestas, frecuentemente silenciadas y ausentes de los programas de ensefianza,
desempefian un papel fundamental en la eficacia (y, consecuentemente, en el éxito) de
una determinada aproximacién pedagoégica al dibujo. Sin embargo, el ambiente de una
clase, en el caso de las practicas artisticas, es determinante para cualquier experiencia
pedagogica. Es un proceso que conlleva ostentacién (es evidente, esta ahi, debe
‘mostrarse’), pero es también un proceso cuya naturaleza no es totalmente explicita (al

contrario de lo que ocurre con una exposicién de contenidos, la presentaciéon de una



estrategia o, incluso, el esclarecimiento del enunciado de un ejercicio): implica, tanto para
los profesores como para los alumnos, elaborar procedimientos de empatia e incluso de
osmosis (3.1). Finalmente, en el contexto de ese mismo colectivo, la construccioén de los
criterios de contrastacion y evaluacion de las experiencias del proceso de aprendizaje —

comprobando o comprometiendo el propio emprendimiento pedagogico en cuestion (3.2).

Nota: Los algoritmos arriba citados corresponden a la seccién de la tesis que trata del tema referido en el texto.

Resum

Les arees especifiques d'incidéncia de la tesi son: les arts plastiques/dibuix artistic; les
practiques i les estratégies de I'ensenyanca del dibuix; els problemes de I'aprenentatge del dibuix; els
exercicis de dibuix; els seus enunciats; el context pedagogic i el mitja instructiu; els criteris, els

processos i els procediments en la pedagogia del dibuix artistic.

Paraules clau: dibuix, aprenentatge, estratégia, exercici, enunciat, educacid, ensenyanca, practica,

experiéncia, arts plastiques, context pedagogic.

La present dissertaci6 incidix sobre les practiques pedagogiques del dibuix en el
context de l'educaci6 artistica i pretén comprendre les condicions que hui les caracteritzen.
El treball intenta fixar estes condicions en I'ambit d'una problematica que no és només la
de I'ensenyanca del dibuix, sind també, i sobretot, la del seu aprenentatge. Comprendre el
dibuix com a dispositiu pedagogic i, en particular, la importancia dels exercicis en
I'aprenentatge del dibuix, exigix pensar el dibuix en la convergéncia de diferents
circumstancies que concorren - simultaniament - per a tornar-ho una experiéncia
contemporania. Concebuts per a fundar una pedagogia, els exercicis de dibuix es revelen
llavors determinants per a configurar un procés la naturalesa és, sobretot, practica. S6n
estos exercicis els que definixen l'espectre del que haura de ser treballat en el context
pedagogic, i el que, fins a un cert punt, permetra obtindre una visi6 global i controlada
sobre I'estratégia d'ensenyanca que es derive d'aci - aixi com la fidelitat de les practiques
pedagogiques en funci6é dels continguts planejats. Consequentment, el nostre abordatge,
interdisciplinari, busca identificar les funcions, les técniques i les ferramentes que tornen

eixe dispositiu actual i operatiu.

El treball es proposa aixi analitzar el paper que exercixen les accions
d'implementacié de la practica pedagogica del dibuix contemporani. L'ensenyancga del

dibuix a penes consta de continguts identificats com rellevants per a la formacié de



I'alumne. Eixos continguts, que complixen designis al servici d'objectius ben delimitats i
que depenen d'estrategies pedagodgiques, apellen al mateix temps a mecanismes
d'instruccié i d'experimentacid, que tenen lloc en un mitja pedagdgic concret. Com
intentarem demostrar, a pesar de ser aparentment marginals i menors, tant la naturalesa
d'estos dispositius (els exercicis de dibuix) com les especificitats que configura el marc
pedagogic (el aula) son indispensables per a una practica reeixida d'aprenentatge del

dibuix artistic contemporani.

L'estructura de desenrotllament de la dissertacié pot resumir-se en els termes segiients:

L'ensenyanca del dibuix té lloc en un context educatiu que reunix agents molt diferents. La
fonamentacié de l'ensenyanca i la seua intel-ligibilitat s'assenta sempre sobre factors que
impliquen enquadraments historics i socioculturals especifics (1.1), i que impliquen una
constant reavaluaci6 de la seua pertinencia en el context de les formulacions que
configuren el paradigma de la contemporaneitat - la caracteritzacié del qual, certament, és

important definir (1.2).

L'ensenyanca del dibuix artistic, per la seua banda, consta de continguts
especifics que son desenrotllats, pedagogicament, a través d'estratégies concebudes per
a l'efecte. Amb tot, una vegada reconeguts estos continguts i estratégies, hauran de ser
necessariament reconfigurats en I'ambit d'una lectura de les condicions contemporanies
de I'ensenyanca de les arts plastiques i del dibuix artistic, de la seua naturalesa i legitimitat
(2.1). Pero la complexitat que caracteritza la problematica de l'ensenyanca del dibuix
artistic no esta continguda estrictament en la relacid entre els continguts i la seua

distribucié al llarg d'una estratégia pedagogica.

Una vegada definits els continguts i les estratégies que fixen un procés
pedagogic (allo que constituix els programes i la seua respectiva implementacid), el seu
exit passa per la inserci6 d'una tercera instancia que fonga efectivament les practiques
experimentals en la practica del dibuix. Aci, la importancia de la dimensi6 ludica dels
exercicis de dibuix i la seua relacié amb la idea de joc (element Util per a captivar l'alumne
amb vista a que s'Obriga a I'experimentacié artistica), és un factor a considerar en esta
equaci6 (2.2). La comprensié d'estos dispositius de la practica pedagogica del dibuix,
passa llavors, per la consideracié de les condicions que configuren el marc pedagogic on
els exercicis tenen lloc (2.3) i, a més, per la comprensié de la naturalesa de les formes que

presenten eixos exercicis: els seus enunciats (2.4). A més d'esta conjuntura de factors,
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que constituixen el seu fonament, la practica pedagogica del dibuix sempre té lloc en un
ambient ben determinat: la classe de dibuix. La classe de dibuix implica un col-lectiu, i és
alla on certes propostes, sovint silenciades i absents dels programes d'ensenyanca,
exercixen un paper fonamental en leficacia (i, conseqlientment, en I'éxit) d'una

determinada aproximaci6é pedagogica al dibuix.

No obstant aixd, I'ambient d'una classe, en el cas de les practiques artistiques, és
determinant per a qualsevol experiéncia pedagodgica. Es un procés que comporta
ostentaci6 (es evident, esta aci, ho demostrar-se), pero és també un procés la naturalesa
del qual no és totalment explicita (al contrari del que ocorre amb una exposici6 de
continguts, la presentacié d'una estratégia o, inclis, l'esclariment de l'enunciat d'un
exercici): implica, tant per als professors com per als alumnes, elaborar procediments
d'empatia i inclus d'osmosi (3.1). Finalment, en el context d'eixe mateix col-lectiu, la
construccié dels criteris de contrastacié i avaluaci6 de les experiéncies del procés

d'aprenentatge - comprovant o comprometent el plantejament pedagogic en questi6 (3.2).

Nota: Els algoritmes dalt citats corresponen a la secci6 de la tesi que tracta del tema referit en el text.

Abstract

This thesis refers to the following specific subjects: fine arts / drawing for the arts; practices
and strategies on drawing teaching; drawing learning questioning; drawing exercises and its scripts;
teaching environment and instructional milieu; criteria, processes and procedures on artistic drawing

teaching.

Key-words: drawing, learning, strategy, exercise, script, teaching, practice, experience, plastic arts,
teaching environment.

The current dissertation refers to drawing teaching practices within a fine arts
teaching environment and aims to understand the conditions under which those are
shaped. The research intends to analyse those conditions not only from within a set of
questions related with drawing, but also, and after all, with its learning process. In order to
understand the drawing as a teaching device and, in particular, the importance of practical
exercises for drawing learning, one has to analyse it at the cross point of different restraints
(simultaneously) committed to what is to come a contemporary experience. Conceived to
sustain a teaching method, the drawing exercises reveal themselves as determinant to

shape a process whose nature is, after all, a practical one. They define the scope of what
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should be worked in a teaching environment and, up to a point, they should allow us to
obtain a global and controlled vision on a teaching strategy that is taking place there — as
well as the loyalty of teaching practices to the subjects that were planned. Consequently,
our interdisciplinary approach aims to identify the functions, techniques and tools that

make such device contemporary and operative

Therefore, the research intends to analyse the role played by actions taken to
implement the teaching practices for contemporary drawing. Drawing teaching does not
include mere well identified scripts considered relevant for student training. Those scripts,
designed to accomplish well defined goals depending on teaching strategies, appeal to
instructional and experimental mechanisms which operate within a concrete teaching
environment. As we will try to show, both the nature and the specifications of these devices
(the drawing exercises) which help shaping the teaching environment (the classroom) are,
however marginal and minor, indispensable if a learning practice is to be successful on

contemporary artistic drawing.
This dissertation structure can be summarized as follow:

The drawing teaching takes place in an educational environment which brings
together rather different agents. The teaching foundations and its intelligibility are always
based on factors which by themselves imply specific historical and socio-cultural
frameworks (1.1), as well as a constant reassessment of its relevance within the set of
formulations that are now shaping the contemporaneousness’s paradigm — whose

characteristics, to start with, are important to define (1.2).

The artistic drawing teaching takes into account specific subjects which are, in
terms of teaching methodology, developed through strategies designed to fit such a goal.
However, once these subjects and strategies are acknowledged, there should be the need
to reshape them within the scope of contemporary conditions, nature and legitimacy vis-a-
vis the plastic arts and artistic drawing teaching (2.1). But the characteristic complexity of
the artistic drawing teaching is not strictly contained within the relationship between
subjects and its planned distribution along a teaching strategy. Once the subjects and
strategies to set up a teaching process are defined (what constitutes the curricula and its
implementation), its success depends on the insertion of a third instance which effectively
sustains the experimental practices on the practical aspects of drawing. There, the
exercises functions of promoting the availability of a student for artistic experimentation, its

playful dimension and its relationship with the idea of a game are important factors to take

12



into consideration (2.2). Therefore, the understanding of these devices on the drawing
teaching practice has to take into account those conditions that shape the teaching
environment where these exercises take place (2.3); and yet, the need to understand the
nature of those types of exercise: its scripts (2.4). Moreover, and beyond this set of
factors which constitutes the support for a drawing teaching practice, teaching always
takes place within a well defined environment: the drawing classroom. This classroom
brings together a collective body and it is there that certain events — often silenced and
absent from the curricula — play an essential role on the efficiency (and, consequently, on
the success) of a specific teaching approach to drawing. However, in the case of artistic
practices, the classroom environment is determinant to any teaching achievement. It is a
process that implies the display (it is evident, it is there, it should be ‘shown’), but it is also
a process whose nature is not entirely explicit (as opposed to what happens on an
enunciation of subjects, a presentation of a strategy or even when clarifying a script to an
exercise): it implies, both for teachers and students, elaborate procedures of empathy and

even osmosis (3.1).

Finally, within the context of that same collective body, the construction of criteria
to assess and evaluate all personal experiences occurring inside a teaching progression is
an integrant part of the learning process — proving or compromising the teaching
achievement at stake (3.2).

Note: The numbering inserted above relates to each section of the thesis dealing with the subject referred to in the
text.
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INTRODUCCION

“No one thinks these things when they are making when they are creating what is the
composition, naturally no one thinks, that is no one formulates until what is to be formulated has been
made.”

Gertrude Stein. 1926. Writings 1903-1932. New York: Library of America, 523

a. La problematica de la investigacion y su relevancia

El dibujo es consensualmente reconocido como una herramienta
pedagégica fundamental en la ensefianza de las artes plasticas. En otras
palabras, el dibujo es hoy considerado una condicién imprescindible para la
formacion del artista plastico. De hecho, la presencia del dibujo en las practicas
pedagégicas y en los curriculos de educacion artistica tienen ya casi cinco siglos
de existencia. Con todo, en el trayecto de este largo periodo, el aprendizaje del
dibujo tuvo lugar en contextos muy diversificados y constd de contenidos muy
heterogéneos, de acuerdo a los objetivos concretos a los que servia y a las
formulaciones estéticas y filoséficas que configuraban las épocas y los lugares.
La caracterizacibn de estos contenidos se encuentra considerablemente
documentada — sobre todo a partir de mediados del siglo XIX. Esto ocurre porque
la ensefianza del dibujo fue, a partir de ahi, objeto de numerosos analisis
dirigidos a la comprension de su papel en la eficacia de las propuestas
pedagégicas que fundaban los procesos de produccion de un nuevo paradigma
histérico. Paralelamente a los temas y los contenidos que integran los curriculos
de la ensenanza del dibujo, también las estrategias que los que los conducen
sufrieron numerosas transformaciones. La importancia de las estrategias
pedagégicas en la ensefianza de una practica es evidente porque el aprendizaje
de una practica implica una estructuracién, o, al menos, una presentacion
ordenada de mecanismos de planteo de las cuestiones (que corresponden a los
contenidos que sirven, a su vez, objetivos concretos) que accionan el propio
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proceso experimental envuelto en el aprendizaje. Con todo, sorprendentemente —
al menos desde el punto de vista de las practicas que constituyen la ensefianza
del dibujo —, de ese acervo de documentacion pedagdgica apenas nos llegan
informaciones vagas (manifestaciones de intencién, esbozos programéticos,
reglamentaciones generales) o datos parciales (los programas de disciplinas o
cursos, algunos resultados del a practica pedago6gica del dibujo o algunas
descripciones aisladas) sobre el cuadro general de la ensefianza del dibujo. Este
material es manifiestamente insuficiente y disperso, y no nos permite esclarecer
la forma en que efectivamente tenia lugar la articulacién entre los contenidos de
la ensefianza del dibujo y su experimentacion en la clase. Por otra parte, este no
es un problema cuya relevancia quede confinada al ambito de una arqueologia
pedagégica. Es importante, especialmente, identificar esta cuestion en la practica
pedagégica cotidiana del dibujo, dado que el cuadro de articulaciones entre
contenidos y estrategias que inscribe una determinada pedagogia como
procedimiento concreto y experimental es, en gran medida, determinado por
procesos de naturaleza practica; y, a su vez, estos procesos tienen por resultado
ejercicios de dibujo que son presentados — implicita o explicitamente — por los
enunciados (de esos ejercicios). Los enunciados son los que definen el espectro
que debera ser trabajado en contexto pedagodgico y que, hasta cierto punto,
permitirdn obtener una visidbn global y controlada sobre la estrategia de
ensefanza que ahi tiene lugar — asi como una relacion estrecha de las préacticas
pedagégicas a los contenidos proyectados. Todavia hoy verificamos, al nivel de
los problemas de la ensefianza del dibujo artistico, una abismal asimetria entre la
atencion que es dedicada a los contenidos programaticos y la atencién destinada
a la comprension de los procesos y estrategias a través de los cuales esos
contenidos son implementados y desarrollados en ambiente pedagoégico. Esta
asimetria entre la relevancia dada a los contenidos del dibujo y a los modos en
que estos son implementados en ambiente escolar constituye una laguna en la
cartografia pedagoégica de la educacion artistica, que pretendemos explorar aqui.

Este tema es el tema fundamental del presente trabajo.
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Independientemente de las diferencias entre los programas, las materias,
los modelos y los procedimientos que estructuran cada una de esas propuestas
pedagégicas, una parte del proceso de ensefianza del dibujo siempre tuvo lugar
mas o menos de la misma forma: siendo el dibujo, estructuralmente, una préactica
(en el sentido de que se aprende haciendo), su ensefianza siempre implico la
siguiente cuestion ;Qué dispositivo debe ser creado para promover, en la
comunidad de los alumnos, el aprendizaje de determinados contenidos del
dibujo? O sea: ;Cbémo implementar — y enunciar — la practica (el ejercicio de
experimentacion) especifica de un problema concreto del dibujo? Estas
cuestiones no pueden ser ignoradas, porque la eficacia de un programa de
ensefianza del dibujo depende siempre de la articulacion entre los dispositivos de
presentacion de sus contenidos y los procedimientos que efectivamente
presentan esos contenidos para la experimentacién pedagégica. La comprension
de los procesos por los cuales el dibujo es implementado en ambiente
pedagégico es, segun entendemos, particularmente esclarecedor del modo en
que el dibujo se configura como una herramienta de pensamiento artistico. Estos
procesos incluyen, con particular relevancia, los enunciados de los ejercicios de
dibujo, pero incluyen también el medio donde esos ejercicios tienen lugar: la
clase de dibujo. Y si los primeros tratan de la forma de presentacién de la
propuesta de trabajo, los segundos constituyen el contexto cultural donde la
accion pedagégica puede tener lugar. Separar, en la ensefianza del dibujo, los
contenidos y los objetivos de los métodos, o sea, lo que se quiere ensefiar del
modo en que es ensefiado, tiene como resultado una abstraccion: la habitual
separacion de estas dos esferas (siempre presentes en la ensefianza del dibujo)
debilita (cuando no destruye) las virtualidades que el dibujo posee en cuanto

herramienta de construccion de problemas.

El trabajo aqui desarrollado parte del presupuesto de que no es posible
acceder al nacleo de los problemas implicitos en la ensefianza del dibujo,
particularmente del dibujo artistico, si no se realiza un procedimiento de rotacion
de las habituales perspectivas que caracterizan las aproximaciones al tema y que

tienden a fundar la construccién pedagdgica sobre los contenidos del dibujo. En
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otras palabras, es necesario rebatir las categorias tebricas abstracta —
construidas en funciébn de objetivos y criterios para un colectivo (igualmente

abstracto) sobre la practica pedagdgica (del alumno que las experimenta).

Frente a este problema, el propésito de esta investigacion consiste en
identificar la naturaleza y la relevancia de los dispositivos que, en el proceso de la
ensefanza contemporénea del dibujo (en las artes plasticas), permiten promover
en la clase de dibujo, la experimentacién de sus contenidos. En este sentido, el
trabajo tiende a incidir particularmente en el enunciado del ejercicio de dibujo en
cuanto herramienta privilegiada de problematizacion y caracterizacion del
contexto donde este se desarrolla. La presente investigacion entiende que la
ensefianza del dibujo se desprende de una distincion articulada entre contenidos
programaticos y estrategias pedagdgicas; entiende también que su desarrollo
pasa, necesariamente, tanto por la cualidad de los contenidos como por la
naturaleza de los procedimientos experimentales — y del medio donde tienen
lugar esas acciones — que deberdn ser desarrollados para promover el

aprendizaje de los referidos contenidos.

El significado de la palabra ‘estrategia’ esta etimolégicamente asociada a
las artes de la guerra. Histéricamente, remonta a Atenas, en la Grecia Clasica, y
a Roma. Ya en la Edad Moderna pasé a significar el ‘arte de coordinar las
acciones (...) en la conduccién de un conflicto (...) tratando de las operaciones y
los movimientos’. En el contexto militar, trata de la accidén de las fuerzas militares,
de las logisticas de guerra, ‘apuntando a la confrontacién ventajosa ante el
enemigo (...) aplicando con eficacia los recursos de que dispone, definiendo y
articulando las tacticas y las maniobras (...) en orden a alcanzar un determinado
objetivo’.1 Es pertinente recuperar aqui el sentido que la palabra encierra, porque,
tal como se verifica en la terminologia militar, también en la ensefianza del dibujo
artistico una estrategia pedagodgica no trata apenas de los contenidos, pero
también de la ‘mise en acte’ de esos contenidos. En otras palabras, el acervo de
los contenidos, por muy bueno (e incluso adecuado) que sea, sirve de poco si no

es asistido por una estrategia precisa. Y, sin embargo, lo que verificamos
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generalmente es, como referimos antes, la inexistencia de una asimetria entre la
atencion que es dedicada a os contenidos y la desatencién que es dirigida a las
estrategias que los promueven. En las artes de la guerra y en su teoria
historiogréfica, este equivoco nunca se verifica: en los estudios militares no se
circunscribe el campo de trabajo a la logistica de los ejercicios, ignorando o
minimizando el papel crucial que asume la compleja interpenetracién de las
estrategias y de las tacticas (de esa logistica) en el terreno, en las acciones de
batalla.? El nicleo del tema, la decision del desenlace, depende del movimiento,
de la accién, y no apenas de una contabilidad de las ‘logisticas’ que obtenemos
en el comienzo del proceso. Tal como tiene lugar en la ensehanza del dibujo

artistico.

A su vez, el modo en que una determinada estrategia de la ensefianza
del dibujo artistico gana efectividad depende considerablemente del modo en que
es presentada y desarrollada. El desarrollo de una estrategia de la ensefianza
(del dibujo artistico) implica una relativa definicion previa, con sus logicas
intrinsecas de secuenciacién y desarrollo temporal —, o sea, no sélo los
programas de las disciplinas y cursos, sino también el modo en que son
efectuados y aplicados experimentalmente en contexto pedagdgico. Estos
procesos tienen lugar en un contexto especifico, el escenario determinante de la
clase de dibujo, constituido por la comunidad de alumnos y profesores — de una
determinada disciplina o curso. Sélo cuando la ensefianza del dibujo artistico es
observada en el contexto de una clase de dibujo se pueden comprender los
dispositivos capaces de facilitar el acceso de un alumno a la naturaleza del dibujo
en cuanto mecanismo de pensamiento visual, asi como a esa capacidad que el
dibujo posee en cuanto herramienta de exploracidén en la invencién y resolucion

de problemas plasticos.

Sin embargo, también la caracterizacion y la naturaleza del medio
concreto donde tiene lugar el aprendizaje se encuentra habitualmente ausente de
los discursos sobre los elementos constituyentes de la ensefianza del dibujo

artistico. O sea, tiende a considerarse que lo esencial del proyecto pedagobgico
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consta de la descripcién de los contenidos que lo integran, contenidos a ser
desarrollados independientemente del modo en que son presentados y
explorados pedagodgicamente por el alumno (en cuanto individuo y parte de un
colectivo experimental), de las formas en que tiene lugar el ejercicio del dibujo y
su experimentacibn — siendo los restantes elementos automaticamente
delegados al docente y a su experiencia empirica. El mayor problema de esta
postura reside en el hecho de que promueve una tendencia, particularmente en el
contexto contemporaneo, para la instauracién de modelos prescriptivos en los
cuales la ortodoxia de los contenidos ya no puede tener, efectivamente, una
existencia (o0 una utilidad) real. En este sentido, para que entendamos el modo en
que se procesa la evaluacién cualitativa de la ensefianza del dibujo, deberemos
invertir el orden habitual de las prioridades: es en el ejercicio del dibujo que es

posible rever y leer la capacidad y la eficacia de una propuesta pedagogica.

En el proceso de ensefianza y aprendizaje del dibujo cada una de estas
partes, enunciadas antes, es simultaneamente autbnoma e interdependiente de
las demés. La percepcion del movimiento, articulada por los elementos (distintos
pero interdependientes) de esta accion pedagdgica, adquiere una singular
visibilidad (y, consecuentemente, una utilidad didactica, tanto para el profesor
como para el alumno) en los productos resultantes de este movimiento, los
dibujos (y su discusién y apreciacion). Apenas en esta articulacion es posible
acceder a esa capacidad que el dibujo posee (en contexto pedagdgico) de
transformarse en una herramienta de exploracion, invencién y resolucién de
problemas plasticos, esto sélo ocurre cuando los dispositivos de su ensefianza
son formulados integralmente, o sea, cuando los contenidos son pensados en el
contexto y mecanismos que, en una clase de dibujo, activan su naturaleza de

herramienta de pensamiento visual.
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b. Las fuentes empiricas, documentales vy
bibliograficas (“state of the art”)

La documentacion en torno de cuestiones abordadas en la presente
investigacion (con incidencia en la teoria y practica de la ensefianza del dibujo)
no se encuentra reunida en una bibliografia estructurada bajo una tutela temética.
Las fuentes no abundan, mas alld de algunos autores que nos dejaron, en la
segunda mitad del siglo XIX y la primera mitad del siglo XX, textos cruciales
sobre el pensamiento del dibujo, tales como Paul Valéry, Viollet le Duc, Jonh
Ruskin, Le Corbusier y Kurt Badt. Ciertamente, en el &rea de la historiografia de
la educacion artistica, son insoslayables los trabajos fundamentales de Nikolaus
Pevsner °, Carl Goldstein * y Arthur Efland; y, sobre los problemas de la
educacion artistica contemporanea — y de la practica pedagogica —, los abordajes
de Thierry De Duve, Yves Michaud o James Elkins constituyen hoy referencias
fundamentales. Con todo, los temas, o la esfera de temas, formados por los
dispositivos de implementacion de los contenidos del dibujo de artes plésticas en
el contexto de su practica pedagdgica, constituyen un acervo enrarecido y

particularmente disperso.

A diferencia de lo que ocurre con las bibliografias genéricas sobre la
educacion artistica, la documentacién —y, sobre todo, la bibliografia — es escasa
y fragmentaria, y sélo en los aflos mas recientes han sido objeto de una atencion
por parte de la investigacion académica.” Recientemente, algunas lineas
consistentes de investigacion teérica sobre el dibujo llegaron a consolidad la
existencia y la relevancia de esta problemética — relevante no sé6lo para la
ensefianza, sino también para la propia comprension de la practica artistica del
dibujo. La atencion teérica sobre el dibujo y las condiciones y significados de su
produccion contemporanea ha ocupado a numerosos autores de relevo, siendo
posible hablar ya de la consolidacion de un territorio de pensamiento del dibujo.
La lista de autores cuyo trabajo incide en el papel las y funciones del dibujo en
las areas de las Artes Plasticas, del Disefio y de la Arquitectura, es,

independientemente de las nacionalidades e idiomas, vasta. Si nos limitamos a
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los autores que, en las Ultimas décadas, han pensado especificamente las
cuestiones que conciernen a la produccién creativa del dibujo, encontramos
nombres de innegable importancia, oriundos de diversas areas tedricas, como
John Berger, Deanna Petherbridge, Steve Garner, Terry Rosenberg y Howard
Riley (en Gran Bretana), David Rosand, Ann Bermingham, Edward Robbins,
Catherine de Zegher, Bernice Rose, Cornelia Butler, Laura Hoptman, Pamela Lee
y Jodi Hauptman (en los Estados Unidos), Patrick Maynard y Bill Buxton (en
Canada), Manlio Brusatin, Massimo Scolari, Manfredo Massironi y Giuseppe Di
Napoli (en ltalia), Ernst van Alphen en Holanda, Jean-Luc Nancy, Hubert
Damisch y Yves Bonnefoy (en Francia), Gomez Molina, Lino Cabezas, Juan
Bordes y Ramén Diaz Padilla (en Espafia) y Vitor da Silva, Joaquim Pinto Vieira,
Méario Bismark, Manuel Castro Caldas, Jodo Queiroz, Fernando Calhau y Ana
Madeira Rodrigues en Portugal. De una u otra forma, todos estos autores
abordan la cuestion del dibujo como dispositivo de asistencia a la produccion
creativa. Con todo, sélo algunos de ellos tratan el tema en el dominio especifico
de la pedagogia del dibujo artistico; especialmente Deanna Petherbridge, Ann
Bermingham, Howard Riley, Gomez Molina, Lino Cabezas y Juan Bordes o Jodo

Queiroz.

Ante esta configuracién dispersa y heterogénea, la presente investigacion
comenzé como una recopilacién e integracion de material (bibliogréafico, pero no
sblo) sobres las cuestiones que tienen que ver con la ensefianza del dibujo
artistico. A pesar de que, en el curso del trabajo, haber sido inidentificadas
lagunas, que mas tarde re-direccionaron la investigacién (en el sentido antes
referido), centrandola en el desajuste que se verifica entre los contenidos de la
ensefianza del dibujo y las estrategias pedagdgicas, el propésito inicial permitid
confirmar la relevancia de la pregunta: “Dada una estrategia de ensefanza, ¢ cuél
es el dispositivo que permite a un alumno acceder experimentalmente a los
contenidos del dibujo?”. La respuesta a esta pregunta es dificil de identificar,
porque los discursos sobre la ensefianza del dibujo obliteran generalmente, como
referimos, una parte esencial de lo que constituye la materia pedagogica

propiamente dicha: el modo en que los contenidos del dibujo — considerados
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relevantes en los programas pedagoégicos — son efectivamente desarrollados en

el contexto pedagdgico donde se promueven.

Con todo, en orden a acceder a los problemas que referimos, existen
otras fuentes bibliograficas que, a pesar de situarse en el exterior de la
produccion cientifica (o precisamente por eso), nos permiten comprender la
materia empirica que constituye la ensefianza del dibujo. Se trata de los
manuales de ensefianza y aprendizaje del dibujo. A pesar de la orientacién de
estos textos para las cuestiones practicas y de la experimentacion presentes en
el aprendizaje del dibujo, algunos entre ellos contribuyen considerablemente para
la reflexion sobre el dispositivo pedagdgico — tal como lo entendemos en el
contexto de esta investigacion. Y lo hacen a través de tres vias diferentes: a) por
la exposicion estructurada del método de ensefianza del dibujo que proponen, b)
por las reflexiones en torno a la ensefanza y el aprendizaje del dibujo que
desarrollan, y c¢) por los enunciados propiamente dichos de los ejercicios de
dibujo. En este contexto, son diversos los autores-profesores de Dibujo que
representan, para la investigacion, una contribucién relevante. Entre aquellos a
los que recurrimos en este trabajo, estan, entre otros, John Ruskin, Paul Klee,
Kimon Nicolaides, Philip Rawson, Robert Kaupelis, Seymour Simmons, Claudia
Betti & Teel Sale, Keith Micklewright, Fritz Drury & Joanne Stryker, Ron Bowen,
Manfredo Massironi, Massimo Scolari, Ramon Padilla, Betty Edwards, Joao
Queiroz — cuyos aportes se encuentran referidos en la bibliografia de referencia

de la investigacion.

La seleccién bibliografica referida confirma la existencia de un territorio
sobre el tema, que esta investigacién pretende circunscribir. Es importante, con
todo, recordar que las practicas de ensenanza del dibujo artistico son siempre
fundadas sobre procedimientos empiricos. Esto se desprende de su naturaleza:
se aprende a dibujar dibujando. Esta singularidad explica, en gran parte, el hecho
de que no exista documentacion, registros o bibliografia, sobre este componente
tan relevante y esencial de la ensefianza del dibujo. O sea, el profesor asume

integralmente, a través de su practica pedagoégica cotidiana, la responsabilidad
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de esta ‘realizacién’ de los contenidos (previa y oficialmente acordados). Esta
escision — entre el control de los contenidos y la indiferencia por las estrategias
que constituyen las acciones pedagégicas — es evidente en los discursos y
reglamentaciones sobre la ensefianza de las practicas artisticas v,
particularmente, del dibujo. En verdad, en esa literatura reguladora, apenas se
hace referencia a los procedimientos de implementacion de los contenidos
cuando no puede tener lugar el trabajo de instruccion y acompafiamiento critico.
O, méas exactamente, cuando no hay profesor, 0 en las acciones en que este se
encuentra ausente (como tiene lugar en los momentos de contrastacién y
evaluacion). Este fenbmeno es particularmente claro en el caso de los
enunciados de los ejercicios para el aprendizaje del dibujo. Estos pueden ser
caracterizados en dos grandes grupos: ya se presenten como una prolongacion y
un complemento de lo que tiene lugar en las practicas contextualizadas en la
clase de dibujo, o, alternativamente (como ocurre en los manuales que
constituyen la bibliografia dirigida al autodidacta), se proponen ‘sustituir’ al
profesor. Con todo, ¢,cuél es el sentido de hablar de contenidos de un programa
de dibujo sin hablar del modo en que son desarrollados en la clase? La dificultad
reside en el hecho de esta ‘empiria’ — presente en la ensefianza del dibujo — es,
hasta cierto punto, casuistica. Muchos de los resultados constituyen
singularidades: se trata de un area de problematizacion que implica una cantidad
considerable de realizacion creativa. Entre las lineas generales que definen
vagamente los contenidos generales de un programa de dibujo y los intentos
resultantes de la aplicaciobn de esos objetivos pedagdgicos en el contexto
experimental de la clase de dibujo, hay una laguna inmensa. Este es el espacio
ocupado por los ejercicios de dibujo y por sus enunciados — pero también por los
procesos y los procedimientos que tienen lugar en la clase: los ejemplos, las
tutorias, el esclarecimiento de las dudas, las suspensiones, las muestras
técnicas, etc. Con todo, este territorio es, por diversos motivos (la naturaleza
empirica de la ensefianza del dibujo, la inexistencia de un acervo bibliogréafico
fundada en una produccién regular y en constante revision), inexistente. S6lo una

articulacion simultaneamente atenta a la definicion de los contenidos y a las
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estrategias pedagogicas (y sus tacticas de efectuacién) puede darnos una vision
integral del proceso de ensefanza y de lo que realmente implica y convoca,
haciendo del dibujo una herramienta tan compleja y pregnante en la produccién

artistica.
c. Metodologia

La estrategia metodolbgica concebida para la presente investigacion recurrié
a instrumentos de analisis considerablemente diferentes en la construccion y la
circunscripcion de los limites de su problematica. La presente investigacion
obligb asi a una pluridisciplinariedad (y a una interdisciplinariedad resultante de
las lecturas criticas situadas en los campos de la teoria del arte, la teoria del
dibujo, la historia de la ensefanza del dibujo, filosofia, antropologia, teoria
pedagégica, practica artistica y practica del dibujo). Esto resulta tanto de la
especialidad del tema como del hecho de que las claves de acceso al tema se
encuentran asociadas a diversas areas de saber y a procedimientos disciplinares
que atraviesan territorios considerablemente diferentes. Dada la naturaleza del
objeto de la investigacion, la metodologia fue definida a través de un abordaje
hibrido. Esto es evidente, por ejemplo, para la dimensién histérica abordada en el
trabajo; a pesar de que la presente investigacion no incide en la historia de la
ensefianza del dibujo de las artes plasticas, tampoco puede prescindir de esa
dimension historica, porque cualquier intento de diagnéstico sobre los contenidos,
procedimientos y estrategias de implementacién de la ensefianza del dibujo,
deber comprender que esa operacion tiene lugar en un contexto histérico
especifico que es, necesariamente, heredero de un proceso que se desarrollf,
consolidé y transformd a través de numerosos escenarios pedagobgicos y

culturales que lo antecedieron y que configuraron lo que es hoy.

Como referimos antes, la primera confrontaciobn del proyecto de
investigacion con la documentacién especifica sobre el tema de la investigacion
resultdé en la evidencia siguiente: la bibliografia es escasa, desigual,

frecuentemente anacrénica — revelando un cierto desajuste en relaciéon a la
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condicién contemporanea del pensamiento del dibujo en el contexto artistico — y
no incide realmente sobre la cuestion que se defiende en esta tesis y que trata de
las cualidades del dibujo como dispositivo pedagégico fundado en una
articulacion estrecha entre los contenidos del dibujo y las estrategias de
experimentacion y exploracion de los mismos. Por otro lado, dada la naturaleza
de la investigacién, una documentacién responsable sobre este tema implica,
necesariamente, salir de las estrictas fronteras de la bibliografia sobre el dibujo y
la ensefianza del dibujo artistico, obligando a recurrir a contenidos y conceptos
tratados por otras areas disciplinares. Simultaneamente, el trabajo implicé un
analisis previo de documentacion sobre escuelas y programas de ensefianza del
dibujo artistico y un exhaustivo andlisis de documentacién bibliografica — entre
otras — sobre los enunciados de los ejercicios de dibujo que configuran las
fuentes empiricas de esos abordajes. En este sentido, la preparacion de la
investigacion implicd un andlisis previo, que pretendi6 contribuir a la identificacion
de las estrategias pedagdgicas en curso. El trabajo pas6 por un andlisis de los
procedimientos de ensefianza del dibujo en tres escuelas diferentes, resultando,
sobre todo, en un cuadro comparativo de los contenidos y las formas de
articulacion pedagogica entre contenidos (cuyo material empirico consta de una
recoleccién de los programas y curriculos de dibujo en estas escuelas y de
diversas entrevistas sobre el trabajo de docencia en el area del dibujo artistico).
Parte de este material se encuentra documentado en el Anexo 1. En el &mbito del
trabajo previo a la disertacidon fue efectuado un levantamiento de los principales
manuales de dibujo, de los mas frecuentemente consultados o utilizados, parcial
o integralmente, para la elaboracién efectiva de las practicas y estrategias de la
ensefanza del dibujo artistico. Este material configura el Anexo 2 (segun un

cuadro de clasificacion avanzado en el punto 2.4 del trabajo).

Sin poder inscribirse explicitamente, por los motivos aludidos, en una
ortodoxia metodol6gica especifica, la presente investigacion tuvo que integrar
procedimientos de andlisis oriundos de diversos territorios exdgenos a la esfera
estricta del dibujo artistico. Conscientes de las fragilidades que puede presentar

esta postura, no obstante, estamos también conscientes de que, para tratar el
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objeto de estudio que no propusimos, no hay otro camino. Los tres grandes
temas que organizan el presente trabajo — (a) el paradigma contemporaneo de la
ensefianza del dibujo artistico, (b) los ejercicios de dibujo y sus enunciados, y (c)
el contexto concreto de la clase de dibujo — nos obligaron a un trabajo
propedéutico, que pas6 por un levantamiento y un andlisis bibliografico sobre
cada uno de los tres temas. Simultdneamente, fue elaborado un levantamiento
mas vasto, que tuvo como nucleo de incidencia estudios de casos especificos,
tanto al nivel de las estrategias de tres escuelas contemporaneas de formacién
en artes plasticas (con igual antigiedad) como al nivel de las practicas concretas
de la ensefianza del dibujo artistico (de educacion superior). Para el primero de
estos temas, efectuamos un levantamiento bibliografico que ayuda a definir los
aspectos mas relevantes del actual paradigma de la ensefianza de las artes
plasticas y del dibujo artistico en particular. Para el segundo, es analizada la
naturaleza de los ejercicios de dibujo (y sus enunciados) — desde una perspectiva
contemporanea que, sblo puntualmente y para el esclarecimiento de algunas
cuestiones aisladas, implica una dimensién histérica. Finalmente, para el tercer
tema, que constituye también un terreno poco fundamentado por registros
documentales, el trabajo incide sobre un andlisis de puntos aislados, siempre
presentes en la practica pedagobgica concreta de la ensefianza del dibujo —
recurriendo tanto a trabajo se elaboracion técnica sobre el tema como a
testimonios empiricos sobre la practica de la ensefianza del dibujo (a partir de
entrevistas previas con docentes de dibujo y de una reflexidbn sobre la propia

practica personal en la ensefianza del dibujo).

A pesar de su caracter irregular consideramos que esta metodologia es
la mas adecuada a nuestros objetivos, dado que consideramos que no es
posible, en un &rea de estudio cuyo propdsito no es crear una didactica, sino
comprender las condiciones que acompafian el aprendizaje del dibujo artistico,
identificar a priori relaciones de causa y efecto entre los contenidos y su
legitimacion pedagdgica. Solo una metodologia plastica, construida a medida que
los problemas se van configurando, puede abordar el tema de la ensefianza del

dibujo artistico contemporaneo. Por lo que respecta a las lineas de
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emprendimiento de la presente investigacion, las mismas pueden ser descriptas

en los siguientes términos:

— recoleccion, analisis, sistematizacion y contextualizacion de la
bibliografia de referencia existentes sobre la historia de la ensefianza de las artes
plasticas y, particularmente, de la ensefianza del dibujo artistico — recurriendo
transversalmente a territorios tan diversos como las teorias del arte, la historia
del dibujo, las ciencias sociales y las teorizaciones en torno a la pedagogia, en el
sentido del esclarecimiento sobre el pensamiento de la practica pedagodgica del

dibujo artistico y del aprendizaje en general.

— compilacion y presentacion, de acuerdo a los problemas trabajados, de
los principales documentos sobre la ensefianza del dibujo, teniendo en vista la
referida articulacion entre la consistencia de los contenidos (a ensefiar) y la
eficacia de la estrategia de su ensenanza (de ahi la importancia de los ejercicios
y sus enunciados y de la consideracidon del ‘medio pedagoégico’ que es la clase de
dibujo).

— compilacion previa (a titulo propedéutico) de los documentos
institucionales disponibles sobre la ensefianza del dibujo artistico en tres
escuelas de arte, con el objetivo de identificar la articulacion entre los curriculos
que constituyen el area pedagoégica (del dibujo artistico) y el modo en que son
implementados los respectivos contenidos a través de las acciones pedagdgicas
de la préactica del dibujo. Este analisis fue efectuado en tres instituciones de
ensefianza de las artes plasticas que, a pesar de poseer una edad aproximada,

tienen dimensiones muy diferentes — ver Anexo 1.

— analisis bibliografico centrado en los enunciados de los ejercicios de
dibujo, dentro y fuera de los ambitos escolares, tanto por via de obras de
referencia pedagbgica, como — siempre que la naturaleza de los materiales
auxiliaron la investigacion en curso — de otras fuentes exteriores a la ensefianza
oficial (manuales de dibujo, métodos de aprendizaje, etc.); estructuracion de

criterios de analisis para el tratamiento de la bibliografia reciente dedicada al
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enunciado de los ejercicios para la ensefianza del dibujo en las artes plasticas;
andlisis bibliografico sobre las diversas naturaleza del dibujo en cuanto
herramienta para pensar la produccién artistica como dispositivo que integra el

hacer y el pensar (el hacer pensando y el pensar haciendo) — ver Anexo 2.
d. Objetivos generales y propdsito de la investigacion

A seguir a los puntos enunciados antes y a los problemas implicitos en los
mismos, la presente investigacion intenta delimitar de forma precisa el ambito del
dibujo como dispositivo pedagdgico, y trata, concretamente, las cuestiones que
configuran las practicas actuales de la ensefanza del dibujo en las artes
plasticas. Es en este sentido que, en el trabajo, son exploradas las
potencialidades del dibujo como mecanismo de problematizacién. Lo que se
pretende con la presente investigacion, mas que ‘presentar y recopilar, de
acuerdo a los problemas, los principales documentos de la ensefianza del dibujo’,
es demostrar que hablar de ensefianza del dibujo (en las artes plasticas) s6lo es
posible si existe una articulacion entre la consistencia de los contenidos (a
ensefar) y la eficacia de la estrategia de su ensefianza (de ahi la importancia de
los ejercicios y sus enunciados, asi como de la consideracion del ‘medio
pedagégico’ que es la clase de dibujo, y de lo que constituye el paradigma
contemporaneo de la ensefianza del dibujo artistico). En resumen, el presente

trabajo pretende:

- dar un aporte especifico, en términos cientificos, a la consolidacion del

territorio tematico en estudio;

- consolidar (a titulo personal) los criterios utilizados en la préactica
personal, en cuanto profesor de dibujo, con el objeto de implementar la

performatividad en un &rea compleja y especializada;

- consolidar (a titulo institucional) la naturaleza pedagogico-cientifica del
area del dibujo en la Escola Superior de Artes e Design das Caldas da Rainha —

considerando la importancia fundamental que este area disciplinar representa,
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transversalmente, para cinco de sus siete cursos de licenciatura (Artes Platicas,
Disefio Gréafico, Disefo Multimedia, Disefio Industrial, Disefio de Ambientes y

Disefio Ceramico y de Vidrio).

El presente trabajo fue inicialmente formulado a partir de un objetivo
preciso: comprender el lugar y la importancia pedagdgica resultante de la
articulacion entre los ejercicios de dibujo y sus enunciados (en la practica del
dibujo artistico en ambiente escolar) y las estrategias pedagoégicas de la
educacion artistica. El objetivo era, entonces, producir un cuadro comparativo de
los enunciados de los ejercicios en diferentes escuelas de arte. La idea inicial que
orientaba la investigacion se encontraba circunscripta a un problema
simultaneamente mas reducido y mas vasto (y que orientd la propedéutica del
presente trabajo) que el problema que entretanto resultd ser el objeto asociado
del presente estudio. Con todo, a medida que el trabajo avanzaba, comprobamos
que esta hipoétesis inicial era inconclusiva, y que el nucleo de la cuestion no era la
articulacion entre las estrategias (de la ensefianza del dibujo en una determinada
escuela), ni la de los ejercicios particulares ahi desarrollados; la cuestién era
saber si esa configuracion pedagdgica permitia (o, al contrario, impedia) la
integracion de los diversos componentes que realmente tornan al dibujo una
experiencia de aprendizaje en la formacion artistica del alumno.
Consecuentemente, los objetivos alcanzados por la presente investigacion
tuvieron como resultado un cuadro analitico de presentacién y reflexién sobre los
elementos que constituyen los dispositivos de implementacion y apoyo de las
practicas de la ensenanza del dibujo artistico en un paradigma contemporaneo

de la educacion artistica.

A pesar de los desvios y los descubrimientos en el transcurso de la
investigacion, el punto de partida coincide con su destino: pensar, a partir de una
practica concreta de ensefianza, los dispositivos de implementacion pedagobgica
del dibujo en el ambito de las artes plésticas, buscando contribuir, en este
territorio especifico, al tema, desde el punto de vista de la contemporaneidad. Las

cuestiones y problemas que constituyen la presente investigacion estan
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delimitadas, de forma precisa, al &mbito del dibujo como dispositivo pedagdgico,
y tratan, concretamente, de la practica actual de la ensefianza del dibujo en las
artes plasticas. Es en este sentido que son exploradas, en este trabajo, las

potencialidades del dibujo como mecanismo de problematizacién.

31



32



1. CONTEXTOS: PANORAMA

1.1

El dibujo en el aprendizaje de las
profesiones

“Ce n’est ni avec le pinceau, ni avec le crayon que I'on dessine, c’est avec lintelligence;
l'outil ne fait rien a I'affaire.”

Viollet-le-Duc

El dibujo integra hoy, transversalmente, la totalidad de las préacticas
asociadas a las producciones de los objetos que constituyen el universo de la
denominada cultura material' — donde la produccion artistica también esta
inscripta. Su presencia se encuentra por todos lados: en los procedimientos de
construccion de las representaciones que apoyan la produccion de esos objetos,
en las cadenas de comunicacién de los productos y, particularmente, en las fases

de su conceptualizacion e invencién. En otras palabras, es necesario conocer las

! La denominada cultura material constituye hoy un terreno de investigacion fundamental para la
comprensién de la contemporaneidad. Su origen remonta, con todo, a los inicios del siglos XIX, donde
se encontraba directamente asociada a los estudios arqueoldgicos. Los objetos constituyen ahi una
clave fundamental para la comprensién de las antiguas civilizaciones (ya desaparecidas). Con todo, la
nocién de cultura material apenas surge como concepto independiente y especifico con los efectos de
la revolucion industrial sobre las sociedades occidentales. La profundas y rapidas alteraciones en las
condiciones de produccion y de consumo de objetos transportaron el territorio de la cultura material al
mundo moderno. Ya en los inicios de la Unién Soviética, este terreno es asociado a la vision marxista
de la concepcion materialista de la historia — Lenin crea, en los afios 20, un ‘instituto para el estudio
de la cultura material’. Sin embargo, la relevancia de los objetos como testimonio, raro, de modos y
practicas perdidas se mantendréa viva: en las sociedades occidentales, este asunto es tratado
generalmente en el ambito de los estudios etnograficos, dentro y fuera de los parametros y de los
acervos de objetos de la sociedad occidental, articulando técnica y contexto social. A partir de las
Ultimas décadas del siglo XX, el tema provoca un nuevo interés, ahora reformulado a partir del prisma
del consumo (y del consumidor), especialmente en el area de la antropologia. Con todo, el tema de la
cultura material nos interesa aqui desde una perspectiva diferente. Lo que nos interesa comprender
tiene que ver con las condiciones presentes en la concepcion del objeto y, mas exactamente, del
papel desempefiado por el dibujo en la creacién de esos objetos y, mas particularmente, en el
contexto de las formaciones en esas areas profesionales. Esto implica atravesar transversalmente los
territorios profesionales que implican el uso del dibujo, y en los cuales la practica no dispensa una
reflexion sobre sus herramientas. Ya sea la Arquitectura, el Disefio 0, incluso (con algunas reservas,
como veremos mas adelante), las Artes Plasticas.
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virtualidades del dibujo para integrar esas ‘profesiones’ — y sus estrategias
formativas. Con todo, incluso cuando el dibujo desempefia hoy,
incuestionablemente, un papel fundamental en todas estas formaciones, lo cierto
es que no siempre fue asi. La consolidacion del dibujo en el aprendizaje de las
profesiones fue un proceso demorado e histéricamente sujeto a diversos
condicionantes. En determinado punto de su recorrido histérico, el dibujo pasé a
ser universalmente considerado como una herramienta importante en el
aprendizaje de las artes visuales — que constituian, ya en los inicios del siglo
XVIIl, las denominadas Bellas Artes. La ensefianza del dibujo pasé entonces a
constituir un territorio imprescindible para la formacion del artista plastico: la
continuidad de su presencia a lo largo de cinco siglos de pedagogia de las
practicas artisticas vendria a confirmarlo. La ensefianza del dibujo tuvo lugar, en
el transito de este largo periodo, en diferentes contextos: academias de dibujo y
de bellas artes, talleres de artistas, escuelas de artes y oficios, asociaciones de
formacion, etc.; por otra parte, las estrategias de su ensefianza configuraron
modelos distintos y el modo en que sus contenidos, objetivos y metodologias
fueron interpretados y presentados pedagbgicamente, sus jerarquias y

prioridades, sufrieron, en ese largo periodo, innumerables transformaciones.

Este punto busca comprender el modo en que el dibujo se consolidd
como herramienta fundamental para la educacion profesional, integrando
contenidos, percepciones y saberes. Para tal efecto, analizaremos brevemente
las singularidades histéricas donde las confluencias de criterios sobre la
ensefianza del dibujo (pero también las divisiones) llegaron a definir los
fundamentos del paradigma que hoy conocemos (y que se encuentra, de nuevo,
sujeto a una presién y una discontinuidad epistemolédgica). Este periodo tuvo
lugar en la segunda mitad del siglo XIX, y envolvi6 nhumerosos debates sobre el
tema. Para la comprensién del fendmeno recurrimos a testimonios de algunos
agentes que, en la época, jugaron un papel crucial en la definicién del dibujo y de
su ensefianza, y cuyo punto de vista se confirm6é extremadamente lucido y
pertinente. Habitualmente, estas personalidades publicas de la escena cultural y

artistica de la época — como John Ruskin, Viollet le Duc o Le Corbusier —, no son
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relacionadas con el tema de la ensefianza del dibujo. Sin embargo, como
intentaremos mostrar, sus formulaciones sobre el dibujo y su ensefianza son
cruciales para entender la evolucion de los criterios y de los contenidos del dibujo

en su configuracién contemporanea.

1.1a. La consolidacién del dibujo en el aprendizaje
de las profesiones: los antecedentes

1.

La presencia del dibujo en las estrategias pedagogicas de tantas y tan
diversificadas areas de formacién profesional es justificada por su utilidad para el
sostén — o al menos para el apoyo — de las practicas que de ahi resultaréan,

convirtiéndose asi, simultdneamente, en una pragmatica y en una propedéutica.

El dibujo cumple siempre, en ese sentido, dos grandes funciones
formativas. La primera se encuentra en el terreno de la instruccién. Ahi, los
rudimentos del dibujo se tornan una herramienta de adiestramiento de la
percepcion en cuanto sistema de signos de representacion del universo visual
por el que ocupan un lugar central en el conjunto de los actos formativos. La
segunda funcibn, mas especifica, consiste en el desarrollo de estrategias
pedagégicas dirigidas a la consolidacion de un area profesional especifica y en la
adquisicion de las herramientas de apoyo a un trabajo concreto o, mas
exactamente, a la practica de la produccién de ‘objetos’ que competen al area
disciplinar en causa. En los cursos de formacién en dibujo estas dos zonas no
siempre se distinguen, porque subsisten, en su base, diversos puntos de
contacto. En el centro de esas formaciones encontramos, generalmente, la
concepcion del dibujo como un procedimiento de agilizacion instrumental. Con
todo, de préactica para practica, su formulacién difiere considerablemente,
implicando funciones diferentes en el proceso que media entre la idea germinal
del ‘objeto’ de esa practica y su configuracion en el mundo real de la produccion

(y del consumo). La concepcion de la importancia del dibujo en esas
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formaciones, o sea, su utilidad efectiva, no es uniforme. No es apenas una
concepcion reciente que acompané e integrd el paradigma historico que fundé la
edad moderna, en el siglo XVI; su formulacién, por el contrario, estuvo sujeta a
innumerables negociaciones y reajustes. La concepcion que hoy tenemos del
dibujo — en esa componente funcional, fundamental y dtil para cualquier
formacion que trate de las producciones asociadas a las denominadas artes
visuales — es reciente y fue fijada, como veremos mas adelante, apenas a partir

de la segunda mitad del siglo XIX.

Las profundas alteraciones que sufrié la ensefianza del dibujo, en las
diversas practicas, desde los inicios de la Edad Moderna, acompafaron los
cambios sufridos por esas mismas practicas, particularmente en los Ultimos dos
siglos — donde la naturaleza del paradigma de las producciones sufri6 amplias
alteraciones. El espectro de procedimientos que media entre la concepcién del
objeto y su produccién adquirié, en la mayor parte de estas, una gran extension,
y a partir de entonces el dibujo tiende a desempefiar un papel cada vez mas
complejo. El lazo que existia entre el cuerpo artesanal y los materiales (y los
procesos de su transformacién) fue substituido, con excepcion de algunas
practicas artisticas, por una complicada disposicion de procedimientos donde el
dibujo, en su tendencia para implementar sistemas de dialogo, se revel6
particularmente apto para desempefar ese papel de intermediario entre la idea y
su fijacion (en la exteriorizacion de las acciones de exploracion que el autor de la
concepcion del objeto realiza en el proceso de ideacion — el esbozo y otros
dispositivos de experimentaciéon por el dibujo) y entre la concepcion y la
produccion (en la comunicacion y explicitacion técnica y constructiva de las

condiciones de produccion de ese objeto).

Con todo, mas alla de la naturaleza heterogénea del tejido histérico y de
la constante negociacién sobre el papel del dibujo en las formaciones de las
practicas profesionales, existen todavia diferendos sobre la naturaleza de la
ensefanza del dibujo — sobre todo en cuanto a la forma en que este debera

desempenar una funcién propedéutica en el aprendizaje de esas practicas. Este
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debate no sélo tiene lugar en el interior de cada practica especifica (sea el arte, la
arquitectura o el disefio), sino también de forma transversal en relacién a
diversas areas profesionales. Al contrario de lo que los curricula fijados en el
interior de las estrategias de formacién puede dejar creer, el dibujo no ocupa una
posicion estética en este proceso. De mero instrumento pasivo, que cumple su
designio propedéutico en una determinada estrategia formativa, el dibujo tiende a
adquirir, en virtud de su vocacion exploratoria, una mayor relevancia, en la
medida en que el proceso pedagdgico avanza, llegando a reconfigurar esa
misma concepcion formativa y, consecuentemente, la propia nociéon de objeto
que resultara de la misma. En este sentido, no es posible abordar la concepcion
del dibujo en una determinada formacion sin integrarla en un contexto mas vasto,
donde herramienta y resultado, proceso y producto, deberan ser pensados como
un todo. El dibujo no sélo informa el proceso, sino que también lo conforma. Hoy
no es posible concebir un objeto (del disefio, de la arquitectura, de las artes
plasticas) sin pensar en el dibujo que asistié su pensamiento. En este sentido, el
dibujo tiende a ser, tanto parte de la solucién, como del problema. Pensar el
objeto es pensar el proceso que lo originG. Pensar ese proceso (en articulacion
con el objeto que resulta del mismo) es pensar los procedimientos usados por su
autor y, consecuentemente, los meandros donde se constituirian esos
procedimientos, o sea, su formacién. La ensefianza forma parte de esa formacion

y el dibujo ocupa un lugar, frecuentemente relevante, en esa formacion.

Independientemente de los programas, materiales, modelos vy
procedimientos que estructuran cada una de esas propuestas pedagégicas, una
parte del proceso de la ensefanza del dibujo tuvo lugar siempre de modo
analogo. En la medida en que el dibujo es una préactica (en el sentido en que se
aprende haciendo), su ensefianza implicé siempre la siguiente cuestién: ;qué
dispositivo debe ser creado para promover en la comunidad de los alumnos, el
aprendizaje de determinados contenidos del dibujo? O sea: ;cdmo implementar
— y enunciar — la practica (el ejercicio de experimentacién) especifica de un
problema concreto del dibujo? Esta cuestion no puede ser ignorada, porque la

eficacia de un programa de ensefianza del dibujo depende siempre de la
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articulacion entre los dispositivos de presentacion de sus contenidos y los
procedimientos que corresponden (y tornan efectivo) esos contenidos. La
comprension de los procesos por los cuales el dibujo es implementado en
ambiente pedag6gico presenta, a nuestro entender, una particular opacidad en
relacion al modo en que el dibujo configura una herramienta del pensamiento
artistico. Estos procesos incluyen, con particular relevancia, los enunciados de
los ejercicios de dibujo, pero incluyen también el medio donde esos ejercicios
tienen lugar: la clase de dibujo. Y si los primeros tratan del modo de presentacién
de la propuesta de trabajo, los segundos constituyen el contexto cultural donde la
accion pedagégica puede tener lugar. Separar, en la ensefianza del dibujo, los
contenidos y los objetivos de la metodologia, o sea, aquello que se quiere
ensefiar del modo en que es ensefiado, produce un efecto de abstraccién. Con
todo, la habitual separacion de estas dos esferas (siempre presentes en la
ensefianza del dibujo) debilita (cuando no destruye) las virtualidades que el

dibujo posee en cuanto herramienta de construccion de problemas.

La ensefanza del dibujo se sigue de una distincion articulada entre
contenidos programaticos y estrategias pedagégicas, y su desarrollo pasa,
necesariamente, tanto por la cualidad de los contenidos como por la naturaleza
de los procedimientos experimentales — y del medio donde tienen lugar esas
acciones — que deberan ser desarrollados para promover el aprendizaje de los
referidos contenidos. Cualquier implementacion de una estrategia eficaz de
ensefianza del dibujo implica siempre una estructuracion o, por lo menos, una
presentacion ordenada de mecanismos de lanzamiento de las cuestiones (que
corresponden a contenidos que sirven, por su vez, objetivos concretos) que
accionan el propio proceso experimental de aprendizaje. En otras palabras, el
referido panel de las articulaciones entre contenidos y estrategias (que inscribe la
pedagogia del dibujo como procedimiento experimental) es, en gran medida,
constituido por procesos de naturaleza practica y por ejercicios de dibujo que, por
su vez, son presentados — implicita o explicitamente — por los enunciados (de
€s0s ejercicios). Son estos procesos que definen el espectro experimental con el

que se trabaja en contexto pedagobgico y que, hasta cierto punto, permiten
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obtener una vision global y controlada sobre la estrategia de ensefianza que ahi
tiene lugar — asi como la fidelizacién de la practica concreta en relacion a los

contenidos proyectados.

Estas estrategias aplicadas constituyen una especie de ‘empiria’ que,
estando siempre presente en la ensefianza del dibujo es, hasta cierto punto,
casuistica. Muchos de los resultados son singularidades: se trata de un area de
problematizacion que integra una componente considerable de realizacion
creativa. Entre las lineas generales que definen vagamente los contenidos
generales de un programa de dibujo y las tentativas resultantes de la aplicacion
de esos objetivos pedagdgicos en el contexto experimental de la clase de dibujo,
hay una laguna inmensa. Este es el espacio ocupado por los ejercicios de dibujo
y por sus enunciados — pero también por los procesos y procedimientos que
tienen lugar en la clase: los ejemplos, las tutorias, el esclarecimiento de las
dudas, las suspensiones, las muestras técnicas, etc. Con todo, este territorio es,
por diversos motivos (la naturaleza empirica de la ensefianza del dibujo, la
inexistencia de un acervo bibliografico apoyado por una produccion regular y en
constante revisién, etc.) inexistente. Sélo en una articulacibn que esté
simultaneamente atenta a la definicibn de los contenidos y a las estrategias
pedagégicas (y sus tacticas de efectuacion) es posible tener una vision integral
del proceso de la ensefanza y de aquello que realmente envuelve y convoca,
haciendo del dibujo una herramienta tan compleja y pregnante en la produccién

artistica.

En el caso especifico del dibujo artistico no es posible separar de forma
absoluta los contenidos programaticos del modo en que son, en una determinada
estrategia de ensefanza, presentados y desarrollados experimentalmente.
Ambas esferas deben ser formuladas en el contexto del paradigma que define la
contemporaneidad. Si esto no ocurre, ni los contenidos — los programas de las
disciplinas y cursos — seran reconocidos como pertinentes, ni las estrategias
tendran ninguna posibilidad de suceso. Por su lado, sélo el desarrollo de una

estrategia dada permite definir, progresivamente, a través de sus logicas
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intrinsecas de presentacion, secuenciaciéon y desarrollo temporal, el modo en que
esos contenidos son efectuados y aplicados en contexto pedagdgico. Esta
estrategia implica, por un lado, los dispositivos de presentacion de los contenidos
(los ejercicios de dibujo y sus enunciados) y, por otro lado, el contexto
excepcional de aprendizaje que es la clase (de dibujo), o sea, la comunidad
constituida por los alumnos y profesor(es) de una determinada disciplina o curso
de dibujo. Apenas en la articulacion entre estos elementos es posible acceder a
esa capacidad que el dibujo posee en cuanto herramienta de exploracién para
inventar y resolver problemas plasticos. Pero esa capacidad soOlo se efectla
cuando los dispositivos de la ensefianza son formulados integralmente, o sea,
cuando los contenidos son observados en el contexto de una clase de dibujo,
donde se activan los mecanismos que revelan su naturaleza de herramienta de
pensamiento visual. No obstante, los dos ultimos elementos de nuestra ecuacion
(constituida por el programa de contenidos, por los enunciados de los ejercicios
de dibujo y por la naturaleza caracteristica del medio en el que tiene lugar el
aprendizaje, el aula), son liminarmente omitidos. ® O sea, tiende a considerar que
lo esencial del proyecto pedagdgico es una mera descripcion de contenidos a ser
tratados en el plano pedagégico, independientemente del modo en que son
presentadas al alumno y en que es desenvuelta la exploracion pedagdgica, su
practicas en el tiempo y en el espacio de las clases. En otras palabras, el
ejercicio del dibujo y su experimentacion son tratados con negligencia. Se
considera, asi, que el programa pedagdgico resume lo esencial del proceso de
ensefianza, siendo lo restante dejado, segun una delegacion automatica, al

docente y a su experiencia empirica.

% Creemos que esta postura promueve una tendencia, particularmente en el contexto de la
contemporaneidad, para la instauracion de modelos prescriptivos en los cuales la ortodoxia de
contenidos ya no tiene, efectivamente, una existencia real. En este sentido, es importante invertir el
orden habitual de las prioridades: es en el ejercicio de dibujo que es posible rever y leer la capacidad
y la eficacia de una propuesta pedagdgica. La cuestion significativa es, antes que la de la formulacién
esquemética y tendencialmente abstracta de enumeracion de contenidos como tema de aprendizaje.
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2.

El dibujo es consensualmente asumido como un territorio uniforme,
compartido, transversalmente y de modo relativamente semejante, por
innumerables y diferentes profesiones. Con todo, esta concepcion del dibujo
como una sumatoria indiferenciada de herramientas indispensables a las
practicas, tiene generalmente origen en las comunidades que no lo utilizan. O, en
otras palabras, por las personas que no trabajan con el dibujo. Es un punto de
vista construido a partir del exterior y pertenece a aquellos que miran los dibujos
y no a quienes los fabrican en el contexto de sus ocupaciones. Para estos, para
una determinada comunidad disciplinar, no existen dibujos (y,
consecuentemente, no existe una concepciéon del dibujo) fuera de ese trabajo
concreto. Tal como, para un arquitecto, el dibujo esta siempre asociado a lo
construido (y al construir), del mismo modo, para un artistas plastico, un dibujo es
apenas digno de atencién si trata de contenidos artisticos. Incluso cuando se
trata de un dibujo proveniente de otra area profesional o disciplinar, es siempre
en cuanto dibujo de arte que le concierne. Aquello que un artista plastico ve (o
experimenta) en un determinado dibujo, o que ahi lo provoca, es siempre asunto
del arte — y no de la arquitectura, del disefio, de la ilustracién, de la ciencia o de
cualquier otro lugar donde tuvo origen. Cada dibujo consiste, asi, para cada una

de las zonas donde se manifiesta, en una entidad distinta.

Y, con todo, es posible afirmar que, en el ambito de esa lectura
supuestamente exterior, el dibujo integra, efectivamente, la totalidad de las
practicas asociadas a la produccién de los objetos que constituyen el universo de
la denominada cultura material. Su presencia se encuentra por todos lados: en
los procedimientos de construccion de las representaciones de apoyo para la
fabricacion de esos objetos, en las cadenas de comunicacién de los productos v,
sobre todo, en las fases de su conceptualizacion e invencion. En otras palabras,
es preciso conocer cuales son las virtualidades (cuyas potencialidades y
funciones son conformes a la naturaleza de cada produccion) que permiten al

dibujo integrar esas ‘profesiones’. De esta forma, el referido consenso, si es que
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existe, reside en el presupuesto de que es preciso aprender el ‘dibujo’ para poder
trabajar bien en esas profesiones. De hecho, el dibujo no sélo integra esas
formaciones como tiende incluso a desempefar ahi un papel fundamental. Sin
embargo, no siempre fue asi. Hasta el periodo pre-industrial, los oficios tenias
sus propios procesos de construccion y desarrollo de la produccion que, apenas
puntualmente y en aspectos muy precisos de la produccién, recurrian al dibujo.

O, por lo menos, a aquello que ahora llamamos dibujo.

Los estudios sobre la Edad Media han traido a la luz, recientemente,
documentacién que desmiente la idea preconcebida que defiende que el uso del
dibujo, en los moldes concebidos por la modernidad, apenas surge en el siglo
XVI. Se trata de un territorio historiografico complejo, enrarecido por la escases
de fuentes primarias. Ciertamente la emergencia y la vulgarizacién, en Europa,
del papel como soporte de inscripciones gréaficas habra contribuido para la
alteracion de paradigma, pero eso no significa que el dibujo no fuese utilizado. No
obstante, ciertos testimonios ofrecen indicios de la utilizacién del dibujo en ciertas
profesiones y oficios, especialmente la existencia de un dibujo con objetivo

proyectual. Como nota Carl Barnes:

“Medieval architectural design seems to have been generated by geometry. The
view until recently has been that medieval builders understood only pragmatic, constructive
geometry - how to square a stone, how to determine the diameter of a column, how to
design an arch - but not the geometry of the university classroom, one element of the
quadrivium requmng theorems and proofs." However, this distinction is less certain than it
once was as more and more scholars are demonstrating that many churches were
designed at least in part on the basis of Platonic or Euclidian geometry. (...) Hiscock
summarized the situation beautifully: absolute distinctions between, say, the empirical and
the practical seem difficult to make. ... the rigid distinctions that continue to be made
between practical, theoretical, and allegorical geometry are likely to be more modern than

medieval.”®

® Barnes, Jr. Carl F. 2009. The Portfolio of Villard de Honnecourt. London: Ashgate, 219.
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La tendencia, equivoca, que intenta comprender otros paradigmas con
las herramientas habitualmente utilizadas para analizar el nuestro es
particularmente evidente en el caso del dibujo, como los estudios més recientes
sobre la documentacion de la Edad Media viene demostrando. El dibujo, bajo
otras formas, procedimientos y soportes, ya se encontraba presente en la
construccion de las catedrales géticas, asi como en los soportes de referencia
para el uso de los maestros constructores, dado que, como refiere el mismo
autor, “(...) a successful architect in the thirteenth century had to know what an
architect and contractor have to know today, namely, how to design a building
that meets the client's expectations and will not fall Down (...)As buildings became
more complex in the Gothic period, designers had to have increasing skills at
geometric manipulation to design arcading, tracery, and vaults. So true was this
that the designer-architect became clearly differentiated from the hands-on
mason.” Y, ya en la época, el dibujo consistia en una operacion intelectual
compleja, que no siempre era entendida por todos, tal como el testimonio de
Nicolas de Biard, de mediados del siglo Xlll, lo demuestra: “The master masons,
holding measuring rod and gloves in their hands, say to the others: ‘Cut here,"
and they do not work; nevertheless they receive the greater fees . . . Some work
with words only. Observe: in these large buildings there is wont to be one chief
master who orders matters only by words, rarely or never putting his hand to the
task, but nevertheless receiving higher wages than the others.” (Barnes 2009,
220) Esta referencia al uso de las ‘palabras’ del maestro constructor (el
arquitecto) que, de guantes, sostiene la vara (para indicar la ejecucion de las
geometrias en el corte de la piedra) resuena, todavia hoy, en los usos del dibujo

que hacen el artista plastico o el artesano — en la produccién de sus trabajos.

Por lo que respecta a la emergencia del dibujo y a su importancia para el
conocimiento experimental del mundo visual de la época moderna, una de las

obras fundadoras y que, segun los datos de la historiografia mas reciente sobre
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el asunto®, fue una referencia en su época — de los usos del dibujo tal como hoy
lo concebimos, o0 sea, en cuanto herramienta simultdneamente de investigacion
de las ideas y de comunicacion del proceso inherente a la concretizacion de esa
idea — fue la edicién de los cuatro volumenes de dibujos de maquinas, simples y
compuestas, denominados ‘De ingeneis’ (1433), de la autoria del ingeniero de
Sienense, Mariano Taccola (Mariano di jacobi detto Taccola, 1382-ca. 1453). El
perfil proto-renacentista de Mariano Taccola, que entre sus intereses y
actividades integrara el oficio de notario a la practica de la escultura, no le impidi6
alcanzar el cargo de Viaio, esto es, superintendente de las rutas y caminos de la
rica Republica de Siena, que entonces todavia era una importante ciudad italiana.
En estas funciones ya habia obtenido un considerable reconocimiento por sus
trabajos en el ambito de este importante cargo oficial. Los cuatro volimenes ‘De
Ingeneis’ tuvieron un inmenso suceso y una vasta divulgacion. Los dibujos de sus
manuscritos fueron reproducidos y copiados un poco por toda Europa,
atravesando transversalmente las tradicionales y rigidas fronteras que definian
los oficios del mercado de trabajo tardo-medieval. Muchas de las nociones y
esbozos aqui senalados puede ser relacionados con las propuestas presentes en
el ‘De Machinis’, su Ultima y mas conocida obra, totalmente centrada en las
cuestiones de ingenieria militar y en las maquinas de guerra. La proyeccion de
este libro fue, en la altura, considerable, y los manuscritos y sus copias fueron
estudiados por artistas de la época y sobre todo estudiados por dirigentes
politicos y militares en toda Europa, habiendo constituido una referencia de los
estudios de ingenieria militar y habiendo permanecido, hasta la era napoleo6nica,
un texto fundamental sobre maquinas de guerra (cuatro siglos después todavia
Napoledn lo consideraba uno de los mas importante autores sobre el asunto)
(Frank and Scalia 1972, 7-9). Con la recuperacién integral y el estudio de los
textos y manuscritos es posible hoy comenzar a identificar la influencia real que
tuvo Taccola sobre diversos autores en multiples areas de la produccion visual y

de las ingenierias, especialmente figuras de la dimensién de Leonardo da Vinci,

* Frank, D. and Scaglia, Gustina. 1972. Mariano Taccola and his book De ingeneis.. Cambridge,
Mass: The MIT Press/Prager.
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quien, habiendo nacido por vuelta del ano de la muerte de Taccola, ciertamente

habra conocido su obra.

En la edicion de ‘De machinis’, la presentacién de las propuestas asumia
una figuracion simultaneamente mas técnica vy lirica; o sea, los dibujos servian
propésitos mas rigurosos y concretos, dirigidos a la ejecuciéon y construccion de
las maquinas, estando acompafiados, por otra parte, por consideraciones
poéticas, como ocurria, frecuentemente, en la época. Ya en los cuatro volumenes
de ‘De Engeneis’, las diversas centenas de dibujos que ahi figuran toman la
forma de esbozos y son explorados tocando innimeros territorios disciplinares,
aproximandolos de los cuadernos de notas de otros autores, especialmente de
aquellos de Leonardo (aunque sin la dimensidn intelectual, la agilidad y el
espectro de temas que, en este autor, el dibujo aborda y desarrolla). Con todo,
como subraya McGee, “Examining these sketches and comparing them to the
drawings in De Machinis we are able to follow a person actually working out

technical ideas for the first time in history.” s

. A pesar de que el autor se presenta
como aquello que mas tarde se denominard un ingeniero militar, los contenidos
de los cuatro volimenes de ‘De Ingenisis’ comportan un territorio mucho mas
vasto que el de la concepcién de dispositivos militares y maquinas de guerra.
Estructuras de ingenieria civil, asi como la ingenieria hidraulica y otras areas de
la mecénica son aqui tratadas con la misma inventiva: puentes, fundaciones,
puertos, mecanismos para transporte de carga, etc. De forma absolutamente
innovadora, Taccola se interesaba por distintos tipos de maquinas, intentando
optimizar y describir, por medio del dibujo, sus mecanismos especificos, su
reglas y funciones. El aporte de Taccola es absolutamente notable considerando
los medios de los que disponia. Nacido en la importante ciudad medieval de
Siena, pero de origenes humildes (era hijo de un pequefio comerciante de vinos),
Taccola no tuvo, en su formacién, acceso a la informacién y a las herramientas

tedricas que, en la época, habrian permitido completar su trabajo empirico de

® McGee, D. 2004. The origins of early modern machine design. in Wolfgang Lefévre, ed, Picturing
Machines 1400-1700, Cambridge, MA: The MIT Press, 53-84.
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dibujo de observacion, especialmente en las areas de la matematica y de la fisica
— como ocurrid con Bruneleschi (de la misma edad y con quien Taccola se
correspondia), o Alberti (veinte aflos mas joven), en Florencia. En la época, las
matematicas griega y helénica no habian sido recuperadas y, de la sofisticada
fisica aplicada de la Roma Antigua, apenas algunas obras estaban disponibles,
sobre todo por via de comentadores. En este sentido, el epitoto de ‘el
Arquimedes Sienense’, que le era atribuido, sélo podria haber tenido lugar en el

contexto y la época en que vivié (Frank and Scalia 1972, 10-12). e

A pesar de, tecnolégicamente, muchas de sus propuestas fueron
rapidamente superadas, su abordaje procesual y, particularmente, el uso que
hacia del dibujo en la investigacién de estos proyectos, sigue siendo una notable
manifestacién de las posibilidades del dibujo en el pensamiento del trabajo de las
formas mecanicas’. En verdad, es precisamente en esa concepcidén del dibujo
como forma de comprensidén y de anticipacién del objeto, o sea, en el uso del
dibujo como herramienta proyectual, que radica la mayor innovaciéon de Taccola.
Sus dibujos son, esencialmente, apuntes esquematicos y econbmicas
representaciones diagramaticas, productos ya sintetizados resultantes de una
investigacion ciertamente precedida por innumerables apuntes que no dejaron
registro, acompanados por anotaciones sobre procedimientos constructivos y
formas de funcionamiento de maquinas estudiadas, proyectadas o propuestas.
Estos dibujos de maquinas y mecanismos son frecuentemente, sobre todo a
efectos de esclarecimiento de su funcionamiento, escala dimensionamiento,
acompanados de dibujos de figuras humanas y animales. A pesar de las
convenciones de la representacion espacial presente en el ‘De Ingeneis’ ser
todavia las del periodo histdérico en que el autor vivid (recurriendo a la

construccion de los volumenes por la perspectiva denominada isométrica), la

® Ya Galileo, un famoso coterraneo toscano de Florencia, puede, casi dos siglos mas tarde, efectuar
una articulaciéon notable entre los medio del dibujo de observacién de los astros y aquellos de la
matematica, sino los cuales su revolucién cientifica habria sido imposible, dado que las mejores
lentes disponibles en la época no permitian el rigor que, hoy, cualquier telescopio infantil ya posee.

7 Los registros histéricos de la ciudad de Siena indican la realizacion construccion de muchas de las
maquinas de Taccola, particularmente en el area de la hidraulica y de la estatica.
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agilidad testimoniada por las representaciones de los objetos en estudio es, para
la época, absolutamente innovadora. Procedimientos de dibujo tales como la
rotacidén de los objetos en estudio, la experimentacién de diversos puntos de vista
sobres los mismos, las aproximaciones para la comprensiéon de pormenores o la
diseccion anatomica de los mecanismos son frecuentes. Tal como el propio autor
define, en las invenciones como en el uso del dibujo, sus objetivos eran la
eficacia, la economia y la rapidez. Tres caracteristicas que, en breve, irian a
constituir palabra clave en la definicibn de la nueva época moderna. En otras
palabras, la singularidad y la innovacion del abordaje de Taccola residié en el uso
del dibujo como un verdadero proceso de pensamiento visual. Su abordaje es el
sintoma de un cambio de paradigma. Como refiere Bill Buxton, en Sketching User
Experience: “(...) Both sketching and design emerged in the late medieval period,
and this was no accident. From this period on, the trend was foward a separation
of design from the process of making (Heskett 1980). With that came the need to
find the means by the designer could explore and communicate ideas. Sketching,

as a distinct form of drawing, provided such a vehicle.” 8

La referencia a Mariano Taccola elucida la comprension de la concepcion
del dibujo que aqui tratamos, porque representa las condiciones de un momento
histérico crucial que marcoé el inicio de las profundas alteraciones en el papel que
el dibujo ir4 a tener, en adelante, en las practicas profesionales (asociadas a las
denominadas artes visuales). Hasta entonces (y, en muchas de las areas de
produccion, hasta mediados del siglo XIX), el principal fundamento de un
aprendizaje artesanal residia en imitar. Quien aprendia estaba enfocado en la
imitacion: aprendia copiando. El ejemplo presentado (y demostrado en la
practica) por el maestro constituia la realidad a la que el aprendiz deberia aspirar.
Hasta el siglo XV italiano, en el &rea de las artes y particularmente en el terreno
del objeto tridimensional, como era el caso de la escultura, ningun

artista/artesano consideraba el dibujo (en cuanto herramienta propedéutica o

® Buxton, Bill. 2007. Sketching User Experiences: Getting the Design Right and the Right Design.
Massachussets: Morgan Kaufmann, 105.
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expresioén final) como parte de su trabajo. Los Unicos escultores medievales que
‘dibujaban’ eran aquellos que trabajaban también en profesiones donde la
representacion bidimensional era imprescindible: los orives y los grabadores.
Para estos artistas, las operaciones del dibujo eran distintas del medio material
donde se inscribian. La mayor parte de los escultores medievales, si quisiesen
obtener un dibujo de un determinado proyecto, lo encomendarian a un dibujante
para que lo ejecutase. Pero, incluso para este grupo profesional, el uso que
hacian del dibujo cumplia una funcion rudimentaria, que era, en lo esencial,
posibilitar la transposiciébn y fijacibn de una imagen en un registro de
reproduccion. Cuando los escultores comenzaron a dibujar, tanto para su propio
provecho como para sus asistentes, tendieron a aproximarse de la hoja de papel
de un modo especial, o sea, sin considerar el formato de la hoja como moldura
(y, consecuentemente, como objeto significante en si), sino apenas como soporte
funcional de inscripciones. Aqui, generalmente, las coordenadas horizontales y
verticales se encuentran contenidas en el interior del dibujo mismo, y el principio
de unidad residia dentro del grupo de signos y trazos y no se encontraba
relacionado con los méargenes de la hoja en cuanto limite de contencién espacial
del objeto. La hoja de papel en el exterior del dibujo representaba asi una
especie de espacio negativo y sin valor. Esto se verifica todavia para una gran
parte de los dibujos de trabajo de apoyo al proyecto de arquitectura, pero también
para el trabajo de los pintores, donde era frecuente que el dibujo surgiera,
independientemente del formato, apenas en hojas casuales de esbozo, donde las

figuras no eran mas que sugestiones.

Como refiere Howard Riley, es posible establecer una relacion entre las
alteraciones que caracterizaria las profundas alteraciones tecnolégicas y sociales
de esta época y el paradigma que configur6é la estética modernista donde la
confianza en las competencias y en las habilidades individuales a través de
técnicas empiricas progresivamente sostenidas por el conocimiento cientifico se

tornaron evidentes:
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“The advent of mass-democratisation and mass-industrialiscition in the late
eighteenth and early nineteenth centuries may be cited as factors in the development of a
European Modernist aesthetic. One consequence of this, during the later nineteenth and
early twentieth centuries, was a burgeoning consciousness of the dialectical relationship
between the masses and the individual. Faced with such overwhelming mass-social

forces, the psychological need for people to maintain and express an individual identity

became crucial.”®

El hecho es que, progresiva y lentamente, en un periodo que atraviesa
los siglos XVI al XIX, el concepto medieval del artesano comienza a ser
substituido por el concepto del artista moderno, que tiende a introducir un
proceso de pre-determinacion de las formas antes de ejecutarlas'®. Este cambio
tiene lugar a lo largo de tres siglos, de forma tal que el nuevo paradigma apenas
adquiere la configuracién que conocemos hoy en la primera mitad del siglo XIX.
En las areas entonces representadas como artisticas, el artesano dio lugar al
artista. A partir de ahi, lo artesanal es una dimensién inscripta controladamente
en la practica del artista en cuanto conjunto de saberes especificos y ritmos de
taller al servicio de una produccién concreta — que se encuentra simultaneamente
fuera y sobre esta, en términos precisos que el romanticismo vino a expresar en
esa altura. En ese largo recorrido se van consolidando instrumentos indirectos de
reconocimiento de las formas imaginadas a las cuales, por su caracter mas
subjetivo y mas vago, exigen experiencias diferentes de identificacién y
visualizacién. Las metodologias encontradas para el enriquecimiento de este
trabajo intelectual ganan bastante eficacia cuando el dibujo comienza a
consolidarse con algun rigor o, por lo menos, con alguna capacidad para, durante
el proceso de concepcion, sistematizar de forma visible las intenciones del
proyecto artistico. El dibujo surge entonces como un instrumento personal que

permite al autor actuar sobre la esfera subjetiva de las ideas, pudiendo, al mismo

° Riley, Howard. 2008. Drawing: towards an intelligence of seeing. in Garner, Steve. 2008. Writing on
Drawing: Essays on Drawing Practice and Research. Bristol: Intellect Ltd,153-166.

'® Tavares, Domingos. 2001. “O lugar do Desenho no ensino da arquitectura”, Actas do Seminario Os
Desenhos do Desenho nas Novas Perspectivas sobre o Ensino Artistico. Porto: Edi¢gdo da
Universidade do Porto., 125-131.
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tiempo que las explora y desarrolla, testarlas y relacionarlas con los datos fisicos

y concretos del mundo exterior.

En la segunda mitad del siglo XVIII, los inicios de la masificacion de la
produccion exigieran nuevos procedimientos. La sistematizacion serial de los
procedimientos conjuntamente con la inflexibn de los paradigmas de
representacion social obligd a la reinvencién de la cadena de produccién y a la
reivindicacion del dibujo como herramienta de apoyo de la produccién, con una
redefinicion de los procesos de ensefianza y de aprendizaje del dibujo al servicio

de la industria.

Este periodo coincidia com o término de uma era que tinha durado quase
trés séculos onde um oficio, mais reservado e mesmo consideravelmente
secreto, utilizara o desenho de uma forma absolutamente singular, como um
verdadeiro sistema de representagéo global do mundo: a engenharia militar. Ai, o
desenho configurava-se como um sistema total, cobrindo integralmente um vasto
territorio que percorria toda uma imensa extensdo de usos do desenho: a
geometria, a cartografia, a topografia, a construgdo, a balistica, a logistica de
movimentos de tropas, etc. numa combinagédo optimizada e sem lacunas que
articulava os diversos oficios que a compunham. " Com os efeitos da
industrializacdo o desenho sofre uma clivagem que resulta numa separacgéo entre
0 desenho de artefactos, apoiado maioritariamente sobre a geometria e a linha, e
0 desenho académico das Belas Artes, sustentado pela tradigdo artistica das
artes, numa apropriacao rigidamente regrada da expressao figurativa, sobretudo
ao servico da pintura e da escultura. Este modelo se prolonga hasta el inicio del
modernismo, ya en el siglo XX, donde comienza a ser cuestionada su validad, en
un diagnéstico del dibujo como instrumento de trabajo artistico y en su
pertinencia como entidad expresiva y conceptual provista de autonomia. En este
proceso son cuestionadas no soélo las fronteras instaladas en la concepcién y en

las formaciones en dibujo, sino también las propias categorias que definian su

! Correa, Antonio Bonet. 1991. Cartografia Militar de Plazas Fuertes y Ciudades Espariolas Siglos
XVII-XIX. Madrid: MC-Direccion Gral. de Bellas Artes y Archivos.
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territorio. El ejercicio del dibujo en las formaciones profesionales asume,
conforme el destino profesional y la naturaleza de la formaciébn que integra
diversas formas distintas. Podemos, con todo, identificar, con el objeto de
constituir un cuadro anatémico de las formaciones en dibujo, cuatro grandes
grupos de contenidos (y, consecuentemente, de procedimientos): los contenidos
generalistas del dibujo (ver el mundo y representarlo), los contenidos
propedéuticos del dibujo (las herramientas y las aptitudes), los contenidos
especificos del dibujo (la orientaciébn para la especialidad en cuestion), v,
finalmente, los contenidos de problematizacién (o el pensamiento a través del
dibujo). La combinacién de estos asuntos permite identificar las funciones del
dibujo en la configuracion (y en la legitimacién) de las fronteras entre las diversas

disciplinas profesionales.

1.1b. Los debates sobre la concepcidn y la utilidad
del dibujo en las formaciones en artes visuales

1.

El dibujo ocupa hoy un lugar relevante en los debates asociados a las
diversas practicas profesionales en el area de la produccion ‘visual’ v,
consecuentemente, a las estrategias pedagdgicas que las soportan, y que

potencian, particularmente, su dimension creativa. '> Algunos de los aportes mas

'? Aqui entendemos estrategia pedagogica en su sentido mas lato y contemporaneo, que envuelve
tanto las formaciones en contexto escolar como las estructuras de articulacion de los recursos
humanos de produccién creativa en el interior de estructuras empresariales. Naturalmente, a esta
profusién de los discursos y discusiones sobre las virtualidades y capacidades, y la importancia del
dibujo en estas areas profesionales, no es ajeno el hecho de que hoy (como nunca antes en la
historia de las practicas profesionales) la fase del trabajo asociada al proyecto (y, consecuentemente,
el uso del dibujo como herramienta de busqueda creativa y de construccion de problemas y
soluciones) ocupa una inmensa parte de las actividades de esas profesiones. En los cursos de
Arquitectura y de Disefio — en sus mas diversificadas manifestaciones — la cantidad de proyectos
efectivamente realizados resulta infima cuando es comparada con los que son discontinuados en las
fases que anteceden a la obra acabada. Esta condicién se torné de tal forma banal que, para un joven
disefiador o para un joven arquitecto, es dificil concebir que alguna vez la proporciéon haya sido otra.
Sin embargo, hasta mediados del siglo XX, la situacién era la contraria: pocos eran los proyectos que
no seguian su curso hasta la obra.
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licidos e importantes nos han llegado de un territorio de produccién cuya
automatizacién es relativamente reciente: el Disefo. En los ultimos afos, los
abordajes de Goldsmith, Brian Lawson, Nigel Cross y Bill Buxton, entre otros, han
efectuado las sintesis mas estimulantes entre la teoria del dibujo y la practica de
la proyeccion, reinventando — y reposicionando — el papel del dibujo como
utensilio complejo e imprescindible, tanto para la formacién como para la practica
profesional del disefiador. Hasta hace poco, la reflexion sobre este asunto tenia
origen, casi exclusivamente, en el territorio de la arquitectura, con el cual también
se encuentran relacionados algunos de estos autores. '® Dos autores son, a partir
del terreno de la arquitectura, insoslayables: Massimo Scolari '* (en una vertiente
esencialmente tebrica, pero en estrecha articulacion con las cuestiones de la
practica arquitectonica, posee una sélida produccion teérica sobre el dibujo y la
representacion — incluyendo las notas y los ejercicios pedagdgicos); y Siza
Vieira'® (cuyos testimonios y observaciones sobre el dibujo — asi como textos
dispersos y entrevistas asociadas a obras concretas — constituyen un acervo
serio sobre el pensamiento del dibujo en el ambito de la proyeccién en

arquitectura).

Con las alteraciones de paradigma introducidas por los procesos de
produccion de la revolucién industrial, surgié la necesidad de una revision y
actualizacién de los procedimientos artesanales. El desplazamiento de una parte

considerable de los procedimientos de la produccion, para las nuevas estructuras

'3 Con excepcién de Bill Buxton, cuya analisis incide exclusivamente sobre el Disefio Industrial, todos
dirigen su pensamiento sobre el papel del disefio en el proceso del Proyecto (Design Process), ya sea
en el &rea de la Arquitectura como en el area del Disefio. La palabra inglesa Design encierra
precisamente esa particularidad, o que permite que estos discursos teéricos se centren en un
territorio transversal.

'* Particularmente su libro “Scolari, Massimo. 2005. Il Disegno obliquo, una storia dell'antiprospettiva.
Venezia: Marsilio.”

'* Siza, Alvaro. 1994. Escrits — Charles Muri, ed.. Barcelona: Edicions UPC; Siza, Alvaro. 1998.
Imaginar a Evidéncia. Lisboa: Edigdes 70. Siza Vieira, Alvaro. 1998; Imaginar a Evidéncia. Lisboa:
Edicdes 70; Siza, Alvaro. 2008. Uma questdo de medida. Casal de Cambra: Caleidoscopio; e ainda
Robbins, Edward. 1997. Why Architects Draw. Cambridge, Mass: The MIT Press.
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fabriles fundadas en una produccion serial, tuvo naturalmente efectos casi
inmediatos en la demografia laboral y, consecuentemente, en la naturaleza de las
formaciones que sostenian — y renovaban — esos oficios (o profesiones). Este
nuevo contexto llevo a la creacién de curriculos formativos donde el dibujo se
encontraba presente y donde, progresivamente, desde los inicios del siglo XIX,

ocup6 un lugar perdurable.

De las multiples funciones que el dibujo desempefia hoy en cuanto
herramienta privilegiada integrada en los procesos creativos, una entre todas
adquiri6 una preponderancia en sintonia con la experiencia contemporanea: su
eficacia de comunicacion del trabajo. Importa, con todo, analizar lo que significa,
para el dibujo, comunicar. En el interior de los procedimientos de comunicacion
que el dibujo tiene la capacidad de promover, se pueden separar dos esferas. O
sea, se puede distinguir entre a) comunicar (por el dibujo) con otro, y b)
comunicar en el interior del proceso de dibujo. A lo largo del proceso de dibujo
esta separacién de las dos esferas puede, en verdad, llegar a tornarse un muro
opaco e insuperable, asi como puede tornarse, contrariamente, una membrana
elastica y permeable, proporcionando frecuentes acciones de osmosis. Los
procesos de trabajo que tienen lugar en el interior de colectivos articulados en
torno de la misma esfera, tienden a promover, en gran parte, la referida
permeabilidad. Es el caso del dibujo en la arquitectura y, particularmente, es lo
que ocurre en el disefio de producto. Podemos asi decir que el flujo creativo
apoyado por el dibujo debera ocurrir, en este caso, en la superficie, casi como un
exoesqueleto en formacién (y esto implica alguna contradiccién en los términos,
una vez que el proceso de dibujo presente en la segunda esfera tiende a tener
lugar interna y vertiginosamente, como un torrente subterrdneo que apenas

ocasionalmente emerge a la superficie).

Podemos identificar los origenes de esta problematizacion sobre el papel
y la naturaleza del dibujo en las practicas profesionales ya en los inicios de la era

industrial. Denis Diderot (1713-1784), en la famosa Enciclopedia (Encyclopédie
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Diderot et D’Alembert)'®, ya intentd pensar la cuestion del dibujo en la
conceptualizacion y los procedimientos de realizacion de esas practicas. Para
Diderot, que en su larga y exhaustiva investigacion sobre los procedimientos y los
procesos que asistian las practicas de produccion de la época constituy6 la figura
fundadora de un fil6sofo social, esta cuestion de las configuraciones de los
procesos de pensamiento sobre el hacer era un dato crucial para la comprension
del paradigma del trabajo que constituyd su cuadro de analisis. Los métodos de
trabajo intelectual que soportaban las practicas de taller, artesanales y fabriles en
esos inicios de la era industrial, se apoyaban sobre todo (como acontecia con
muchos de los métodos de la ciencia de la época), en una légica de prueba y
error. El camino proseguia, en esta base, siempre del mayor para el menor
namero de errores. Por esta via, empirica, a medida que la ‘luz’ surgia, el error
era reducido. A pesar de arriesgado, dado que la distincion entre errar y fallar
tienden a coincidir, provocando grandes probabilidades de ruptura individual con
el proceso de aprendizaje — lo que, para una mirada contemporanea sobre la
ensefanza, se verifica inconcebible —, el método era, efectivamente, eficaz. El
proceso, tal como lo describia Diderot, consistia en “comenzar como aprendiz,
producir los malos resultados (errores y resultados fallados) de modo que se
aprendiera cémo producir los buenos”. Esos malos resultados tenian como
funcién hacer que las personas pensaran mas rigurosamente y, por medio de esa
operacion, mejorarlos. Esta nota histérica es particularmente relevante para
entender la razén por la cual los procesos del dibujo fueron, progresivamente,
inscriptos — y desarrollados — en el interior de las practicas profesionales. Cuando
Diderot comenta, a proposito de sus investigaciones e inquisiciones sobre los
artesanos y sus modos de produccion, que “entre mil tendremos suerte si
encontramos una docena que sea capaz de explicar, con claridad, las
herramientas que utilizan y las cosas que producen”; cuando Diderot hace esa
observacién perpleja, estd testimoniando la alteracion de paradigma que tenia

lugar entonces. O sea, la nueva condicién que implicaria, en adelante, no sélo el

'® Diderot, Denis e d’Alembert, Jean le Rond. 2000. Encyclopédie de Diderot et d'Alembert. Paris:
Redon.
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proceso, sino también la consciencia, preferencialmente discursiva, sobre ese
proceso. Como refiere Richard Sennett, la incapacidad del artesano para explicar
en qué consiste su trabajo y como lo hace, no significa que sea inferior o menos
inteligente. La inarticulacion verbal no es, con todo, sin6bnimo de ignorancia.
Aquello que hacemos con las palabras puede ser, y es, frecuentemente, mas
limitado que lo que hacemos con las cosas: “Craftwork establishes a realm of skill
and knowledge perhaps beyond human verbal capacities to explain; it taxes the
powers of the most professional writer to describe precisely how to tie a slipknot
(and is certainly beyond mine). Here is a, perhaps the fundamental human limit:
language is not an adequate "mirror-tool" for the physical movements of the
human body.”""

La profunda reformulaciébn de los procedimientos asociados a las
primeras generaciones tecnoldgicas de la produccion industrial llevé a una
reformulacion de los métodos de ensefianza del dibujo. En la medida en que
estas cuestiones sobre la ensefianza del Dibujo estaban asociadas, hasta el siglo
XIX, a las Bellas Artes — que incluian la arquitectura — sufrieron entonces, sobre
todo en Francia y en Gran Bretana (Arts & Crafts, con William Morris), una
ruptura. El surgimiento de las denominadas Artes Aplicadas tiene lugar a

mediados del siglo XIX en un contexto histérico preciso.'®

La larga historia sobre el papel del dibujo en las formaciones
profesionales, ya sea que se tratara de las areas de produccién de taller, del arte
0 apenas de la dimensién didactica del dibujo en la formacién del ciudadano (tal
como comenzé entonces a ser concebido), alcanzd su pico en los debates que

tuvieron lugar, por toda Europa, en la segunda mitad del siglo XIX e inicios del

"7 Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 95.

'8 A pesar de que este tema se revela, historicamente, crucial para entender el papel dibujo en las
formaciones profesionales hoy asociadas a las pedagogias en las “artes visuales creativas”, y de
constituir un vasto terreno de sintomatologias que permitié la emergencia de argumentos
simultaneamente fundamentales para la configuracion de la contemporaneidad (en la articulacién
entre practica artesanal y produccion de masas), para el presente punto el asunto sera apenas tocado
—y s6lo directamente en lo que respecta al uso del dibujo en las practicas profesionales (asociadas a
la produccion visual).

55



siguiente, envolviendo algunas formulaciones fundamentales sobre la teoria, las

funciones y la practica y, particularmente, la ensefianza del dibujo.

En gran medida, las probleméticas presentes en los debates que,
posteriormente, vieron configurar el paradigma de la ensefanza del dibujo en el
siglo XX, se encuentran reunidas en tres figuras fundamentales de los debates
que caracterizaron la segunda mitad del siglo XIX y los inicios del siglo XX:
Viollet-Le-Duc (1814-1879) '°, John Ruskin (1819-1900) % y, mas tarde,
Charles-Eduard Jeanneret-Gris (o Le Corbusier 1887—1965) # Todos ellos
fueron, ademas de figuras particularmente significativas del pensamiento cultural
y artistico de su época, profundos conocedores de las relaciones estrechas entre
las préacticas artesanales y artisticas y los contenidos fundamentales para el
entendimiento del dibujo y de su importancia en las formaciones. A pesar de que
los dos primeros se distanciaron del tercero, no apenas cronolégicamente, sino
también en la concepcion y en el diagndstico histérico de las préacticas de las
artes visuales, todos ellos contribuyeron significativamente para la concepcion
del dibujo tal como hoy lo concebimos y, particularmente, para su papel en la
pedagogia de las formaciones profesionales. Para identificar los origenes de esta
problematica, intentaremos mas tarde hacer una breve incursién arqueolbgica en
el periodo histoérico en cuestion, crucial para el pensamiento del dibujo
contemporaneo (y de su ensefianza), asi como buscaremos mostrar donde se
fundaron los presupuestos teéricos de la formulacién de la ensefianza del dibujo
en los términos que, todavia hoy, en lineas generales, estos son entendidos. Ese

momento se sita en el giro entre las dos mitades del siglo XIX y ocurri6, casi

'S Eugéne Emmanuel Viollet-le-Duc (1814—1879) fue un famoso arquitecto y teérico francés conocido
por la restauracioén rigurosa 'historicista' de la arquitectura del estilo gético francés y por su trabajo en
la comprension de la historia y la genealogia de la arquitectura. Su Diccionario de Arquitectura es
todavia hoy una obra de referencia.

% John Ruskin (1819 — 1900) fue una figura clave en la critica de arte y arquitectura de la gran-
bretafia. Asociado (y coautor) de lo movimiento de Artes y Oficios y también al corriente artistica de lo
Prerrafaelismo, y también responsable de la recuperacion de la obra de Turner, jug6 un papel clave
en la articulacion entre el pre y post paradigma industrial.

#! Charles-Edouard Jeanneret-Gris, Le Corbusier (1887-1965) fue uno de los principales la cultura
arquitecténica y artistica del siglo XX. Nacido en Suiza, donde pronto se adopt6 en Paris acogi6 sus
operaciones internacionales - en los ambitos del urbanismo, la arquitectura, el disefio - que duré casi
siete décadas.
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simultaneamente, en Francia y en Inglaterra. Tanto Viollet-le-Duc como Ruskin
pudieron identificar el cambio de paradigma que entonces tenia lugar en la
sociedad y en las condiciones asociadas a la preparaciébn de los agentes
envueltos en las nuevas logicas de produccién. Ambos conocian bien las virtudes
y la limitaciones del contexto artesanal (el métier en Francia y el craft en Gran
Bratafia) para lidiar con las complejas contradicciones de la época. A pesar de
las diferencias que separan los dos abordajes, relegando Ruskin para una
nostalgia de la postura artesanal que es, hoy, insostenible® (pero, en ciertos
aspectos, pasible de ser considerada y releida, como lo hace Richard Sennet en
The Craftsman), y Viollet-le-Duc para la defensa de un eclecticismo neo-g6tico
soportado por las entonces recientes tecnologias de construccién, ambos autores
fueron capaces de pensar y de elaborar notables diagnésticos sobre el papel del
dibujo — y de su préctica, en contexto pedagdgico — en las areas profesionales de
las denominadas Artes Visuales. En la consolidacién de ese cambio, el dibujo
vendria a desempenar un papel preponderante en las practicas profesionales y
en el pensamiento de los procesos envueltos en estas. Este asunto es hoy
particularmente relevante para la comprensién de la importancia del dibujo en el
trabajo de las areas creativas de la produccion visual, porque el dibujo posee, a
nuestro entender, esta naturaleza singular: es simultdneamente el gesto,
integrado en el cuerpo, que produce la cosa, y el discurso articulado que
acompafia ese movimiento — y lo esclarece. El reconocimiento de esta dualidad
constituye una linea conductora que atraviesa la historia del dibujo, donde estos

tres nombres ocupan un lugar relevante.

2.

Viollet-le-Duc fue, para las areas de la teoria y de la historiografia de la
arquitectura, uno de los mayores personajes de ese periodo en Francia,

responsable por la relectura y la revision histérica de la arquitectura goética y por

?2 En este sentido es particularmente certera la critica que David Pye desarrolla, (en Pye, David. 2007.
The Nature and Art of Workmanship. London: Herbert Press Ltd, 137.) sobre la liviandad del andlisis
de Ruskin a propésito del saber artesanal en el trabajo y su incomprensién de lo que Pye caracteriza
como la diferencia entre el ‘craftsmanhship of risk’ y el ‘craftsmanship of certainty’.
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innumerables obras de restauracidén arquitectdnica (diversas iglesias goéticas y el
complejo urbano de la villa medieval de Carcassone), siendo hoy conocido sobre
todo por su famoso Diccionario de Arquitectura®. Para Viollet-le-Duc, la década
de 1870 fue particularmente intensa, situdndose al frente de un agitado
movimiento de defensa del dibujo artistico para las nuevas industrias. A pedido
de la Ciudad de Paris, Viollet-le-Duc concibe un nuevo programa de ensefianza
del dibujo en las escuelas de la capital francesa (cuya pertinencia analizaremos
mas adelante).?* Con todo, su obra mas emblematica sobre el tema de la
ensefianza del dibujo consiste en una pequena novela titulada Histoire d’un
Dessinateur. Comment on apprend a dessiner”>. Este texto, inscripto en la
categoria de las denominadas “novelas de formacién” (para recurrir a su
caracterizacion de origen aleman, el Bildungsromanze), frecuentes en la época y
concebidos con la intuicion de moralizar y educar a la juventud, aparece
precisamente en el centro de la agitacion que movilizé, un poco por toda Europa,
la ensefianza del dibujo. En esta novela didactica, con innumerables dibujos del
autor que ilustran y explican, diagraméaticamente, puntos precisos de la
ensefanza del dibujo, la cuestién es presentada a la manera del pragmatismo del
siglo XVIIL.? Pero el autor consigue hacerlo de modo original y particularmente
eficaz: ahi son presentados los caminos y los desencaminamientos de Petit Jean
— un nifio de once anos, hijo de un jardinero de aldea —, en el aprendizaje del
dibujo. Todo comienza porque a Jean le gustaba dibujar gatos; pero en la

escuela lo hacian dibujar circulos y cuadrados — e, incluso asi, raramente. El

% Viollet-le-Duc, E. 1854-68. Dictionnaire raisonné de I'architecture francaise du Xle au XVle siécle,
10 vol., Paris: Bance et Morel.

# Viollet-le-Duc, E. 2004. L 'enseignement du dessin dans les établissements scolaires de Paris. Paris:
ENSBA.

% Viollet-le-Duc, Eugéne-Emmanuel. 1879. Histoire d'un dessinateur, comment on apprend a
dessiner. Texte et dessins par Viollet le Duc. Paris: J. Hetzel.

% El Bildungsroman juega con dos tendencias fundamentales presentes en toda ficcion: por un lado,
manifiesta la necesidad de expresar la complejidad del mundo concreto, por otro, la necesidad de
superarlo.

% Estas oscilaciones entre la tentativa manualistica y el procedimiento autodidacta acompararon
siempre la historia del aprendizaje del dibujo. Las razones de este movimiento pendular deben ser
buscadas en la articulacion entre los dos factores que constituyen la propia naturaleza del dibujo: su
adecuacion para la presentacion de problemas y la ‘intensidad’ de la experiencia personal del acto del
dibujo, dificilmente compartible y/o transmisible.
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padre de un amigo y colega suyo, mejor situado, es el tutor de Jean, y esta
orgulloso de ese pequefio futuro artista. Un dia, Petit Jean le muestra un dibujo
que acabara de hacer — un gato visto de frente, con apenas dos patas visibles —
al Sr. Majorin, un amigo de la familia que era profesor y erudito. En una
conversacion con su tutor, las dos figuras adultas hablan del papel del dibujo en
la formacién del pequefio Jean, como alternativa al régimen en vigor en el Liceo
de la época. El profesor de dibujo, M. Majorin, coloca la cuestién del siguiente
modo: “(...) une simple comparaison vous convaincra que le dessin, enseigné
come il doit I'étre, a mon avis, ne pousse pas plus en enfant a devenir artiste, que
I'enseignement de la langue francaise ne doit pousser € étre poéte. Ce n’est pas
ma faute si on enseigne généralement le dessin en visant, come but, la pratique
de l'art. Pour moi, le dessin est simplement un moyen de consigner les
observations a l'aide d’'un langage qui les grave dans l'esprit et permet de les
utiliser, quelle que soit la carriere que I'on embrasse.” (Violet-le-Duc 1879, 61) Se
desarrollan después diversos argumentos en torno a la utilidad y las aplicaciones
de ese aprendizaje, recorriendo areas profesionales, desde el magistrado al
historiador. Son propuestos “Dans I'étude du dessin il y a deux éléments, le
travail matériel, I'exercice de I'ceil et de la main, puis le travail intellectuel, c’est a
dire I'habitude d’observer avec exactitude et de graver dans la mémoire ce qu’on
a observé, de telle sorte que l'esprit puisse comparer et tirer de des déductions
de la comparaison.” (Violet-le-Duc 1879, 64) A continuacion, expone los
“métodos” para desarrollar y promover este aprendizaje. De este modo, el
recorrido del joven aprendiz en los caminos del dibujo — que constituyen los
capitulos de esa didactica — deberé pasar por etapas precisas de aprendizaje.
Los capitulos los enumeran: “Reconoce que la geometria se aplica a muchas
cosas... otros descubrimientos que conciernen a la luz y a la geometria
descriptiva... un poco de perspectiva... donde el pequefio Jean comienza ver...
una leccién de anatomia comparada... otra... paseos y operaciones en el
terreno... el primer viaje del pequerio Jean... ventajas e inconvenientes de no
seguir el camino principal... donde se define la vocacion del pequefio Jean...”. En

la exposicion de este largo recorrido, en que el pedagogo, M. Majorin, inicia a su
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pupilo/ne6fito, Petit Jean, la funcion del dibujo es presentada en su vasta
dimension de mecanismo de desvelamiento de lo real y de des-constructor de
falsos enigmas. Aqui las funciones del dibujo son enunciadas en una adherencia
absoluta al positivismo de la época: la comprensién de las representaciones del
mundo, Utiles al mundo, antes que lugar de expresién o de construccién subjetiva
del individuo. El éxito del emprendimiento del sefior Majorin es tal, que el
pequefo Jean, en pocos afnos, se torna un reconocido dibujante parisino en el
area que hoy denominariamos Disefio Industrial. La suma did4ctica de la novela
es presentada, a la manera de Voltaire, en los siguientes términos: «Ce n'est pas
a l'art de se soumettre aux moyens matériels, mais aux moyens matériels de se

plier a l'art. »

En la historiografia que hace de esta época, Stéphane Laurent se refiere

a la importancia de esta narrativa en los siguientes términos:

« Cette histoire, bien que fort anecdotique en apparence, montre de
maniéere trés explicite la confrontation entre deux modes de pensée que nous
avions déja éclaircie dans notre premier chapitre: I'art utile contre l'art d'agrément,
le dessin rationnel contre le dessin d'académie, le progrés de l'industrie contre la
formation classique, etc. Des éléments nouveaux apparurent cependant,
particulierement en ce qui concernait I'enseignement: la généralisation d'une
éducation artistique fondée sur la science, la formation de techniciens de haut
niveau pour les industries d'art, la nécessité d'éduquer le godt du public avec une
conception moderne, le réle de linitiative privée dans la création d'
établissements d'art industriel et la modernisation des procédés de fabrication, et

enfin la définition d'un modéle-type d'école. »*°.

La principal virtud de Eugéne Viollet-le-Duc fue identificar, en el dibujo, la
capacidad para implementar un pensamiento transversal a las practicas de la

produccion en la artes visuales. Siéndole encomendado un informe sobre la

% Laurent, Stéphane. 1999. Les Arts appliqués en France : Genése d'un enseignement. Paris:
Editions CTHS, 312- 313.
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reforma de la ensefianza del dibujo en la Ecole Nationale Supérieure des Beaux-
Arts de Paris, el principal bastién de la ensefianza académica del dibujo, elabora
un documento, titulado A Propos de I'Enseignement des Arts du Dessin, que
genera un agitado debate sobre los objetivos, contenidos y estrategias
implicados en la ensefianza del dibujo. Aislamos de ese largo debate de ideas
apenas un punto que consideramos relevante para nuestra cuestion: la cuestion
del dibujo en cuanto herramienta privilegiada en la formacién en las areas
creativas de las artes visuales. Este autor propone aqui una reforma radical de
los presupuestos de la ensefianza del dibujo, retirandolo de la esfera académica
de las Bellas Artes, donde este servia exclusivamente propdésitos cuasi-literarios
de reproduccion de modelos estaticos (y ya anacrénicos) y donde los resultados
eran tales que, segun las palabras de Viollet-le-Duc, apenas “Pour un parmi eux
qui produira une ceuvre passable, neuf autres, a coup sir, ne sont nés ni pour le
comprendre ni pour le rendre sur la toile, surtout si vous ne leur avez rien
enseigné; les neuf feront donc un tableau destiné a satisfaire a un programme,

nullement parce qu’ils seront mus par leur propre sentiment.”

Una de las mas vehementes a esta propuesta de reforma de la
ensefanza del dibujo vino de Luis Vitet, portavoz de los maestros académicos.
Vitet acusa Viollet-le-Duc de escamotear a los alumnos los mismisimos
fundamentos de la ensefianza del dibujo, las certezas de un arte: “Vous troublez
cette pauvre jeunesse: elle vous demande des lecons, vous lui donnez des
doutes! (...): ‘L’Etat (...) est jaloux de vous instruire, mais ne vous prescrit, ne
vous conseille rien; il se fait gloire de n’avoir pas d’avis.” Tout est vrai, tout est
faux: sortez de cette impasse.” Vitet prosigue el elogio del dibujo académico,
alegando que “(...) le dessin était I'art tout entier. Il en est bien au moins le
principe et la base, il en est 'dme en méme temps.”, avanzando después con la
llave para la fundacion de su ensenanza: “(...) sous linspiration des véritables
maitres et des plus grands parmi les grands (...) exigez I'accent vrai, la ligne
simple et juste, le trait individuel, le sentiment des types (...)”.(Violet-le-Duc 2004,
56-57) Este violento ataque al documento de Viollet-le-Duc (pletérico de raptos

liricos), acusado de ser primario y pragmatico (condicién a la que efectivamente
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aspiraba, en el sentido de una refundacién del lugar del dibujo como territorio de
acciones pedagogicas concretas) se fundaba precisamente en los argumentos
que habia originado la propia reforma: la inspiracién literaria, las recetas
prescriptivas para la ensefianza del dibujo, y los idealismos imprecisos e
ideoldgicos que las condiciones de la contemporaneidad necesitaban expurgar.
Viollet-le-Dc, en su respuesta, identifica diversos puntos que vale la pena
recordar. Para el autor, “ll y a, dans l'art du dessin, deux opérations distinctes,
I'une purement matérielle, 'autre qui dépend du domaine de l'intelligence. Mais
ces opérations doivent étre simultanées. L’ceil n'est qu’un instrument qui
communique une impression au cerveau; lorsqu’il s’agit de reproduire une
apparence sur le papier, l'intelligence communique immédiatement a la main le
mouvement nécessaire. Rien n’est plus simple au premier abord; cependant
aucun travail humain peut-étre n’exige une plus grande absorption de toutes les
facultés.” (Violet-le-Duc 2004, 57-58). En suma, el dibujo deberia desempenar
una funcién importante en la inscripcion de la imagen en la mente del dibujante,
permitiendo potenciar el papel del dibujo como compleja herramienta intelectual
para la autonomia autoral: “En effet, il faut d’abord que I'ceil s’habitue a voir, a
transmettre au cerveau comme une épreuve photographiée de ce qu’il a vu, que
le cerveau s’habitue a conserver un temps cette épreuve, que la main devienne
un instrument assez souple et délicat pour calquer, pour ainsi dire, sur le papier
ou la toile, la reproduction de cette épreuve transmise par le cerveau. Et ici nous
ne parlons que de la copie matérielle des objets vus. Mais s’il s’agit de composer,
d’imaginer, de se faire dans le cerveau, sans l'aide des objets extérieurs, cette
épreuve a calquer sur la toile, alors I'opération se complique singuliérement,
exige I'emploi de facultés intellectuelles dont bien peu d’hommes sont pourvus.”.”
(Violet-le-Duc 2004, 57-58). En respuesta a las criticas de M. Vitet, donde este lo
acusa de concebir el dibujo como una mera herramienta pragmatica y mecéanica
(sin la dimensién romantica, metafisica y lirica, que constituia el atributo propio
del dibujo académico), Viollet-le-Duc replica: “(...) Soit, nous irons plus loin que
M. Vitet, et nous dirons: Ce n’est ni avec le pinceau, ni avec le crayon que I'on

dessine, c’est avec l'intelligence; I'outil ne fait rien a I'affaire. Le mécanisme de la
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main n’est méme qu’accessoire, et tout artiste qui ne dessine pas dans son
cerveau. Si adroite que soit sa main. Ne sera jamais qu’un pantographe. C’est
donc ce foyer du dessin, comme de toute autre production humaine, l'intelligence,
qu’il faut développer.” (Violet-le-Duc 2004, 93-100) Sobre la cuestion concreta de
la practica del dibujo en contexto pedagégico, insiste, no existe mas que un
método: “(...) c’est de développer le sens observateur de I'éleve, d’ouvrir son
intelligence au spectacle toujours nouveau de la nature, d’analyser les
apparences qu’elle présente, de décomposer les ensembles qu’elle fournit, d’en
faire étudier les détails séparément, mais en insistant sur leur place et sur leur
valeur relatives. Faire que, par l'exercice, le dessin devienne un moyen de
traduction constante de la pensée ou de l'impression, comme la parole ou la
plume le deviennent pour l'orateur et 'homme de lettres. On n’est dessinateur
que si l'on dessine toujours, malgré soi, sans crayon et sans papier, comme on
n’est écrivain que si I'on a pris I'habitude constante de donner a sa pensée une
forme compréhensible et littéraire, sans qu’il soit besoin d’'une plume et d’un
encrier.” (Violet-le-Duc 2004, 93-100)

Este diagnostico sobre la ensefianza del dibujo a nivel académico es
preciso e inexorable, identificando, desde el principio, dos peligros: “La méthode
académique présente deux dangers. Le premier, c’'est d’amener des éléves qui
n'ont aucune disposition naturelle pour les arts a produire des ceuvres, a
dessiner, par cette raison que la méthode est purement mécanique, et qu’a moins
d’'une maladresse de la main, assez rare en France, on parvient, vaille que vaille,
a faire une ceuvre dite d'art. Le second, c’est de développer une exécution
purement de convention, au détriment du travail de la pensée.” Porque, para
Viollet-le-Duc “Le dessin n’est qu'un moyen, qui ne peut étre ni tyran, ni esclave,
ni obéi, ni violé. (...) Le souverain dans l'art du dessin, c’est l'intelligence qui
S’exerce a bien voir, a choisir dans ce qu’elle a vu, qui les combiner au point de
leur donner I'apparence de la réalité.” El dibujo es un medio de desarrollo de la
atencion critica sobre el mundo y sus imagenes: “Le véritable dessinateur n’est
pas un photographe reproduisant un modéle posant devant Iui, mais un

observateur étudiant ce modéle, de fagcon a en connaitre si bien la forme, la
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raison d’étre, de se mouvoir, les diverses apparences suivant les circonstances
extérieures, qu'il pourra, en fermant les yeux, se le représenter sous un aspect
quelconque, non vaguement, mais nettement, avec ses plans, le jeu des ombres,
les effets de la coloration. Le mouvement que lui imprime un sentiment. Un
besoin ou une passion.” Y, aun sobre el dibujo académico, concluye: “Ce que
nous avons reproché aux méthodes académiques, c’était de supprimer le travail
intellectuel entre le modéle et la main, d’apprendre a tourner des périodes sans
avoir rien a dire.” (Violet-le-Duc 2004, 93-100)

El interés de la concepcion del dibujo y de su funcién pedagogica en
Viollet-le-Duc reside precisamente en el hecho de que trae el dibujo al mundo, a
las condiciones que constituian el mundo real de la configuracion de las
profesiones y de su papel en la produccion. En este abordaje eran integrados los
efectos de un diagnéstico de las condiciones que definian la realidad, al mismo
tiempo que se intentaban articular las estructuras de ensefianza existentes, las
condiciones profesionales y de produccion de la época, € incluso el perfil de los
alumnos a quienes eran dirigidas las estrategias de ensefanza del dibujo. En

este sentido, su diagnéstico es particularmente actual.

3.

En Gran Bretafia, en la misma época John Ruskin constituye la figura
fundamental para comprender el cambio que entonces se operaba en la
formulacion del papel atribuido al dibujo en la educacién. A pesar de las
proximidades, su pragmatismo nostalgico difiere considerablemente del punto de
vista de su contemporaneo francés. John Ruskin dirigia especialmente una critica
feroz a otro tipo de amenaza: los efectos de la industrializacion y de la produccion
en serie sobre los procedimientos y las practicas artesanales en las artes
visuales — y el consecuente empobrecimiento cultural que se sigue de esa nueva
postura. A pesar de que Ruskin no practique un abordaje tan estructurado de la
ensefianza del dibujo, y del hecho de que no haya concebido un abordaje

propiamente pedagoégico de su ensefianza en su lacida critica sobre los efectos
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nefastos de la pedagogia académica sobre la potencia del dibujo como
herramienta de experimentacion de la visién, se puede decir que compartia con
Viollet-le Duc su preocupacién por el papel del dibujo en las formaciones

profesionales artisticas.

Méas alld de su relevancia en la historia del arte y de las practicas
artisticas, de la arquitectura y de los oficios (con su papel fundamental en el
movimiento Arts & Crafts), en su recuperacion e interpretacién de la obra de
Turner (que conoci6é personalmente de joven), y en el papel que desempefid en
la consolidacién de la tendencia pictérica emergente, posteriormente denominada
Pre-Rafaelita, Ruskin tuvo siempre una estrecha relacion con el dibujo y su
practica, habiendo sido, todavia joven e incluso mas tarde (en Cambridge, en la
School of Art in Sidney Street, que él mismo fund6 en 1885, y que mas tarde
pasoé a llamarse Anglia Ruskin University), un profesor reconocido. Para el asunto
que nos ocupa, el testimonio méas relevante de Ruskin sobre la ensefianza del
dibujo es el texto epistolar Elements of Drawing®, donde el autor, en la
introduccion de 1859, nos presenta algunas cuestiones que estan
necesariamente asociadas a cualquier estrategia de ensefianza del dibujo: la
definiciobn de los objetivos, la definicion de las tacticas metodologicas y el
calendario comprendido en el desarrollo de esas metodologias. En gran medida,
y no apenas en su estadio inicial, Ruskin defiende que, en lo esencial, el
aprendizaje del dibujo es una suma de confrontaciones con problemas practicos.
Su dimension no es, naturalmente, estrictamente practica. Envuelve conceptos y
cuestiones especificas, como tiempo y duracién, concentracion y suspension,
condicionamiento de la performatividad, sintesis y problematizacion. Pero la
manifestacién de estos factores pasa por el envolvimiento del cuerpo en cuanto
agente comprometido en una préctica del dibujo centrada en las articulaciones de
la mirada con la mano. En este sentido, hablar apenas de “aprender a dibujar” es
una nocion vaga, porque sin la definicion de los contenidos que deberan ser

vehiculados y las aproximaciones metodol6gicas para conseguirlo, el terreno

# Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd.
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permanece excesivamente difuso. Y si los contenidos dependen de los objetivos
y de la precisiébn de sus contornos, por su vez, los métodos dependen de su
adecuacioén a los contenidos, a sus posibilidades de ejecucion, y a su constante
verificacién por parte del dibujante. Estamos asi hablando ya de un proceso que
presupone diversos factores que interactian de modo complejo — no siempre
linealmente — en la constitucién de aquello que podemos llamar la experiencia del
dibujo. La exploracién del territorio pedagodgico, que se dirige a un lugar
especifico (la autonomia del dibujante en este o0 aquel aspecto del dibujo), sigue
una cierta secuencia. El proceso posee un inicio y la secuencia debe organizarse
en fases; las fases se apoyan en “nlcleos” de experimentacién que agregan una
problemética del dibujo (0 més de una). En el caso de la ensefianza del dibujo,
esos “nucleos” tienden a organizarse, como veremos mas adelante, en “ejercicios
de dibujo”. En el prefacio del referido texto, Ruskin subraya: “ (...) Do not,
therefore, think that you can learn drawing, any more than a new language,
without some hard and disagreeable labour. But do not, on the other hand, if you
are ready and willing to pay this price, fear that you may be unable to get on for
want of special talent. It is indeed true that the persons who have peculiar talent
for art, draw instinctively, and get on almost without teaching; though never
without toil. (...) But | have never yet, in the experiments 1 have made, met with a
person who could not learn to draw at all; (...) Supposing then that you are ready
o take a certain amount of pains, and to bear a little irksomeness and a few
disappointments bravely, | can promise you that an hour's practice a day for six
months, or an hour's practice every other day for twelve months, or, disposed in
whatever way you find convenient, some hundred and fifty hours' practice, will
give you sufficient power of drawing faithfully whatever you want to draw, and a
good judgment, up to a certain point, of other people's work: of which hours if you

have one to spare at present, we may as well begin at once.” (Ruskin 1997, 2-5)

El dibujo cumple aqui una funcién pedagdgica precisa: construir una
percepcion eficaz. Una relacion sélida de causa y efecto confirmaria asi la
relacion que existe entre la cualidad de la mirada y las competencia del dibujo —

y, consecuentemente, de la produccion que esa mirada funda. Lo que, para el
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artista, en cuanto individuo, es la invencién, corresponde a lo que Ruskin llama
“percepcidn”, en el caso de una escuela (0 sea, una elaboracion colectiva
formada por la persistencia en las articulaciones pedagdgicas de un punto de
vista): “(...) Now, I believe that (irrespective of differences in individual temper and
character) the excellence of an artist, as such, depends wholly on refinement of
perception, and that it is this, mainly, which a master or a school can teach; so
that while powers of invention distinguish man from man, powers of perception
distinguish school from school.” Aqui Ruskin concibe la escuela como el todo
pedagégico que asiste una formacion. “All great schools enforce delicacy of
drawing and subtlety of sight: and the only rule which | have, as yet, found to be
without exception respecting art, is that all great art is delicate.” De este modo, el
propésito principal de un sistema de ensefianza del dibujo es obtener “(...) first, a
perfectly patient, and, to the utmost of the pupil's power, a delicate method of
work, such as may ensure his seeing truly.” En una breve recapitulacion, el autor
concluye “(...) | believe that the sight is a more important thing than the drawing.”
(Ruskin 1997, 2-5)

La importancia de Ruskin para la formulacion del papel del dibujo y de su
aprendizaje para el trabajo en las areas de las artes visuales se centra sobre

todo en dos cuestiones:

1. El modo en que concibe el aprendizaje y la practica del dibujo segin

un ritmo y una duracién artesanal (aquello que podriamos llamar su craft) %.

2. La conciencia de que un abordaje del dibujo implica no sélo los
presupuestos tedricos que la sostienen y los horizontes de contenidos que la
constituyen, sino también la efectuacion concreta de la estrategia de ese
aprendizaje, o0 sea, el ejercicio del dibujo. Los ejercicios propuestos en Elements

of Drawing no s6lo mantienen hoy su pertinencia, sino que también presentan

% Richard Sennett, en “The Craftsman”, hace un analisis muy interesante de estas caracteristicas
identificadas por Ruskin en el trabajo artesanal, tomando de ellas los elementos universales que
pueden caracterizar la idea de obra original/autoral (Sennett 2008, 261-262).
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una complejidad y una elaboracion absolutamente conscientes de los propésitos
pedagégicos, del dispositivo de presentacion, y del desarrollo requerido para la
ejecucion de los problemas en ellos propuestos. Aquello que hoy identificamos
como una estrecha interrelacién entre los denominados procesos de “problem
finding” y “problem solving”, ya se encuentran ahi identificados. En una obra
anterior, The Stones of Venice (1851-1853), Ruskin presenta a titulo ilustrativo la
situacioén en que se encuentra un dibujante que pierde, por momentos, el control
de su trabajo, y la forma en que el dibujo constituye un procedimiento que puede

permitir recuperar el camino:

“You can teach a man to draw a straight line; to strike a curved line, and to carve
it ... with admirable speed and precision; and you will find his work perfect of its kind: but if
you ask him to think about any of those forms, to consider if he cannot find any better in his
own head, he stops; his execution becomes hesitating; he thinks, and ten to one he thinks
wrong; ten to one he makes a mistake in the first touch he gives to his work as a thinking
being. But you have made a man of him for all that, he was only a machine before, an

animated tool. “°

Para Ruskin, como para Viollet-Le-Duc, el dibujo cumple un designio de
inteligibilidad en el proceso creativo. El dibujo ayuda a ver, ayuda a adquirir
criterios de reconocimiento de la calidad de las formas y a articular las formas de
la naturaleza con aquellas creadas por el hombre a partir de la materia — que

configura e informa la solucién pIé\stica.32 Con todo, tal vez resida aqui, en esta

®' Ruskin, John. 2003. The Stones of Venice. London: Da Capo Press. 234.

% “As early as 1854, Ruskin, an accomplished draughtsman, agreed to teach at the Working Men's
College, founded that year for the purpose, we are told, of ‘giving to the manual workers some
opportunity of satisfying the human instinct for knowledge and beauty.” He published two books in
connection with his teaching, The Elements of Drawing (1857) and The Elements of Perspective
(1859). He later established and endowed a drawing school at Oxford, which still exists. Ruskin's
conception of drawing was surprisingly traditional, and he urged that life drawing serve as the basis for
the education of designers. (...) ‘Drawing may be taught by tutors,’ he stated, ‘design only by heaven.’
Having played a major role in formulating an antiacademic ideology, Ruskin here shows a side of his
thought that is allied to the doctrine of the academy, an alliance formed, paradoxically, in opposition to
those who, like him, questioned the wisdom of regarding the machine as nothing more than a
mechanized hand and began to conceive of the possibility of new forms of education for industrial
designers.” in Goldstein, Carl. 1996. Teaching Art — Academies and Schools from Vasari to Albers.
NY: Cambridge Univ. Press. 259-260.
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dificil articulacién entre la fineza del andlisis y la excelencia de las formas
producidas (en el pasado), la incapacidad de, tanto uno como otro, efectuar una
sintesis operativa — capaz de proporcionar un trabajo sobre los criterios del
presente. A pesar de que, tanto el uno como el otro, intentaron hacer un
diagnostico del momento presente, las formas que ambos defienden son aquellas
de un momento histérico donde esa unidad existia: el Gético — por Io menos en la
recuperacion ficcional que ambos defienden, particularmente en la arquitectura.
Es maés, la concepcion efectivamente creativa y contemporédnea que efectia la
deseada sintesis sobre el papel del dibujo en la modernidad es, a nuestro
entender, la alcanzada por Le Corbusier, cuya inscripcion generacional permitira

ya una empatia diferente con la modernidad.

1.1c. Una sintesis (todavia) actual

1.

Un nuevo intento de reforma de la ensefianza del dibujo, que comparte
muchos de los presupuestos de las malogradas reformas de mediados del siglo
XIX, tuvo lugar medio siglo més tarde, mas exactamente en 1914, a partir del
canton de Neuchatel, en Suiza, por la mano de Charles Edouard Jeanneret-Gris
— que posteriormente pasd a usar el seudénimo de Le Corbusier (adaptado del
nombre de su bisabuelo, Monsier Le Corbezier de Brussels). Le Corbusier fue,
incuestionablemente, una de las mayores y mas proficuas figuras de la
arquitectura del siglo XX — y una figura fundamental de la cultura contemporanea
en general. Su obra consiste en un acervo monumental de propuestas, textos,
dibujos, proyectos y obras construidas en las areas del disefio de mobiliario, la
arquitectura y el urbanismo. Su obra constituye, en su totalidad, una notable
sintesis del pensamiento moderno y uno de los mas lucidos y completos
testimonios creativos que el siglo XX conoci6 sobre la importancia del dibujo en el
trabajo de las practicas autorales propias del area de las artes visuales (también
su trabajo plastico, en las areas artisticas, especialmente en la escultura, la
pintura y el dibujo artistico, han merecido justamente, en las Gltimas décadas,

particular atencién). Méas tarde, con las corrientes que, en los afnos 70 y 80 del
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siglo XX, que se caracterizaron por la reaccion y por el repudio liminar del
modernismo, 0, mas exactamente, del modernismo heroico (y donde se inscriben
algunas de las producciones de este autor, sobre todo algunos textos teéricos
sobre la ciudad — cuya maxima expresion fue su propuesta de renovacion
urbanistica del centro de Paris), su figura dej6 de ser, como habia sido hasta
entonces, una referencia insoslayable. Con todo, en las ultimas décadas, se
verific una progresiva recuperaciéon y un reconocimiento de la obra multifacética
de este arquitecto. No obstante, dada la dimensiéon y la complejidad de su
produccion, estos estudios tienden a especializarse y a parcelarse, perdiendo asi
un componente muy importante de su pensamiento, o sea, la unidad entre el
pensamiento y la obra plastica y, particularmente, entre la produccién creativa y
el devenir formativo que proporciona esa produccibn — asunto que siempre
preocup6 al autor. Existi6, en Le Corbusier, a lo largo de toda su vida, una
particular preocupacion por las cuestiones de la educaciéon profesional y de la
formacion del artista. Esa atencién a las cuestiones del aprendizaje artistico del
creador plastico (esta es la expresion mas adecuada para traducir su punto de
vista) se manifesté de forma temprana en la carrera de Le Corbusier. Su
formacion no sigui6 la ortodoxia de una formacidén convencional (de hecho, tuvo
lugar con muchos de los mayores creadores de su generaci(’)n).33 A lo largo de
mas de medio siglo (entre los veinte y dos y los setenta y siete afios), este
arquitecto no dej6 de meditar sobre el dibujo, su importancia, los métodos de su
ensefianza y los procesos de su aprendizaje. La primera reflexién tiene lugar en
1910, en un informe denominado “Etude sur le mouvement de I'art décoratif en
Allemagne”, cuando su antiguo maestro Charles L’Eplattenier lo nombra, por
medio de la Ecole d'Art de la Chaux-de-Fonds, para una mision en Alemania, con
el objeto de estudiar el movimiento de las artes aplicadas (y su ensefianza) en
ese pais, y promover su aplicacion en un nuevo departamento de esa escuela. Al

contrario de lo que ocurria en Francia, Alemania habia resuelto, con resultados

% Después de su formacion en la Escuela de Arte de La Chaux-de Fonds con Charles L'Eplattenier,
en Suiza, Le Corbusier trabajé en el estudio de los arquitectos Auguste Perret (1907), con Josef
Hoffmann (1908) y en el estudio Peter Behrens (1910).
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innovadores, muchos de los problemas resultantes de la integracion de los oficios

artesanales en un paradigma de produccién industrializada.®

Entre las diversas propuestas que desarrollé sobre el tema, la mas
relevante de todas es su segundo informe sobre la educacién suiza (de 1919).
Hasta cierto punto, esta reforma se inscribe en la misma linea genealdgica de
aquella propuesta por Viollet-le-Duc, en Francia. Stéphane Laurent, en su estudio
exhaustivo sobre la ensefanza de las artes aplicadas en Francia, caracteriza la

contribucién de Jeanneret en los siguientes términos:

“Dans le premier rapport, daté du 20 avril 1914, Jeanneret analysa
simplement le réle que le dessin devait tenir dans le processus créatif et
I'enseignement. Il mit l'accent sur la nécessité de développer les facultés
créatives innées de I'éléve plutét que de les étouffer comme cela était trop
souvent le cas?. (...) Le second rapport, publié une premiére fois en 1914, parut
dans Les arts francais de décembre 1918 a mars 1919. (...) La vision de
I'enseignement défendue par Le Corbusier était radicalement neuve; elle
s'appuyait sur l'instruction artistique dispensée dans les écoles froelibiennes
primaires et secondaires. Pour l'enseignement du dessin a I'école primaire, il
demanda que I'on renongét a la copie, que I'on ne parlat ni de mauvais ni de bon
golt, que l'on n’introduisit nulle préoccupation de beauté. Il défendait a
l'instituteur de corriger les erreurs et lui demandait de respecter la liberté absolue
de l'enfant (...). Le but de I'CEuvre, expliquait-il, était de renoncer a « l'art» dans
les écoles et au golt du jour dans l'enseignement du dessin. Il s'agissait au
contraire de faire un « nettoyage par le vide », pour amener I'éléve a réaliser un

dessin dont I'expression devait étre claire et solide.”

% La investigacion da lugar a la publicacion: Charles-Edouard Jeanneret, “Etude sur le mouvement
d'art décoratif en Allemagne’, La Chaux-de-Fonds, 1912. (Laurent 1999,411).
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Esta postura anticipa la configuracion que el dibujo asumira una década
después, con el modelo modernista de la Bauhaus y de muchos de sus

profesores (como veremos en el punto 3.1):

‘Jeanneret rejoignait cependant les préoccupations maintes fois exprimées a
propos de l'enseignement du dessin en affirmant qu'il constituait un langage a part entiere,
car, disait-il, dans la vie le dessin compléte la parole et le geste qui ne suffisent pas. (...).
En conséquence, le rapport mailtre a éleve devait étre déterminant: un maitre omnipotent
agirait sur ses éleves comme sur des disciples, afin que l'enseignement f(t parfaitement
divulgué; l'apprentissage se ferait dans des ateliers industriels tres modernes qui seraient
dirigés par des praticiens hors-pair et surveillés par I'Etat. Jeanneret proposait un

programme d'enseignement precis :

- Dessin d'observation (ceil et main) ; science du dessin. Connaissance du sens
de la vie, de l'organisme (étude d'aprés nature et dessin d'imagination, interprétation de la

nature).

- Esthétique servant de contrdle aux études précédemment citées : histoire de
l'art au point de vue des moyens d'expression objective (ressources plastiques) et

subjective (courants et influences). Contrepartie: dessins de fantaisie.

- Science du métier par la pratique des outils et par l'expérimentation de

nouveautés.

- Eveil du godt par I'étude critique de la production quotidienne et historique

(fondée sur des connaissances), par la mise en exécution de problemes d' actualité?

“(...) Sur beaucoup de points en effet Jeanneret présentait des idées qui allaient
a contre-courant des conceptions admises sur I' enseignement artistique : il refusait les
modeles, la notion de godt, I'ornement, demandait que l'artisan devint un ouvrier d'élite
formé aux techniques les plus avancées. Les programmes alliaient la géométrie au dessin
libre, fait d'imagination et d'apres nature; le rapport trés hiérarchique et strict entre le
maitre et I'éleve était compensé par une totale liberté de création. (...) L'innovation et la
liberté de conception, la prise en compte de l'actualité dans la définition des themes de
travail et la culture générale dispensée a l'éleve, tout inclinait sa vision de I'enseignement

des arts appliqués a ouvrir des perspectives nouvelles. (...) En un mot, sa vision de
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l'enseignement se voulait une réponse aux besoins des arts appliqués du XXéme siecle.”
(Laurent 1999, 571-577)

2.

Para Le Corbusier el dibujo desempena funciones precisas e
imprescindibles.35 El autor lo comprueba por la importancia que el dibujo ocupa
en todo el proceso creativo que caracteriza la vasta cobertura de territorios que
su obra efectué. Segun el arquitecto apenas el dibujo permite determinado tipo de
operaciones de percepcion que — en el trabajo de una practica creativa en las
artes visuales — lo torna una herramienta fundamental del proyecto (tanto en la
construccion de la obra como del propio autor). Una atencion mayor debe ser
dada al lugar del dibujo en las formaciones profesionales, porque Le Corbusier
“Dessiner c’est apprendre a voir”. El dibujo es, para él, considerado sobre todo
como una manera de ver, un método para fijar la realidad, un instrumento de
andlisis que permite la coomprension y la “pénétration” en esa realidad. Consiste,
en primer lugar, en la herramienta fundamental de ese emprendimiento de
“déchiffrement du monde a la pointe du crayon”. Toda su vida Le Corbusier
mantuvo esta practica del dibujo; no se separaba nunca de su cuaderno y su
lapiz. Para él, como para muchos arquitectos y artistas, el dibujo ser convierte en
el modo de comunicacién mas directo y eficaz, sintético y universal (“Prefiero el
dibujo a la palabra. Es mas rapido y deja menos espacio a la mentira”). Como
refiere el autor, ya en 1918, “C’est le moyen de transmettre intégralement sa
pensée sans le concours d’explications écrites ou orales”. Para él, el dibujo es,
por excelencia, ‘el’ medio de invencidén. La formulacién de la intencion y la
traduccién de la idea primera: “Dessiner c’est aussi inventer et créer. Le

phénomene inventif ne surviendra qu’apres I'observation.”

En el texto que acompafia el catalogo de una exposicion sobre el dibujo

en la obra de Le Corbusier denominada Le Corbusier - Le Dessin Comme Outil

% Este tema es desarrollado en el texto de Lino Cabezas: Cabezas, Lino .1999. Le Corbusier.
Estrategia y proceso. El cuaderno de notas como viaje iniciatico, in Estrategias del dibujo en el arte
contemporaneo (Gémez Molina coord.). Madrid: Catedra Arte, Grandes Temas. 97-136.
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% centrada sobre su obra gréfica, y que tuvo lugar en el Musée des Beaux Arts
de Nancy en 2007, su curadora, Daniélle Pauly, antigua responsable por el
acervo de dibujos del , escribe, a propésito de la importancia que, para el

arquitecto, cumple el dibujo en cuanto fundamento procesual:

“Cette approche analytique dépasse la seule appropriation du réel et la simple
description visuelle des choses pour en rechercher l'organisation et l'ordre caché: « [...] du
dedans vers le dehors [...] tout est dans l'intention, dans le germe » affirme Le Corbusier. «
Rien n'est vu, apprécié, aimé [...] que du dehors on pénetre au coeur méme de la chose
par l'examen, la recherche, l'exploration. Ayant parcouru un chemin multiple, on trouve
alors le cceur de la chose». De la perception compréhensive a la notation objective, le
dessin permet de dégager l'essentiel d'une forme, d'établir des rapports, d'analyser une
structure; pratique quotidienne exercant l'acuité du regard sur le monde, il répond
véritablement chez l'architecte a une maniere d'étre. Tout lui est prétexte a croquis,
comme s'il lui fallait traduire le langage des choses par le crayon: « "regarder" et "voir"
disait-il volontiers en distinguant soigneusement [les deux] [...]; il n'est guere chez Le
Corbusier d'idée ou de forme, si neuve qu'elle soit, si authentiquement qu'elle Iui
appartienne qui n'ait son origine premiere dans une observation concréte, dans un fait

enregistré, dans une question posée.” (Pauly 2007, 10-13)

Para Le Corbusier, refiere D. Pauly, el dibujo es, en las palabras del
arquitecto, “(...) la seule possibilité de se livrer sans contrainte aux recherches du
godt (...), aux expressions de la beauté et de I'’émotion» nous dit encore Le
Corbusier. Le dessin procéde alors d’une démarche plus intuitive ; il est la
traduction sensible de sa personnalité. De son regard particulier sur les choses,
tant par le choix du sujet que par la forme de son interprétation.” (Pauly 2007, 12-
13) Con todo, para Le Corbusier, la practica y la acciéon del dibujo no son meras
operaciones fundadas en el habito y en la habilidad, sino que constituyen
operaciones de una responsabilidad acrecentada (porque sélo asi el dibujo se

puede tornar efectivamente una poderosa herramienta de apoyo al proyecto

% Pauly, Daniéle. 2006. Le Corbusier : Le dessin comme outil. Lyon: Fage Editions, 11.
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plastico y a la inteligibilidad del mundo). El dibujo no es una llave automéatica para
la comprensién y la reivindicacién del mundo. De hecho, “Le dessin n’est utile
que pour aider a la synthése des idées pensées.» (...) Il ne faut pas dessiner, il
faut voir son ceuvre tout dans son cerveau. Un immense danger c’est de jeter un
coup de crayon, fut-ce le moindre « pour l'aider a chercher » - autrement dit de
dessiner une ligne avant que l'idée compléte, générale ait été cherement disputé,
discutée, dépouillée, établie dans le cerveau.” (Pauly 2007, 12-13) En suma, el
dibujo permite, segun Le Corbusier, “Dessiner soi-méme, suivre des profils,
occuper des surfaces, reconnaitre des volumes, etc. C’est d’abord regarder, c’est
étre apte peut-étre a observer. Apte peut-étre a découvrir [...] A ce moment, le
phénomene inventif peut survenir. On invente et méme on crée ; tout I'étre est
entrainé dans l'action : cette action, c’est le point capital”. Para Le Corbusier, el
dibujo es indudablemente “I'aboutissement d'un processus intellectuel totalement
maitrisé: il est en somme le geste qui obéit a l'idée. En effet, la conception du
projet architectural ou pictural est, dans la démarche de Le Corbusier, une étape
nettement définie et différenciée de la composition et de l'exécution.” (Pauly
2007, 12)

A pesar de que Le Corbusier refiere que toda su vida “a été vouée en
partie au dessin”, 0 acaso por eso mismo, su obra grafica fue, a lo largo de toda
su vida, mantenida por el autor en una considerble confidencialidad.*” “Je n’ait
jamais cessé de dessiner et de peindre, cherchant ou je pouvais les trouver, les
secrets de la forme. Il ne faut pas chercher ailleurs la clef de mes travaux et de
mes recherches”. Para Le Corbusier, la razén irreductible que fundaba su
practica del dibujo residia en el hecho de que él consideraba que, sobre todo,

como testimonia en un texto publicado en la revista Casabella, “Ero nato per

% Le Corbusier matuvo un espacio en Paris donde, disciplinadamente y siempre que su agenda se lo
permitia, pasaba las mafianas dibujando y pintando. Es curiosa la perplejidad de Matisse, que
testimonia su asombro en sus notas (Matisse, Henri. 1972. Escritos e reflexbes sobre arte. Lisboa:
Ulisseia.)
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guardare, per tutta la vita, immagini e per disegnarle ... lo non vivo che a

condizione di vedere ... sono e rimango un visivo impenitente n38

Saber observar, saber donde ver, como y que ver, era para Le Corbusier,
el fundamento de la cualidad de una produccion creativa. Este procedimiento era
no solo la base de la actividad metodoldgica, sino el indicio de un compromiso
ético, la relacién que inscribe la invencion (autoral) en las acciones fundadas en
la articulacion entre la mano y la mirada. La mirada atenta y analitica configura el
‘proyecto’ pléstico, integrando, en un solo momento, la comprensién de las
formas y su reinvencién. Como observa Giuseppe Di Napoli, a propésito del
dibujo en Le Corbusier, en su admirable texto sobre el dibujo (Disegnere e

Guardare, La mano, I'occhio, il segno):

“Lo sguardo animato da una volonta di osservazione e di comprensione dei
processi generativi e costruttivi delle forme naturali conduce Le Corbusier alla formazione
di un pensiero creativo in cui il costruire € organicamente saldato al conoscere. | suoi
disegni di osservazione, gli studi dal vero, contenuti nei suoi Carnets, documentano i modi
in cui si forma questo pensiero progettuale, testimoniano la prassi e la metodologia di uno
sguardo mentre esplora le forme di oggetti trovati, come le conchiglie, i ciottoli, le radici
che, essendo modellati dalla natura sono dotati di una tale «reazione poetica», da
spingerlo a rinnovare profondamente gli elementi formali e compositivi delle sue
concezioni sulla pittura e sull' architettura. (...) Lo sguardo di Le Corbusier osserva questi
oggetti con lintento di carpire il segreto della loro forma, della loro genesi e della loro
metamorfosi, mosso dalla convinzione che questo modo di vedere costituisce latto
fondativo di un pensiero specificamente artistico. (...) Lo sguardo osservatore attento sulle
proprieta morfologiche di questi oggetti oltrepassa la mera descrizione visiva; i disegni dal
vero di queste forme, infatti, mostrano lattivita di un occhio concentrato sul rilevamento del

loro ordine interno e del loro principio formatore; in breve, del loro contenuto poetico.” %

% Casabella n.531-32. 1978. Le Corbusier: Concetti fondamentali della storia dell'arte. Milano:
Casabella, 67-68.

% Napoli, Giuseppe Di. 2004. Disegnare e conoscere, la mano, l'occhio, il segno. Torino: Einaudi, 100-
103.
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En fin, el dibujo es para Le Corbusier un modo de acceder a los secretos
de la forma, una leccion continuada de las razones que forman los objetos y una
‘produccion’ de modelos de entendimiento del mundo Vvisible. Rapido,
diagramético, sintético y, consecuentemente, esencial, promueve la economia
intuitiva y favorece los dispositivos de invencion. En este sentido, el dibujo
alcanza, como instrumento de aprendizaje, lugares que estan vedados a otros
mecanismos de visibn mecanica, que introducen factores de mediacion que
impiden o, al menos, dificultan esa agilidad. La desconfianza de Le Corbusier
ante el uso del dispositivo fotografico como herramienta para ‘ver’, posee todavia
hoy, en este contexto, una pertinencia particular — sobre todo cuando

extrapolamos su reserva a los nuevos medios de dibujo asistido por computador:

“L'apparecchio fotografico é utensile della pigrizia perché si affida a un
meccanismo la missione di vedere per voi. Disegnare personalmente, seguire dei profili,
occupare delle superfici, riconoscere dei volumi, ecc. € innanzitutto guardare, e forse
essere atti a osservare, forse atti a scoprire ... in quel momento, il fenomeno

dellinvenzione pud sopraggiungere. Si inventa e anche si crea; tutto l'essere ée trascinato

”

nell' azione; questa azione é il punto capitale. Gli altri sono rimasti passivi, voi avete visto.
40

En el dltimo texto que Le Corbusier escribi6 sobre el dibujo y su
importancia en el trabajo creativo, datado de 1965, cuando ya tenia 77 afios, el
autor discurre sobre la importancia fundamental de la practica del dibujo en la
adquisicion y el trabajo de las formas, de su comprension y capacidad de
metamorfosis creativa de las mismas. La reflexion se presenta como una sintesis
de su mirada sobre el dibujo, practicado cotidianamente a lo largo de una

proficua vida de trabajo. Ahi, Le Corbusier subraya que:

“Dessiner, c'est d'abord regarder avec ses yeux, observer, découvrir. Dessiner,
c'est apprendre a voir, a voir naitre, croitre, s'épanouir, mourir les choses et les gens.

Dessiner, c’est aussi inventer et créer. (...) Le dessin permet de transmettre intégralement

“° Casabella n.531-32. 1978. Le Corbusier: Concetti fondamentali della storia dell'arte. Milano:
Casabella, 91.
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la pensée sans le concours d'explications écrites ou verbales. Il aide la pensée a se
cristalliser, a prendre corps, a se développer. (...) Le dessin, c'est une sténographie, un
support symbolique des successives et complémentaires phases de la transmission de

pensée. Une sténographie, puis du proportionnement : géomeétrie et nombres, champs

illimités, ouvertures vers un ciel possible.” (Pauly 2007, 73)

El dibujo esta, segin el arquitecto, particularmente determinado a
soportar la inscripcién de la autoria (y de su construccién), dado que, en el acto
de dibujar “(...) On crée soi-méme la régle de son propre jeu. Encore faut-il que
cette regle apparaisse a ceux qui eux aussi cherchent a jouer. Le dessin, lui, est

le témoin. Témoin impartial et moteur des ceuvres du créateur.” (Pauly 2007,

73)

3.

De todas las grandes experiencias del pensamiento sobre la practica y
las funciones del dibujo*', la de Le Corbusier nos parece particularmente
pertinente para entender, en el ambito de una configuracion pedagégica, las
funciones del dibujo en un contexto formativo contemporaneo. El conjunto
formado por las observaciones, notas, pensamientos y textos de Le Corbusier
sobre las funciones y la importancia del dibujo (y la singular clareza de su
pensamiento, evidente en su produccidén como dibujante) configura, a nuestro
entender, una formulacién sobre la naturaleza del dibujo. La preocupacion del
autor fue, siempre, como €l mismo refiere, saber ver. Aprender a ver, a ver mejor,
fue la linea programatica que integrd, a lo largo de toda su vida, la vasta

diversidad que caracteriz6 su produccioén plastica.

*! Entre otras carreras artisticas notables, donde el dibujo apoyé el proceso creativo (todos los ‘fous-
de-dessin’ de que consta la historia: Leonardo, Parmigianino, Watteau, Rembrandt, Turner, Delacroix,
Degas, Picasso, Giacometti, Beuys o Siza Vieira... y tantos otros impresionantes dibujantes que
atravesaron la historia de la produccion artistica de los Gltimos siglos) ninguno nos dej6 testimonios
tan claros y articulados como Le Corbusier, especialmente sobre el papel del dibujo en el proceso
creativo y en su construccion. Cheguem-nos elas especificamente da parte das artes plasticas ou de
outras areas criativas no terreno da produgéao visual: Leonardo, Francisco de Holanda, Vasari,
Zuccaro, De Piles, Turner, Delacroix, Degas, ou mesmo Goethe, Valéry,
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Aqui consideramos particularmente importante la formulacion de Le
Corbusier sobre el papel del dibujo en la formacién del artista plastico (y del
creativo en las areas de la Arquitectura y del Disefio), porque esta efectua una
sintesis sobre las funciones del dibujo como herramienta de asistencia a la
mirada creativa en la esfera de las artes visuales. Tratdndose de un punto de
vista operativo, su utilidad en el proceso creativo es evidente y su pertinencia en
la formacion en dibujo constituye, todavia hoy, una sintesis notable de
articulaciéon entre el patrimonio disciplinar y el trabajo de comprensién de las
condiciones de la contemporaneidad (en toda su amplitud y complejidad: formas,

procedimientos, materiales, sensibilidades, expresion...).

En resumen, ;por qué consideramos relevante, si no insoslayable, la
lectura de Le Corbusier para la comprensién del papel del dibujo en un proyecto
pedagégico contemporaneo? Podemos distinguir esencialmente tres premisas

distintas:

a) El dibujo desempefa un papel crucial en el conocimiento de la
complejidad del mundo visible. Posee una funcién did4ctica que no es compartida

por ninguna otra forma de conocimiento.

b) La préactica del dibujo promueve la adquisiciébn de las formas y el
acceso a su construccion (llave para el trabajo de su comprensién). Efectla un
proceso de comprension del espacio que es equidistante del analisis y del

proyecto, del ver y del hacer. Tiene una funcidén propedéutica.

c) El proceso de aprendizaje del dibujo es una practica y es siempre una
instancia individual, y, en cierta medida, solitaria y secreta. Esta practica implica
siempre una dimension privada (y frecuentemente idiosincratica), una mirada
sobre el dibujo y su utilidad en el trabajo autoral: posee una elevada capacidad
de problematizacién. Porque el dibujo inventa problemas en la misma medida

que los soluciona.

79



Esta distincion entre tres zonas de accion del dibujo en una formacién
nos parece fundamental — y sera desarrollada mas adelante, en el ambito de los
enunciados de los ejercicios de dibujo. Nadie cuestiona la legitimidad y la utilidad
de la literacia y de la alfabetizacion con el argumento de que esa existencia
institucional y propedéutica comprometerd el surgimiento de escritores y el fin de
la literatura. Podré problematizarse la formacién avanzada e incluso la relacion
entre la escritura y la oralidad (sobre todo en usos muy especificos, como la
poesia). Ese asunto constituye uno de los problemas centrales de la creacion
literaria, de la tradicion de la literatura oral desde los tiempos de Homero a la
poesia de Allen Ginsberg, pasando por la declamacién de Artaud o por la escrita
teatral de Beckett. Pero ahi la cuestion es colocada en otros términos — y en otra
fase del proceso creativo, mas all4 del momento formativo de base al que nos
referimos, el nivel de la ensefianza del dibujo en una formacién en artes

plasticas.

En otras palabras, los abordajes sobre el dibujo al servicio de una
practica precisan construir, para cada casa y para cada contexto, un discurso que
permita articular el pensamiento tedrico sobre el dibujo y los estudios de casa de
la practica a la cual se reportan. Esto tiende a reducir, en las problematicas que
aqui trabajamos, las posibilidades de transversalidad y extrapolacion de las
cuestiones. O sea, por veces se diria que nos encontramos todavia en un
periodo anterior al inicio de los debates sobre el dibujo y su ensefianza — y que
tuvo lugar, conforme referimos, a mediados del siglo XIX, hace casi un siglo y
medio, en una oposicién entre dibujo para las artes y dibujo para las profesiones.
La resistencia que las artes plasticas presentan ante el dibujo tal como este es
concebido y utilizado por las practicas profesionales (como la Arquitectura y el
Disefio, pero también por otras areas disciplinares), asume contornos demasiado
préximos de los discursos académicos del siglo XVIIl. Si, por un lado, es
importante recordar que el trabajo creativo del dibujo artistico guarda, en las artes
plasticas, muchas analogias con otras practicas artisticas (como la creacion
literaria o la musica), compartiendo muchos de sus procesos de creacidon

artistica, es también importante, por otro lado, comprender que el trabajo del
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dibujo es asimismo una practica de taller, un craft y una herramienta de
conocimiento del mundo, encontrando asi muchos puntos de contacto con el

modo en que funciona en la construccién del objeto.

1.1d. El dibujo para las artes
1.

De acuerdo a lo que referimos arriba, el dibujo en la ensefianza de las
formaciones profesionales dejé de ser, a partir del siglo XIX, una cuestion
exclusiva de las Bellas Artes. Dando continuidad a los conceptos de la llustracion
(reformulados en el contexto del nuevo paradigma de la Revolucién Francesa vy,
posteriormente, adaptados a los efectos de la Revolucion Industrial), este siglo
fue, para todos los paises europeos, el periodo de la educacién del ciudadano —
una vez que so6lo una educacién fundada en la Razén promoveria el desarrollo y
la felicidad de los pueblos. Pero la educacién consistia entonces, esencialmente,
en la instruccion. Era el medio para alcanzar un fin preciso: el progreso de las
naciones. Sin embargo, como vimos atras, a través de los ejemplos convocados,
sus actores mas lucidos nunca defendieron la instruccibn como un fin en si
misma, capaz de satisfacer todas nuestras necesidades. Era una condicidén
necesaria, pero no suficiente, para la construccién de un hombre nuevo, que la
época anunciaba, capaz de desempenar su papel en la comunidad moderna.
Sélo hombres instruidos se tornarian ciudadanos competentes y capaces de, en
nombre del desarrollo, combatir los contenidos reaccionarios y oscuros, herencia
de épocas menos ‘esclarecidas’. A partir de esta altura, particularmente en
Francia® y en Gran Bretafa, el dibujo siempre fue considerado como

indispensable al ejercicio de ciertas profesiones. En algunas de las corporaciones

“ En Francia, desde las Gltimas décadas de la llustracion del siglo XVIII en pleno, las primeras
escuelas de Artes Aplicadas fueron nombradas Escuelas de Disefio (y conservaran ese nombre hasta
mediados del siglo XIX).
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artesanales, el dibujo pas6 a integrar el aprendizaje de los oficios.® La
progresiva especializacion del dibujo, asociada a las industrias nacientes, forzé
una redefinicion de sus territorios pedagoégicos, de sus contenidos y estrategias
de ensenanza. Se consideraba que el ciudadano debia poseer un mejor
entendimiento de los lenguajes graficos y un acceso a una formacién eficaz que
le permitiese un mejor desempefio en cuanto profesional. El proceso de
evolucién de la institucion escolar — que era, hasta el siglo XIX, una institucion
para minorias — dio lugar a una considerable expansién, al mismo tiempo
extensiva (cubriendo progresivamente un nimero cada vez mayor de alumnos) e
intensiva (proporcionando diversos grados de educacién y especializacion)
asumiendo escalas distintas conforme a la sofisticacion cultural del medio que
integraba. Puede decirse, luego, que histéricamente la ensefanza y la
divulgacién del dibujo se encuentran estrechamente asociados al efecto de
determinados presupuestos que eran, en la época, efectivamente
revolucionarios. En la tltima década del siglo XIX, en Francia, los efectos ya eran
evidentes en los programas de conclusion de la ensefianza en los liceos. El
llamado curso superior de dibujo, que remataba la ensefanza en los liceos, era
constituido sobre todo por: dibujos hechos en clase a partir de modelos (objetos
corrientes simples, muestras provenientes del mundo animal o vegetal, modelo
vivo vestido, arreglos decorativos), dibujos y croquis de memoria, dibujos
realizados libremente fuera de la escuela (con craybn, pastel, acuarela, etc.),
especialmente la ilustracion de trabaos, modelado y dibujo geométrico.
Curiosamente, el tiempo total dedicado a la ensefianza del dibujo era
relativamente poco, en comparacién con la diversidad de los emprendimientos.
Esa carga horaria permitia apenas la ejecucion estricta y altamente regulada de

los ejercicios propuestos, sin margen para ningun proceso de analisis o

“ Es importante notar el caso de las “artes de la guerra” donde la sofisticada estructura de los
militares, entre los siglos XVIy XIX, era el lugar privilegiado de una formacion sistematica en el
ambito del disefio. Alli se han desarrollado sofisticadas herramientas y métodos para su
sistematizacion y aplicaciéon. Sin embargo, este dibujo trataba cuestiones bien definidas donde las
mediciones, geometria, topografia, construccion, la balistica y las maquinas de guerra formaban la
basis de su territorio pedagégico.
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apreciacién critica, ni para la comprension de las aplicaciones metodologicas.
Con todo, el hecho es que, incluso sujeto a esta simplificacion, el dibujo pasa a
ser ensefiado en el contexto de la educacién general. Las referencias de estas
dos categorias del dibujo eran, por un lado, la ‘naturaleza’, tal como esta era
entendida desde un punto de vista cultural, y, por otro lado, los cddigos ‘clasicos’
de la representacién. El aprendizaje consistia en dominar los co6digos
establecidos de la representacion y tenia como propdésito reproducir fielmente las
cualidades visuales del referente. No obstante, su ensefanza, a pesar de cubrir
dos tipos diferentes de finalidades pedagogicas, recurria, curiosamente, a
métodos y referencias muy semejantes. Esta pedagogia de la ensefianza del
dibujo de imitacion, dirigida especificamente a las ‘industrias de las artes’,
pretendia constituirse como una sintesis entre la precision del dibujo linear y la
sensibilidad del dibujo de imitacion. En 1865 se realiza, en el palacio de las
Industrias, en Paris, una enorme exposicion donde, al lado de los productos de
las industrias de la época, figuraban 8000 dibujos, modelos y pequefas
magquetas oriundas de 239 cursos de dibujo en Francia. Este acontecimiento dio
lugar a una enorme polémica sobre la ensefianza del dibujo y sus estrategias v,
consecuentemente, origin6 tanto consensos como fracturas — que se
confirmaron, con el tiempo, irreversibles. La rapida evolucion y especializacion
del universo industrial obligd a una redefinicién de los territorios del dibujo y a un
esclarecimiento de las categorias del dibujo, que tuvo por consecuencia
inmediata que la ensefianza del dibujo pasara a ser llamada, definitiva y
pragmaticamente, “Dibujo Aplicado”. Una parte considerable de las concepciones
que organizan la ensefianza actual del dibujo artistico se encuentran todavia
fundadas en las formulaciones definidas en ese periodo, esto es, en la segunda
mitad del siglo XIX. Por otra parte, principios del siglo XX se daré continuidad a
esa atencion a la ensefianza del dibujo. Este proceso, al nivel de la educacion

publica, tiene lugar un poco por todas partes, pero las rupturas y las reformas
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tienen, generalmente, origen en Francia, siendo seguidas, en el espacio de

algunos afios, en otros paises europeos:**

“Plusieurs congrés internationaux de l'enseignement du dessin et des
arts appliqués se tinrent ensuite dans les pays étrangers : a Berne, en 1904, a
Londres, en 1908, et a Dresde, en 1912. A Berne, on débattit sur la question du
dessin comme langage et son utilité dans la vie aussi bien a latelier, dans la
famille, le commerce, que dans I'éducation. On analysa son réle spécifique dans
les différentes écoles, et en particulier dans la formation de l'ouvrier et de
l'artisan. A Londres, en 1908, on expliqua le réle non négligeable du dessin dans
le développement du godt, a I'école et dans la famille; I'utilité du dessin technique;
la place qu'il pouvait occuper dans l'enseignement supérieur. Les congressistes
soulignérent l'importance d'une méthode évolutive qui fit en adéquation avec le
développement intellectuel de l'enfant. A Dresde, il fut question des études
psychologiques sur le graphisme des enfants; on souligna la nécessité de lier
dessin et travail manuel dans les classes primaires et secondaires, et plus
particulierement dans les écoles primaires supérieures parce que celles-ci
orientaient les éléves vers l'industrie; on insista de nouveau sur l'indispensable
prise en compte de la formation des professeurs de dessin. Enfin, on envisagea
la création de chaires de dessin dans l'enseignement supérieur. En outre, un
congres international des arts décoratifs se tint a Gand en 1913 et deux congrés
nationaux du dessin eurent lieu a Paris en 1906 et en 1910.” (Laurent 1999, 446-
447)

Estas reformas siguen las tendencias de su época, introduciendo en la
ensefanza del dibujo, primero, una vertiente mas cultural, en seguida, una
atencién a la creatividad individual y finalmente una concientizacién sociocultural

que asiste la produccion artistica. En Francia, este movimiento es evidente: en

* Incluso en Portugal, teniendo en cuenta el clima politico se definia por una dictadura que se oponia
al cambio cultural, la reforma, al menos sobre el papel, no se desajuste muy cronolégico de este
calendario (ver anexo 1: Escuelas).

84



1902, es lanzada una reforma general de los programas de dibujo v,
consecuentemente, una nueva organizacion de su ensefianza. Las nuevas
reformas de 1925 apenas alteran las estructuras del dibujo artistico, pero suman
una dimensién cultural méas fuerte. Los nuevos programas de 1938 estructuran
esta ensefianza, segun una definicion que se mantendra hasta 1968. El congreso
de Amiens, en 1968, oficializa las ideas sobre los objetivos de la educacién, el
desarrollo de la persona, el papel social de la educacion, la creatividad. Introduce
también el tema de la educacién por el arte, tema anunciado por Herbert Read,
ya en 1943. En lo que toca a la ensefianza de las Artes Plasticas, debemos notar
que, desde 1970, la abertura de los métodos de ensefanza, la diversificaciéon de
los contenidos, la pluralidad de los modos de produccién de la imagen, modificd
la educacién artistica en general y la ensefanza del dibujo en particular. Es cierto
que, en el terreno, 0 sea, en las practicas de ensefianza, esos cambios no
siempre fueron perceptibles. Con todo, el aspecto realmente innovador de estas
alteraciones consisti6 en la introduccion, en la propia ensefianza, de los procesos
de creacién artistica, favoreciendo el reencuentro con el arte contemporanea,
marcando asi, de modo indeleble, la dindmica de la ensefanza del arte. Por
primera vez, desde mediados del siglo XIX, es colmatada la distancia que existia
entre la produccion artistica contemporanea y la ensefianza artistica, sin que sea
puesta en causa la idea fundamental que considera la ensefianza de las artes
como un proceso integrado en los presupuestos de la educacién general: esta
debe dirigirse a todos, y no sblo a potenciales futuros artistas — como figura en el
Informe Belot, de diciembre de 1908, cuyos contenidos democraticos e
integradores se encuentran, de una forma o de otra, presentes en todos los

textos que, desde entonces, legislan la ensefianza artistica.

2.

La inversién en la ensefianza del dibujo que caracteriz6 la segunda mitad
del siglo XIX se centr6, como vimos antes, en las préacticas asociadas a la
produccion industrial. Se tratd de una accion muy vasta, dirigida, por un lado, a

una instruccion democratica — y de masas — y, por otro, al apoyo a una
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consolidacion de competencias especificas asociadas a estructura productivas.
Desde una perspectiva practica, la ensefianza del dibujo era pensada como
herramienta dirigida a objetivos inequivocamente asociados a la produccion
industrial, oponiéndose, de forma evidente, al dibujo académico de las Bellas
Artes. Instrumento de anticipacion de determinadas cuestiones de la produccion y
también forma estructurada de comunicaciéon fundamental para la cadena de
produccion del objeto, el dibujo era purgado de antemano toda dimension
espiritual o emocional. Su medio privilegiado era la linea. Sélo la linea delimita,
es mensurable (y sélo la medida es verificable). La naturaleza de este dibujo y la
necesidad de obtencién de resultados mesurables forz6 la invencién de una
ensefianza del dibujo metédica y eficaz, estructurada de forma que fuese posible
identificar los diversos indicadores de una progresidbn en el aprendizaje. La
mensurabilidad y la cuantificacibn de los contenidos se tradujeron,
progresivamente, en estrategias de aplicacion de los presupuestos pedagogicos.
En este sentido, hubo un gran esfuerzo en la construccibn de ejercicios
concebidos para la promocién del aprendizaje, por ejemplo, en la explanacion de
sus enunciados. La formacién en dibujo pasa, en adelante, como acontece en
cualquier proceso de aprendizaje, por el ejercicio o la practica, y asume, en un
contexto pedagdgico, la forma de ‘ejercicios de dibujo’.** La existencia de esos
ejercicios permite prever las funciones que se pretende que el dibujo llegue a
cumplir en el desempenio de la ‘profesion’, constituyéndose como una trayectoria
de experiencias controladas, apoyandose sobre el ejemplo y la simulacion
(recurriendo a un cierto tipo de modelos y procedimientos pedagoégicos de
enunciacion instructiva que todavia hoy estan en vigor). “® Aqui, el denominado
dibujo de imitacién o copia, y el dibujo de representacion grafica (el actual dibujo
técnico) eran los dos modos mas comunes de la ensefianza del dibujo. Se
recurria casi exclusivamente al dibujo lineal, y la estructuracion de los métodos

de dibujo se apoyaba, en gran parte, sobre la relectura (y la traduccién en una

“® Esta cuestion se abordara adelante con mayor atencion (2,1)
“ Vamos a abordar esta cuestion en la seccién 2.2.
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vulgata accesible) de una manualistica oriunda de las areas de la arquitectura —

como lo confirma la vasta divulgacion de los antiguos tratados de la especialidad.

Asi, si bien la ensefianza del dibujo estaba, en el momento de su
reinvencion en el siglo XvI*, explicitamente asociada a una propedéutica para
las Bellas Artes, la verdad es que, con la alteracion de paradigma de produccién
introducido por la revolucion industrial, surgié la necesidad de una revision y
actualizacién de los procedimientos artesanales, lo que oblig6 a la creacién de
formaciones en dibujo, con la incorporacion del dibujo en esos curriculos
emergentes. Este hecho vino a crear un clivaje que resultd en una separacion
entre, por un lado, el dibujo de artefactos (dirigidos a una produccidén en serie),
apoyado, sobre todo, en la geometria y en el dibujo linear, y, por otro, en el dibujo
académico de las Bellas Artes — apoyado por la tradicién artistica, en una
apropiacion rigidamente reglada de la expresion figurativa, sobre todo, al servicio
de la pintura y de la escultura. Este modelo bicéfalo se prolonga hasta el inicio
del modernismo, ya en el siglo XX. Ahi comienza finalmente a ser cuestionada su
validad, su actualidad para la comprensiéon del dibujo como instrumento de
trabajo artistico, y su pertinencia como entidad expresiva y conceptual
autonoma.*® En este proceso son cuestionadas no sélo las fronteras que definen
su utilidad en las formaciones artisticas, sino también las propias categorias que
definen su territorio. El ejercicio del dibujo en la formacion profesional comienza a
asumir, conforme el destino profesional y la naturaleza de la formacién que
integra, diversas y diferentes formas. En la época ya es posible identificar cuatro
grandes grupos de contenidos (y, consecuentemente, de procedimientos): los
contenidos generalistas del dibujo (ver el mundo y representarlo), los contenidos
propedéuticos del dibujo (las herramientas y las aptitudes), los contenidos
especificos del dibujo (su orientaciébn para la especialidad en cuestion) v,

finalmente, los contenidos de problematizacién (o el pensamiento a través del

7 Los estudios mas recientes sobre la documentacion grafica de la alta Edad Media, revelan que el
dibujo desempefiaba entonces un papel méas preponderante de lo que se juzgaba. (Barnes, Jr. Carl F.
2009. The Portfolio of Villard de Honnecourt. London: Ashgate.)

“*® Goldstein, Carl. 1998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari to Albers. Cambridge,
Mass.:Cambridge University Press.
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dibujo). La combinacion de estos asuntos permite comenzar a identificar las
funciones del dibujo en la configuracion (y en la legitimacién) de las fronteras

entre las diversas disciplinas profesionales.

Todavia hoy somos testimonios de los efectos de ese clivaje, tanto en las
posturas pedagoégicas como en la organizacion curricular de la ensefianza del
dibujo a nivel superior. Esto es comprensible, dado que muchas de las funciones
pedagégicas que el dibujo cumplia entonces, siguen siendo cumplidas hoy.
Antes, como ahora, el dibujo en cuanto herramienta did4ctica colaboraba en el
aprendizaje de los mecanismo visuales y desarrollaba la capacidad y la agilidad
en la representacion de las entidades que constituian el mundo visual. Ayudaba a
mirar y a ver, permitia la captura grafica de lo visible y la revelacion de lo
invisible. A través del dibujo se accedia a la comprension y a la recreacion del
mundo. Finalmente, el dibujo apoyaba, de una u otra forma, las practicas de
expresion artistica — que se organizaban en algunas (pocas) categorias de
produccion artistica, siendo la pintura y la escultura las categorias plasticas
dominantes (fuera de algunas otras, inscriptas en algunas esferas
especificamente técnicas o artesanales como el gravado, la litografia o la
ceramica). Como desarrollaremos mas adelante, el contexto de las Artes
Plasticas, para las funciones y las acciones del dibujo, es considerablemente
diferente que el de las restantes formaciones profesionales. El dibujo no cumple
aqui una funcién pasible de ser integralmente definida de antemano. Aunque se
pueda hablar aqui de funciones generalistas y propedéuticas, es, sobre todo, la
incidencia en la cualidades del dibujo como instrumento revelador de problemas

plasticos que constituye el centro de su utilidad para la formacion artistica.
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1.2

LA ALTERACIC')N DE LAS CONDICIONES
PEDAGOGICAS

“Drawing as a subject of study is a topic waiting to be formulated. And a major reason for its
irresolute state is the problematic issue of defining what is drawing.”

Deanna Petherbridge

El territorio que constituye la ensefianza del dibujo artistico se encuentra
hoy fuera de la problematizacién de la pedagogia en las artes. La presiéon de los
nuevos contenidos tecnoldgicos, la escala de la informacién a la que estamos
sujetos — particularmente en el area especifica de las artes plasticas — relegan el
dibujo, en cuanto herramienta compleja (y, consecuentemente, de acceso
demorado), a una periferia pedagégica. El proceso en curso presenta, ademas,
una inexorable irreversibilidad. Intentaremos, en este punto, evaluar brevemente
los efectos del nuevo contexto de educacion global sobre los curriculos de dibujo
en los cursos de artes plasticas. Nuestra intencién es verificar cuéles son las
eventuales pérdidas que se siguen de ahi y que se traducen en una pérdida de
calidad de muchas formaciones artisticas. Para tal, intentaremos aqui identificar
las razones que estan por detras de la realidad del fenbmeno, a escala mundial, y
que inducen la alteracion de contenidos ya consolidados y todavia pertinentes, y
que se traducen, frecuentemente, en una significativa reduccién de los curriculos
de dibujo. En la ensefianza de las artes plasticas, el dibujo desempefa funciones
que consideramos fundamentales. Trataremos, consecuentemente, argumentar
en favor de una defensa del dibujo artistico en cuanto herramienta singular para
las formaciones artistica — lo que pasa por preservar, en los curriculos de dibujo
de los cursos de artes, su capacidad para integrar el acceso a una consciencia
artesanal con sus potencialidades, como herramienta inventiva al servicio de la

imaginacién (al servicio de una produccién creativa).
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1.2a. El nuevo contexto global y sus efectos en la
formacion en dibujo

El complejo y vasto terreno ocupado por los con tenidos del Dibujo en el
contexto escolar — y particularmente en las escuelas de arte — sufrio, en las
Ultimas dos décadas, profundas alteraciones. Esto se sigue del hecho de que los
programas curriculares de las escuelas de arte sufrieron, Gltimamente,
semejantes modificaciones que, por veces, ya no es posible reconocer en ellos el
proyecto que definia el abordaje pedag6gico original. El cuadro general de la
situacion est4 atravesado de contradicciones. Las presiones compulsivas,
simultaneamente del exterior (por via de los nuevos territorios de produccion
artistica y de las nuevas tecnologias) y del interior (por el esfuerzo constante de
adecuacién a las nuevas cartografias de lo real, especialmente aquellas que
definen el contexto de ensefianza® y el mercado del arte) alteraron
progresivamente la fisionomia curricular del dibujo. Simultaneamente, asistimos a
una progresiva homogeneizaciéon de los curriculos de dibujo en las escuelas de
arte, un poco por todos lados. De hecho, un andlisis atento de los planos
curriculares de las escuelas de arte revela que los programas de dibujo
remanecientes tienden a una relativa uniformizacion. El dibujo cumple, en ese
contexto pedagogico, funciones que van desde el aprendizaje de competencias
en la percepcion y comunicacion de los datos visuales del mundo — de forma que
permiten la integracibn en comunidades profesionales especificas — a la
obtencidén de herramientas para promover la experimentacién y el conocimiento
de si. Con la insercién de los nuevos medios tecnoldgicos, las herramientas
informaticas de apoyo al dibujo y la miscegenacién de areas técnico-expresivas
que se siguen de las mismas, comienza a verse desaparecer el dibujo (tal como
era concebido hasta hace poco tiempo) de los curriculos obligatorios de los

cursos artisticos. Sin embargo, la velocidad a la que la realidad se altera hoy,

“ Verifique-se, para confirmagéo desta tendéncia, o peso que a nogo de tutoria assume na reforma
de Bolonha para o ensino superior artistico.
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obliga a una particular agilidad en el acompanamiento de la realidad. Todos los
anos son adquiridos, adoptados e inscriptos, en los planos curriculares, nuevos
territorios tecnologicos. En el &rea del Disefio, esto se traduce en nuevos
equipamientos informaticos, nuevo software y, consecuentemente, en el proceso
de adaptacion a los nuevos utensilios (el tiempo de familiarizaciébn con los
sucesivos programas y sus ‘updates). Este esfuerzo — que ocupa una parte
considerable del tiempo disponible de aprendizaje — se torn parte integrante de
cualquier plano curricular. La adaptacion a nuevas herramientas digitales
constituye hoy, dentro y fuera de la escuela, una parte significativa del tiempo
disponible de un alumno. Pero, si esta agilidad consigue, en detrimento de otros
contenidos (mas centrales a la formacién en cuestién), ser acompafada por los
alumnos -y, en algunos casos, por los profesores —, lo mismo no se puede decir
de los legisladores pedagogicos. La respuesta a la plasticidad del terreno de lo
real por parte de las instancias que administran los contenidos de la educacién
superior (en el area del dibujo como en otras areas artisticas) revelaba ya un
considerable retraso frente a la realidad, pero hoy se torna evidente su
incapacidad para acompanar la realidad. Con todo, es tan grave la incapacidad
de acompanar las alteraciones tecnoldgicas — cuyo efecto sobre las practicas
pedagégicas es tan significativo — como la imposibilidad de definir lineas
pedagégicas capaces de encuadrar criticamente esas tecnologias en un corpus
disciplinar ya existente. Ademas de esto, es importante no olvidar que existe otra
razon de orden practico. Todo profesor conoce bien el problema: en un plano
curricular de determinada duracion sélo caben, independientemente del tiempo
lectivo disponible, determinado numero de contenidos. Cada uno de estos
contenidos establecera, junto con aquellos que tienen lugar en simultaneo,
relaciones, estimulaciones y ecos. Integrados en un plano obligatorio de estudios
o remitidos para disciplinas opcionales, esos nuevos contenidos ocupan el
espacio pedagégico de otros (mas alla del hecho de que, en su novedad, esas
ligaciones pedagogicas en el proceso de aprendizaje son todavia desconocidas).
Esto es, cuando la realidad obliga a introducir nuevos contenidos, otros,

existentes, deben ser abandonados. En el caso de la experiencia del aprendizaje
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del dibujo, este fendmeno incide en un lugar en el que el terreno fértil que debera
asociar el profesor al alumno ya se encuentra considerablemente erosionado por
factores que caracterizan la contemporaneidad — y de los cuales las escuelas no
quieren, 0 no pueden, prescindir. Estos son, especialmente: a) la proporcion
profesores/alumno — que resulta del nimero excesivo de alumnos por clase —
dificulta un acompafamiento tutorial eficaz; b) la insistencia en la fragmentacion y
en la movilidad en el trajecto pedagoégico del alumno, que impide una duracion
capaz de generar un territorio compartido; c) la progresiva separacion entre las
esferas de especializacion (con la sofisticada compartimentacién de los nichos
técnicos y tecnol6gicos), que contribuye a identificar al profesor estrictamente con
el area técnica asociada a él; y d) la excesiva cantidad (cuando no la profusién)
de saberes obligatorios, que bloquea la profundizacion de los contenidos

explorados por el profesor y el alumno.

En esta confrontaciébn mdultiple con una realidad plural y movil, ¢qué
debera ser entonces preservado de la ensefianza del dibujo? Ciertamente, lo que
es mas importante. Y, sobre todo, los contenidos que no consiguen ser
vehiculados (y experimentados) por otras areas disciplinares. Es preciso tomar
decisiones. Pero, para el caso del dibujo, ¢qué determina esas decisiones? ;Y
quién (y como) las determina? La naturaleza del dibujo y las particularidades,
especificamente ligadas al trabajo de taller, que caracterizan su aprendizaje,
implican una continuidad, persistencia y duracion, contrarias a la impaciencia
contemporanea. En el ambiente escolar, esta realidad se traduce en un
empobrecimiento de los contenidos administraros y, particularmente, en la
profundidad y proficiencia de las experimentaciones que ahi tienen lugar. En el
universo concreto de una experimentacién presencial, la ensefianza del dibujo
artistico no puede, por su naturaleza, prescindir de un sistema que recurre
simultineamente a dos modelos de funcionamiento: el Atelier y la Tutoria. El
primero, de origen académico, presupone una ligacion, oblicua, a la idea de
maestro, y proporciona una de las dimensiones esenciales en el aprendizaje del
dibujo (que s6lo puede tener lugar en ambiente colectivo): la comparacién y la

objetivacién experimental de los contenidos. El segundo, con origen en una
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cultura que se consolidd en la educacion anglosajona — y que constituye, en su
versidn norteamericana, la tendencia predominante de la ensefianza actual — es
adecuada a la naturaleza del dibujo en cuanto procedimiento que
defiende la exploracién de una practica de autoria, personal y de autor,
proporcionando un funcionamiento mas proximo de ese lugar que Paul
Klee identificd, en una frase dirigida a su propio epitafio, como estando
“(...) un peu plus proche de la création que de coutume, bien loin d’en étre jamais

assez proche.”*°

El progresivo empobrecimiento de la complejidad del papel del profesor —
delegandolo al lugar de un agente secundario, de un mero monitor — podra
originar una tendencia para el abandono de esa profesion que es, en los mejores
casos, vocacién. Este fen6meno no integra apenas un escenario pesimista. Es
evidente que, si aceptamos que el trabajo del dibujo no tiene nada que ver con la
trascendencia, con la suspension o invencién de nuevos significados, o, mas
prosaicamente, con aquella experiencia del ‘asombro’ de la que habla Emerson®’,
que fija la relacion crucial entre vida y educacion y, sobre todo, si restringimos su
propésito a una sucesidbn de representaciones efimeras destinadas al
espectéculo gratuito de una fruicion ociosa, entonces no tenemos forma de evitar
que, vertiginosamente, substituya los procesos y los contenidos que constituyen

el patrimonio del dibujo.

No obstante, més dificil — y menos volatil — que la indiferencia o que la
tentativa de efectuar un balance de las pérdidas y las ganancias, es intentar
prever los efectos de un flujo descontrolado, de tal forma que se pueda continuar
el proceso de la (re)invencion de las posibilidades del aprendizaje del dibujo. El
dibujo, en el &mbito de las Artes Plasticas, sufri6 una evidente deriva en el
contexto de la educacion y se encuentra hoy asociado a las industrias

tecnoldgicas y a las industrias del ocio. Sus caminos son, en gran medida,

% Klee, Paul and Comte, Philippe. 1989. Klee. Paris: Nef/Nelle Edit.Frangaises.

®" Emerson, Ralph Waldo. 1983. Essays and Lectures: Nature: Addresses and Lectures / Essays: First
and Second Series / Representative Men / English Traits / The Conduct of Life. New York: Library of
America.
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determinados por ellas. Pero es en la dimension desmedida del fenbmeno, asi
como en la velocidad con que este se manifiesta, que reside — comparativamente
con otros cortes epistemoldgicos ocurridos anteriormente — su singularidad. Una
voracidad que no permite ni siquiera el tiempo necesario para la creacion de las
resistencias capaces de salvaguardar — y reinventar — las diversidades
anteriormente existentes, ahora comprometidas. El uso intensivo — y, muchas
veces, en contexto pedagdgico, predominante — de las tecnologias de apoyo al
dibujo, fundadas en la informatica y en las telecomunicaciones, acompana ya un
cambio de paradigma cuya escala super0 los vaticinios mas osados. Estas
tecnologias ocupan hoy, frecuentemente, el centro de la propia realidad
pedagégica. No es posible disociar el papel del dibujo como herramienta de
apoyo a las nuevas tecnologias implementadas en el nuevo contexto de la
produccion econdémica de los nuevos modelos de consumo y de produccion,
sobre todo en las &reas de las realizaciones visuales y artisticas que las clases
medias, en proceso de consolidacion cultural (y que constituyen,
profesionalmente, los cuadros técnicos y técnicos superiores de la sociedad)
identifican como interesantes. Como nota Yves Michaud: “L'enseignement, qu'il
s'agisse de celui de la littérature, de celui de l'art pictural ou de celui de l'algébre,
s'inscrit de moins en moins dans la perspective d'un lien au passé et d'une
culture. Celle-ci a perdu ses reperes historiques ou se retrouve égarée et
désorientée au milieu d'une abondance de références possibles et d'une

information indéfiniment remise a jour et infiniment désordonnée.” %

En el caso del dibujo, como en otras zonas de la educacion artistica, esta
profusibn de la informacién tecnoldgica y de sus modos de integrar (o
contaminar) los contenidos artisticos en contexto pedagoégico (que fueron, a
todos los efectos, filtrados por una larga practica) tendra ciertamente su
expresion en la legitimacion futura de los criterios que conduciran la ensefianza
del dibujo artistico como la concebimos todavia. Ante este escenario, vemos hoy,

frecuentemente, la denuncia y los alertas sobre los peligros de esta nueva

% Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et réflexions sur les écoles d'art. Nimes:

Jacqueline Chambon, 18.
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condicion tecnoldgica del dibujo artistico. Incluso asi, los argumentos
apocalipticos de sus delatores son tan preocupantes como el entusiasmo
desenfrenado y muchas veces pueril de los defensores de la tecnologia —
enunciadas en estos términos. Por esta razon es extremadamente importante
que los profesores de dibujo adquieran la consciencia de los contornos reales de
esta alteracion de paradigma que ahora experimentamos — y que consiste
apenas en el cambio radical del cuadro de referencias que los alumnos de arte
poseen y comparten hoy, pero también, y sobre todo, del modo en que lo hacen,
del modo en que se relacionan con las mismas. En el caso del dibujo esto es
absolutamente prioritario: se ha alterado, radicalmente, la relacion con la imagen,
se ha producido un corte epistemolédgico con su pasado — formado por camadas

patrimoniales extremadamente complejas.

En este sentido, la cuestion es: ;como puede el dibujo interesarle al
alumno de artes plasticas, y ser, al mismo tiempo, util y contemporaneo (suyo)?
Porque, efectivamente, el dibujo, en cuanto imagen, ya no es independiente de la
tecnologia informatica. Aunque esa dimension tenga lugar apenas al nivel del
registro y en el modo de circulacion de la imagen. Con todo, en cuanto proceso
de pensamiento de construccién de esa imagen-dibujo, la situacion es diferente.
Por su utilizacion de procedimientos rudimentarios, el dibujo posee algo de
primordial, de original. En una época caracterizada por la abundancia de recursos
técnicos, de herramientas elaboradisimas, este hecho puede ser desconcertante
y fuente de desmotivacion (ya porque es arcaico, ya porque la ausencia de
prétesis tecnoldgicas nos produce, hoy, cierta incomodidad). El dibujo puede, con
medios extremadamente econdmicos, producir efectos expresivamente ricos y
complejos — caracteristica que comparte con la poesia (en el uso y la asociacion
de palabras) y con la musica (en el uso y la asociacion de sonidos). Tal vez su
naturaleza, en un periodo deslumbrado por el efecto espectacular y ludico de los
medios, por la virtuose espectacular de la tecnologia — siempre actualizada y de
Ultima generacion —, pueda ser una de las razones de su abandono en el
contexto pedagégico. Situacion absurda (incluso comica, si no fuese por el efecto

de empobrecimiento del terreno pedagoégico de las artes plasticas), porque
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provoca repudio por ser simultdneamente cosa, por un lado, excesivamente facil
(en cuanto resulta sin interés en el aparato técnico) y, por otro, dificil (porque todo
depende de nosotros) — como ya fris6 Espinoza: “Todo lo que es excelente es tan

dificil como raro”.®®

Si no cuidamos la existencia de un territorio conscientemente fundado
sobre una practica experimental, pedagbégicamente orientada, en pocos afnos las
practicas fundadas en la demagogia de la facilidad podran forjar una nueva
generacion que, al contrario de las anteriores, desconocera todo lo que constituia
la constancia y la disciplina — fundamentos artesanales de un trabajo consistente
y capaz de una continuidad sostenida —, quedando asi imposibilitada, ante la
urgencia renovadora de las herramientas informéticas, de convocar ese
patrimonio de la experiencias del cuerpo creador que es la garantia de la
singularidad, de la resistencia® y de la autoria. La existencia de la practica
artistica formulada en cuanto trabajo de resistencia (ética y politica) debe ser
defendida en las escuelas de arte, caso contrario nos arriesgamos a que la
préactica artistica se torne un mero agente de la industria del ocio — papel al cual,
‘malgré soi”, ya no pueden substraerse hoy. En ese trabajo de resistencia, el
dibujo — por su economia de medios, adaptabilidad, correlacién con los diversos
medios de produccién plastica, capacidad de exploracién experimental, y por su
vasto espectro de usos (en la simplicidad o en la complejidad, en el registro
intimo o en la exposicién publica, en lo infimo o en lo inmenso, en lo efimero o en

lo permanente) — es una herramienta privilegiada.

Naturalmente, muchas de las cuestiones que intentamos presentar aqui
no son inquietudes exclusivas del dibujo. Son compartidas por muchas areas que
constituyen la practica de la educacion artistica. El dibujo posee, sin embargo, en
cuanto herramienta de problematizacién, especificidades que le son propias y

que constituyen un territorio muy particular. En una observacion ya tardia sobre

% “Mas todas as coisas notaveis sio tdo dificeis como raras”.Bento de Espinoza, Etica, Parte V,
Prop.42. Lisboa: Relogio D’Agua. 1992. 482:

* El termino es considerado en el sentido desarrollado por Judith Revel: Revel, Judith. 2002. Le
vocabulaire de Foucault. Paris: Ellipses, 53-55. (Résistence/Transgression)
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sus dibujos, un artista plastico cuya relacion con el dibujo no podia estar méas
lejos de la tradicibn académica, Joseph Beuys, identifica con excepcional
precisién ese terreno esencial de la utilidad del dibujo en el trabajo — cualquier

trabajo:

"So posso dizer que se ndo tivesse feito essa grande quantidade de
desenhos, também n&o poderia ter feito o trabalho politico. Creio também que
estaria dando voltas a cabeca a conceitos totalmente errados se néo tivesse feito
esse trabalho. Continuo a considerar estes desenhos como uma das coisas mais
importantes que fiz, pois todos esses ensaios ou experiéncias com o desenho
constituem para mim um material imensamente valioso. Quando agora vejo 0s
desenhos, ja certamente antigos, penso: isto ndo esta feito, isto ndo esta
realizado, isto ndo esta nem sequer tocado. Ai dentro ha uma enorme quantidade

de coisas. Ou seja, para mim este é um elemento de importancia vital".>®

1.2b. Las agendas y los agentes del modelo
emergente

Los estudios sobre el dibujo, asi como sus estrategias formativas, se
encuentran hoy diseminados en una vasta diversidad de territorios. Ademas de
una progresiva ampliacién del espectro de los abordajes técnicos, de las nuevas
vertientes en el uso profesional del dibujo, la historia reciente de la disciplina
incorporé diversos terrenos ya existentes que eran, hasta entonces, exteriores,
periféricos o marginales. Una inmensa diversidad de manifestaciones visuales
son hoy integradas en lo que llamamos dibujo. Este hecho resulta, al menos
parcialmente, de una cultura donde la mediatizacibn de las imagenes es
presentada sin ninguna referencia al proceso que les da origen. La imagen-dibujo
es, cada vez mas, considerada apenas como ‘un objeto visual mas’ y no como un

resultado (un efecto que implica ciertos procedimientos muy especificos). Esta

% Beuys, Joseph, and Volker Harlan. 2004. What Is Art?: Conversation with Joseph Beuys. Clairview
Books, 38.
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formulacién, como veremos mas adelante, empobrece la propia naturaleza
intrinseca del dibujo — que lo torna un singular instrumento procesual y de
problematizacién creativa. La ensefianza del dibujo (y la definicién de los limites
de su territorio) fue, en pocas décadas, de un procedimiento dirigido a una
rarefaccion (que defendia que poco de lo que ocurre en cuanto manifestacion
plastica corresponde al ‘dibujo’, o, al menos, a un ‘buen dibujo’), a una
superabundancia de manifestaciones donde todo puede ser ‘dibujo’. En este
registro integralmente hecho de negociaciones, el registro de los significados es
redefinido en una circularidad sin fin, donde, como refiere Alain Finkielkraut:

“aquello que hasta ahora era imperativo, se torna interactivo®

En el contexto actual de la formacién artistica (de lo que constituye el
territorio de la produccién contemporanea del arte) ya no podemos defender la
importancia del dibujo en las escuelas como si se tratara de un asunto inexorable
per se — como ocurria hasta hace poco, apoyandose considerablemente en la
excelencia de su acervo patrimonial constituido por objetos, técnicas y
procedimientos. Siendo hoy remotos los terrenos que constituian los
fundamentos del nucleo de su fundacién curricular, el dibujo no llega a caer,
como pasa, en gran parte, con la pintura, en condicién de ‘disciplina huérfana’.
Los contenidos que deben ser preservados ahora, en cuanto imprescindibles en
los curriculos escolares, son precisamente aquellos que, hasta hace poco,
constituian las franjas indeseadas del dibujo, los contenidos y que tenian lugar ‘al
lado’ y ‘por debajo’ de los programas y objetivos considerados fundamentales.
Estos margenes fragmentados constituyen precisamente aquello que el alumno,
el futuro artista plastico, podra incorporar en su trabajo autoral a partir de su
experiencia del dibujo en el ambito pedagdgico. Como observa James Elkins, a

propésito de las técnicas de las practicas artisticas:

“The practices that are now called painting and drawing are entirely
different than what they were in past centuries. (...) Modernism and postmodern

have certainly brought radical changes, but it wouldn’t be prudent to lose sight of

® Finkielkraut, Alain, and Paul Soriano. 2001. Internet, l'inquiétante extase. Paris: Mille et une nuits.
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the fact that the technique itself has also been lost, so that what happens, minute
by minute, in the classroom is entirely different from what once happened. The
same applies to drawing, which was also done in stages. The contemporary,
post-Bauhaus way of drawing is intuitive, quick, and rule- less; by contrast,
drawing from the mid-fifteenth century to the mid-nineteenth century tended to be
rather rigid, and it sometimes had its own sequences of steps and even its own

specialized technical vocabulary.”®’

Es evidente que esta actitud puede resultar en una mera reaccion acritica
en relacion a los protocolos y preceptos del modelo académico tradicional. Se
asiste ahora a un nuevo tipo de proceso, a una especie de ‘subjetivacion
caprichosa’ cuya naturaleza no puede, por definicion, desear otra cosa que su
urgencia, configurando una percepcion muy limitada del aprendizaje — por el
hecho de haberle sido retirada la posibilidad de ese movimiento de retorno al
dibujo (realizado) — lugar donde, efectivamente, se confirma la experiencia
pensada del dibujo, donde prevalece la cuestion: “4cémo tuvo lugar el dibujo?”.
Si, ademéas, sumamos el hecho de que todo esto tiene lugar en un mundo
progresivamente apoyado y solicitado por nuevas tecnologias de informacién, y
por contenidos donde la formacion deberd obedecer a una constante revisién y a
una continua confrontacion con los resultados concretos (el paradigma técnico-
cientifico — y sus modelos instrumentales de verificacion y manutencion — tomo
cuenta de toda la educacion, especialmente de la artistica) podemos hacernos

una idea de la dificultad de la tarea.

La inadecuacién de la pretensién de fundar, curricularmente, el dibujo
artistico en un paradigma dominado por la comunicacién (con todos sus
mecanismos de elaboracién y confirmacién del mensaje en él implicados) reside
en una razén simple: el arte no se funda, esencialmente, en la funcion
comunicativa. *® No es el esclarecimiento (interna y externamente) de las

informaciones y la respectiva comunicacion de lo que tiene lugar en el flujo

¥ Elkins, James. 2001. Why Art Cannot Be Taught: A Handbook For Art Students. lllinois: University
of lllinois Press, 72-73.
% Perniola, Mario. 2005. A Arte e a sua Sombra. Lisboa: Assirio & Alvim.
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(creativo) lo que constituye el corazdn del trabajo del dibujo en Artes Plasticas. La
comunicacién ocupa un espacio que tiende a distraer y a perturbar. En el proceso
artistico, la comunicacion puede comprometer el propio proceso creativo. Obliga
— en una dimension que no tiene nada que ver, precisamente, con el
funcionamiento del proyecto en el Disefio o en la Arquitectura — a una postura de
exposicion, de explicacion — que es contraria al propio procedimiento artistico.
Constituyen un equivoco o, en algunas raras ocasiones, una ilusién Optica (una
vez que el nucleo autoral artistico permanece resguardado por debajo de la
desenvoltura expositiva). No siendo comunicacion, el papel del dibujo artistico es
menos evidente: trata del esclarecimiento del propio flujo (creativo) que es, sobre
todo, un trabajo de atencién (en el sentido de la escucha) en relacion a los
acontecimientos, procedimientos y afectos que por ahi se manifiestan y ganan
forma, a las resonancias y, sobre todo, a la salvaguardia de una zona secreta de
sombra. Resumiendo (y simplificando): el dibujo en el Disefio es una herramienta
de iluminaciéon del camino; el disefo en las artes plasticas es el lugar de

enriquecimiento de las reservas — en el doble sentido de la palabras.

Asi, si, como sabemos, el dibujo ya no cumple apenas, como antes, su
funcién esencialmente prescriptiva y propedéutica en las formaciones artisticas,
sino que se relaciona transversalmente, sobre todo, con todos los medios de
expresién artistica, entonces los programas y las metodologias de ensefianza
deberdn demostrarlo, de modo evidente. Ahora bien, ¢;serd que podemos
observar ya esta conciencia en la realidad de las metodologias aplicadas a la
ensefianza, 0, mas especificamente, en los programas de dibujo de las escuelas
de arte? Porque si verificamos que no llegd a tener lugar esa alteracién de
paradigma del dibujo al nivel de la ensefianza de las artes, es necesario
reconocer los métodos que permitan efectuar ese cambio. O sea, identificar el
modo en que se deberan procesar sus metodologias y objetivos, en un ambiente
pedagégico artistico donde las fronteras son cada vez méas cuestionadas, las
zonas hibridas adquieren cada vez mas relevancia y los nuevos territorios
expresivos se afirman casi cotidianamente, explorando las potencialidades

problematizantes del dibujo como herramienta de ampliacibn de las
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formulaciones especificas de aquella determinada zona expresiva — y técnica.
Esto implica un andlisis y un inventario critico de los métodos de aprendizaje del
dibujo que sean significativos para la contemporaneidad de la produccién en
artes plasticas y su relacién con la manualistica promovida por las estructuras
pedagégicas de ensefianza del dibujo. La propuesta pasara necesariamente por
el estudio de algunos métodos y préacticas frecuentemente utilizadas dentro y
fuera de las estructuras académicas, y por el estudio de su articulacion
pedagégica que es, estructuralmente, empirica. Por otra parte, para acceder a la
configuracion del nuevo paradigma antes referido, es importante entender las
posibles relaciones del dibujo con los nuevos medios de expresidén en arte, asi
como identificar las nuevas formas y modalidades asumidas por el dibujo en la
produccion pléstica reciente, cuyos efectos son ya evidentes en los modos de

ensefanza del dibujo contemporaneo.

Para hacerse una idea de aquello en que consiste la creacién de una
forma visual y del modo en que esta se construye, es necesario poseer un tipo de
desarrollo intelectual que pasa por la valorizacibn de un cierto tipo de
experiencias, donde el dibujo tiene un papel preponderante, testando y
consolidando métodos de trabajo. Sea cual sea la forma de sus manifestaciones,
el dibujo se impone siempre como un instrumento fundamental del ejercicio del
arte. No existen formas de representacion definitivas o metodologias
consumadas. Para conducir su trabajo, quien proyecta debera aceptar técnicas y
propuestas de experimentacion sugeridas para ese efecto, incluso cuando més
tarde venga a renegar de las mismas, reinventandolas a su imagen. Es en esta
capacidad de renovacion que el dibujo se revela como la més rica, mas maleable
y probablemente mas personal forma de ‘ejercicio de si’. > Ahora, el mercado del
arte y sus agentes60 conciben hoy un abordaje de la educacién artistica (en

cualquiera de las areas de creacion de objetos visuales), segun una amplitud que

% Sobre este tema la obra de Pierre Hadot es una referencia esencial: Hadot, Pierre. 2002. Exercices
Spirituels et Philosophie Antique. Paris: Albin Michel.

% Michaud, Yves. 2007. L ‘artiste et les commissaires : Quatre essais non pas sur I'art contemporain
mais sur ceux qui s'en occupent. Paris: Hachette Littératures.
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puede ir de la negacion liminar del dibujo a la absoluta coincidencia entre dibujo y
producto-imagen (incluso en los territorios cuya razén de ser asienta en la
existencia del objeto, como en la Arquitectura y el Disefio Industrial) ®'. No
obstante, en la defensa del dibujo como terreno clave para la constitucion de un
territorio transversal para la pedagogia de las artes visuales, es importante
identificar los procesos por los cuales esa presencia puede tener mayor eficacia,
lo que sélo puede tener lugar en un cuadro mas amplio y articulado que tenga en

cuenta, relacionalmente, todos los componentes curriculares envueltos.®

De la misma forma, desde el punto de vista de los medios de expresién
de un mismo autor, el recurso a las disciplinas tradicionales de las Artes Plasticas
tiende a ser cada vez mas volatil. O sea, el artista plastico tiende a utilizar una
multiplicidad de medios de expresion, ya a lo largo de su evolucion creativa, ya
en un mismo proyecto, ya en el modo en que, en proyectos de equipo
multidisciplinar, inscribe su propio proyecto (y signo de autoria). Este nuevo
cuadro obliga a repensar el papel del dibujo como una instancia fundamental de
construccion del proyecto artistico, de forma integrada y sustentable, capaz de
apoyar la plasticidad de un territorio cuyas fronteras, bajo todos los puntos de

vista, son cada vez menos definidas.

1.2c. Las funciones del dibujo en la construccién de
la cultura visual

El dibujo desempena, en la cultura visual de las sociedades, un papel
relevante. Su utilidad se verifica, con particular incidencia, en la adquisicién de
los parametros que construyen y organizan esa cultura visual. En nuestro

cotidiano funcional, el dibujo estd por todos lados, acompafiando diagramas,

®' Su influencia se encuentra dentro de la comunidad escolar y en la determinacion de los contenidos
curriculares, mayor de lo que a primera vista, aparenta. La progresiva mezcla entre el mercado del
arte y la educacion, aunque contiene muchos supuestos positivos, requiere la creacion de instancias
de defensa - y de resistencia - cuyo perfil esta lejos de ser satisfactoria.

% Duve, Thierry de. 2008. Faire école (ol la refaire). Dijon: Les Presses du Reél.
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instrucciones, sefales, informacioén, proyectos graficos y cddigos expresivos. Su
singularidad reside en el hecho de que el dibujo comunica, presenta y expresa
significados, enunciado un lugar que es necesariamente compartido entre aquel
que lo produce y aquel que lo lee. En otras palabras, ambos — el que produce la
imagen y aquel que accede a ella — recorren los mismos caminos en la
construccion de esos signos gréaficos, siguen la misma secuencia de
inscripciones, organizando la nueva imagen en cuanto funciona en el mundo. En
el interior de los parametros de una comunicacién global en expansion, en la cual
la preponderancia de la imagen toma el lugar del denominador comun, el dibujo

asume un lugar preponderante.

El dibujo y los procedimientos que colaboran en su construccion
constituyeron, hasta hace poco, un fundamento silencioso de las culturas de las
comunidades a las que pertenecian, de sus imagenes y sus representaciones.
Eran parte integrante de su identidad. La distancia que iba entre la construccion
de un dibujo en Europa y otro en China, en India, en el Golfo Pérsico o en el
Africa Subsahariana, era abismal. La transmisién de los procedimientos del
dibujo en el interior de esos modelos era, por otra parte, muy diversificada,
llegando a asumir configuraciones cuyo fundamento podia ser, estructuralmente,
artesanal, técnico, religioso, etc. Tal como nosotros lo concebimos, el dibujo es
un producto de nuestra cultura occidental. Sin embargo, la naturaleza de las
figuraciones, el modo de invencién de la imagen-dibujo obedece, en otros
contextos culturales, a regimenes y construcciones absolutamente diferentes. No
se trata apenas de la imagen final, iconografica, que es otra, sino del propio
proceso de su construccion, que es diferente de los deméas. Los gestos, las
herramientas, los soportes, las posturas que intervienen en la realizacion del
‘dibujo’, la duracién, los rituales que se cumplen, son, todos, significativamente
diferentes (otros). El dibujo se inscribe en un lugar donde cumple, en muchos de
esos contextos, funciones antiguas de una extrema uniformidad: habilidad

artesanal e integridad espiritual son significados dificilmente separables.

El dibujo se encuentra hoy, en los contextos pedagégicos

contemporaneos, cautivo de una coyuntura paradojal. Por un lado — tal como
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acontece en casi la totalidad de las areas del saber — el paradigma de referencia
de su ensefianza es, en gran medida, el mismo de la ciencia (y,
consecuentemente, de las tecnologias). Sus parametros tienden a dominar todas
las orientaciones que rigen los criterios de su ensefianza. Por otro lado, la
produccion del dibujo (artistico) se encuentra intrinsecamente dependiente de los
preceptos y de las preeminencias de las denominadas industrias del ocio (en sus
componentes culturales y artisticas). La compatibilizacién de las dos, 0, mas
exactamente, la organizacion de una resistencia simultanea a ambas presiones —
traducible en estrategias pedagobgicas — es una operacion extremadamente
compleja. Verificamos, en este sentido, que los cuadros culturales mas
consolidados buscan encontrar, ya, formas de resistencia en la articulacién entre
los patrimonios existentes y las nuevas realidades. Estas estrategias asumen
formas muy diversas, desde la reinvenciébn de esos saberes tradicionales,
utilizando el aporte traido por las nuevas tecnologias (y por las figuraciones
asociadas a los modelos culturales), hasta la profundizacion de las razones que
fundaban esas practicas, ahora amenazadas, del dibujo. Sin embargo, no todos
los contextos culturales poseen esta conciencia. En muchos lugares esas
diferencias so6lo serdn notadas cuando se revele que las herencias son ya
irrecuperables. Esto es valido tanto para el dibujo en cuanto practica asociada a
la produccién, como en lo que respecta a su presencia en una formacion basica o

artistica — tema de nuestro abordaje.

El territorio del dibujo posee también una especie de predisposicion para
la contaminacion que es inherente a su practica (particularmente en el transcurso
de su aprendizaje) y que le imprime simultdneamente una base inestable y un
efecto de impureza. Esta caracteristica se sigue de su naturaleza
fundamentalmente experimental y consiste en considerar el dibujo como una
manifestacion que es, simultdneamente, una comprension de la mirada, del
cuerpo y del mundo — que obliga, por un lado, a recurrir a una multiplicidad de
referencias (lo que implica una movilidad entre lugares de uso), y, por otro lado, a
un constante reequilibrio de las mezclas de realidad y deseo eny a través de la

representacion. De ahi se sigue la inestabilidad sensible del proceso.
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1.2d. La progresiva complejidad de los terrenos de
la ensefanza del dibujo

A pesar de que los discursos sobre el papel del dibujo en la educacion y
en las formaciones profesionales son hoy considerablemente diferentes de los
que caracterizaban el siglo XIX, el dibujo sigue siendo todavia, transversalmente,
una herramienta reconocidamente (til. Es parte integrante de los procesos de
produccion y desempefna un papel relevante en la actualizacion y revision de los
procesos de esa produccibn. En esos casos concretos, el dibujo es
fundamentalmente representacion al servicio del proyecto — en el desarrollo de
ideas y figuras pensadas en una exterioridad constituida por el universo de
referencias de esas mismas producciones. Cualquier axiomatica para la
ensefianza del dibujo — o postura de base en su aprendizaje — tendra que
considerar esta orientacion, esta intencionalidad de base. O sea, la organizacion
de los datos de la ecuacion implicitos en la expresion ‘la ensefanza del dibujo’
presupone, desde luego, un punto de vista. Lo ‘natural’ o lo ‘neutro’ son ficciones
equivocas. Con todo, en un escenario de representaciones visuales que tiende
progresivamente a funcionar a escala global (en un contexto técnico y
tecnoldgico uniformizado), el dibujo tendera a desempefiar un papel cada vez
mas idéntico, conduciendo a un evidente empobrecimiento de la diversidad de
esos criterios identitarios que, hasta hace poco, fundaban su produccién v,
consecuentemente, los mecanismos de sostén endbgeno. La dimensién de este
fendmeno y sus efectos sobre la diversidad cultural existente constituyen, por si
solos, un cambio de contexto. Un dibujo no existe independientemente del cuerpo
que lo produce. No existe fuera de la ecuacidon que constituye ese cuerpo que
trabaja y de su contrato social con el mundo. El dibujo s6lo podra realizar aquello
que puede ese cuerpo que trabaja. Tal vez sea un error, para la comprension de
la naturaleza y de la potencia del dibujo, considerarlo — como acontece con
muchas abordajes pedagdgicas del dibujo — como una ‘ur-herramienta’ con una

existencia anterior a la ‘materia-en-formacion’; o sea, esencialmente como una
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técnica. Porque en los procesos de trabajo utilizados en el dibujo — con particular
evidencia en el caso de las Artes Plasticas — la técnica posee una naturaleza
muy singular: la técnica comporta ya, en si, un componente expresivo. En otras
palabras, encierra tanto la norma como el desvio. Este es, a nuestro entender,
uno de los problemas mas complejos que pesan sobre las practicas pedagdgicas
del dibujo: la pérdida de los ‘cuerpos’ — de sus ritmos y de los respectivos
procesos de subjetivacion sobre los que estan fundados — que fabrican esos
dibujos. Cada cultura poseia (y posee todavia, incluso cuando de ese patrimonio
hayan restado apenas fragmentos y rutinas de produccién) un saber artesanal
sobre el dibujo, que encontraba su traduccion en procedimientos y técnicas
especificas. Pero estas técnicas no constituyen apenas una cadena de
procedimientos. Estas técnicas se encuentran intrinsecamente interdependientes
del cuerpo creativo que les da origen. El dibujo hace coincidir, en el mismo
momento, la representacion creativa del mundo y la expresion artesanal, la

propia materia que constituye el conocimiento vivido del mundo.®®

La historia de la ensefianza del dibujo, aunque breve y reciente en
comparacion con otras disciplinas y saberes, es particularmente compleja. El
dibujo, en cuanto terreno de desarrollo metodolégico, posee una capacidad poco
vulgar para sintetizar nuestra relacion con el mundo, permitiéndonos el desarrollo
de ideas apenas adivinadas y el descubrimiento de lo que todavia
desconocemos. El aprendizaje del dibujo pasa por el propio acto de dibujar. En
este sentido, es establecida una relacién biunivoca entre ‘ensefiar dibujo’ y
‘aprender dibujo’, que pasa por una construccion de los criterios sobre el dibujo
que es parcialmente compartida entre el que ensefia y el que aprende.
Constituyendo una herramienta que nos permite analizar, concebir y comunicar
sobre nuestra realidad, el dibujo es, sobre todo, una herramienta de conocimiento
de nuestra realidad individual. En esto consiste el nucleo del consenso sobre la
ensefanza del dibujo. Recurriendo a las herramientas adecuadas, a los modos,

procedimientos y estrategias asociadas a la ensefianza de una determinada area

% Esta es una cuestion muy compleja, que iremos a abordar estrictamente en el ambito de los
dispositivos que sostienen las practicas contemporaneas de ensefianza del dibujo (puntos 2.1 e 2.2)
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de conocimiento, es posible identificar, con mayor o menor rigor, las principales
lineas genealbgicas, los cortes epistemolégicos mas relevantes que
constituyeron la evolucion de una determinada disciplina o saber. En suma, es
posible elaborar una cartografia que nos permita acceder a una localizacion
relativa de las condiciones que configuran la situacién actual. Para el dibujo y su
ensefanza, esta no es, aln, una tarea facil. Una mirada mas atenta sobre el
territorio que constituye el acervo de los historiales de la pedagogia del dibujo —y
con la intencion de elaborar la cartografia general antes referida — reconoce,

desde luego, algunas dificultades, aparentemente insuperables. A saber:

1. La disparidad de los contenidos y de los puntos de vista —
frecuentemente contradictorios, y que, en un cuadro comparativo, asumen una
configuracién insostenible — que constituyen la diversidad de los programas de
dibujo, tornando inviable la constitucibn de un cuadro comparativo con
fundamento l6gico: bajo el nombre de Dibujo encontramos las méas dispares
formulaciones, de forma tal que dificiimente las podremos agrupar bajo las

mismas categorias de andlisis.

2. La distancia abismal que va entre las descripciones programaticas y la
realidad que constituye la ensefianza y las practicas del dibujo en el contexto de
su aprendizaje. Los documentos que establecen la ensefianza del dibujo (y que
inscriben los registros de su practica) son genéricos, proyectivos y generalmente
prescriptivos, y casi siempre alejados de los procedimientos que eventualmente

promueven su efectuacién en el terreno experimental del aprendizaje del dibujo.

A pesar de que las practicas del dibujo artistico se han mantenido
durante algun tiempo ligadas a los modelos académicos, ya en las primeras
décadas del siglo XX se constata que los modelos que fundaban, en las escuelas
de artes de los principales centros de produccion artistica, la ensefianza del
dibujo, se habian tornado anacrdnicos e inadecuados. Ese hecho encuentra su
razén en la toma de conciencia del profundo desajuste con los contenidos que ya
se consolidaban, de modo irreversible, en los principales centros de produccion

artistica. Era importante, por lo tanto, reconfigurar el territorio del dibujo y de su

107



ensefanza, tornadndolo compatible con la realidad que constituia el mundo
contemporaneo, dado que, en cuanto las categorias que fundaban la ensefianza
del dibujo se mantenia en general fijadas a esos modelos, en el terreno de la
practica artistica se asistia a innovadoras transformaciones, motivadas en gran
medida por dos conceptos inventados en el siglo XX (donde el dibujo desempend
un papel influyente): el inconsciente y la comunicacién. El impacto de estas
nociones sobre los dispositivos de expresion y representacion grafica fue
inmenso, legitimando este territorio y dando otra escala a ciertas experiencias
ochocentistas, como los trabajos graficos de Teophile Bra, Odilon Redon, o
incluso las figuraciones resultantes de experiencias paranormales, como los
dibujos marcianos realizados por la célebre medium suiza Héléne Sith
(estudiadas y documentadas por el psicdlogo Theodore Flournoy en la edicion
‘Des Indes 4 la Planete Mars’ (1899).%*

El desajuste que podemos identificar hoy en los medios de formacién
artistica, en lo que respecta al dibujo y a su ensefianza, es, a nuestro entender,
de un orden considerablemente diferente. ElI problema no es el de la
inadecuacién de los métodos del dibujo frente a la contemporaneidad de la
mirada, sino el de la articulacion entre el territorio del dibujo y los de otras areas,
cada vez mas diversas, de la produccién artistica (tanto por via de las
tecnologias utilizadas, de los nuevos procesos y procedimientos, de la movilidad,
e incluso de la inestabilidad del territorio artistico). En suma, en la relaciéon entre
los contenidos tratados en la ensefianza y los medios utilizados en la produccién
artistica se ha instalado una discontinuidad. Ese cambio de paradigma implico,
segun creemos, un corte epistemologico en la educacion artistica en general —
como lo demuestran Carl Goldstein (Goldstein 1998) e Thierry De Duve (Duve
2008). Hoy, paradojalmente, la diversidad de contenidos explorados en la
ensefianza del dibujo confirma que este vasto terreno, al mismo tiempo que se

revela, como pocos, extraordinariamente plural y comunicante, también esta

% Citado por Luc Sante, The Octopus Bearing The Initials VH, in Rodari, Florian, Marie-Laure Prevost,
Luc Sante, Pierre Georgel, and Victor Hugo. 1998. Shadows of a Hand: The Drawings of Victor Hugo.
London: Merrell Holberton.
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constituido por innumerables microcosmos, autobnomos, y por extranas fronteras
‘imposibilitantes’. Esta cuestion no es irrelevante para el asunto que nos ocupa,
la cuestion de la formacion en dibujo artistico, porque son las representaciones
del mundo que una determinada comunidad profesional posee, elaborando a
partir de ahi su ecimeno, que iran a determinar los contenidos experimentales
que definen las orientaciones fundamentales de sus formaciones. No apenas los
asuntos tratados en una determinada formacion profesional (los curriculos
pedagégicos de dibujo), sino también los procedimientos de su implementacion.
En otras palabras, no solamente la naturaleza del ejercicio del dibujo, sino
también el acompafiamiento tutorial, la articulacion con otros contenidos del area
profesional en cuestion y el problema de la construccién de criterios en el
acompanamiento de la experimentacion artistica dependen de esta identificacion.
Una pedagogia fundada en preceptos prescriptivos, construidos a partir de una
posicion exterior al trabajo autoral, deja de tener cualquier sentido para una
formulacion contemporanea El nucleo de la cuestién del dibujo artistico es

definido, por Alberto Carneiro, en los siguientes términos:

«A utilizacdo pessoal que faco do desenho, enquanto escultor, é para
projectar dentro de mim a minha obra. O Desenho n&o é realizado como algo que
prepara a escultura, mas como meio que favorece os seus desenvolvimentos,
como um levantamento projectivo do interior para o exterior, de maneira que a
projeccdo das figuras, das imagens na mente, possibilite articular os dados
daquilo que vou criando como obra. No entanto, quando realizo a escultura
desenho, pois para mim todo o ftratamento das superficies do espagco é

desenho.» %

® Carneiro, Alberto, in Seminario, Actas do. 2001. Os Desenhos do Desenho, nas Novas
Perspectivas sobre Ensino Artistico. Porto: Edicdo da Universidade do Porto, 34-38.
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Cuando, hace poco todavia, entre las manifestaciones autorales estables
de las artes plasticas, figuraban determinados territorios con una relacion
relativamente directa con el dibujo (tal como las practicas del gravado, la
preparacion para la pintura y la articulacion con el trabajo de la escultura), no era
dificil, para el alumno, entender la utilidad — e incluso la necesidad — de la
presencia del dibujo en cuanto parte del nlacleo formativo de las artes plasticas.
De una u otra forma, el acervo de referencias y las practicas del dibujo
establecian una relacibn mas o menos evidente con la produccion artistica. Sin
embargo, hoy, los escenarios han cambiado radicalmente.®® Mas que elaborar
una historiografia de las lineas que constituyen la ensefianza del dibujo, nos
interesa aqui intentar entender cuéles son los objetivos a los que el dibujo sirvid
(y sirve) en el interior de esas estrategias. En otras palabras, nos interesa saber
cuales son los motivos que, en el interior de cada programa de educacion
artistica singular, han llevado a la inclusién del dibujo como parte indiscutible de

los curriculos de artes.

La realidad que constituye la ensefianza del dibujo en las escuelas de
artes plasticas es hoy, un poco por todos lados, un compromiso estratégico que
busca tornar compatibles un patrimonio disciplinar, esencialmente académico,
existente en el area del dibujo (y que cumplia, en gran parte, funciones que son
hoy extempordneas), con las nuevas motivaciones existentes en el universo
artistico actual, y que pueden surgir tanto del interior (del &rea disciplinar del
dibujo) como del exterior (en el universo mas amplio de la expresion artistica).
Con todo, con la profusiébn y la capacidad de renovacion que el dibujo
contemporaneo ha demostrado, no todo constituye una amenaza patrimonial: el
dibujo es hoy reconocido como un area clave para la constitucion de un territorio
transversal y propedéutico en la pedagogia de las artes visuales. Es importante,
sin embargo, identificar los procesos por los cuales esa presencia puede ganar

mayor eficacia, o que sblo puede tener lugar en un cuadro mas amplio y

% Con todo, no es el objeto de este estudio, efectuar un balance de las aportaciones genéricas,
positivas o negativas, que el nuevo contexto de mundializacion trajo a los usos del dibujo. Tal vez esa
tarea no sea siquiera posible, o deseable. La complejidad y la escala del fenbmeno no lo permiten.
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articulado que tenga en cuenta, relacionalmente, todos los componentes
curriculares comprendidos. Asimismo, desde el punto de vista de los medios de
expresidon de un mismo autor, el recurso a las disciplinas tradicionales de las
Artes Plasticas tiende a ser cada vez mas volatil. O sea, el artista plastico tiende
a utilizar una multiplicidad de medios de expresién, ya a lo largo de su evolucion
creativa, ya en un mismo proyecto, ya en la forma en que inscribe su propio
proyecto (y signo de autoria) en proyectos que reunen equipos multidisciplinares.
Este nuevo cuadro obliga a repensar el papel del dibujo como instancia
fundamental de construccion del proyecto artistico, de forma integrada y
sustentable, capaz de apoyar la plasticidad de un territorio cuyas fronteras, bajo

todos los puntos de vista, son cada vez menos definidas.

Puede concebirse un abordaje del proyecto artistico en cualquiera de las
areas de creacidn de objetos visuales, con mayor 0 menor uso del dibujo. ¢ Con
todo, para construir con eficacia y cada vez con mayor rigor una idea que es,
sobre todo, una forma visual, es necesario poseer un tipo de desarrollo intelectual
que pasa por la forma visual, es necesario poseer un tipo de desarrollo intelectual
que pasa por la valorizacion de experiencias de esta naturaleza, testando y
consolidando métodos donde el dibujo tiene un papel preponderante. Sea cual
sea el modo de sus manifestaciones, el dibujo se impone siempre como un
instrumento fundamental de su ejercicio. No existen formas de representacion
definitivas o metodologias consumadas. Para conducir su trabajo, quien proyecta
deberad aceptar técnicas y propuestas de experimentacion sugeridas para el
efecto, incluso si posteriormente llega a renegar de las mismas en virtud de su
desajuste, reinventado su imagen. Es en esta capacidad de renovacion que el
dibujo se revela como la mas rica, maleable y probablemente personal forma de

ejercicio de si.

% Es importante que los profesores comprendan el cambio de paradigma - no sélo las referencias que
los estudiantes de arte de hoy tienen y comparten, sino también, y sobre todo, la manera como lo
hacen y como se relacionan con ellas. En el caso del dibujo esto es absolutamente esencial. Se ha
cambiado radicalmente la relacién con las imagenes y se cri6 una ruptura epistemoldgica con el
pasado. La cuestion es cdmo puede el disefio mantener-se Gtil y contemporaneo?

111



El cambio de paradigma de la produccién contemporanea de las artes
plasticas y la profusion de nuevos territorios y medios expresivos implican una
actualizacién de los contenidos — y de los métodos de ensefianza — del dibujo. Si
podemos constatar que el corpus disciplinar del dibujo ya no coincide
estrictamente con sus manifestaciones tradicionales (definiendo elaboraciones
técnicas y proficiencias en ese area especifica del saber), entonces este debera
encontrar una correspondencia adecuada al nivel de la ensefianza de las artes.
La diversidad de los modos de expresion fue ampliada exponencialmente; en ese
sentido, el dibujo ya no sirve apenas, metodolégicamente, a las sensibilidades y
a los cuadros artisticos asociados a las expresiones artisticas tradicionales, sino
que integra nuevas formas de expresidbn asociadas tanto a las nuevas
tecnologias como a instancias muy recientes y dificiles de definir, espacial y
temporalmente (y que derivan de la instalacién, de las artes performativas, del
happening, de los medios de la internet, etc.). Ademas de esta realidad, son cada
vez mas los terrenos hibridos y de miscegenacién que se inscriben como terreno
de produccion artistica de pleno derecho. Las alteraciones recientes verificadas
en el universos de los territorios que constituyen la produccién de las artes
plasticas tienen (y tuvieron) su efecto en las estructuras y en las estrategias de la
ensefianza de las artes plasticas, tornando necesario repensar el papel
desempefado por el dibujo en esos nuevos cuadros formativos, de forma tal que
sea posible proporcionar una mayor adecuacién a los nuevos contenidos. El
diagnéstico debera partir de algunas cuestiones relativas a los procesos creativos
contemporaneos tales como: a) ¢cuéles son las funciones instrumentales y
propedéuticas del dibujo en los nuevos contextos creativos?; b) ¢qué lugar podra
ocupar el dibujo en el proyecto artistico? sy cudles son su potencialidades en
cuanto herramienta inter y trans-disciplinaria?; c) ¢cémo podra el dibujo renovar
sus contenidos y procedimientos en la articulacion con estos nuevos medios

expresivos?

A nivel pedagdgico se verifica que el dibujo esta practicamente ausente
de las practicas de construccion de las imagenes (asi como de los archivos

personales y en la experiencia visual del alumno de artes plasticas). En otras
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palabras, los alumnos de arte no conocen el dibujo. Esta realidad con la cual
todos nos deparamos implica necesariamente una redefinicion urgente de las
estrategias de ensefianza del dibujo. Existe efectivamente poco tiempo para
trabajar una zona de ftransicibn en la cual son desarrollados conceptos
disciplinares en los cuales el dibujo es una herramienta privilegiada de su
formulacion. Y si la alteracion del perfil del estudiante no es un problema nuevo,
lo es, ciertamente, esta nueva dificultad: la inexistencia de conexiones que le
permitan una asociacién entre una imagen y el dibujo presente en esa imagen.
En efecto, por un lado, el alumno transporta comparativamente una gran
capacidad para consumir imagenes (tratar con ellas creativamente,
reinventandolas, rehaciéndolas, es otra cuestion y otra dificultad), mientras que,
por el otro, el mundo profesional posee ya, como banalidades tecnolédgicas de la
mecanica productiva, una poderosa utilizacién de los nuevos instrumentos de
dibujo asistido por computador, recurriendo a la figuraciéon tridimensional, a la
imagen-movimiento, a la simulacién de lo real, etc. En medio de todo esto — en
ese lugar Unico de aprendizaje de los medios del dibujo como espacio de
experimentacion individual — se encuentran, en un periodo demasiado corto, las
disciplinas del dibujo de un curso. Somos obligados asi a una compactacion
forzada de una entidad cuya naturaleza no puede ser comprimida. Una vez que
no existen, en la realidad, medios para reinventar el lugar del dibujo y su duracién
adecuada en una estructura curricular de educacién general poco sensible al
reconocimiento de las razones estructurante de su fragilidad, el unico modo de
abordar esta cuestion es pensarla en articulaciébn con los nuevos territorios

mencionados.

El origen del desajuste que hoy identificamos en los medios de formacion
artistica, en lo que respecta al dibujo y a su ensefanza, no consiste tanto en la
inadecuacién de los métodos del dibujo frente a la contemporaneidad de la
mirada, sino a la desarticulacién entre el territorio del dibujo y las areas, cada vez
mas plurales, de la produccion artistica (tanto por via de las tecnologias
utilizadas como de los nuevos procesos y procedimientos, de la movilidad e

incluso de la inestabilidad del territorio artistico). En suma, en la relacion entre los
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contenidos tratados en la ensefianza del dibujo y las producciones y los medios
utilizados en la produccién artistica se ha instalado una discontinuidad. Ese
cambio de paradigma implicd, segun entendemos, un corte epistemologico en la
ensefianza del dibujo. Los grupos efectos de las caracteristicas de la tecnologia
‘al servicio’ del dibujo constituyen dos grandes grupos de problemas. Por un lado,
comprometen la posibilidad de acceso a aquel lugar de equilibrio (y expresion
singular) sensible que corresponde al momento en que se sabe que el dibujo esta
terminado — sin hip6tesis de revision del error en caso de que un error tenga
lugar (o, al menos, de vuelta atras ante el error). Con las nuevas tecnologias todo
pode ser rehecho, todos los momentos del proceso son cartografiados y podran
ser recuperados, dispensando asi ese momento de suspensién y trascendencia,
de ultima concentracién y responsabilidad donde — tanto en el dibujo como en
todo en la vida — tiene lugar uno de los momentos de mayor aprendizaje sobre
nosotros mismos. Por otro lado, todo aquello que un dibujo fue o dej6é de ser,
aquello en que se tornd, a lo largo de los innumerables caminos que recorrio,
resulta de las incontables opciones que constituyen su proceso de creacion —y lo
llevan a ser aquello y no otra cosa. Este proceso (y la memoria consciente del
mismo) es personal e intimo, y esa zona, tantas veces difusa es, para su autor,
extremadamente importante; un lugar de promesas futuras, de continuidades
posibles. El exceso de luz la debilita, puede destruirla. La infinita memoria y la
transparencia analitica permitidas por las herramientas informéaticas, capaces de
fijar y de registrar cada paso, cada momento resultante de una duda, pueden ser
muy Utiles en el area de la comunicacion y muy esclarecedoras para un
observador exterior, pero son, para quien hace el dibujo, un registro
potencialmente equivoco del acontecimiento. Las motivaciones fundamentales, el
acaso, las inscripciones resultantes de afectos y emociones que organizan (y
desorganizan) un proceso creativo son niveladas en un frivolo log-book (vacio de
contenidos, donde la ‘gracia’ es substituida por un erzatz exterior al propio
procesos). En la herramienta informatica los vacios y las dudas, los errores
(muchas veces luminosos y sorprendentes) seran inscriptos en un mismo nivel

de significados. La seduccion proporcionada por el control continuo del proceso y
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por la comunicacién instantanea transforma estas posibilidades que reducen el
espectro experimental de estas nuevas herramientas, porque las otras, las
herramientas del cuerpo-que-dibuja son importantes no sélo porque este inscribe
cosas de las cuales él, cuerpo entera, dibuja también con dolo lo que no dibuja —
0 sea, con todo lo que apenas se configura como herramienta después de
realizada la accion o la inscripcion. Y es en este proceso de utilizacién de
instrumentos todavia por nombrar (catalogar) que el proceso del dibujo se revela
creativo y, efectivamente, una herramienta de aprendizaje. Como refirié Victor
Weisskopf a sus alumnos del MIT ®®que utilizaban exclusivamente herramientas
informaticas: “Cuando me muestran el resultado, el computador comprende la
respuesta, pero no me parece que ustedes la entiendan”. El riesgo del uso,
pedagégicamente irresponsable, de nuevas herramientas, reside precisamente
en el hecho de que el alumno no explore el proceso, sino que apenas
permanezca como testimonio pasivo, un mero consumidor de nuevas y agiles
competencias en expansioén. Verificamos con demasiada frecuencia esta
ocurrencia en la ensefianza del dibujo. El resultado podra ser un progresivo
empobrecimiento del dibujo como experiencia creativa. Ante esta amenaza, el
papel del profesor es fundamental — en el sentido de que este lleva consigo los
aprendizajes de una experiencia del hacer del dibujo que podrad ayudar a

cuestionar (y a promover conscientemente) la naturaleza de los nuevos medios.

En el contexto actual del arte (de lo que constituye el territorio de la
produccion del arte contemporaneo), no podemos ya defender la importancia del
dibujo en la escuela en cuanto asunto ‘per se’, como era el caso hasta hace poco
(apoyado en la excelencia de su conjunto patrimonial asociado). En verdad, lo
que importa ahora preservar como imprescindible en los curriculos escolares es
precisamente lo que, hasta hace poco, constituia los margenes del dibujo, los
contenidos y aprendizajes que tenian lugar ‘al lado’ y ‘por debajo’ de los

programas y objetivos considerados fundamentales — y que constituyen aquello

% Citado por Sherry Turkle “Seeing through computers: Education in a Culture of Simulation
(Advantages and sisadvantages of Computer Simulation)”, American Prospect, March-April 1997, 81.
Ref: Sennett 2008, 44.
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que el alumno, el futuro artista plastico, podré incorporar y experimentar en un
contexto de autoria y experimentacion dirigida, esto es, de construccién de si:

una herramienta de agilidad para la resistencia.

Es importante sefalar, a titulo de conclusion de nuestra aproximaciéon a
este asunto, que una escuela de Artes Plasticas no puede alegar que su objetivo
es (exclusivamente) formar artistas — incluso cuando ese sea su objeto ¥ La
ensefanza del dibujo, sobre todo si tiene lugar en el contexto de una escuela
publica, tiene la obligacion de considerar que, acabado el periodo de formacion,
las salidas profesionales de sus alumnos podran ser muchas y diversas. Los
curriculos del dibujo deberan asi cumplir diversos objetivos pedagégicos. En
otras palabras, en su conjunto, deberan ayudar a formar artista y a formar
profesionales (de competencias artesanales y de craft) y, también, proporcionar
una soélida plataforma bésica de contenidos al nivel de la representacién y de la
cultura visual. Esta condicion — que, segun entendemos, la ensefianza del dibujo
no deberd abandonar — torna més compleja una situacién ya de por si dificil,
donde la multiplicidad de solicitaciones aumenta cada semestre. La ensefianza
del dibujo — y la definiciébn de los limites de su ecimeno — pasd, en pocas
décadas, de un procedimiento definido por una cierta rarefaccién (que defendia
que poca cosa es dibujo, o0, al menos, que poca cosa es ‘buen dibujo’), a una
sobreabundancia de manifestaciones donde todo es dibujo. El lema es: jno a la
tirania de lo poco! Las consecuencias de esto son de una evidencia l6gica: como
lo bueno es dificil y lo dificil es raro, lo abundante no puede tender a lo bueno. En
muchas escuelas de arte, generalmente en las que existen mas contenidos
asociados a las nuevas tecnologias, el dibujo va disminuyendo progresivamente
en los curriculos, llegado a veces a desaparecer completamente. Cuando

permanece, los contenidos del dibujo se encuentran cada vez més

 “Usted puede educar a un joven (...) a través de un sistema global de la composicion (...) pero lo
dejo libre antes de la responsabilidad personal de la opcién.Esta responsabilidad personal, que es
precisamente lo que falta a los mediocres, debe, en el artista, convertirse en una necesidad, en el

elemento que pone en primer plano el sentido de una concepcién personal de la experiencia.” Aldo
Rossi, 1975. Scritti scelti sull’architetttura e la citta: 1956-1972. Milano: CLUP. 162 (trad.autor)
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uniformizados: herramienta de representacion y figuracion, dominio haptico y
cenestésico, relacién ojo-mano y exploracién de su eficacia como procedimiento
de registro y de anotacién, constituyen el ndcleo de los contenidos. Su
articulacion tiende a fijarse en una organizacién de categorias y sub-categorias
que siguen siempre la misma geometria: rudimentos propedéuticos, herramientas
de representacion, condiciones expresivas de autoria (implicando, generalmente
de forma hibrida, diversas areas de expresidén plastica). Los programas que
explorar los contenidos mas avanzados del dibujo, en cuanto herramienta de

problematizacion son, tendencialmente, dejados de lado.

Pero, si los curriculos de dibujo tiende hoy, en las escuelas de arte, a una
uniformizacién y a una reduccién de su dimensién propedéutica, existe, por otro
lado, hoy mas que nunca, una enorme produccién en dibujo artistico — y de pleno
derecho. Pero, irbnicamente (del punto de vista de su ensefianza, naturalmente),
cada vez mas dibujos resultan de menos dibujo. O sea, un menor uso del dibujo
en las escuelas de arte —y una menor exploracion de sus propiedades — coexiste
con una mayor produccion de dibujos capaces de afirmar una existencia

expresiva en los mercados de arte.

Simultdneamente a esta aparente rarefaccibn de sus funciones
pedagégicas, se verificamos entonces que, paradojalmente, la produccion
artistica en Dibujo — no la que utiliza el dibujo como medio técnico y expresivo,
sino, sobre todo, la que el mercado del arte reconoce como Dibujo — crece
rapidamente. Este fenOmeno se debe especialmente a dos factores: el dibujo es
un medio econ6mico (se encuentra muy cerca de lo que podemos identificar
como el nivel mas rudimentario de las herramientas de produccién plastica) y, en
cuanto categoria artistica, es hoy el mas vasto de los territorios de produccion
plastica. El hecho de que este territorio pueda ser considerado, por los agentes
del mercado, ya como proceso, metodologia, experiencia performativa, etc. (en
fin, como 'verbo', para usar una célebre expresion de Richard Serra), ya como
objeto (0 como 'sustantivo'), asumiendo, ademds, innumerables formas y
registros (que pueden ir desde la inscripcion simple sobre la hoja de papel, sobre

la superficie construida, al registro de video), torna al dibujo en una entidad
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particularmente deseable (y 'libre') en un medio global caracterizado por el
relativismo de los criterios, o de la produccion. La relacion entre escuela y
mercado profesional, o sea, las incursiones de los agentes del mercado en las
estructuras formativas de las respectivas areas profesionales, es ya un modelo
que remonta a los inicios del siglo XX. Incluso en la formacién artistica esas
relaciones existen ya hace muchos afios en el area de la Mdsica. Sin embargo,
en las Artes Plasticas, este fendbmeno es relativamente reciente. Hoy el mercado
del arte posee, entre otros, nichos especificamente dirigidos a la figura de los
'artistas emergente', o 'artistas nuevisimos'. Este fenbmeno encuentra su origen,
no tanto en un interés sobre los contenidos y las sensibilidades que puedan
llegar a insinuarse en la faja etaria que frecuenta los ultimos afios de formacién —
y que, por lo tanto, serian susceptibles de presentar nuevos significados —, sino

en una légica propia del mercado del arte.”

La visibilidad reciente, y el protagonismo que el dibujo ha tenido en los
ultimos anos, resultan de diversos factores: por un lado, existe una reflexién
efectiva sobre el dibujo, que se sigue del redescubrimiento de sus virtualidades
en cuanto medio revelador de problematizaciones, particularmente de su
capacidad para revelar e incidir sobre el proceso (de la produccidén en arte); por
otro lado, y por via de la profusiébn de nuevos medios de expresidén en arte a la
que asistimos en las Gltimas décadas, el dibujo acaba por ser considerado como
'el menor denominador comun', una especie de territorio (todavia) compartido por
los agentes de esa nueva y elusiva diversidad; finalmente, el mercado del arte
global redescubri6 el dibujo como categoria expositiva que posee dos (dudosas)
ventajas: a) es portatil y (comparativamente) poco oneroso; b) es suficientemente
vasto y vago, en cuanto tema, para permitir 'innovar' en las iniciativas de

curadoria. "’

" Actualmente son los propios coleccionadores que, auxiliados por los respectivos curadores y por la
critica y el periodismo de arte, buscan estos nuevos ‘valores’ directamente en el mismo ambiente
pedagogico.

" Leith, Caoimhin Mac Giolla, and MacFarlane, Kate. 2007. The Secret Theory of Drawing. London:
Drawing Room.
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En un articulo que analiza las lineas del pensamiento del dibujo que
configuran la teoria contemporanea en el rea, Annabel Tilley, en “The Inexorable
Rise of Drawing”, cuestiona los motivos por los cuales el dibujo es hoy tan
relevante. Segun la autora, eso sucede porque “(...) we are still trying to define
what it is, and, imagine what it might become.” La naturaleza interdisciplinar del
dibujo ‘has been acknowledged, while the tangible has given way to drawing’s
recognized facility to allude to or describe the intangible —a way of articulating the

inarticulate.””

De las condiciones que definen actualmente el estado de la ensefianza
del dibujo, se puede inferir que la naturaleza del dibujo necesita de estrategias
pedagdgicas atentas. Ademas de las areas més ortodoxas y tradicionales que
estructuran la propedéutica de la ensefianza del dibujo, deberia ser promovida la
creacion de territorios experimentales donde se permitiria absorber las nuevas
tecnologias como zonas creativas asociadas, o al menos vecinas, de las
cuestiones centrales del dibujo, y que promoverian prudentemente determinados
procedimientos y posturas, donde, entre otras cosas: a) se iria de los datos
basicos de la 'gramatica' del dibujo a una experimentacion en los registros
multimedia (un poco como acontece en el area de la animacién); b)
inversamente, se partiria de la elaboracion de la imagen multimedia, impalpable,
ilusoria, para alcanzar la potencia presente en los medios econdmicos del dibujo;
C) se buscaria producir vasos comunicantes entre las diversas zonas de trabajo
de la imagen, en orden a relativizar la eficacia ilusoria de una herramienta Unica y
determinada; d) se experimentarian, en el interior de esas tecnologias,
alternativas de software — paralelamente a las ‘brands’ dominantes — capaces de
promover un cierto pluralismo en el dominio de las herramientas, en orden a

mantener la naturaleza experimental del proceso.

" Tilley, Annabel. The Inexorable Rise of Drawing, in Garageland art, culture and ideas, Issue 6:
Supernatural, London, 2008
(http://www.transitiongallery.co.uk/documents/The_rise_of_drawing_Annabel_Tilley.pdf)
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2. EJERCICIOS Y ENUNCIADOS DEL DIBUJO

2.1

LA ENSENANZA CONTEMPORANEA DEL DIBUJO
ARTISTICO

“Apenas al genio le es permitido revelarse” ™

Heinrich Tessenow

El dibujo es hoy un territorio en constante proceso de reinvencion. Las
practicas (y los contenidos) del dibujo sufrieron, en los ultimos afios, una
fragmentacidn generalizada. La mezcla y la progresiva integracion de nuevos
contenidos y préacticas imponen al dibujo una condicién caracterizada por una
impureza fértil. Ademas, el terreno del dibujo, cuya naturaleza fue, desde
siempre, extremadamente plastica, adquirié una especie de inestabilidad
molecular: su territorio es hoy reinventado integralmente por cada nuevo dibujo,
con cada nueva accion. Su naturaleza demuestra una particular vocacién para la
problematizacion y para la resolucion/reinvencion de problemas, tornandolo una

herramienta conceptual imprescindible para el quehacer artistico.

Nuestra época posee, en potencia, las condiciones propicias para una
revisién de los nombres, de las categorias y de la clasificaciones de lo que
constituye el dibujo. Por un lado, la profunda alteracion del paradigma que
configura ese presente (tecnoldgico, pero sobre todo politico y cultural), torna
necesario un diagnéstico urgente de los pardmetros existentes. Por otro, el panel

constituido por los agentes de la negociacién que fijaban los significados del

" Tessenow, Heinrich. 2003. Osservazioni Elementari sul Costruire. Milano: Franco Angeli.
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dibujo74 se torné méas complejo y, muy frecuentemente, obligb a rebajar los
criterios de exigencia que definian los objetos-dibujo en el contexto de las artes —
0, mas exactamente, ampliando el espectro de esos criterios a tal punto que

torna dificil caracterizar el objeto artistico fout-court.

La ensefianza del dibujo artistico consta de contenidos especificos que
son desarrollados, pedagbgicamente, a través de estrategias concebidas para el
efecto. Con todo, una vez reconocidos estos contenidos, deberan ser
necesariamente reconfigurados en el &mbito de una lectura de las condiciones
contemporaneas de la ensefianza de las artes plasticas y del dibujo artistico, de
su naturaleza y de su legitimidad. Por un lado, rechazar esta pluralidad de lo
contemporaneo — transformando la especificidad de esta forma de ensefanza, en
una elegia sobre la tradiciéon del dibujo, o convirtiendo el proceso pedagogico en
una parte menor de un método cualquiera o de una interpretacion sobre la
ensefianza (fundado en propuestas tedricas oportunamente importantes e
innovadoras, pero en cierta medida simplistas y fechadas, como es el caso del
vasto territorio de la psicologia de la forma, o de la relevancia de la expresion
espontanea) — es rechazar su inscripcion en el presente. Por otro lado, cuando
estan desajustados en relacion a lo real en el terreno de la clase de dibujo, estos
abordajes estan condenados a fallar, sobre todo porque lo que sobre todo
reconoce el joven artista (el alumno) es esa urgencia del presente. El alumno
quiere que le proporcionen conexiones, puentes, visibilidades (y, frecuentemente,
atajos), que muchas de estas posturas pedagogicas aparentan proporcionar. El
problema es que, por lo que respecta a la definicion de las competencias
adquiridas en el aprendizaje, a la caracterizacion de los contenidos y, sobre todo,
a la articulacion de los procedimientos pedagdgicos, el dibujo constituye un
territorio particularmente complejo y permeable a equivocos — algunos de los

cuales abordaremos mas adelante.

™Y que resultaban de una articulacién entre las areas que usaban el dibujo y poseian de él una
representacion de segundo grado — lo que permitia la emergencia de un pensamiento teérico sobre el
dibujo y su practica.
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2.1a. Los curriculos contemporaneos de dibujo:
inestabilidad e indeterminacion

El punto de vista que funda nuestro abordaje, conforme intentamos
explicitar en las notas de introduccién (y como desarrollaremos més adelante,
sobre todo en los puntos 2.3, 3.1 y 3.2), defiende que no se pueden disociar las
practicas del dibujo de los contextos pedagodgicos en que tienen lugar — y, en
Ultima instancia, de las préacticas de vida de quienes las experimentan. Esta
formulacion configura un diagrama triangular cuyos vértices estan constituidos
por la ‘experiencia del dibujo’, por el ‘conocimiento del mundo’ y por la
‘experiencia (y el conocimiento) de si’. Aceptar esta perspectiva sobre el asunto
implica concebir que el dibujante tiene, hasta cierto punto, una relacién personal
y subjetiva con la préactica del dibujo. En esta perspectiva, hay dos nociones que

nos parecen particularmente importantes.

a. la primera consiste en la dimension temporal inherente al proceso de
inscripcion (y consecuentemente de lectura) implicito en el proceso de dibujar. El
dibujo es un medio que envuelve (y que, posteriormente, presenta) inscripciones
que dejan, generalmente, registrada la ‘historia’ de ese proceso (y de su
duracion). El dibujo tiende a mostrar el pensamiento que acompafo su
realizacion. Esos pensamientos (y los caminos que lo trajeron a ese lugar)
pueden revisitarse: el dibujo contiene una naturaleza dialéctica y posee una
transparencia poco habitual en los medios expresivos de las artes plasticas. Esta
dimension temporal, a pesar de constituir una de las ideas centrales del dibujo —
tanto del acto de dibujar como de la lectura y del acceso al dibujo — es muchas

veces ignorada cuando se habla de las cuestiones del dibujo y de su ensenanza.

b. La segunda se trata de una especie de predisposicion para la

contaminacion que es inherente a la practica del dibujo, y se sigue de su
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naturaleza fundamentalmente experimental (particularmente visible en el
transcurso de su aprendizaje), colocandolo en una condicién de inestabilidad o
de impureza. Esa impureza consiste en considerar el dibujo como un lugar donde
confluyen, se manifiestan y se experimentan los efectos del mundo visual (o, si
se prefiere, los efectos del mundo tornados manifestacion visual por el dibujo), y
que son, por la accién del dibujo, transformados en experiencias y expresiones

autorales: un proceso inestable.

En el presente trabajo, el encuadramiento analitico utilizado para el
entendimiento de las naturalezas del dibujo, en cuanto propedéutica del area
artistica y dispositivo de implementacion de las expresiones plasticas, se sigue
directamente de las relaciones absolutamente distintas que cada una de estas
naturalezas tiene con las dos ideas o nociones mencionadas antes (la dimensién
temporal y el efecto de impureza). En este sentido, el dibujo de representacién
prescinde de ellas, en cuanto que el dibujo de expresion depende las mismas.
Sin embargo, se puede decir que, desde el punto de vista de los procedimientos
y de las posturas del dibujo (y del dibujante), esa particion corresponde, en rigor,
ya a una relacion experimental con el dibujo, ya a una dependencia estricta de

las funciones de desarrollo y de comunicacion de proyectos.

El diagrama triangular que enunciamos mas arriba para comprender las
potencialidades del dibujo constituye también la frontera que delimita el campo de
ensefianza del dibujo. A pesar de la especificidad de las practicas del dibujo en
las diversas é&reas disciplinares (especialmente en el contexto de las Artes
Plasticas), es importante no perder este horizonte comin, en la medida que
provee el encuadramiento y la clave de desarrollo del aprendizaje del dibujo en
las zonas mas proyectuales de la produccion visual, sin comprometer la
singularidad de cada una de estas areas — ni incurrir en el equivoco de una

supuesta transdisciplinariedad.
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2.

En la ensefianza tradicional del dibujo artistico, las normas que regian la
practica pedagogica eran regidas por modelos’™ muy precisos. Con todo, las
practicas artisticas contemporaneas y, por consiguiente, las estrategias del dibujo
y de su ensefanza, ya no pueden reivindicar hoy su fundacién en la idea clésica
del ‘modelo’ artistico y de sus normas. Desde mediados del siglo XIX, la
configuracién de la produccion artistica sufrié una progresiva erosion’®, que fue,
en gran medida, promovida por la dominacién de nuevos territorios culturales que
vinieron a cuestionar la legitimidad de las anteriores formulaciones y de las
representaciones que el artista hacia de si y de su trabajo, como persona y como
autor. No obstante, incluso en el paradigma que configuraba la educacion
académica, el escenario de los modelos era considerablemente complejo, porque
las normas presuponen siempre su transgresion. Desde los origenes de las
academias, en el renacimiento, que las transgresiones integraron la renovacion
de las normas que fundaban el ejercicio y la ensefianza del dibujo. La propia
Academia del Disegno, que, en sus estatutos fundacionales redactados por
Giorgio Vasari,”’ presuponia una orientacion humanista en la senda de los
preceptos filos6ficos y humanistas del neoplatonismo, acabd en un proyecto

pedagégico menos osado y prosaico.78 Histéricamente, verificamos que los

® Mora, Jose Ferrater. 1999. Diccionario de Filosofia - 4 Tomos. Barcelona: Ariel, 2432-2433. “El
término “modelo” puede ser empleado en diversos sentidos. Estéticamente, ‘modelo' es un vocablo
empleado en varios contextos y con diversos propositos. Por un lado, el modelo estético puede ser
equiparado a lo que el artista intenta (estéticamente) reproducir. Por el otro, puede ser equiparado a
lo que el artista tiene en su mente como un ideal al cual trata de acercarse lo mas posible.
Finalmente, puede ser equiparado a un valor o serie de valores, objetivos o supuestamente objetivos,
que serian los modelos Ultimos de toda realizacién estética. Un modo muy comin de entender
'modelo’ es tomar como modelo un sistema que sirva para entender otro sistema, como cuando se
toma el paso de un fluido por un canal como modelo de trafico. En este caso, el sistema que se toma
como modelo tiene un valor heuristico. Otro modo de en tender 'modelo' es tomar como tal un
sistema del cual se trate de presentar una teoria. El modelo es entonces la realidad - efectiva o
supuesta - que la teoria trata de explicar. Puede haber varias teorias para un modelo y discutirse qué
teoria explica mas satisfactoriamente el modelo. Puede haber asimismo una teoria para la cual se
busque un modelo asi corno una teoria que, habiendo resultado satisfactoria en la explicacion de un
modelo, sea capaz de aplicarse a otros modelos.”

7® Conforme analizamos en los puntos 1.1y 1.2.

7 Pevsner, Nikolaus. 1999. Les académies d'art. Brionne: Gérard Monfort.

’® Goldstein, Carl. 1998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari to Albers. Cambridge,
Mass.:Cambridge University Press.

125



cortes epistemolédgicos que se suceden en la ensefianza del dibujo artistico
coincidieron siempre con la alteracion de paradigmas mas vastos vy
comprensivos.” Las crisis sucesivas, resultantes de la falencia de los modelos,
acarrean siempre consigo un cambio de actitud ante la tradicién. Su formato es
constantemente revalidado vy, frecuentemente, es declarada su ilegitimidad. Con
todo, cuando nos detenemos en los casos concretos, analizando la pertinencia y
los procedimientos de la practica del dibujo en esas academias — vy el papel que
desempenfan en la tradicion pedagoégica del dibujo —, verificamos que la actitud es
diferente. % A pesar de las alteraciones de paradigma, sobre esta cuestion es
posible identificar lineas de continuidad entre los diversos modelos de
ensefianza. Esta dimensiéon de la problematica de la ensefianza del dibujo,
cuando se analiza su historia, estd generalmente ausente. Sin embargo,
sabemos que no puede ocupar un lugar periférico en una estrategia de
ensefianza del dibujo artistico, dado que esas tradiciones tienen la funcién de
estructurar y transmitir determinados procedimientos que son imprescindibles al
aprendizaje del dibujo. Incluso si las tradiciones (tal como ocurre con las
técnicas) cumplen, sobre todo hoy, funciones de apoyo a la produccion,
estructuralmente disciplinares y terapéuticas (en el sentido pedago6gico del
término). La experiencia intensiva del dibujo se encuentra en el exterior de esos
protocolos que definian la ensefianza académica, y que son hoy frecuentemente
anacrénicos y se encuentran desacreditados por las volatiles configuraciones
identitarias que el artista plastico ha asumido en las UGltimas décadas. La
concepcion de lo que puede constituir, potencialmente, un territorio fértil para el
trabajo del dibujo artistico se encuentra ahora directamente dependiente de las
representaciones que el artista (o el futuro artista) hace sobre su propio cuerpo
(creativo) y sobre los modos de experimentacion que este puede conocer en el (y

del) mundo.

™ Efland, Arthur D. 1989. History of Art Education: Intellectual and Social Currents in Teaching the
Visual Arts. New York: Teachers College Press.

® | a breve historia de la Academia Matisse fue, de acuerdo con Carl Goldstein, el ejemplo
paradigmatico de este conflicto entre la tradicion y la renovacion del concepto de autor (Goldstein
1998, 73-74)
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En el dibujo, los mecanismos que le permiten, a cada momento, negar,
escoger, afirmar y actuar artisticamente, implican una constante abertura a
procedimientos y exploraciones del cuerpo autoral que estan fundados, en gran
medida, sobre un patrimonio cultural reciente, unidos por runa concepcion,
siempre en crisis, del cuerpo (y del corpus) del artista. El inconsciente, el instinto
0 el acaso son términos que dominan un permanente estado experimental,
caracterizado por la circularidad entre la dilucibn autoral y su inmediata
recuperacion. En este complejo paradigma de la produccion artistica, un nuevo
patrimonio, atravesado por las herencias del psicoanalisis, del surrealismo y, mas
recientemente, de la neurologia, comienza a consolidarse.®' Con todo, el principal
acervo reside en las experiencias del propio quehacer artistico, que, en el ultimo
siglo, constituyeron la experiencia del dibujo. Este no consiste tanto en una
tradicion patrimonial, sino en las practicas extendidas, ampliadas, donde las
habilidades hapticas y sinestésicas® pueden intervenir productivamente, y donde
escuchar, tocar, pisar, integran el pensamiento del dibujo sin cualquier
contradiccion. Son frecuentemente préactica de las exageracion, puestas en
escena e histribnicas, una teatralizacién, simultdneamente lidica y catartica,
donde el cuerpo experimental y performativo del dibujante ocupa un lugar
relevante. En este sentido, la ensefanza del dibujo artistico no puede dejar de
preguntarse cuél es su lugar en la formacion del artista plastico. Sobre este
asunto — y sobre la cuestién de la ausencia de un suelo pedagoégico — Thierry de

Duve, en “Faire Ecole (ou la refaire?)”, propone un oportuno analisis:

“Comment apprend-on a étre artiste? Le peu que je sais de cette
question, c'est que l'apprentissage de la liberté est essentiel a la formation d'un
artiste. Mais la liberté se trouve a la fois au départ et a l'arrivée du processus de
formation. La donne de départ, c'est anything goes, la donne a l'arrivée, c'est la

chose que I'étudiant a faite librement et signée comme sienne, son chef d'ceuvre,

® Pompidou, Centre Georges. 1995. Dessins surréalistes: Visions et techniques. Paris: Editions du
Centre Pompidou.

# Carneiro, Alberto. 1995. Campo, sujeito e representacdo no ensino e na pratica do
desenho/projecto. Porto: FAUP, Universidade do Porto.
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comme on disait autrefois, son travail de fin d'études, comme on dit aujourd'hui.
Ce n'est donc pas vraiment la liberté qu'on apprend dans les écoles dart. Il n'est
dailleurs pas sdr que la liberté puisse s'apprendre. Ce qui s‘apprend, c'est la
responsabilité qui est sa contrepartie. Celle-ci s'acquiert dans les ateliers en
mettant la main a la pate; elle est mise a I'épreuve dans les séances de critique
des travaux; elle devient consciente d'elle-méme a mesure que s'affine le godt

personnel et que la théorie, si elle est bien congue, pénétre dans la pratique.”

3.

El lugar donde se fabrican las definiciones ontolégicas del Dibujo
constituye hoy una region furtiva. En un texto de 2008, Deanna Petherbridge
confirma esta situacion problematica del dibujo contemporaneo: “Drawing as a
subject of study is a topic waiting to be formulated. And a major reason for its
irresolute state is the problematic issue of defining what is drawing.” Como
constata a autora “(...) there is not a book or article about the history or practice of
drawing which does not attempt some sort of definition, but the urgency with
which historians and commentators develop, polish, question and critique such

78 Eyidentemente, esta condicion

formulations is symptomatic of the problem.
que constituye el caracter irresoluble del dibujo no puede dejar de traducirse al
nivel de su ensefianza. En este sentido, las estrategias pedagdgicas del dibujo
artistico deben partir, necesariamente, del principio segun el cual el dibujo “...)
seldom attracts consensus views. Instead if invites frustration or obsession in
attempting to clarify something which is slippery and irresolute in its fluid status as
performative act and idea; as sign, and symbol and signifier; as conceptual
diagram as well as medium and process and technique.” (Petherbridge 2008) De
esto se sigue que el Unico camino reside en la exploracion de sus “many many
uses, manifestations and applications.” (Petherbridge 2008) Las concepciones del

dibujo artistico que definen sus estrategias de ensefianza son extremadamente

® Duve, Thierry de. 2008. Faire école (oti la refaire). Dijon: Les Presses du reel, 217-218.
# Petherbridge, Deanna. 2008. Nailing the liminal: the difficulties of defining drawing. in Garner,
Steve. 2008. Writing on Drawing: Essays on Drawing Practice and Research. Bristol: Intellect Ltd.
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diversificadas y pueden configurar, en el sentido tradicional del término,
diferentes abordajes pedago6gicos. Con todo, una parte considerable de las
referencias y de los errores de orientacion — en lo que respecta a las artes, y que
llegan al alumnos desde el exterior del contexto escolar — tienden a comprometer
determinadas lineas de orientacion que fundan las estrategias pedagogicas y su
credibilidad. Como observa Yves Michaud, “Les recommandations des
professeurs sont largement concurrencées par les informations véhiculées par la
presse artistique ou les médias. L'idée de tradition n'organise plus la transmission
des références, qui sont plutét placées sous le sigle des évolutions courtes de la
mode.” % De hecho, gran parte de la informacion y de los criterios a los que el
alumno accede, provienen hoy del exterior de la escuela y del ambiente
pedagégico. Michaud alerta sobre el hecho de que “Les écoles d'art n'existent
pas dans l'espace raréfié des idées - méme si elles ont souvent quelque chose
d'utopique -, et pas non plus dans l'espace a part du monde professionnalisé de
l'art - ce ne sont pas uniquement des écoles professionnelles et techniques. Elles
sont au cceur de la réalité sociale et culturelle, d'une réalité faite tout a la fois de
désirs, de fantasmes, de vocation, de tradition, de routines, de meétiers, de
marché, de débouchés et d'argent.” (Michaud 1999, 14-15) El recurso frecuente a
la internet y a los aprendizajes apoyados en el computador comienza a ocupar —
incluso para estas areas practicas que estarian, supuestamente, mas a salvo del
efecto de diseminacion provocado por estas nuevas herramientas técnicas
sofisticadas — un espacio competitivo, no sélo con el libro, sino incluso con el
profesor. Esta multiplicidad (y fragmentacion) de fuentes en el aprendizaje
contemporaneo del dibujo artistico representa un problema complejo, porque una
pedagogia que tiene lugar en la ausencia de un modelo estructurado y
estructurante no facilita, sobre todo en las primeras fases del trayecto del alumno,
su trabajo. En estas circunstancias, cualquier alumno de artes plasticas
experimentara, inevitablemente, una cierta sensacion de desorientacion y de

orfandad. Aunque aparezca acelerado por las nuevas condiciones y velocidades

® Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et réflexions sur les écoles d'art. Nimes:
Jacqueline Chambon, 18.
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de la informacién contemporéanea, el asunto no es nuevo, y constituye una de las
principales herencias del fin del modelo académico de la educacién artistica.
Desde el punto de vista de una pedagogia del dibujo, la ausencia del modelo
implicé también la remocién tanto de las fundaciones como de los andamios que
sostenian el proceso de consolidacion de las experiencias pedagogicas — que
organizaban las principales lineas de la estrategia de la ensefianza del dibujo
artistico y los dispositivos de estructuracion de las practicas (sostenidas, por su
vez, por criterios y por objetivos pedagdgicos precisos). A la par de esta nueva
realidad del dibujo y de la practica artistica, cada vez son mas los terrenos
hibridos y de miscegenacion que se inscriben como terrenos artisticos de pleno
derecho. Las alteraciones recientes verificadas en el universo de los territorios
que constituyen la produccion de las artes plasticas tienen su efecto en las
estructuras y en las estrategias de ensefianza del dibujo en las artes plasticas. La
ensefianza del dibujo (y sus contenidos) debe ser hoy repensada, y para hacerlo
es preciso prestar atencién al papel que desempefia en esos nuevos cuadros
formativos. El diagnéstico deberd considerar los diversos niveles de cambio ya
ocurridos y preguntar: 1) jcuales son las funciones instrumentales del dibujo en
el nuevo contexto?; 2) ;cuéles es la adecuacion de los curriculos del dibujo a los
nuevos medios y las nuevas herramientas de la produccion de dibujo?; 3) ¢ cual
es el interés del dibujo en el proyecto artistico mas amplio y cuéales son sus
potencialidades en cuanto herramienta de inter y transdisciplinariedad? En
resumen, ;cual es la del dibujo en el nuevo paradigma? ;Cuales son las
alteraciones que deberan ser introducidas en los curriculos del dibujo? ¢Y cudl es

el lugar y el aporte del dibujo en una nueva transversalidad disciplinar?

Este efecto de impureza y de contaminacioén que, como referimos atras,
contamina el centro de las definiciones tradicionales del dibujo, se verifica
también para sus fronteras disciplinares. Esa misma impureza se verifica
también para las fronteras disciplinares del territorio del dibujo. Estas existen
porque existen configuraciones que resisten todavia a las tentativas de
cambiarlas. La mayor o menor presion sobre sus contornos es constante, pero

sblo algunas veces obliga a su revision. En el Dibujo, de la misma forma que
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ocurre en otros territorios — como nos ensefan las ciencias sociales —, aquello
que lo constituye como disciplina resulta de una negociaciébn compleja de
criterios, una articulacion de contenidos sin los cuales ni siquiera el nombre
podria existir. Y lo mismo puede decirse desde el punto de vista de los medios de
expresiéon del dibujo, ya a lo largo del trayecto creativo de un autor, ya en el
interior de una misma obra. O incluso en la forma en que, en proyectos que
implican un equipo multidisciplinar, el dibujo inscribe su propia propuesta artistica
(signo de autoria) en esa operacion colectiva. Este nuevo cuadro torna necesario
repensar el papel del dibujo como instancia fundamental de construccion del
trabajo artistico, de forma integrada y sustentable, y capaz de apoyar la
plasticidad de un territorio cuyas fronteras, desde todos los puntos de vista, son

cada vez menos definidas.

4,

El dibujo es, en comparacién con otros medios expresivos de las
artes plasticas, un procedimiento agil. Esto se debe a la propia naturaleza del
dibujo: su rapidez de ejecucibn y su economia en los procedimientos de
inscripcion hacen del dibujo un terreno particularmente transparente, donde la
velocidad puede proporcionar una accién sujeta a un minimo de censuras — en el
propio acto de su produccion. También su propensidn para una rarefaccion de los
medios técnicos permite leer, como referimos atrds, el proceso y los
procedimientos que asistieron a la produccion de la ‘idea-dibujo’ que sostuvo
aquella inscripcion grafica. No es por acaso que las herramientas para el
pensamiento del dibujo en cuanto territorio que articula invencién e imaginacion
provienen predominantemente del area de las artes plasticas. Esto ocurre
porque, en la Arquitectura y en el Disefno, el dibujo, en cuanto asunto, no es
generalmente encarado independientemente de las funciones mas pragméticas y
operativas que desempenfa en el desarrollo proyectual de esas practicas. La
Unica forma de lidiar con la complejidad del territorio del Dibujo, tal como es hoy
formulado, es buscando entender lo que puede el dibujo (o lo que el dibujo puede

mejor que las demas areas de la practica artistica). Sin embargo, la dificultad en
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la construccion de los nuevos criterios en la definicion del territorio Gtil de la
pedagogia del dibujo es mayor de lo que parece, dado que, como sabemos, en el
arte, las sistematizaciones y el contorno de los territorios tienen lugar por via de
una cartografia que es elaborada después de la experiencia (tal como los propios
mapas so6lo pueden existir después del conocimiento profundo del terreno
recorrido). En este sentido, la eficacia de la ensefanza del dibujo depende, en
gran parte, de un equilibrio atento de las articulaciones entre las manifestaciones
artisticas del dibujo contemporaneo y el patrimonio disciplinar existente. Y esa
negociacién, por otra parte, sOlo puede ser tener lugar por via de la
experimentacion. Sea cual sea el abordaje y la estrategia pedagogica que la

efectue, so6lo puede tener lugar a través de la practica.

Pero ;qué es, al final, lo que permite el dibujo? ;qué, para que no
podamos prescindir del dibujo? Es posible, a partir de la inmensa lista de
argumentos en defensa de la presencia del dibujo en los curriculos de las artes
plasticas, identificar tres grandes grupos de argumentacion, que defienden el
lugar imprescindible del dibujo en razén de que: ensefia a ver (el mundo y sus
formas), es un terreno disciplinante que estructura el acceso a las practicas
artisticas, es una herramienta para pensar (visualmente), es un dispositivo de
experimentacion (de las formas, del trabajo en construccion, de si), es una forma

de expresion artistica y, consecuentemente, lugar de autoria.

Las estrategias de la ensefanza del dibujo artistico contemporaneo sélo
pueden funcionar hoy gracias a una negociacion oblicua con su(s) propia(s)
historia(s), en una zona vertiginosa y fragil que convoca simultdneamente la
legitimidad de la practica (tradicional) del dibujo y, simultdneamente, una ironia
que acompana la imposibilidad de esa adopcion (lo que configura una especie de

segundo grado de la operacidén pedagogica).

132



2.1b. ¢ Puede ser ensenado el dibujo artistico?

La velocidad de renovacion del universo creativo contemporaneo
constituye una dificultad suplementaria al esfuerzo de aquellos que hoy intentan
acompanar y comprender la produccion artistica. A esta dificultad se suma
todavia el hecho de que se torna dificil distinguir entre lo que efectivamente
cambia — en la experiencia artistica, en las sensibilidades estéticas y, en fin, en la
representacion del mundo — y las necesidades, muchas de las cuales son
efimeras, creadas por las diversas comunidades envueltas en el proceso — y que
son, frecuentemente, periféricas al universo de la creacion artistica (sean
concernientes a la produccion, a la divulgaciéon o al comercio del arte). Esta
condicibn es también experimentada por el artista plastico en su trabajo
cotidiano, y constituye, para la educacion artistica, una situacion potencialmente
disruptiva, promoviendo un limbo opaco donde la construccion de criterios se
torna particularmente problematica. Como constata Thierry De Duve a propdésito

del universo de referencias del artista (y del alumno de arte) actual:

(-..) “Au Quattrocento, un peintre né a Sienne avait toutes les chances
d'appartenir a I'école siennoise, sauf s'il s'exilait a Florence. Aujourd'hui,
un Allemand peut choisir de se laisser influencer par la peinture des
aborigénes d'Australie. Etre soi-méme est plus difficile dans ces
conditions. Mais étre soi-méme, pour un artiste, c'est aussi choisir sa
famille dartistes, comprendre a qui on est redevable de sa sensibilité,
refaire une tradition avec ce que la culture générale traite comme des

références.” (Duve 2008, 110)

Otro problema provocado por esa velocidad, y cuya incidencia sobre la
ensefianza de las artes es todavia mas visible, es la alta rotaciébn de las
referencias artisticas. En otras palabras, en la educacién artistica, los ciclos de
renovacion (de las concepciones del arte y de sus referencias) no duran ya una
generacion, sino apenas algunos anos. Es cierto que, en la segunda mitad del

siglo XIX, en Francia, se registraba ya una considerable velocidad de renovacion.
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Sin embargo, a pesar de que la cuestion del conflicto generacional al nivel de las
referencias (y de los criterios artisticos) se coloca hace mucho en la educacion
artistica, hoy las referencias compartidas entre profesores y alumnos son cada
vez més improbables. El testimonio del viejo Matisse, donde se revela su
imposibilidad de acceder a la pintura de Pollock,®® o la observacién de Morandi,
cuando, refiriéndose a los jovenes artistas, manifiesta su perplejidad ante la
diversidad de técnicas que deberan dominar (y elegir)87, nos parecen hoy senales
de una época perdida, donde las generaciones correspondian todavia a fronteras
culturales naturalizadas. Con todo, la dificultad parece residir, no tanto en la
comprension de los referidos ciclos (en unidades con referencias demasiado
cortas para poder ser consolidadas pedagdgicamente), sino en la nivelacion del
propio terreno historico, de la topografia sobre la que tenian lugar esos ciclos. En
otras palabras, es como si los ciclos hubiesen dejado de existir 0 se hubiesen
tornado irrelevantes. Cada aluno fabrica hoy su propia genealogia, en una
renovacion vertiginosa de criterios y comunidades. Como es evidente, esta
situacion puede comprometer la propia idea de escuela de arte o, al menos,
convertir el contexto de la educacion artistica en un territorio particularmente
problemético. En este sentido, la cuestién, para la educacién artistica, es: ;Cémo
lidiar con este cuadro fragmentado y en constante redefinicion, donde las
representaciones del profesor sobre el universo artistico (no apenas en las
referencias, sino también — y sobre todo — en la legitimidad de los asuntos del
arte) tienen una nitida dificultad en ser reconocidas por el alumno de una escuela

de artes —y viceversa?

Una de las historias fundadoras del tema tiene lugar cuando el joven
Leonardo da Vinci era todavia un aprendiz en el taller de pintura de su maestro y
empleador, el famoso pintor florentino Verrochio. En cierta ocasion, Leonardo
pinta el rostro de un &ngel, una figura secundaria. Segun la narrativa mitica, ante

semejante prodigio, el maestro nunca mas volvi6 a pintar. El conflicto reside aqui

® Matisse, Henri. 1972. Escritos e reflexdes sobre arte. Lisboa: Ulisseia.
¥ Mcniff, Shaun. 1998. Trust the Process: An Artist's Guide to Letting Go. New York: Shambhala.

134



no so6lo en el talento del joven pintor, sino en la temeraria osadia (fundada
precisamente en un aprendizaje autodidacta exitoso) del uso de una técnica de
pintura al oleo (técnica pictérica absolutamente nueva en el sur de Europa y mas
rica, en los contrastes cromaticos y tonales, que la de la pintura con tempera).88
Leonardo introdujo en el taller-atelier, un paradigma innovador que puso en
cuestion la propia cualidad de lo que en el taller-atelier se producia, asi como la
propia legitimidad institucional del taller-atelier (dado que la figura del taller-
atelier, en la época, implicaba también un contexto pedag(’)gico).89 Al contrario de
lo que las lecturas histéricas transmitidas por el modernismo pueden dar a
entender, la ruptura con las instancias educacionales existentes constituye parte
integrante de la historia de la educacion artistica. El famoso caso de Courbet en
Paris, en la segunda parte del siglo XIX,% fue apenas uno entre muchos. De ese
periodo quedd un estigma indeleble en la educacion artistica: el arte no se
ensefia. Esta duda, incluso si es considerada en un registro histérico, abala la
topologia de los territorios de certeza que organizaban la ensefianza de las
artes.” El punto fundamental es que, en arte, los sentidos, como las certezas, no

preexisten. Como refiere James Elkins:

“Sense is something that has to be made. It does not exist naturally, and
it is especially hard to find in art teaching. At several places in this book |
have said that | do not think that we can make too much progress in
understanding what is done in art classes, no matter how much we try. |
called that attitude both skeptical and pessimistic, and | drew three

provisional conclusions. Here they are (...):

% Vasari, Giorgio. 1996. Lives of the Painters, Sculptors (V.1) and Architects. New York: A.A. Knopf,
Everymen’s library.

® Este tema fue discutido anteriormente, en la seccion 1.1.

% En1861Gustave Courbet publico en la prensa parisina (L’Echoppe) un texto titulado “Peut-on
enseigner I'art?”, donde testimonia sua reserva ante la posibilidad de la educacion artistica (conforme
el modelo en vigor de la “Ecole des Beaux Arts”), defendiendo que el arte no se ensefia y consiste en
un asunto que so6lo respecta a los artistas individuales.(Semin 2005) Este tema es desarrollado en el
punto 3.3.

'Y, si el arte no se ensefia, como veremos mas adelante, el registro del autodidactismo es parte
integrante de una experiencia formativa en las artes plasticas. Debera estar presente en cualquier
escuela de arte que se proponga como tal.
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1. The idea of teaching art is irreparably irrational. We do not teach

because we do not know when or how we teach.

2. The project of teaching art is confused because we behave as if we

were doing something more than teaching technique.

3. It does not make sense to propose programmatic changes in the ways
92

art is taught.

En suma, ¢valdra la pena intentar comprender la ensefianza del arte?
Para el autor, cuando una practica se encuentra tan distante de la racionalidad,
entonces no tiene demasiado sentido alterar, planificar o proponer revisiones
significativas en esa practica. Seria, dice el autor, “(...) like letting a child operate
on a patient. (It could work, but the child’s simple ideas probably won’t correspond
with the patient’s complicated anatomy.)” (Elkins 2001, 189) El objetivo de esta
argumentacion no pretende, todavia, conducir la ensefianza artistica a una
imposibilidad. Antes, nos lleva a implementar procedimientos méas conformes a la
naturaleza de la propia practica artistica. En otras palabras, nos lleva a forzar una
aproximacion de la instancia critica asociada a la ensefianza artistica, a la
naturaleza de esa practica: un encadenamiento de acciones de diagnostico sin la

pretension de una fundamentacién sistematica:

“There are still grounds for optimism (...) because we can always try to
learn more about what we do, and we can always hope that what we
learn might be of some benefit. Even if most of what happens in art
classes is irrational, it still makes sense to think about them. But there is
another way of looking at that. One can also ask if it is a good idea to
keep trying to make rational sense out of art teaching. The unexamined
assumption—or perhaps, the axiom—behind the three numbered claims

is that the pursuit of rational knowledge is a good thing. But can we ever

% Elkins, James. 2001. Why Art Cannot Be Taught: A Handbook For Art Students. lllinois: University
of lllinois Press, 189.
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know whether it makes sense to try to make sense? That question,
though it sounds silly, may be the most disruptive question that can be
asked in this context. The more | understand about what happens in art
classes, the more | want to understand; but | also know that what |
understand does not provide evidence that understanding improves
teaching or learning, or even that it makes them more interesting. Indeed,
there is some evidence that it makes teaching less interesting.” (Elkins
2001, 189-190)

En dltima instancia, senala Elkins con humor, “Teaching in an art
department or an art school is the most interesting activity that | know, because it
is the furthest from anything that makes sense— short of psychosis.” (Elkins
2001, 190) En otro momento, el mismo autor aproxima las problematizaciones
inherentes, proyectandolas sobre la practica de la ensefianza de las artes que se
encuentran asociadas al aprendizaje. Ese tema remite a las cuestiones que
hemos abordado en este punto: las relaciones estrechas que una accidn
instructiva en el area artistica (particularmente del dibujo artistico, por lo que toca
a este estudio) establece con el medio pedagégico donde se inscribe, tornando la
configuraciébn de la acciébn pedagégica, las estrategias de ensefianza y el
contexto de aprendizaje, una Unica entidad, y tornando impracticable su

desmembramiento en componentes mecénicos independientes:

“This definition of teaching also applies to learning. From the student’s
point of view, learning can be as mysterious as teaching, and the
moments when learning happens best are moments of high energy,
unusual awareness, or good concentration, rather than some formula that
can be repeated on demand. Learning can be like absorption or osmosis.
Who knows what makes a student receptive? Some students (and this is
something teachers know better than students) can be entirely
unreceptive, blocked off so strongly from new ideas that they are not even
aware that they are resisting. Unreceptive students are just as mysterious

as receptive students. Again | would insist on the importance of
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intentionality. Unless a student believes that she can learn intentionally—
that she can learn when she wants to—then it doesn’t make sense to say
that art can be learned. Intentionality is an essential part of teaching and
of learning. (Elkins 2001, 95)

En una aproximacion més préactica sobre la utilidad de la ensefianza
artistica 0, mas exactamente, sobre las estructuras que la rigen, David Bailes y
Ted Roland caracterizan en estos términos la cuestion de la legitimidad y la
utilidad de la educacién superior artistica: (...) University art programs do serve
some useful purpose. Admittedly not a large purpose. And generally not their
stated purpose. But some purpose. Now that may not be exactly a ringing
endorsement, but remember, we're talking here about a field whose most
prominent graduates describe themselves as survivors of their formal education.”
% Para los autores, que se refieren a un modelo institucional donde los cursos de
artes plasticas se encuentran institucionalmente integrados en un medio
diversificado de saberes (tal como ocurre ahora en el modelo de ‘Bolona’), el
caracter excepcional reside en el hecho de que el alumno de artes puede
estudiar, al mismo tiempo, materias tan diversas como ciencias exactas, filosofia,
literatura, ciencias sociales, etc., pudiendo, en ese proceso de ‘experimentar
todo’, invertir sus “(...) energies solely to art all the time.” (Bailes and Orland 2001,
79-92) Para un medio mas pequeno y restricto, desde el punto de vista de los
contenidos abordados por la institucién, tal como una pequefia escuela
especializada o0 una escuela-atelier, el alumno estara enfocado “(...) so tightly on
art that you lose touch with “larger worlds you need to explore. And in any case
the very structure that makes most art education work — a sheltered and
supportive environment for artmaking, and an invitation to disengage (for a time)
from the day-to-day treadmill of income production vanishes instantly once you're
out of school.” (Bailes and Orland 2001, 79-92) Este punto nos parece relevante,

por lo que toca al problema de la ensefianza del dibujo en el contexto artistico,

% Bayles, David, and Ted Orland. 2001. Art & Fear: Observations On the Perils (and Rewards) of
Artmaking. Santa Barbara: Image Continuum Press, 79-92.
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dado que constituye un territorio particularmente predispuesto para cumplir esta
funcion de transversalidad. Si intentamos extrapolar este razonamiento para un
cuadro donde la ‘experiencia artistica’ sea desempefiada por la ‘experiencia del
dibujo’ y la ‘diversidad de los saberes’ por la ‘diversidad de los saberes artisticos’,
verificamos que la experiencia de las transversalidades fomentara, también ahi,
la ampliacion de los horizontes en el trabajo del dibujo, permitiendo que el
alumno, una vez fuera del establecimiento de ensefanza, sepa continuar
explorando el uso del dibujo en lo que tiene de mejor: su utilidad en la invencion

de problemas.

Existen siempre, sobre todo proceso de experimentacion de contenidos
en ambiente escolar, dos perspectivas posibles: la del profesor y la del alumno.
En un diagrama de representacion resultante del proceso pedagoégico, se podria
decir que, del lado de la esfera de contenidos y de conocimientos, esta el
profesor, en cuanto del otro lado esta el alumno. Sin embargo, esa aparente
simetria es engafiadora. En primer lugar, porque esa esfera no preexiste: el
alumno no la podré representar, porque desconoce, por definicion, sus
contenidos (e incluso el contendor). Por otro lado, incluso cuando pudiese
hacerlo, hipotéticamente, la figuracion resultante no seria nunca idéntica a la del
profesor. Finalmente, esa figuracion no es ni siquiera estable, pre-figurable para
el profesor, dado que, tratdndose de un proceso pedagégico (esto es, estando
sus contornos sujetos a una construccién que tiene lugar a medida que el
proceso pedagoégico se desarrolla), sélo podra ser definida a medida en que se
avanza — desempefiando el alumno un papel fundamental y, ahi si, simétrico al
del profesor. En esta revisibn de la imagen inicial tendriamos entonces un
profesor ante un alumno vy, entre ambos, una forma por desarrollarse. Pero la
ecuacion es todavia mas compleja. En el caso particular del dibujo artistico, no
son solamente los contenidos los que seran definidos a lo largo del proceso, sino
también los agentes, que se encuentran sujetos a una redefinicion de sus
contornos a lo largo del camino — de la relacidén con el otro y al mismo tiempo que
la reinvencién de los contenidos. Entre ambos agentes se organizan materias

comunes a través de las cuales todo se rehace. Con esto no queremos decir que
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ensefar no sea una cosa diferente de aprender. Decimos apenas que el lugar del
profesor (y de la ensefianza) tiende a mezclarse con el del alumno (y del
aprendizaje), en una experiencia de enriquecimiento de los contenidos. Es este
proceso que torna la experiencia de la ensefianza un tratamiento de problemas,

un proceso creativo y no apenas una mera rutina.

La ensenanza del arte no es — y nunca fue — universal y libre. Por otro
lado, es natural que el profesor intente cambiar al alumno. De cierta forma, es
ese el proposito de la ensefianza. Es un movimiento en que esta contenida la
nocion de intencionalidad que referimos antes, y que debe incidir, como
mencionamos, en la atencion del profesor y del alumno sobre el proceso
pedagégico. Sin embargo, la aparente libertad y capacidad de abertura de los
abordajes contemporadneos de la educacion artistica, siempre abiertos a
constantes revisiones, acabaran siendo un dia, probablemente, con la necesaria
distancia histérica, cuestionados e apellidados de autoritarios. Como nota James
Elkins,

“ Art instruction at the beginning of the twenty- first century pretends to be
entirely unbiased and open-minded, but it has its own purposes and dogmas. It
isn’t easy to say what they are—but they’re pervasive. It may be, though | do not
know any historical evidence to support it, that students in the seventeenth
century academies felt just as free as we do. Looking back at them, we see an
astonishingly narrow practice. Perhaps future generations will think the same of
us.” (Elkins 2001, 82)

Podemos identificar la razén original de la legitimacién o, al menos, de la
aceptacién parcial del régimen autodidacta en la educacién artistica. Este se
apoya en la premisa de que, en arte, “los profesores son dispensables, porque el

arte no se ensefa”.
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2.1c. El autodidactismo en las pedagogias del dibujo:
una anomalia endégena

1.

Son varios los motivos por los cuales pretendemos tratar aqui,
brevemente, la figura del autodidacta. En primer lugar, el autodidacta en el
aprendizaje del dibujo artistico es una figura corriente. Una gran parte de los
alumnos que llega a la educacién artistica superior estd constituida por
autodidactas en la practica del dibujo. Creen, frecuentemente, poseer obra
realizada, métodos, criterios — adquiridos casi siempre en un contexto
autodidacta. Sélo la frecuencia del fenbmeno seria suficiente para justificar que
nos detengamos a pensar la cuestion. En segundo lugar, el autodidactismo
constituye la figura pedago6gica que se encuentra en la extremidad opuesta de
una ensefianza prescriptiva del dibujo, configurando asi un sintoma relevante en
la caracterizacion de la contemporaneidad. En este sentido, nos ayuda a definir el
espectro de los procedimientos que ayudan en el aprendizaje del dibujo. En
tercer lugar, el aprendizaje artistico constituye un proceso que convoca una
compleja multiplicidad de postura ante la ensefanza, y que va del cumplimiento
estricto de una doxa a las experiencias idiosincraticas mas desviantes. El
autodidactismo puede incorporar ambas. Finalmente, y en cuarto lugar, el
autodidactismo encierra muchos defectos y limitaciones, pero posee también
algunas caracteristicas fundamentales — de persistencia y resilencia, de genuino
entusiasmo y placer en la practica del dibujo — que importa analizar
(precisamente porque estas caracteristicas se encuentran muchas veces

ausentes en el dibujo heterodidacta tradicional).

Veamos, entonces, con mayor rigor, lo que significa el término
‘autodidacta’. Si consideramos que la nocibn de autodidacta entré6 en la
terminologia corriente en el sentido de ‘aquel que se instruye a si mismo’, que no
sigui6 el camino de un maestro o un trayecto regular de estudios, podemos decir
que hace mucho que esta nocién es parte integrante de la caracterizacion

identitaria de todo artista plastico. El término tiene origen en la Odisea (canto
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XXIl) de Homero, donde el cantor Phémios, con el fin de conseguir la gracia de
Ulises, alega que es un autodidacta y que un Dios hace nacer en si los canticos
mas diversos, dice que en vez de ser un mero ejecutante, repitiendo las obras de
otros, él es un creador. El término adquirié hoy un sentido corriente, que remite a
‘aquel que se instruye a si mismo’, sin maestro ni programa regular de estudios —
aquel cuyo aprendizaje (y ejercicio de ese aprendizaje) no fue controlado.
Conforme figura en el Vocabulaire d’estétique, de Etiénne Souriau: “...)
L'autodidacte se oppose a I'hétérodidacte et a l'adidacte (deux termes remontant
également au grec ancien). L’adidacte est celui qui n’a re¢u aucune instruction et
qui ne reste donc dans un état d’ignorance. L'hétérodidacte est celui qui a recu
les lecons dun maitre. Bien entendu ces différents termes ne sont pas
susceptibles d'un emploi absolu. On n'est jamais autodidacte que jusqu'a ou
certain point et dans un certain domaine.“** En estos términos, desde el punto de
vista de un trayecto formativo, todos atravesamos las tres figuras (a-didacta,
autodidacta y heterodidacta). En diversas areas, a lo largo de la vida,
comenzamos como a-didactas, nos interesamos, buscamos informacion y
adquirimos los rudimentos de un aprendizaje en el éarea: nos tornamos
autodidactas. A determinada altura, conscientes de la precariedad de nuestra
aproximacién al tema, buscamos mejores accesos al territorio en cuestion,
buscamos identificar las lagunas de nuestra formacién previa; en suma,
buscamos una formacién ‘escolar’.®® Y, una vez acabada esa fase, nos damos
cuenta en seguida que tendremos que seguir adoptando, ahora con otra reserva

y madurez, la compleja figura del autodidacta.”® Pero, si es evidente que estas

% Souriau, Etiénne. 2004 (1990). Vocabulaire d’estétique. Paris: PUF, 201.

% “Erik Satie était déja un compositeur connu, trés authentiquement autodidacte, lorsqu'il se fit inscrire
a la Schola Cantorum ou il suivit le cours de contre-point de Roussel. Quelques-uns de ses
biographes admettent que ce fut la une sorte de fantaisie d'humoriste; d'autres, qu'avec naiveté il se
figura qu'il aurait plus d'autorité et d'influence s'il avait un dipléme, car il exigea que le dipléme lui fut
effectivement décerné; mais il est beaucoup plus probable que, tout en profitant de sa réputation
d'humoriste pour rendre pratiquement possible la chose, il sentit trés positivement le besoin de suivre
les cours d'un maitre et d'acquérir des connaissances, faute desquelles certains problemes
techniques lui demeuraient trés difficiles ou insolubles.) Souriau: autodidacte (ins.ref)

% [ 'écrivain autodidacte peut donner & ses ceuvres un pittoresque, un insolite, une étrangeté piquante
dans l'information les préoccupations ou le style, parce qu'il a lu, au hasard de ses explorations dans
le monde des livres, des ceuvres bizarres ou simplement des livres tout a fait en dehors des
programmes d'études courantes. Ceci se retrouve, d'ailleurs, chez les écrivains qui ont fait des études
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tres figuras de aprendizaje no corresponden a tres perfiles independiente, ¢qué
caracteriza entonces la postura del autodidactismo, tanto positiva como
negativamente? Como refiere Souriau, los dos principales procedimientos
formativos del autodidacta son: “1) les expériences personnelles (plus empiriques
que systématiques) et 2) les sources livresques, que l'autodidacte doit découvrir
et comprendre seul.” (Souriau 2004, 201) Los principales problemas del
autodidacta (y los principales obstaculos a su progresion intelectual) son: la
fundacién predominantemente empirica de su aprendizaje y la pobreza de la vida
sociocultural — en el area formativa, se entiende. Aqui, el autodidacta tiende a
buscar interlocutores legitimos a apenas entre quienes tuvieron un trayecto
idéntico al suyo (generalmente otros autodidactas en fase méas ‘avanzada’),
desconfiando de los sistemas heterodidactas de ensefianza (de lo cual la escuela
es el modelo coman). Frecuentemente la postura del autodidacta encierra una
desconfianza sobre la legitimidad de la ensefianza tout-court. El autodidacta
tiende hacia la figura del bricoleur, en parte por una especie de repudio y
desprecio hacia lo profesional y, sobre todo, una desconfianza hacia la
concepcion del especialista. Por otro lado, la principal virtud del autodidacta es su
entusiasmo, su conviccion y, sobre todo, su disponibilidad para experimentar. En

suma, la conviccion de su intencionalidad.

En su perfil tradicional, la figura del autodidacta sufrié, en el contexto de
la produccion y de la ensefianza artistica contemporanea, especialmente la del
dibujo, un desplazamiento significativo.97 Cambiaron los contextos y cambi6 la
mentalidad. La relacibn con los aprendizajes heterodidactas cambib
(radicalmente, ante el paradigma que funcionaba un siglo atras). En este sentido,
muchos de los procedimientos que constan hoy de la ensefianza del dibujo

incluyen, de hecho, parte de los territorios que en otra época pertenecian tanto al

normales et lu les auteurs que I'on étudie dans les classes, mais qui ont complété cette formation par
des lecture personnelles pour lesquelles ils ont préféré (comme disait Hugo) «les livres que personne
ne lit» Souriau: autodidacte ref

% Schmutz, Thomas. 2004. Autodidactes anglo-saxons: I'enseignement par les manuels autour de
1800. in Cosseau, Henry-Claude. 2004. Peut-on enseigner I’art? Paris: Ecole Nationale Supérieur des
Beaux-Arts.
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autodidacta como al adidacta®®, tornando imprecisa el cuadro analitico tradicional.
En la contemporaneidad, el problema del autodidactismo no consiste ya en un
cierto tipo de desvio o irregularidad ante la norma (académica, en el caso de la
ensefianza del dibujo artistico de los siglos XVIII y XIX), porque esa norma no
conoce hoy ninguna existencia significativa en una estructura contemporanea de
criterios artisticos — siempre en constante revision. Con todo, nos deparamos con
un problema muy semejante a aquel con el que se deparaba el artista frente a la
educacion artistica. Nos podemos preguntar hasta qué punto esa postura no
produce exactamente |0 contrario que alega perseguir, una fastidiosa
uniformizaciéon de respuestas y de puntos de vista (¢ sera posible identificar la
obra que fue hecha por el autodidacta? ;A veces? ;0 sera imposible distinguirla
del resultado de una produccién resultante de un sistema heterodidacta?). No es
por acaso que la técnica ocupa, en la mayor parte de los manuales de apoyo al
aprendizaje del dibujo, practicamente la totalidad de los temas tratados: las
técnicas de dibujo y de registro grafico centradas en los efectos visuales,
generalmente asociadas a una eficacia tematica de los resultados. Los manuales
de aprendizaje del dibujo presentados estrictamente por via de las técnicas
comportan, no sélo la ilusibn de una diversidad (que indicia una larga
rentabilizacion de la practica del dibujo — y del manual), sino que permiten, sobre
todo, organizar una estructura secuenciada de instrucciones aparentemente
perceptibles y ejecutables. Este suceso asegurado por los resultados, viene a
responder tanto a los motivos que llevan a buscar esos manuales, como a la
ejemplificacion previa de los resultados ilustrados que constituyen esas
propuestas pedagdgicas. Efectivamente, por la forma en que los contenidos, los

mecanismos usados en estos manuales parecen muy préximos de los que tienen

% « L'autodidacte se oppose & I'hétérodidacte et & I'adidacte (deux termes remontant également au
grec ancien). L’adidacte est celui qui n’a recu aucune instruction et qui ne reste donc dans un état
d’ignorance L'hétérodidacte est celui qui a recu les lecons d'un maitre. Bien entendu ces différents
termes ne sont pas susceptibles d'un emploi absolu. On n'est jamais autodidacte que jusqu'a ou
certain point et dans un certain domaine. (...) L'homme qui, sans avoir jamais regu de le¢on de
peinture sans méme avoir vu un peintre au travail, achete une toile, des couleurs, et entreprend de
peindre est un adidacte. Assurément, il ne part pas d'un pur degré zéro, car il aura vu
vraisemblablement des peintures, soit véritables ceuvres d'art soit appartenant a un degré inférieur de
l'art. » Etienne Souriau, Autodidacte, inVocabulaire d’Estétique, Paris : PUF 2004 (1990). 201
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lugar en un proceso ‘heterodidacta’ basico. Asi, hablar hoy de contraposicion
simple entre autodidactismo y heterodidactismo — en una época en que la
escolaridad obligatoria constituye un escenario absolutamente diferente del que
configuraba la educacién hace cincuenta ano — no ayuda para nada a entender
los problemas que constituyen un aprendizaje del dibujo. Para que entendamos
el modo en que nos situamos ante el ejercicio del dibujo, debemos tratar de
entender lo que quieren decir estas categorias — en cuanto posturas de

experimentacion, actitudes ante la ensefianza, y actitudes morales.

Desde hace muchos anos, una formacion artistica estrictamente
heterodidacta es considerada una solucion pedagoégica imposible, condenada al
fracaso. Hoy es parte del sentido comun (de cualquier formacién artistica) que el
talento de un alumno sélo puede afirmarse si este, de cierto modo, resistir a los
consejos de un profesor (del ‘maestro’) y rechazar la filiaciéon en una ‘escuela’. No
obstante, existe una vasta elaboracion ficcional sobre el autodidactismo. La
tradicion romantica, que identifica los complejos procesos y energias — y secretos
— de la creacion a la inspiracién divina, asume hoy una versién populista que
goza de gran aceptacion: el artista realmente genuino no conoce maestro ni
profesor. Con todo, como es el caso de la mayoria de los clichés, eso es falso.
Para decir la verdad, hay que notar que los autores de éxito (artistas plasticos,
arquitectos, escritores) apuntados frecuentemente como grandes defensores del
autodidactismo, nunca fueron autodidactas realmente. En algunos casos sus
caminos pasaron por otras formaciones, paralela o tangencialmente a las
versiones oficiales de la época; en otros casos, experimentaron contextos
escolares durante breves periodos de tiempo, que mas tarde vinieron a reprobar
o simplemente consideraron una experiencia concluida; algunas veces integraron
modelos pedagogicos paralelos a los que, en la época, se configuraban como
alternativas a la doxa de la educacion. Pero, generalmente, esos modelos del
autodidactismo se inscriben en épocas donde era precisamente el atelier o la

escuela-taller el lugar donde se procesaba el aprendizaje. Todos ellos tenian
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generalmente un patrimonio de experiencias especificamente en el &mbito de la

ensefianza a partir del cual podian extrapolar, rehacerse, desarrollar.*

El régimen pedagbgico del autodidactismo, sobre todo cuando se
aproxima del perfil del autodidacta, funda hoy su generalizacién (y expansién)
sobre las nuevas tecnologias: la informética, la comunicacion inalambrica, la
internet. La diversidad de figuras inventadas para intentar colmatar las lagunas
del registro del autodidactismo, proporcionando apoyo tutorial mediado, son es
hoy inmensa. La presencia generalizada de las FAQ (frequently asked questions)
existentes en los sites de internet, o el apoyo tutorial personalizado
proporcionado en la educacion a distancia, confirman que esta es una época
caracterizada por la figura de la personalizacién del consumidor. Con todo, antes
de las tecnologias de internet, los modelos de ensefianza asentados en el
registro del autodidactismo con apoyo tutorial a distancia tienen mas de un siglo
de existencia. Dada la rapidez de la comunicacién a finales del siglo XIX —ya con
una correo fidedigno, regular y capaz de alcanzar la mayor parte del territorio
urbano y rural —, la educacion a distancia se torné una solucion digna de
ponderaci(’)n.100 En los afios cincuenta y sesenta del siglo XX, el fenbmeno
alcanzé, en los Estados Unidos, su apogeo, cubriendo la oferta de muchos de los
territorios pedagogicos de contenidos que, hasta entonces, eran exclusivo de las
escuelas. Los cursos entonces ofrecidos apuntaban, sobre todo, al aprendizaje
técnico — ya se tratase de un curso de culinaria, de circuitos eléctricos de baja

101

tension, o de pintura al oleo. ™ También en los afios sesenta, en Gran Bretafia, el

proyecto de ensefiar a distancia, con el apoyo de la television (la BBC), alcanzé

% Turner, Matisse y Klee en las artes plasticas, o, en la arquitectura, Le Corbusier o Frank Lloyd
Wright son ejemplo de eso.

'% Pyede tratarse de una imposibilidad geografica o de una indisponibilidad temporal y de agenda
personal (dirigida a alumnos que no tienen la posibilidad de ingresar en el flujo de la educacion oficial
o pretenden apenas adquirir una competencia especifica.

%" La diversidad de posturas y de puntos de vista sobre la experimentacion y la transmisibilidad de un
presumible patrimonio disciplinar concierne a todas las formas de expresion artistica. Por lo que
respecta a la adquisicién de instrumentos propedéuticos, al tema de su ensefanza, la poesiay la
musica (donde los 'métodos' asociados al aprendizaje de algunos instrumentos ya tienen varios
siglos) son, mas que el dibujo, ejemplos de un consenso méas generalizado (incluso si la idea de una
academia de poesia como las que existieron, en determinada altura, en la Unién Soviética, o la idea
de un intérprete musical absolutamente autodidacta, son hoy risibles).
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nuevos limites de exigencia, aproximandose al contexto de la academia. Los
manuales de la Open University son, todavia hoy, una referencia para cualquier

proyecto en este terreno.'%

Es evidente que ninguna de estas categorias existe de forma pura. Seria,
para las &reas autorales, una contradiccion en los términos. Pero, de todos
modos, la polaridad (entre el autodidacta y el heterodidacta) existe y sirve, en el
caso de la ensefanza del dibujo, para tratar problemas concretos de su
aprendizaje y para entender su historia. En orden a producir ese efecto, es
necesario pensar lo que esta, pedag6gicamente, comprendido en la tercera
categoria, la del autodidacta. El autodidacta se caracteriza por el hecho de
construir su experiencia de modo esencialmente empirico (no sistemético) y por
emprender a solas la investigacién tedrica asociada a una préactica (bibliogréfica,
referencial, etc.) que funda su trabajo, cosa que debera entender y experimentar
sin ninguna orientacion.'® El heterodidacta, por otro lado, es el que orientado, o
al menos acompafado, por alguien cuya experiencia no sélo promueve la
transmision oficinal, sino también funciona como lugar de proyeccién de la
naturaleza del sujeto sobre su trabajo. La componente autodidactica es el medio
privilegiado de acceso a una experiencia absolutamente personal, tal como la
componente heterodidactica es particularmente estimuladora de la mirada sobre
obras y experiencias ajenas — siendo capaz de promover con eficacia el
aprendizaje del cuadro de las competencias técnicas, criticas, disciplinares y
metodolégicas. El autodidacta, en su manifestacion mas simple, aparece un poco

en todas las regiones del saber, y configura una imagen cuya fascinacion esta en

' Sobre este tema, sus potencialidades y limitaciones ver Gagné, Wagner, Golas, Keller: “Principles

Of Instructional Design, Online Learning, pp.331-345

' Se debe aclarar lo qué queremos decir con autodidacta (en el contexto de la ensefianza del disefio
artistico). Este nuestro autodidacta (por supuesto basado en la mi experiencia personal como
profesor) no es solo alguien que tiene el gusto por el dibujo, sino alguien que, sobretodo, esta
fascinado por los efectos de sus propios dibujos — y cuyo objetivo es conseguir un disefio similar a los
efectos que identifica en sus modelos personales (que son, generalmente, escasos). Es esta la
principal motivacién del autodidacta. En este universo solipsista, la construccion de los criterios (en el
dibujos y su préactica) quedan bloqueados o empobrecidos. Lo qué impide el autodidacta de pasar a
un nivel superior y mas amplio de cuestionamiento es su negativa a reconocer la legitimidad de ese
exterior.
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la fuerza de sus convicciones y deseos. Por su parte, el heterodidacta se
encuentra expuesto a variadisimas amenazas. Una mala experiencia escolar,
como tenia lugar frecuentemente en la educacion académica tradicional, puede
provocar grandes dafos, muchas veces fatales. En su version mas inmovilista, la
educaciéon densamente estructurada puede tornarse, rapidamente, en aquella
104

«boutique de maniéres»
Enseignement, 662-664).

de la que hablaba ya Diderot. (Souriau 2004,

2

De los motivos identificados atrds, en este tema — o fenbmeno — del
autodidactismo, los que consideramos relevantes para la comprensién de la
ensefianza contemporanea del dibujo. En primer lugar, la escala que este
fenbmeno asume hoy en dia — sobre todo por lo que toca al modo en que se
disuelven, en el contexto contemporaneo, las fronteras entre formacion
heterodidacta y autodidacta — lo torna un problema central en el contexto del
aprendizaje del dibujo. O, al menos, algo que no podemos ignorar, dado que una
parte considerable del aprendizaje contemporaneo del dibujo artistico, incluso
cuando no se autodenomine como tal, asume procedimientos que en otras
épocas eran parte integrante del territorio del autodidactismo. En segundo lugar,
el tema del autodidactismo se torna importante — si no imprescindible — para
entender el tema que aqui hemos estado trabajando: el enunciado del ejercicio
de dibujo. Fundando la practica del dibujo sobre procedimientos y mecanismos
que pretenden substituir la complejidad de los elementos que configuran el medio
pedagégico (en el sentido corriente del término), el autodidactismo consiste sobre
todo en una relacién individual y, en lo esencial, univoca: la relacion del alumno
con su enunciado (del ejercicio de dibujo). Ahora, por lo que respecta a este
tema, los enunciados de dibujo dirigidos a una experimentacién y a una practica

autodidacta revelan, mas que en cualquier otro contexto (por el hecho de que

' « Diderot soulignait déja, pour s'en offusquer, que les casses de I'Académie de peinture n'étaient
que des «boutiques de manieres» Souriau, Etienne. 2004 (1990). Vocabulaire d’estétique. Paris: PUF.

148



constituyen la Unica herramienta comunicativa para aproximarse a una
pedagogia del dibujo) los dispositivos que se encuentran latentes en una
propuesta pedagégica — en forma de enunciado. Incluso si su presentacion
revela, la mayor parte de las veces, carencias enormes y equivocos
caricaturales,'® permite efectivamente pronosticar una anatomia del enunciado

(que trataremos mas adelante, en el punto 2.4).

La mayor limitacibn de la actitud autodidacta se traduce en una
incapacidad para concebir el propio trabajo, simultdneamente, como efecto y
causa de un trayecto individual. En otras palabras, el trayecto autoral nunca es,
para el autodidacta, aceptado como algo que tiene lugar a medida que se camina
(tanto los contenidos como los procedimientos y la intrincada construccion de
significado de uno sobre el otro). Tiende antes a ser concebido como proyecto,
con fases, planificaciones e indicaciones instructivas. Para el aprendizaje
artistico, esta limitacibn es crucial. Para retomar la imagen del andamio
mencionada atrds, podemos decir que el autodidactismo no concibe la
integracion del andamio en la estructura de la obra. En verdad, puede decirse
que su objetivo es la invisibilidad del andamio. Esto nos remite a cuestiones que
en la bibliografia préactica, ya en la primera mitad del siglo XVI, estuvieron en el
origen del aparecimiento de los libros para el aprendizaje del dibujo (y de otras
practicas): los denominados ‘Libros de secretos’. (Schmutz 2004, 90-118)
Cronolégicamente anteriores a los manuales y a los métodos, estos cubrian un
vasto abanico de tematicas (que iban desde las recetas culinarias y los
medicamentos de cualidades particulares a la composicién de tintas de colores),
relativas tanto al contexto amador como al profesional.'® Tanto las formas de
presentacion de los contenidos, como los procedimientos practicos para la

realizacion de los ‘secretos’, inspiraron los manuales que les siguieron. Algunas

'% Sobre este tema ver: Silva Vitor da, et al. 2007. Desenho e "Modelo". Braga: Museu Nogueira da

Silva e Universidade do Minho, y otros textos suyos en la “PSIAX, Edicao néo periédica sobre as
questées do Desenho, dos docentes dos cursos de Arquitectura das Universidades do Porto e de
Belas Artes das Universidades do Porto e do Minho”.

'% Bermingham, Ann. 2000. Learning to Draw: Studies in the Cultural History of a Polite and Useful
Art. New Haven-London: Paul Mellon Centre BA.
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veces, estos objetos poseian elaborados indices de acceso instructivo a los
temas abordados. Heredero directo de esa literatura, el autodidactismo
contemporaneo, recurriendo a los mas diversos dispositivos de auto-ayuda, es
hoy particularmente verdadero para el aprendizaje del dibujo. Como acontece en
otras areas, a pesar de la vasta dimension del fen6meno, ocupa, ante el universo
de un aprendizaje estructurado y culturalmente consolidado, un lugar
considerado menor y periférico, provocando reacciones de desconfianza, reserva
e incluso repudio. Con todo, ¢;sera que podemos rechazar preliminarmente, en el
interior de una consideracién concreta sobre la ensefanza del dibujo v,
particularmente, de los ejercicios de dibujo y sus enunciados, el territorio del
autodidactismo? ;O sera preferible, alternativamente, repensarlo, intentando la
recuperacion de algunas de sus caracteristicas — y, sobre todo, de sus carencias
— para ayudarnos a entender la elaboracion del enunciado (por parte del profesor

de dibujo) — y de la relacién que el alumno establece con é1?

Dada la escala actual del fenébmeno en la practica del dibujo, es posible
efectuar un retrato piloto del autodidactismo (a pesar de tratarse de una
esquematizacion ficcional, el retrato no esta desprovisto de un fundamento real).
Entre los innumerables autodidactas practicantes del dibujo, muchos son los que
nunca conocieron realmente otro registro que el del enunciado impreso en texto,
generalmente asociado a una figuracion realista y a una promesa de suceso en el
emprendimiento de la representacion dibujada del mundo. Ademés del genuino
placer que retiran de esa practica del dibujo, y que merece particular atencién y
consideracion en un contexto analitico que trataremos mas delante (punto 3.2),
son muchos los problemas que estos abordajes denuncian. Su empefio es
desigual, oscilando entre periodos de entusiasmo ingenuo que se traducen en
una obsesion por el dibujo, y otros de enajenamiento (e incluso de olvido) de la
practica. No es raro que figure en su curriculo alguna breve participacion en
algun programa, generalmente de tematica apelativa y llena de promesas, en una

asociaciéon local de educacion artistica, generalmente interrumpido antes del

150



término del curso. '’

Esta breve experiencia constituye, con todo, un punto
legitimador de su territorio ‘profesional’. Su atencion esta integralmente enfocada
en los efectos de una o varias técnicas, o mas exactamente en la imagen de la
representacion que poseen de esas técnicas, presentados en un envoltorio de
intenciones liricas que reflejan un cuadro que une inconsistencia cultural, inepcia
técnica y, generalmente de un modo desconfortablemente obvio, la inexistencia
de contenido artistico. Pero aquello que realmente sobresale de la produccion de
un autodidacta — y es en este punto que quisiera detenerme — es la ausencia de
una experiencia de aprendizaje compleja, cuya duracion y continuidad vy
persistencia sea capaz de inscribir una consistencia critica ante el propio trabajo.
A partir de los dados estadisticos que, en los estudios recientes sobre este
asunto, identifican una duracién aproximada de 10000 horas para el aprendizaje

de una practica, como refiere Richard Sennett, '®®

se puede alegar siempre que,
si los autodidactas persistiesen en su trabajo el mismo numero de horas que se
acostumbra en contexto escolar, obtendrian un porcentaje considerable del
suceso escolar de estos (esta persistencia es, por otra parte, la cualidad
enfaticamente referida por Ruskin para el éxito del aprendizaje del Dibujo).'®
Con todo, para recurrir a la imagen de Nikolaides, que elogia el papel del error en
el aprendizaje del dibujo (“The sooner you make your first five thousand mistakes,

” 110)

the sooner you will be able to correct them. , debemos preguntarnos: ¢ quién,

en el contexto autodidacta, seria capaz de identificar esos errores?

“¢Pero es que nunca nadie les dijo eso?” es la expresion que mas

frecuentemente nos viene a la mente cuando nos encontramos ante un trabajo de

'%” Los origenes del fenémeno de la discontinuidad, que se basan en lo "crecimiento” del mercado y

en la diferenciacion entre el objetos y objetivos - y que caracterizan, de acuerdo con Bill Readings
(Readings 1997), la actual crisis en la ensefianza al nivele universitario — constituyen, en esta
resistencia a la duracion, un problema para la ensefianza de los sectores orientados a la artesaniay a
las practicas artisticas.

' Esta duracion de las 10 000 horas corresponde, historicamente, con una justeza impresionante,
simultaneamente a la duracion de un aprendizaje en el contexto artesanal, a la formacién de un
dominio instrumental en el area de la musica o a las formaciones de modelo tecnoldgico de la
modernidad. (Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 20).
' Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd, Preface

" Nicolaides, Kimon. 1988. The Natural Way to Draw. New York: Andre Deutsch Ltd.
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naturaleza autodidacta. Como si un aprendizaje ‘sin maestro’ fuese incapaz de
construir dimensiones que, en un contexto escolar (y en el interior de un
colectivo), sean evidentes y permitiesen superar innumerables cuestiones y
dificultades sin llegar a formularlas realmente. Esa dimension del conocimiento
‘tacito”!"! se encuentra ausente de toda experiencia de aprendizaje del dibujo
realizada en el aislamiento que caracteriza el autodidactismo. El problema es que
mucho del conocimiento explicito (eminentemente técnico) al que el autodidacta
accede es, también, ilusorio, dado que constituye una mera representacion,
parcial, de la dimensiéon que la oralidad, el confronto, y el dialogo, que una
experiencia ‘in loco’ tiene la capacidad de proporcionar (estas cuestiones son

desarrolladas més adelante, en el punto 3.1 del presente trabajo).

Para un dibujante autodidacta los enunciados de los ejercicios de dibujo
son, en el contexto de un aprendizaje convicto, el acceso privilegiado (y
frecuentemente Unico) a los contenidos pedag6gicos; son también el sucedaneo
empobrecido de los complejos dispositivos de la experiencia colectiva del
aprendizaje (las indicaciones instructivas, el acompanamiento critico y tutorial y la
evaluacion de los resultados de su trabajo). Sin embargo, aunque de una forma
velada, muchas de esas limitaciones (y equivocos) del autodidactismo estan
ahora inscriptos en contextos que, hasta hace poco, constituian sus antipodas —
y lo repudiaban. Los sistemas oficiales de educacién superior, con las actuales
proporciones de profesor/alumnos, y la masiva implementacién de pequefios
cursos y workshops de especialidad — promovidos no como profundizacién de
practicas y contenidos ya existentes, sino como précticas aisladas removidas de
su contexto mas vasto y mas complejo — integran en la educacion ‘legitima’ un
modelo de formulacién del aprendizaje que se encuentra mas proximo de los del
amador y del autodidacta que del modelo que caracterizaba la estructuracion
tradicional de desarrollo de aprendizajes al nivel de la educacién superior. Asi,
expresiones como ‘curiosidad’, ‘diversion’, ‘terapéutica’, etc., legitiman, en este

proceso, la superficialidad en la formulacién de los contenidos, la discontinuidad

""" Los conceptos de conocimiento tacito y conocimiento explicito, se desarrollan en la seccion 3.1.
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(desde el comienzo) en el desarrollo de procedimientos y contenidos y, sobre

todo, una idiosincrasia construida sobre la ignorancia.

No obstante, a pesar de sus fragilidades y de su naturaleza siempre
lindante con la conviccion simple y frecuentemente ridicula del autodidacta y del
‘bricoleur’, muchas de las actitudes que podemos identificar como centrales en
una practica autodidacta no deben ser descartadas sin consideracion. Ellas
constituyen herramientas necesarias para la construccion del camino del artista y
de su potenciacién experimental — un instrumento — en un contexto donde el
trabajo es efectuado, por naturaleza, en una situacibn de considerable
aislamiento: la capacidad de integrar una propuesta experimental ajena,
sabiendo, a través de la invencién de los vacios institucionales, efectuar un
proceso de incorporacion y apropiacion del material originalmente ajeno. Tal
como acontece en la interpretacion musical, en que el interprete desarrolla una
autoria efectiva, en la profundidad creativa con que trabaja aquello que
constituye, aparentemente, una mera escritura instructiva: la partitura. En una
entrevista televisiva, el gran intérprete (y mitico profesor de piano) Jorge Boulet
pregunta a su interlocutor: “;Serd que, después de sucesivos afios de trabajo,
con retornos periédicos, sobre una obra, no podemos decir que el intérprete, a su
manera, conocer mejor la obra que el propio compositor — sin, evidentemente,
pretender substituirlo a él ni a los misterios presentes en su creacion?” ''? La
compleja red de operaciones experimentales e intelectuales que acompanan esta
transformacion (y metamorfosis) del mero enunciado de un ejercicio en una
experiencia de dibujo tiene lugar por via de un proceso complejo que no es
absolutamente extrafio al de un intérprete artistico (musica, teatro, danza...).
Implica competencias y permite autonomia. Es en este punto que el autodidacta

nos interesa.

Determinados contenidos son pasibles de funcionar en un registro

pedagégico de esta naturaleza. Sin embargo, muchos no soportan este modelo.

"2 in (http://www.youtube.com/watch?v=6vrXyNVMoHQ&feature=related)
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La ensefanza del dibujo, particularmente del dibujo artistico, no es pasible de ser
tratada con un minimo de profundidad en esta modalidad (vimos antes también,
en contrapartida, la forma en que la configuracibn pedagdgica del modelo
dominante, que gand practicamente la totalidad de la educacion artistica, el ‘gran
grupo’, enfrentaba dificultades igualmente comprometedoras para un buen
desempefo pedagoégico en el area artistica). Se puede argumentar, colocandose
del lado del autodidactismo, que siempre es posible abordar algunas cuestiones
parciales, de naturaleza estrictamente técnica, por esta via. Con todo, al contrario
de lo que acontece en un area tecnolégica (o incluso en el area del craft), en el
dibujo de las artes plasticas no es posible aislar el asunto de la técnica de los

demas asuntos que lo rodean.

2.1d. La complejidad de las condiciones pedagdgicas

1.

En el contexto pedagdgico de las artes plasticas es atribuida al dibujo
una dimension didactica (o, mas exactamente, una potencia didactica). Es un
reconocimiento que tiene ya — independientemente de los criterios, de los
abordajes o de las estrategias utilizadas — una larga historia, justificada por la
evidencia de los resultados que proceden de la accion del dibujo en el trabajo
artistico del alumno. Esta capacidad instrumental tiende a manifestarse
enseguida, desde las primeras practicas. O sea, los primeros contactos del
alumno con el dibujo muestran enseguida resultados positivos. En virtud del éxito
de esa primera experiencia, el dibujo asegura asi una especie de lugar cautivo en
los curriculos de arte. Se asume que el dibujo posee recursos unicos en el
sentido de proporcionar el aprendizaje de ciertos saberes y abordajes: el dibujo
permite abstraer del objeto concreto los datos que se pretende conceptualizar.
No obstante, este reconocimiento (transversal a las innumerables areas
profesionales), en lugar de permitir la consolidacion y la construcciéon de un

corpus pedagogico consensual sobre las metodologias de la disciplina, resulta en
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un doble desliz. En otras palabras, esta evidencia pretende: a) justificar en
adelante una apatia ante los contenidos y las estrategias que configuran su
ensefianza (dado que los referidos efectos se encuentran asegurados); o
entonces: b) originar una descontrolada profusion de versiones sobre su
ensefanza. Es cierto que la ensefianza del dibujo tiene, desde hace mucho, una
tendencia para tornarse un lugar de abordajes diversas entre si, y que toman,
frecuentemente, formatos insélitos, que oscilan entre criterios no negociables
legitimados por una experiencia individual (la del profesor X) y una verdad
atemporal metodolégica, supuestamente intemporal. Con todo, recientemente,
este fendmeno se tornd mas evidente. La practica del dibujo y su ensefianza (por
efecto de los factores antes mencionados en el punto 1.2) sufrieron una
fragmentacién de criterios, contenidos y procedimientos. El cruce de saberes,
sensibilidades, y la progresiva integracién de nuevas practicas artisticas, inculcan
al dibujo un permanente estado de irresolucién, una definitiva ‘impureza’. Esta es
la razén por la cual hoy, alternativamente a la ‘gran pedagogia’ — donde la
ensefianza del dibujo académico era definida por contenidos estrictamente
tematicos, por complejas metodologias (estructuradas por objetivos generales y
parcelados), por una caracterizacion limitada de competencias fundadas en
sistemas convencionales de representacion y por un patrimonio de modelos
técnicos y artisticos incuestionables —, la practica del dibujo artistico debera hoy
saber contraponer pequefas aventuras pedagdgicas, efectivas, controladas y
concretas, en una atenta experimentacién del dibujo, permitiendo una articulacion
personal entre los contenidos presentados y el modo en que estos adquieren
significado en el dmbito del trabajo del alumno. Efectivamente, el dibujo no es
impuro por haber perdido su verdad original o su grandiosidad clasica.
Ciertamente, se perdié la ‘D’ mayudscula del dibujo, como se perdieron las
mayusculas de todas las artes; sin embargo, el dibujo mantiene (con mayor
énfasis que nunca) su caracteristica principal, que es el hecho de ser, como

siempre fue, admirablemente operativo.

Cualquier abordaje pedagégico en el area del dibujo artistico debera

cuestionarse por las lineas que deberan estar presentes en la ensenanza del
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dibujo artistico. Eso implica, desde luego, salvaguardar el acceso al dibujo a
través de su préactica intensiva. Apenas a través de esas lineas pedagobgicas se
podran inventar resistencias suficientemente eficaces para hacer frente al
desmoronamiento de los limites disciplinares y de la distensién de los espacios
de la representacion artistica de lo real. El papel de la ensefianza del dibujo pasa
ahora por admitir el aprendizaje de lo que no puede ser ensefiado y ensefiar lo
que no se puede aprender, de forma a impedir el cierre de estos espacios, en
tension, donde se fabrica un ‘deber de transgresién’ fundado sobre (complejas)
dimensiones éticas y estéticas. Saber distinguir los asuntos donde tenemos que
recurrir a una estructura pedagégica consolidada o, por el contrario, donde
tenemos que persistir, solitariamente, en un camino, constituye uno de los
criterios mas importantes para una pedagogia del dibujo artistico. La adquisicion
de este conocimiento (y la consciencia de ese equilibrio) debe ser promovido y
defendido por una estrategia de ensefnanza del dibujo y por los profesores que la
sirven. Como recuerda Manuel Castro Caldas: “Aprender o que ndo pode ser
ensinado, ensinar o que ndo se aprende, tudo isto é do dominio do exagero (no
sentido em que Peter Sloterdijk lembrava que todas as actividades humanas

relevantes sdo do dominio do exagero).” '*®

2.

La ensenanza del dibujo artistico sufre, como pasa con toda la educacién
artistica contemporanea, el efecto de esa compresién de la historia sobre el

instante actual del cual habla Virilio,""*

y donde el pasado y el futuro se tornan
nociones difusas sobre el devenir del momento presente. En ese sentido,
convocar la tradicién (de una arte y de sus practicas) es un anacronismo estéril
para el proceso pedagdgico — dado que ese fue precisamente el terreno se
perdié con la alteracién de paradigma. Yves Michaud caracteriza esta situacion

como una transversalidad que es compartida hoy por toda la educacion: “Ce qui a

'3 |a referencia se toma de una pedagogia orientada a texto de la escuela Ar.co (2005). El autor,

Manuel Castro Caldas, profundiza en esta cuestion en un texto posterior: Caldas, Manuel Castro.
2008. Dar Coisas aos Nomes, Escritos sobre arte e outros textos. Lisboa: Assirio & Alvim, 199-200.
"' Virilio, Paul. 2009. Le Futurisme de l'instant : Stop-Eject. Paris: Galilée.
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changé surtout, c'est le rapport a l'idée de tradition. L'enseignement, qu'il s'agisse
de celui de la littérature, de celui de I'art pictural ou de celui de l'algébre, s'inscrit
de moins en moins dans la perspective d'un lien au passé et d'une culture. Celle-
ci a perdu ses repéres historiques ou se retrouve égarée et désorientée au milieu
d'une abondance de références possibles et dune information indéfiniment
remise a jour et infiniment désordonnée.”"® La ensefianza del dibujo artistico se
fundaba en gran parte sobre el patrimonio de su tradicion disciplinar. No tanto
sobre los temas, porque las formas ejemplares del modelo dejaron de funcionar
hace mucho tiempo, sino sobre los procedimientos y las técnicas. Con el
abandono del cuadro de significados que fundaba las técnicas (precisamente al
servicio de los modelos), estas tendran que encontrar otros mecanismos sobre
los cuales fundarse pedagdgicamente. James Elkins, en su andlisis sobre la
ensefanza de las técnicas, recurre a una oportuna analogia entre la ensefianza
de las lenguas y la de las artes. En lugar de insistir sobre la defensa de un ‘canon
de técnicas’ tradicional, presentado con titulos teméticos especificos, es mas
pertinente abordar estos contenidos como si se tratase de adquisiciones
gramaticales. Este abordaje es, como lo caracteriza James Elkins, “fundamentally
different from the other two. It does not teach “classics” in any sense: instead it is
more like grammar. A college English department does not teach spelling or
grammar. Instead it teaches what can be accomplished once the basics are
mastered (...) So although it is important for teachers and students to discuss
which techniques are essential, the problems of a core curriculum of techniques
or media isn’t on a par with the other two kinds of core curricula (those pertaining
to texts and artworks).” ''® Elkins distingue la cuestion de la técnica en cuanto
entidad relativamente independiente de las restantes. Aunque la ensefianza del
dibujo artistico tenga un pasado consistente, aquello que es hecho a principios de
este siglo XXI es considerablemente diferente de lo que tuvo lugar en los siglos

que lo precedieron. Con todo, esta reinvencion de la ensefianza artistica tomo

"5 Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et réflexions sur les écoles d'art. Nimes:

Jacqueline Chambon, 17.
"' Elkins, James. 2001. Why Art Cannot Be Taught: A Handbook For Art Students. lllinois: University
of lllinois Press, 57-58.
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formas discretas, casi invisibles, dando la impresién de que poco habia sido
alterado. Como refiere el autor, “It looks as if art is being taught in all sorts of
ways—in any established way—but what is done in studio classrooms is often
either the determined opposite of the customs and habits of the older academies

or else the lingering, nearly inaudible echo of the Bauhaus.” (Elkins 2001, 38-39)

Como observa Thierry de Duve, “(...) pouvoir faire de l'art avec n'importe
quoi parait étre la dernieére convention en date, alors qu'étre artiste dans ces
conditions, c'est en fait résister au n'importe quoi. Con todo, el problema no
reside tanto en la distincion de las categorias que ‘hacen arte’, porque "Le
paradoxe n'est qu'apparent, tant il est é c'est quand tout est permis qu'il importe
de montrer que l'on s'interdit certaines choses a titre personnel. Les modes de
résistance sont fort variés mais présupposent toujours, de la part de l'artiste, la

compréhension intuitive ou raisonnée de cette situation.” "

Segun De Duve, la
verdadera cuestibn que se coloca hoy a la educacién artistica debe ser
identificada con precision, dado que “(...) ce n'est pas seulement qu'il a fallu, ces
vingt derniéres années, apprendre a faire la différence entre un photographe et
un «artiste utilisant la photo» ou entre un cinéaste et un auteur de «films
expérimentaux» ; c'est aussi que les gestes techniques du peintre et du sculpteur
ne paraissent plus relever du méme meétier que ceux de leurs prédécesseurs, ni
ceux de « lartiste utilisant la photo» ou de « lartiste du film» du méme métier que

ceux des professionnels de la photographie ou du cinéma.” (Duve 2008, 106)

Es cierto que la singularidad, la proficiencia, la originalidad y la identidad
del alumno, en tanto (futuro) artista, depende de innumerables factores. Factores
entre los cuales muchos son ajenos al alumno, al movimiento de construccion de
si que implica su propio trabajo (es evidente que esas representaciones, por mas
exbgenas que sean, al ser incorporadas en su trabajo, se tornaran suyas). Con
todo, existe una contrapartida a esta condicion. Es que si esta condicidén

constituye un factor de integracion experimental de contenidos y de construccion

"' Duve, Thierry de. 2008. Faire école (ol Ia refaire). Dijon: Les Presses du reel, 108.
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de sentido en el alumno en cuanto ser socio-cultural, también puede ser un factor
esencialmente dispersivo y, sobre todo, fragil par la fundaciéon de su identidad
artistica. En otras palabras, el paradigma contemporaneo de la educacion
artistica torna necesario un mayor cuidado en relacibn a esta construccion
autoral, cuya responsabilidad es compartida por el profesor y por el propio
alumno. Asi, en su practica, la ensefianza del dibujo artistico implica, ahora y
siempre, una negociacion dificil, que debera tener lugar entre dos funciones
pedagégicas distintas: por un lado, poner con inteligencia, a disposicion del
alumno, como un acervo critico, el patrimonio que constituye la produccién del
dibujo en diversas manifestaciones de su historia, y, por otro lado, dar atencion a
los gustos identificados en el alumno, a lo largo de su formacién — que incluyen
no sélo referencias y empatias con la produccion contemporanea y experimental,
sino también territorios exteriores al mundo del arte. Es cierto que la esfera de los
sentidos y de los contenidos del dibujo — y consecuentemente de las practicas
pedagégicas — es hoy extremamente compleja. El dibujo constituye, ademas, un
territorio en constante reinvencién, forzando un constante cuestionamiento sobre
la pertinencia de sus contenidos y sus modos de experimentarlos (en ambiente
escolar). En este sentido, el solipsismo que se sigue de las posturas ‘crédulas’
es, si bien lamentable vy perjudicial, algo comprensible, resultando
frecuentemente en un empobrecimiento del ejercicio de dibujo (por parte del
alumno) dificilmente recuperable. Esta realidad conduce muchas veces a un
cierto desgobierno pedagogico. Entre las confusiones mas evidentes, esta la que
confunde habilidad con agilidad. Como ya referimos, en el dibujo es relativamente
facil y rapido obtener resultados satisfactorios — 0, al menos, figurativamente
convincentes. Esta caracteristica tiende a legitimar, desde luego, el abordaje
pedagégico. Cualquier abordaje. Son muchas las manifestaciones y los motivos
que lleva a sostener versiones solipsistas de la ensefianza del dibujo. Entre las
formas mas frecuentes de solipsismo en la pedagogia del dibujo podemos

distinguir, fundamentalmente, cuatro tendencias:
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a) El sistema prescriptivo (o el sistema ‘problema-receta’): el territorio del
dibujo es concebido como un programa o formulario pre-definido de problemas,

esencialmente practicos, sujetos a una resolucion previsible y cierta, sin desvios;

b) El experimentalismo pluralista (0 ‘todo es dibujo’): la concepcion del
dibujo es defendida como un territorio tan vasto y vago que su abordaje no puede
ser fundado mas que en aproximaciones casuisticas y fortuitas, donde la Unica

regla es la inconstancia de criterios; ''®

c) La auto-referencialidad disciplinar de los contenidos (o el ‘dibujo por el
dibujo): el dibujo es concebido como un &rea disciplinar estanque, confirmada por
la historia de su arte y aislada de todas las demas préacticas artisticas, asi como
del universo de articulaciones que el dibujo puede proporcionar al trabajo creativo
y autoral; "'

d) La orientacién proyectual (o el dibujo como ‘progresién programéatica’):
la formulacion del trabajo del dibujo como un territorio estrictamente operacional
pasible de ser abordado por una secuencia de etapas dirigidas a un fin que se

torna, a cada paso, mas evidente. '

El origen de estos abordajes depende, también, de condiciones
facilmente identificables: en a), esta concepcion del dibujo resulta generalmente
de una transferencia metodoldgica que aplica al dibujo modelos de formulacion

estrictamente técnica y (pseudo)cientifica; en b), esta formulacién del dibujo es

"% Algunas constituian testimonios individuales, otras surgieron como sintesis resultantes de una

larga experiencia de trabajo (organizadas en forma de método). Otras veces se trataron de
estrategias apasionadas o, incluso, facciosas, tendiendo peligrosamente hacia formulaciones
mesianicas y revelando toda su magnitud demagégica.

"9 Un enfoque reciente capaces de tratar con agudeza el rigor del proceso y los problemas en el
desarrollo de un dibujo de figura humana (aunque el autor se limita a la esfera de la tradicion
académica) es el libro: Padilla, Ramon Diaz. 2007. El dibujo del natural/ The Drawing of the Natural:
La Epoca De La Postacademia/ the Postacademy Epoch. Madrid: Akal Ediciones Sa.

'20 Es frecuente, en el dibujo de las Artes Plasticas, hablar del Proyecto. Con todo, la facilidad con que
usamos esta palabra en el contexto de las artes constituye una imprudencia, si no un equivoco.
Derivando de otras areas que necesitan salvaguardar, hoy como antes, la previsibilidad del camino
que recorren de forma a garantizar la inversion efectuada, el dibujo de las Artes Plasticas, al contrario
de las funciones que desempefia en el Disefo o en la Arquitectura, poco tiene de calculable.
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defendida como efecto de una época caracterizada por una transdisciplinariedad
total: el papel del dibujo es aqui, estrictamente, el de una herramienta
transfronteriza; en c), este abordaje tiende a justificarse en una nostalgia
académica (que se traduce en una estetizacion del objeto-dibujo), donde el dibujo
habria mantenido su naturaleza impoluta y su clareza disciplinar; y, en d), los
modelos son generalmente retirados de las areas de otras metodologias
proyectuales como la Arquitectura y/o el Disefo. Es evidente que la ensehanza
del dibujo artistico no puede expurgar simplemente las tendencias identificadas.
De hecho, estas posturas integran y deberan ser convocadas en una estrategia
pedagégica de educacidon artistica. Si, por un lado, existe efectivamente un
patrimonio historico del dibujo cuya comprensién es imprescindible para la
practica del dibujo artistico, por otro lado, es importante acceder a sus nuevas
formas y manifestaciones contemporaneas. Si, para determinados contenidos y
procedimientos propedéuticos, es necesario recurrir a métodos explicitos de
exposicion pedagogica, para otros (cuya naturaleza es, por definicidén, hibrida e
imprecisa), debe salvaguardarse la abertura a nuevas zonas de

'Y si ciertos

problematizacion, asi como la irresolucion creativa del dibujo."
asuntos son pasibles de ser comprendidos de modo fragmentario y breve, otros
implican un desenvolvimiento estructurado y la inscripcibn en un modelo
proyectual que, a pesar de los riesgos antes mencionados, constituye, incluso
asi, la mejor forma de experimentacibn y maduracién pedagdgica de las
posibilidades inventivas del dibujo. Finalmente, el modo de hacer propio de la
ensefianza del dibujo s6lo puede pasar por la experiencia personal de cada
profesor. Una parte considerable del trabajo docente en un area artistica es
autoral, con todo lo que eso implica al nivel de las opciones, las tendencias, los

puntos de vista sobre el dibujo, sobre su practica y sobre su ensefianza.

El equivoco de muchos de esos abordajes pedagoégicos, que calificamos

de solipsistas (y que se caracterizan por una asimetria entre, por un lado, el yo y

2! Sobre este tema recurriremos, en el punto 2.2, a la nocién avanzada por H-G.Gadamer sobre el

papel del juego en el proceso artistico.
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sus sensaciones, y, por otro, la inmaterialidad o la irrelevancia del mundo
exterior), reside en el hecho de que estas inciden tendencialmente apenas sobre
uno solo de estos componentes antes referidos, sin verificarse un esfuerzo de
articulacion con los demaés. Las manifestaciones solipsistas, parcelados o
incompletos, que caracterizan muchos abordajes de la ensefianza del dibujo
artistico, resultan de la propia condicion contemporanea del dibujo. En un
contexto extremadamente complejo, cada abordaje (sea tedrica o practica) se
propone redefinir ontolégicamente el terreno del dibujo y su sentido pedagégico,
por lo que podemos, obviamente, aspirar a un consenso en el plano pedagégico.
Como nota Deanna Petherbridge, “(...) there is not a book or article about the
history or practice of drawing which does not attempt some sort of definition, but
the urgency with which historians and commentators develop, polish, question
and critique such formulations is symptomatic of the problem. By contrast, no one
has to define what is paint or painting — although authors might go to

considerable lengths to consider and quantify colour.” (Petherbridge 2008)

Todas estas posturas comparten algunas fragilidades — que resultan de
una mera observacion empirica — admitiendo una comprensién del dibujo
caracterizada por una fragilidad conceptual. En su origen, domina la persistencia
de las idiosincrasias individuales y el aislamiento de los profesores. Y su efecto
pedagbgico sobre el alumno tiene por consecuencia, para todas ellas, un
empobrecimiento de las posibilidades de uso del dibujo y de sus capacidades
experimentales. Es mas, un abordaje responsable de la ensefianza del dibujo no
puede, con todo, escapar a las categorias que presentamos antes en su version
mas extrema. En verdad, ni siquiera debe evitarlas. Cualquiera de ellas estara
presente, inevitablemente, en los curriculos de ensefianza del dibujo artistico,
formulados responsablemente en el contexto contemporaneo. Cualquier
estrategia que asista la ensefianza del dibujo sélo puede efectuar un trabajo de
articulacion de estos diferentes layers, estratos o camadas. En realidad, no es
posible separar ya con nitidez estas diferentes aproximaciones a la ensefanza
del dibujo; dado que son apenas eso: aproximaciones. El ndcleo, si todavia

existe, estd constituido por una amalgama compuesta por sucesivas
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contaminaciones de contenido y de procedimientos que nos llegan de esas
experiencias histéricas. Toda educacion artistica envuelve siempre un proceso
que implica tanto una atencién particular al momento que nos llega de las
experiencias del pasado, como de aquellas que constituyen el presente (que, en
el momento de la experimentacion, se reconfiguran ya en futuro). Cada abordaje
de la ensefianza del dibujo intenta articular soluciones que resultan de una
confluencia entre dos entidades aparentemente inconciliables o, al menos, de
dificil convivencia: el patrimonio disciplinar del dibujo y las condiciones que
constituyen la contemporaneidad de una produccién artistica (particularmente en
el area el dibujo). O sea, implica procedimientos de evocacion y de diagnéstico,
la convocacion de experiencias transmutadas (por el proceso de aprendizaje) en
experiencia individual. No obstante, como podemos observar, muy
frecuentemente este trabajo no llega a ser realizado. Las soluciones y las
estrategias pedagdgicas tienden a cristalizarse en contenidos fragmentarios (y,
naturalmente, equivocos) y en estrategias pedagdgicas ineficaces. Evitar este
equivoco implica repensar el propio pensamiento del dibujo, su naturaleza y sus

funciones pedagbégicas. Como advierte Yves Michaud:

“Par dessin, il ne s'agit pas d'entendre, comme on le fait habituellement,
le seul dessin artistique de nu, le désastreux dessin du modéle endormi
sur une sellette posée au milieu de nulle part. Le dessin comme moyen
d'expression de base recouvre tous les modes de représentation
graphique: le dessin morphologique, le dessin d'anatomie, le dessin des
structures physiques, des articulations des choses, des objets naturels et
manufacturés, le dessin des machines, y compris le dessin industriel, le
croquis d‘architecte et d'installation, la perspective, le diagramme, le
schéma, le script de film et de scénographie, la caricature, le graffiti, le
dessin automatique - et méme le dessin de nu a condition qu'on en varie
les conditions (dessin de la main gauche, de la main droite, pose longue,
pose rapide, etfc.). Il sagit donc dun domaine d'une étendue
considérable, qui ne peut pas étre confié a la responsabilité d'un unique «

professeur de dessin », mais nécessite la collaboration d'une équipe aux
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compétences tres diverses: architecte, designer, caricaturiste,
spécialistes de morphologie et d'anatomie, etc. Par voie de conséquence,
c'est un domaine qui nécessite de longues heures d'enseignement et
d'exercice. Ce qui importe a travers cette pluralité d'approches, c'est de
défaire ou plutét de déconstruire le lien implicite entre moyen
d'expression et signification artistique pour mettre |'éléve devant la
diversité des stratégies de représentation graphique. Il n'‘est pas question
de faire disparaitre la signification artistique mais de la faire venir a la
conscience a travers la variété des exercices. Une telle formation de base
sera précieuse quelle que soit l'orientation ultérieure de I'éléve, qu'il fasse
du dessin de mode, du design d'automobile, des installations. Quand bien
méme ferait-il seulement de I'art conceptuel, le dessin ne lui fera pas de
mal: il pourra toujours envoyer des croquis intelligibles aux responsables

de la réalisation de ses projets.” (Michaud 1999, 60-61)

Si el dibujo ya no cumple hoy una funcién estructuralmente prescriptiva,
sino que, por el contrario, se relaciona transversalmente con todos los medios de
expresién artistica, entonces los programas y las metodologias de ensefianza
deberan demostrarlo. Pero, ¢serd que podemos observar ya los resultados de
esta conciencia en las metodologias aplicadas a la ensehanza, o0 mas
especificamente en los programas de dibujo de las escuelas de arte? Si
verificamos que esta alteraciébn de paradigma del dibujo no tuvo, al nivel
curricular de la educacion artistica, una traduccion significativa en los contenidos
y las estrategias de su ensefianza, es urgente entonces identificar los métodos
que permiten, finalmente, efectuar ese cambio. O sea, enumerar los
procedimientos pedagdgicos que implementen nuevas metodologias (adecuadas
a los nuevos objetivos), en un ambiente pedagogico y artistico real, donde las
fronteras son cada vez mas fragiles y donde las zonas hibridas adquieren cada
vez mas relevancia — y nuevos territorios expresivos se manifiestan casi
cotidianamente, explorando las potencialidades problematizantes del dibujo como
herramienta de ampliacion de las formulaciones especificas de aquella

determinada forma expresiva (y técnica). Para eso, debemos intentar efectuar un
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analisis de los antecedentes histéricos, especialmente de los procedimientos que
fueron siendo formulados (y divulgados) desde la mitica tradicion florentina del
renacimiento y de su fijacion y culminacion en los modelos académicos
ochocentistas (cuya naturaleza hoy todavia es defendida en diversos contextos
del dibujo artistico), asi como un inventario critico de los métodos de aprendizaje
del dibujo, significantes para la contemporaneidad de la produccién en las artes
plasticas (y su relacion con la manualistica promovida por las estructuras
pedagbgicas de la ensefianza del dibujo). Este emprendimiento pasa
necesariamente por el estudio de los métodos méas frecuentemente utilizados
dentro y fuera de las estructuras académicas, y por el analisis de los efectos de
la fundacion estructuralmente empirica de algunas practicas pedagégicas del
dibujo. Es importante también, para acceder a la configuracion del nuevo
paradigma antes referido, entender las posibles relaciones del dibujo con los
nuevos medios de expresion en arte, asi como identificar las nuevas formas y
modalidades asumidas por el dibujo en la produccidén plastica reciente, cuyos

efectos son ya evidentes en los modos de ensefianza del dibujo contemporaneo.

3.

En el control de este proceso dispersivo, desempena un papel
fundamental lo que James Elkins identifica como el problema de Ia
intencionalidad — y que mas adelante (en el punto 2.3) desarrollaremos en el
ambito del ejercicio de dibujo y de sus enunciados, en cuanto dimension
contractual de su enunciado. Para este autor, en el contexto contemporaneo de
la educacién artistica, la importancia de la intencionalidad en la ensefianza de las
artes (o, al menos, como nota el autor, la ficcion de esa intencionalidad) es

crucial:

“The teacher must mean to impart something at a certain moment, and
must intend it for a certain audience. It doesn’t matter whether the teacher is right
or wrong, well informed or misguided about what she may intend: what matters is

that she intends to teach and does not teach by mistake, or randomly. (...)To put it
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more accurately, | might say that teaching requires the fiction of intentionality: the
teacher has to work with the fiction that she knows what she intends, that she can
say what she intends, and that she knows what she means by what she intends.
Since Freud and Wittgenstein, those things aren’t so simple—but the simpler way
of putting it can stand for the deeper difficulties. Teaching isn’t teaching unless

the teacher intends to teach at any particular moment.” (Elkins 2001, 92-93)

Nos parece, con todo, que esta ‘ficcidbn de intencionalidad’ manifestada
por el profesor no constituye una condicién suficiente para cumplir los propésitos
pedagdgicos de la clareza y de la atencion, fundamentales en cualquier forma de
ensefianza. La intencionalidad es una carga que debera ser compartida tanto por
el profesor como por el alumno. Si ensenar sélo es ensenar, como dice Elkins, y
si el profesor, en un determinado momento tiene un papel intencional en el
proceso pedagoégico, lo mismo es verdad para el alumno: este sblo podra
aprender si tiene la intencion de hacerlo (su ausencia provoca una disrupcién en
el proceso que todo y cualquier profesor conoce bien: la ingratitud del

desencuentro). '#

Naturalmente que la intencionalidad no constituye una
condicion suficiente. Una postura pedagodgica que defienda el papel crucial
desempefiado por el dibujo en la constitucion de un territorio transversal y
propedéutico en la pedagogia de las artes visuales no dispensa, sin embargo, la
identificacion de los procesos por los cuales esa presencia puede ganar mayor
eficacia. Esto sélo puede acontecer en el contexto de un cuadro mas amplio y
articulado, que agencie relacionalmente todos los componentes curriculares
comprendidos. Curricularmente, el dibujo integra un sistema de saberes y de
experiencias disciplinares donde, paradojalmente, ocupa una doble instancia: es
simultaneamente un otro saber y otra practica expresiva (paralela a la pintura, a
la escultura, al video-arte, a la fotografia, etc.), pero también, como siempre fue,

un territorio propedéutico general.

'?2 Mas adelante, al abordar las cuestiones que se colocan en la practica de la ensefianza del dibujo

en el contexto de la sala de aula (en el punto 3.1) desarrollaremos esta cuestion.

166



2.1e. El perfil del alumno y su relaciéon con el dibujo

1.

Los alumno tienden hoy, desde el principio, a demostrar una actitud
estructuralmente escéptica. Con todo, esta postura, que podria constituir la
garantia de solidez de un trayecto pedagdgico, acaba generalmente (por
paradojal que eso parezca) en una extrafa facilidad para adherir a propuestas
que le llegan del exterior (desde fuera del contexto escolar y, consecuentemente,
desde el exterior de su propia experiencia artistica). O sea, su relacion con las
ideas, propuestas estéticas o estético-politicas, conceptos o0 orientaciones
pedagobgicas, tiende a asumir formas proximas a las de un ‘zapping’ — que,
frecuentemente, se manifiestan en una infantilizacién de criterios cada vez mas
dependientes de un consumismo ludico. Si, por un lado, la imagen erética (del
artista, de la gran obra) no convence ahora al alumno, por otro, los viajes
emocionales (que todavia en la generacién anterior asumian facilmente la figura
de una militancia) tienden ahora a adquirir una naturaleza fugaz y provisoria. La
cuestion de la precariedad de las referencias culturales ayuda a consolidar
todavia més este problema. Para la mayor parte de los candidatos a la
ensefianza artistica, el proposito del dibujo coincide con la expresion ‘saber
dibujar’. La tautologia implicita en este enunciado tiene generalmente para el
alumno dos significados extremos: ya remite a un procedimiento instructivo,
vagamente arcaico, provocando un rechazo inmediato, ya, en sus antipodas,
asume el aspecto de una férmula magica, simultaneamente truco y habilidad,
encontrandose directamente asociada a la figuracién de las formas reconocibles
que constituyen el mundo que nos envuelve (y, en una formula mas compleja,
que nosotros propios envolvemos). Estos son, desde luego, algunos de los
equivocos con los que se depara una estrategia pedagogica en el area del dibujo.
No obstante, en un cierto sentido, son comprensibles las formulaciones ingenuas
sobre la naturaleza del dibujo que referimos antes, en la medida en que, por un
lado, el dibujo, en la economia de los medios y en la antigiiedad de su patrimonio

(que la mirada contemporanea reconoce aln hoy) tiene realmente algo de
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arcaico. Por lo que respecta a los procedimientos de su elaboracién, hasta no
hace mucho tiempo la imagen asociada a la produccion del dibujo correspondia a
una accibn mecanica y manual, y el dibujo era casi exclusivamente un
procedimiento rudimentaria: una inscripcion hecha con una punta que se mueve
sobre una superficie — que era, probablemente, el papel. 123 Por otro lado, en la
capacidad de transformacion y metamorfosis —de la imagen, de la idea, de la
mirada — propia del dibujo, se esconde una dimension reveladora (que se
aproxima a la magia que el alumno le reconoce). El engafio reside en el hecho de
que estas caracteristicas constituyen, no una debilidad o una accidén exterior,
como piensa el alumno, sino su mayor interés pedagdgico. No es por acaso que
esta mirada sobre las motivaciones del dibujo persiste hasta en los abordajes
profesionales y eruditos asociados a la disciplina: el dibujo proporciona realmente
recursos unicos para el aprendizaje de ciertos saberes y experiencias: el dibujo
permite abstraer del objeto concreto aquellos datos que se pretenden
conceptualizar. Y demuestra tener una naturaleza particularmente inclinada a la
resolucion y la reinvencién de nuevos problemas, tornandolo una herramienta
conceptual imprescindible al hacer artistico. Con todo, para la ensefianza del
dibujo, la mayor dificultad reside en el hecho de que esta especie de inestabilidad
molecular (que permite al territorio del dibujo reinventarse con cada nueva obra,
con cada nueva accién) tiene que ser considerada y resuelta en el espacio

estrecho de su ensefianza.

La legitimidad del dibujo (y su reconocimiento en un mercado de arte de
arte mas amplio) como trabajo artistico autoral independiente es muy reciente.
Hasta hace dos generaciones atras, su existencia, en las escuelas de arte,
estaba confinada a su funcion didéactica e instructiva. El valor de un dibujo residia
estrictamente en el testimonio de wuna adquisicibn de competencias
propedéuticas. Cuando las areas de manifestacién autoral de las artes plasticas
comportaban, hasta hace poco tiempo, territorios con una relacidén relativamente

directa con los contenidos trabajados en dibujo, no era dificil entender, por parte

"2 Rawson, Philip S. 1987 (1967). Drawing. Philadelphia: University of Pennsylvania Press, 3-5
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del alumno, la utilidad — e incluso la necesidad — de la presencia del dibujo en
cuanto parte del nacleo formativo de las artes plasticas. De una u otra forma, el
acervo de referencias y las practicas del dibujo establecian una relaciébn méas o
menos evidente con la produccién artistica. Es mas, hoy la circunscripcion del
dibujo artistico es considerablemente mas vasta. Para entender la produccion
contemporanea del dibujo artistico debemos contemplar necesariamente los
nuevos procesos de registro y soporte del dibujo. Hoy, los escenarios se han
alterado radicalmente. EI cambio de paradigma de la produccion contemporanea
de las artes plasticas, la profusiébn de nuevos territorios y medios expresivos
implican una actualizacion de los contenidos — e incluso de la ensefianza — del
dibujo. Si podemos constatar que el corpus disciplinar del dibujo ya no coincide
estrictamente con sus manifestaciones tradicionales (definiendo elaboraciones
técnicas y proficiencias en ese area especifica del saber), entonces este debera
encontrar una correspondencia adecuada al nivel de la ensefianza de las artes.
La diversidad de modos de expresion fue ampliada exponencialmente; en ese
sentido, el dibujo ya no sirve apenas como metodologia a las sensibilidades y los
cuadros artisticos asociados a las antiguas formas artisticas (mas la fotografia y
el video), sino que debera asumir, desde el primer momento, una existencia
muchas veces asociada tanto a las novisimas tecnologias informaticas como a
instancias dificiles de definir, espacial y temporalmente (el dibujo en la
instalacion'®, en el happening y en la accion performativa, su inscripcion en los
medios de la internet, su dimensién diagramatica en el area de la intermedia).
Reconsiderar la pertinencia de los conceptos actuales de la produccién del dibujo
constituye una tarea que debera ser realizada simultaneamente a la luz de: 1)
aquello que constituye el patrimonio de sus formas de expresion y 2) del aporte
realizado por los nuevos medios de produccion del dibujo (no sélo la inclusién de

las nuevas tecnologias, tales como el dibujo asistido por computador 0, mas

'>* No siendo nuevo, este tema (el /and-art, en tanto registro efimero asociado al documento

fotografico, por ejemplo, constituye uno de esos territorios inequivocamente relacionado con el dibujo,
y tiene ya mas de medio siglo de existencia) sigue siendo todavia, en el tratamiento del dibujo en las
escuelas de arte, una resistencia a asociar directamente los nuevos soportes y registro que el dibujo
viene asumiendo, su linea geneal6gica central.
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exactamente, el dibujo en ambiente informatico, etc.). En este nuevo contexto, el
dibujo recurre cada vez mas a métodos y procesos provenientes de una
importacion transfronteriza de otros usos del dibujo, hasta hace poco ajenos a las
artes plasticas. Hoy no se puede hablar de configuraciones del dibujo que sean,
per se, extranas a las artes plasticas (tanto en su utilizacién en cuanto materia
plastica, como en cuanto herramienta de apoyo para la realizacion de trabajos en
otras areas de las artes visuales, en registro de intermedia y trans-media). El
dibujo asume muchas formas de expresiéon y modos de registro que serian, hasta
hace poco, consideradas como exteriores al territorio disciplinar del dibujo. La
sucesiva revision de las fronteras disciplinares tuvo origen en factores complejos

tanto en el interior como en el exterior del ecimeno artistico.

Ante el perfil del alumno que hace su entrada en un curso de artes
plasticas, no es ya posible adoptar la estrategia que caracteriz6, en la primera
mitad del siglo XX, la ensefianza fundada en los presupuestos de Bauhaus,
fundada en una metodologia que, en lo esencial, imponia al alumno que
asumiera la condicion de Tabla Rasa. '® La agilidad funcional de los alumnos en
el uso de los programas informéticos de tratamiento de imagen es considerable.
Con todo, tal como tenia lugar con sus homélogos en generaciones anteriores, el
conocimiento que tienen de esas herramientas no es apenas deficitario, sino que
ademas (y en esto reside su diferencia) estos nuevos instrumentos no incorporan
ya una concepcién del cuerpo dibujante, fundamental para el entendimiento de la
dimension de la practica del dibujo — que, en verdad, es la Unica via para

entender cualquier dimension del dibujo.

2.

Buscando ilustrar la dimensién de las transformaciones sufridas en la
concepcion de las practicas del dibujo, compararemos, brevemente, el modo en

que fue absolutamente alterado el mismo asunto — la cuestién de la naturaleza de

'? Este tema sera tratado mas adelante, en el ambito de la postura pedagégica que caracterizo el

abordaje de determinados profesores, como ltten, en la Bauhaus (punto 3.1).
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una inscripcion sobre el soporte (la superficie recibe esas inscripciones dibujadas
consumando asi el objeto-dibujo)126. Tendriamos asi, para el primer escenario, a)
su manifestacién en el paradigma tradicional, donde el soporte seria la hoja de
papel y, para el segundo, b) un soporte en el nuevo paradigma del dibujo, la
manifestacion del dibujo en la pantalla del computador (en un ambiente procesual

de dibujo asistido informaticamente).

a) Una cuestion inherente a la representacion del dibujo sobre la hora de
papel tiene que ver con el hecho de que, en la mayor parte de las utilizaciones
del dibujo, nos relacionamos con objetos tridimensionales. Es importante para el
alumno adquirir esa consciencia de que, en realidad, no podemos dibujar espacio
o volumen. El espacio en el dibujo existe apenas en cuanto entidad resultante de
relaciones graficas. Todo lo que podemos hacer es dar a los objetos una
sensacion de presencia y sugerir un sentido de espacio a través de ciertas
relaciones sugestivas. Este proceso es evidente cuando tenemos una linea
aislada en una hoja; es apenas cuando se agregan otras lineas que la primera
pasa a ocupar espacio en cuanto cuerpo. Existen, segun refiere Philip Rawson en
‘Drawing’ (Rawson 1987, ??7?), cuatro vias posibles para sugerir el espacio. En
primer lugar, podemos pensar en el papel como soporte de una imagen que es
proyectada en un espacio inmediatamente arriba de la superficie de dibujo (los
dibujos del paleolitico o las imagenes bizantinas tienen este tipo de presencia: el
observador tiende a experimentar espacio y representaciobn como una sola
entidad). El segundo modo, es pensar en la superficie del papel como si tuviera
un cierto tipo de espesura que la imagen puede apenas insinuar. Cierto tipo de
imagenes provocan este efecto, recurriendo a una utilizacién de diversas
espesuras de lineas asociadas a diferentes entidades y presencias (en los naipes
coloridos antiguos, en el dibujo de Léger, y en algin Picasso, este proceso es
particularmente evidente). El tercer modo de tratar la superficie del papel es el

que nos es mas familiar (tanto que muchas personas piensan que se trata de la

12 El presente ejercicio analitico podria ser hecho sobre otras manifestaciones del territorio del dibujo.

Apenas seleccionamos este, a titulo demostrativo, porque ilustra con precision las alteraciones
ocurridas en la comprensién pedagogica del dibujo.
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Unica manera) — el formato del papel se torna una especie de ventana/moldura
detras de la cual la profundidad se desenvuelve hasta perderse en la distancia
(los paisajes chinos se fundan siempre en esta l6gica). Hoy en dia, la familiaridad
de este tipo de uso del papel para la construccién de una imagen reside en el uso
habitual de las maquinas de produccién de iméagenes. Es el caso de las
maquinas de dibujo, en auge en el siglo XVIIl y, muy particularmente, en tiempos
mas recientes, el de la maquina fotogréfica. Estrechamente asociadas a nuestro
dispositivo Optico, esta logica rapidamente contaminé el territorio del dibujo,
imponiendo una hegemonia ‘natural’, para la cual contribuyen miméticamente las
memorias de nuestras experiencias perceptivas y sensoriales. El cuarto modo de
registro del espacio es especifico del siglo XX y se sigue claramente de las
experiencias realizadas por el cubismo (particularmente con la produccién de
Braque o Picasso entre 1910 y 1916). En un complejo y estructurado proceso
asociativo, el espacio es construido, por medio de ritmos y proporciones, de
forma que ganen sentido los fragmentos planificados resultantes de perfiles y
‘sintesis’. En la lectura de esta profusion de planos y fragmentos son
identificadas las diagonales generadoras de espacio que se desenvuelven en
profundidad, en intervalos ritmicos. El espacio resultante es una combinacion de
conceptos, diagramas, imagenes visuales y Opticas, claro-oscuro, etc.,

organizada a través de opciones estéticas precisas.

A pesar de esta cuestion — del modo en que la accion del dibujo puede
efectuar una metamorfosis en el soporte de la inscripcidn grafica, alterando
radicalmente el significado de la naturaleza del soporte — constituir una llave
fundamental para el entendimiento del dibujo, y un dispositivo importante en el
contexto pedagdgico de su aprendizaje — la verdad es que, para las generaciones
mas recientes, todas estas cuestiones, complejas y sutiles, relacionadas con el
soporte de la representacion en el dibujo, corren el riesgo de tornarse invisibles o
irrelevantes, pudiendo devenir mera arqueologia. Esto se sigue del hecho de que
los medios del dibujo en el proyecto han sufrido, con la introduccién de los medio
informaticos, una alteracién radical en un periodo de tiempo muy reducido, que

las escuelas intentan acompafiar en detrimento de algunos contenidos
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pedagégicos fundamentales de la ensefianza del dibujo que caracterizaba al
paradigma anterior. El problema resultante de esta alteraciébn subita de los
medios de utilizacion del dibujo en el proyecto no se funda en una nostalgia de la
tradicion del uso del papel, sino en otro tipo de cuestiones, mas preocupantes. Es
que el uso del papel tenia intrinsecamente incorporadas metodologias, en gran
medida asociadas al trabajo de taller (o artesanal), que permitian una exposicion
didactica y una articulacién racional y previsible de los medios envueltos, con el
fin de consolidar fases especificas en el tratamiento de cuestiones del dibujo —
que encerraban determinados sentidos y permitian un desarrollo previsible de las

mismas.

b) Para el tema de nuestro abordaje, el problema fundamental resultante
de la presencia curricular predominante del dibujo asistido por computador (CAD)
en la ensefianza del dibujo reside en el hecho de que, al contrario del dibujo
sobre papel (donde la experiencia del aprendizaje pertenecia integralmente al
alumno), esta herramienta no asegura un aprendizaje afectivo. Y los argumentos
que defienden el uso intensivo de estas herramientas, alegando que la progresiva
sofisticacién del software de CAD resolvera las lagunas que las actuales
versiones todavia revelan, pasan al lado de la cuestibn fundamental: en la
medida en que se tornan mas elaborados los procesos (y mas prdéximos de la
compleja  agilidad del dibujo tradicional) resultan menos (tiles
(pedagdgicamente). Como subraya Richard Sennett, la cuestion es demasiado
complicada para que consideremos poder resolverla con la oposicion tren mano y
maquina: “Modern computer programs can indeed learn from their experience in
an expanding fashion, because algorithms are rewritten through data feedback.
The problem, as Victor Weisskopf says, is that people may let the machines do
this learning, the person serving as a passive witness to and consumer of

” 127

expanding competence, not participating in it. Como dice el arquitecto Renzo

Piano, “the designer of very complicated objects, returns in a circular fashion to

'?” Sennett, Richard. 2008. The Craftsman. New Haven-London: Yale University Press, 43.
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drawing them roughly by hand. Abuses of CAD illustrate how, when the head and
the hand are separate, it is the head that suffers.” (Sennett 2008, 44)

Este ejemplo testimonia la facilidad con la que se tiende a confundir la
agilidad productiva y de presentacion gréafica de una herramienta con su papel y
utilidad en una estrategia pedag6gica. Naturalmente, este problema se manifiesta
con mas relevancia en las formaciones en Disefio y en la Arquitectura que en las
artes plasticas. El hecho de ser mas evidente y, consecuentemente, mas claro en
el area del Disefo, nos desviaremos un poco del terreno de las artes plasticas y

pasaremos a analizarlo brevemente en ese contexto.

El Disefio es, por naturaleza, mundano. A lo largo de todo el proceso que
envuelve la creacién de un nuevo objeto, el disefiador debe saber relacionarse (e
interactuar) con los mdultiples agentes que haran posible la existencia de esa
propuesta. En todo ese proceso, el dibujo cumple un papel importante. Ese
desempefio — precisamente porque el disefio esta en el mundo, viene del mundo
y es dirigido al mundo — tiene lugar sobre todo al nivel de la comunicacion.
Entendemos aqui el término en su sentido mas amplio. La comunicacion tiene
lugar desde el instante en que es lanzado (identificado) el propésito del proyecto,
en que cruzamos el flujo de nuestro deseo (todavia confuso) de producir un
objeto con vasto acervo constituido por las imagenes del mundo, hasta la
informacién final (capaz de esclarecer datos sobre las instancias ultimas de la
produccion de ese objeto). El dibujo en el Disefio se constituye necesariamente
como representacion — y se funda en la representacion a lo largo de todo el
proceso. Esta realidad consolida el territorio de la comunicacion que lo funda. En
otras palabras, el dibujo representa porque tiene que comunicar y controlar la
comunicacion — y no al contrario. En este sentido, el abordaje pedagdgico para el
Disefio debe constituir sobre todo una pragmatica del dibujo. Una pragmatica
compleja, consciente de los mecanismos y de los operadores que patrticipan en el
proceso colectivo del Disefio, pero también de las potencialidades que el dibujo
puede promover en el interior del propio desarrollo del proyecto. Ese dibujo al

servicio de la comunicacién es exterior al cuerpo. Toda la panoplia de ligaciones
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y mecanismos de subjetivacion asociados al dibujo son delegados a un segundo
plano en detrimento de la eficacia del proyecto (en el mundo). El dibujo como
acontecimiento haptico, sinestésico, tactil y performativo, blanco de suspensiones
y zonas de sombra, puede, para los objetivos del proyecto de Disefio, ser fuente
de distraccion'®®. La construccion del proyecto posee siempre una dependencia,
un espectro practico (que esta en el mundo): la solucion a la cual se dirige, esa
solucién por venir, fundada generalmente por el contrato del programa que lo
origind. La panoplia instrumental informética en uso en el Disefio (tanto en lo que
se refiere al hardware como al software) confirma esta geometria, este
movimiento dirigido del proyecto. En la cadena de Utiles de dibujo utilizados en el
Disefio (como en la Arquitectura) existe siempre una anticipacioén del producto.
Esa es, como veremos mas adelante, una de las mayores diferencias ante los
procedimientos y usos del dibujo en el proceso artistico. Esta urgencia de
anticipacion promueve (desde el punto de vista del quehacer artistico) una
asimetria de efectos imprevisibles, porque, en verdad, en lugar de la deseada
anticipacion del producto, es la anticipacién de la imagen del producto la que es
‘visualizada’, tendiendo a imponerse como una especie de técnica de figuracion
obsesiva esencial — que obliga a la invenciéon de un contrapeso, una postura
suplementar de defensa de las libertades experimentales del dibujo en el
proyecto, sin las cuales no llega a formarse la conciencia de la importancia que
los mecanismos de la imaginacion desempefan ahi.'® Complementariamente al
dibujo como instrumento de comunicacién, segin entiendo, es aqui que el dibujo

cumple una funcién insustituible.

'?8«The tactile, the relational, and the incomplete are physical experiences that occur in the act of
drawing. Drawing stands for a larger range of experiences, such as the way of writing that embraces
editing and rewriting, or of playing music to explore again and again the puzzling qualities of a
particular chord. The difficult and the incomplete should be positive events in our understanding; they
should stimulate us as simulation and facile manipulation of complete objects cannot. (...) The
problem, as Victor Weisskopf says, is that people may let the machines do this learning, the person
serving as a passive witness to and consumer of expanding competence, not participating in it.”
(Sennett 2008, 43)

2% Contrariamente a lo que generalmente se piensa, lo que hace el artista suspechar de los llamados
"métodos de representacion" es precisamente este "efecto de proximidad" contrario la cosa en si —y
no las dificultades técnicas y metodologicas de artificio. Para el artista - y su obra - la utilidad de lo
recursos en si es simplemente incomprensible.

175



Con la progresiva generalizacion del CAD — Computer Aided Design (en
castellano: Dibujo Asistido por Computador) — como herramienta reguladora de
los procedimientos del dibujo en el proyecto de Disefio, ese contrapeso es
radicalmente reducido. Las herramientas del dibujo asistido por computador
parten frecuentemente de una aparente operacibn mimética de las acciones
tradicionales del dibujo, resultando en simplificaciones extremas e imprecisas,
eliminando la complejidad de la herramienta original. Constituyen una doble
representacion: representacion del objeto y representacién de la herramienta.
Eliminar el cuerpo rudimentario que las herramientas béasicas proporcionaban
(fundamento del cuerpo artesanal) es una hip6tesis, segun entiendo, arriesgada.
No tanto por el empobrecimiento del proceso y de las experiencias del cuerpo
(particularmente del proceso pedagogico), sino sobre todo porque no sustituyen
una potencialidad discretamente presente en las tradicionales herramientas
rudimentarias: la posibilidad de su reinvencidbn. En otras palabras, las
herramientas simples se torna, a través del uso intensivo, un prolongamiento del
cuerpo. Mano, 0jo, cuerpo, pensamiento, se constituyen en el trabajo como una
unidad inventiva capaz de rehacerse conforme a los requisitos y las sorpresas
que aporta el proyecto. Alterar el uso, crear nuevas posibilidades de uso de esas
herramientas no es sélo ampliar la gama técnica de los usos que esas
herramientas (o0 la conjugacién de las mismas) permite, sino aumentar las
posibilidades de la imaginacién sobre el proyecto y, consecuentemente, de la
madurez autoral del disefiador. Si el CAD permite, por un lado, un modelado
instantaneo del producto, permitiendo operaciones miméticas ‘equivalentes’ a los
modelos fisicos reales (tales como la alteracion de las proporciones y la
formulacion de las relaciones entre el todo y las partes del objeto, la manipulacion
de la visualizacién espacial, etc.), por otro lado, elimina la duracion del
aprendizaje personal del proceso. En otras palabras, instituye un equivoco
fundamental: da, al utilizador-proyectista, la ilusibn de que la operaciéon esta
siendo realizada por él mismo, cuando, en verdad, esa experimentacion cabe al
computador. Las operaciones mentales e intelectuales envueltas (y

desenvueltas) en una experimentaciéon fundada en un campo de hipétesis y
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posibilidades en abierto, que deberan ser, progresivamente, fijadas por el autor,
son asi delegadas integralmente a la sorprendente agilidad de la herramienta
digital. Desde el punto de vista de quien proyecta, el proceso de maduracién es,
consecuentemente, empobrecido, porque no llega a permitirse la duraciéon a
través de la cual las inscripciones (de la solucion integrada) son fijadas en lo
real'. Cada operacion — cuya concepcién depende todavia de una adaptacion
de su origen en el universo proyectual pre-informéatico — tendera a ser menos
cuidada y considerada. La propia solucion-en-construccién tiende a adquirir el
peso de una imagen contractual, sobredeterminada, como si desde el principio el
objeto se configurase como ‘la solucion’: un objeto siempre acabado, que
compromete la propia comprension relacional del proyecto y, consecuentemente,

su aprendizaje.

La nueva realidad de las herramientas del dibujo de apoyo al proyecto
nos coloca todavia otro problema, que se relaciona con el referente, con el
patrimonio de conocimiento de lo real que esas herramientas presuponen. El
fondo naturalista de las herramientas (naturalismo escondido detras de la
proficiencia y la agilidad de la informacion técnica) necesita que el proyectista,
por su experiencia y su cultura visual, se salvaguarde, a una distancia critica, del
doble pliegue de representacion ahi presente. El efecto de la utilizacion exclusiva
(0, al menos, preponderante) de estas herramientas al nivel pedagégico — donde

ese patrimonio es escaso o incluso inexistente — es evidente.

Mientras tanto, los dispositivos de expresién intrinsecos a las tecnologias
digitales, comparados con la elasticidad y la capacidad regenerativa e inventiva
de los medios tradicionales del dibujo, son muy pobres. La elaboracion gréafica de

las representaciones esconde frecuentemente este hecho. La potencia

'3 E| arquitecto Renzo Piano, describiendo los procedimientos del dibujo utilizados en la proyeccion,

dice: “Comenzamos dibujando, después hacemos una maqueta, y después retornamos a lo real — al
lugar del proyecto — y después volvemos de nuevo al dibujo. Construimos una circularidad entre
dibujar y hacer. (...) Esto (esta circularidad y repeticion) es muy tipico del abordaje artesanal.
Pensamos y hacemos al mismo tiempo. Dibujamos y hacemos. El dibujo es revisitado. Dibujamos,
redibujamos y redibujamos de nuevo.” Citado en Robbins, Edward. 1997. Why Architects Draw.
Cambridge, Mass: The MIT Press, 126.
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exponencial de los procesadores de los computadores, que crece con cada
nueva generacién (cada dos o tres afos), no resuelve la ausencia de creacion de
metodologias de utilizacion de los nuevos medios. Es cierto que el dispositivo se
tornd cada vez mas ‘amigable’. Pero esa caracteristica se funda en un
naturalismo de los medios del dibujo como herramienta creativa. Apoyado casi
exclusivamente en mecanismos de simulacion retiniana'’', el proceso no
promueve una metodologia de articulaciébn entre la realidad sensible y la
representacion de contenidos estratégicos donde el dibujo del proyecto se apoya.
Esta no es, en tanto, una solucién que sustituya las metodologias tradicionales
del empleo del dibujo en cuanto herramienta privilegiada de proyecto; y, en
cuanto el problema no sea asumido como una cuestion pedagobgica seria y
disciplinante del aprendizaje del dibujo, estar4d promoviéndose un equivoco con
efectos empobrecedores. Y, sin embargo, el objeto que se encuentra prometido
en esos proyectos desea tornarse real, parte del mundo palpable y sensible,

sujeto a sus leyes fisicas.

3.

En suma, la ensefanza del dibujo se depara ahora con una dificultad
suplementaria: el destino de sus contenidos, o sea, el alumno, tiene, en su
concepcion del dibujo, un perfil muy diferente de aquel que fue el alumno de un
curso superior de arte hace algunos afos atras. De hecho, como vimos antes, de
los dibujos a los cuales hoy tenemos acceso, sélo una infima parte son
efectivamente dibujos. Frecuentemente, cuando llegan a la escuela de artes
plasticas, los alumnos nunca vieron un dibujo (de calidad) en vivo. Apenas
accedieron a mediaciones, cada vez mas lejanas, de lo que realmente constituye
la compleja (y enriquecedora) experiencia que la observacion presencial de un
buen dibujo encierra. Internet es hoy, para las nuevas generaciones, la fuente

primaria de acceso a un dibujo. Sin la experiencia del dibujo-objeto y de su

'3' La expresion ‘arte retiniana’ es utilizada por Duchamp para denominar cierta postura en la

produccion artistica dirigida a una fruicion de los artificios de la mirada en la produccién de las formas
en detrimento de la consistencia de sus contenidos.
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realizaciébn y fabricacién, no llega ni siquiera a ser elaborado el acervo
experimental que permite las aproximaciones, por extrapolacion, a un dibujo
reproducido — sea por el medio que sea. Oponerse a la profusion de medios de
acceso a las imagenes que define la cultura artistica contemporanea es
probablemente una de las funciones de la ensefianza del dibujo artistico. Y el
dibujo posee, por su propia naturaleza, una facilidad en esta funcién pedagédgica:
en el dibujo a distancia que media la problematica presente en el dibujo de un
alumno (que es simultdneamente una propuesta artistica, un procedimiento
técnico, y un desarrollo proyectual) es menor que el de otras formas de expresion
artistica (video, fotografia, escultura) y menos sujeta a criterios temporales (sobre
todo en lo que respecta a su dimension fisica y técnica, debido a la economia de

los medios envueltos).

Si este problema (la alteracion del perfil del estudiante) no es un
problema nuevo, lo es ciertamente la inexistencia de conexiones y relaciones de
causa y efecto que concurren en el origen de una imagen. Como referimos antes,
la pregunta ‘;como surgié esta imagen?’, y la subsecuente tentativa de
comprension de los procedimientos que concurrieron en la produccion de esa
imagen, es rara. Esta es, con todo, la singularidad (y su mayor utilidad
pedagégica) de una imagen dibujada: la contiglidad que existe entre su
produccion y su lectura. En otras palabras, el consumidor de un dibujo revive,
hasta cierto punto, los gestos y las opciones presentes en el proceso de su
confeccion. Es un proceso que funciona recurriendo a la empatia y a la osmosis,

que desempefian en el mismo un papel importante.'®

Hoy esta experiencia de
uso del dibujo es practicamente inexistente en los hébitos y experiencias del
alumno de artes plasticas. El dibujo se encuentra generalmente ausente de su
acervo personal de imagenes. Cuando entra en un curso artistico, el alumno ya
tiene una considerable capacidad para consumir imagenes (tratar con las
imégenes creativamente, reinventandolas, es otra cuestion y otra dificultad). Por

otro lado, el alumno sabe que, después de la conclusibn del programa

'3 Este tema sera desarrollado en el punto 3.1 de este trabajo.
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pedagégico, el mundo profesional posee ya una poderosa tecnologia de
asistencia la produccion. En medio de esto, en ese lugar sumario de la formacion
superior, deberan encontrarse los contenidos estructurados que, en un curso de
artes plasticas, constituyen las estrategias pedagdgicas que permiten que el
dibujo se torne un espacio privilegiado de experimentacion individual. Asi, se
torna necesaria la compresion forzada de una entidad cuya naturaleza no puede
ser comprimida. Dado que no existen, en realidad, medios de reivindicar el lugar
del dibujo y su duracion adecuada en una estructura curricular de educacion
general poco sensible al reconocimiento de las razones estructurantes de su
fragilidad, el unico modo de abordar esta cuestion es pensarla en articulacién con
los mencionados nuevos territorios. Al contrario de la idea que se encuentra
presente en muchos de los alumnos que llegan a la educacion artistica superior,
el dibujo no trata de soluciones, sino de formulaciones en torno a un problema. El
acceso continuo al dibujo como herramienta de proyecto sélo puede ser fundado
en un trabajo que promueva el interés por el rigor, la exigencia y la adecuacion
de esas formulaciones. Los mecanismos y velocidades de la cultura popular, la
breve duracién de las propuestas con que son confrontadas nifios y adolescentes
(en particular las légicas de la televisién, de la internet, de los juegos de
computador y de las frenéticas movilidades de la mausica juvenil) tienden a
distanciar los candidatos que aspiran a la educacién superior de las condiciones
necesarias para un aprendizaje del dibujo. Esta distancia tiene que ver con el
hecho de que esa cultura de masas se funda en una logica cuya articulacién
entre problema y respuesta posee un funcionamiento inmediatista y
estructuralmente ludico. Aqui, como en otras formas de trabajo creativo, el dibujo
trata de la expresidn de las ideas antes de ser medio de comunicacion, exigiendo
una madurez entre el autor y sus formas personales de expresion, en una
estrecha articulacion entre la expresion de las ideas y su sucesiva
experimentacion. Y si hay alumnos que desarrollan con gran agilidad el uso del
dibujo como instrumento de perfeccionamiento constante de sus ideas, otros no
tienen la misma capacidad de hacerlo, tanto por su naturaleza intrinseca (una

menor adecuacion al uso de la expresion abstracta de las ideas formales), como
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por los antecedentes de su formacién de base (el hecho de que no hayan
accedido anteriormente, por diversos motivos, al ejercicio del dibujo). En el
momento de comenzar un curso superior, el cuadro es, potencialmente, muy
heterogéneo. Es importante, por eso, asumir esta diversidad, no apenas teniendo
en vista la formacién en las diferentes areas disciplinares, sino también el
desarrollo diversificado de las capacidades de conceptualizacion vy
problematizacion. Vale la pena ensefiar a dibujar indistintamente a todos los
alumnos porque, cuanto mas amplia y generalizada sea esa practica, mayor sera
su agilidad intelectual en el plano que podemos llamar ‘movilizacién visual’. En
verdad, el dibujo deberia acompafiar con criterio todos los niveles de la

escolaridad y de la formacion de las personas.
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2.2 LA “FUNDACION” DE LAS PRACTICAS EN
LA ENSENANZA DEL DIBUJO

“Where is the wisdom we have lost in knowledge? Where is the knowledge we have lost in
information?”

T.S.Eliot

Comprender el dibujo como dispositivo pedagdgico y, en particular,
comprender la importancia que los ejercicios tienen en el aprendizaje del dibujo,
exige pensarlo en la convergencia de diferentes vectores, que concurren
simultaneamente en la experiencia contemporanea del dibujo. Concebidos para
fundar una pedagogia, los ejercicios de dibujo se revelan, asi, determinantes en
la configuracién de un proceso cuya naturaleza es, sobre todo, practica. Los
ejercicios definen el espectro de lo que deberd ser trabajado en contexto
pedagégico y lo que, hasta cierto punto, permitird obtener una vision global y
controlada de la estrategia de ensefianza que ahi tiene lugar — asi como la

fidelidad de las préacticas pedagogicas a los contenidos planeados.

En este punto buscamos pretendemos presentar una cartografia del
terreno que caracteriza los ejercicios de dibujo como dispositivos pedagdgicos en
el ambito de un aprendizaje del dibujo artistico. O sea, identificar su naturaleza y
el modo en que se presentan, conjugan y articulan en nicleos que configuran y
sostienen diversos abordajes pedagégicos. Intentaremos, ademas, revelar la
potencia exploratoria que es proporcionada por la dimension ludica asociada a la
realizacién de un ejercicio, asi como el aspecto asociado al juego, presente en
los ejercicios de dibujo y sus enunciados. El presente subcapitulo busca,
finalmente, caracterizar el ejercicio de dibujo como un acontecimiento cuyos

contornos son, esencialmente, experimentales.
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2.2a. Las urgencias de la planificacion: nota sobre
métodos, manuales y libros de dibujo

1.

Tenemos dificultades en considerar que el dibujo no haya sido siempre
tal como lo conocemos hoy. Nos gusta creer que, incluso sujeto a las
alteraciones y a las vicisitudes a que los contextos histéricos obligan, el dibujo
(tal como hoy lo concebimos) tuvo origen en los origenes de la civilizacion y que
coincide con la propia naturaleza del pensamiento gréafico. Sin embargo, cuando
remitimos la cuestion para un terreno concreto — fuera de las consideraciones
abstractas de las categorias universales — veremos que, hasta hace poco tiempo,
el dibujo no poseia el significado que hoy le atribuimos.'®® En un estudio reciente
sobre el dibujo medieval, que acompafidé una exposicidbn exhaustiva sobre el
tema, Melanie Holcomb nos dijo que: "Much art of the Middle Ages suggests a
keen awareness of the distinctive qualities and connotations of drawing. Medieval
texts, however, offer no such information. There are many words that can mean

drawing but none that signify it exclusively." 134

¢, Cbmo podemos, entonces,
definir el dibujo en el contexto medieval? — pregunta la autora del texto. Lo que
pasa es que estamos acostumbrados a que, en los periodos subsecuentes a la
Edad Media, "(...) the definition of drawing (...) is rarely questioned. In the Italian
Renaissance the concept of disegno’ made the meaning of drawing self-evident.
The materials and the support distinguished drawing from painting.” Esto, con
todo, no es verdad para el dibujo medieval, donde "(...) the functions of drawings
varied: they might be preparatory; formal studies; purposeful recordings of the
material world of a kind that is usually associated with later draftsmen;

commentary akin to textual addenda; or deluxe decoration akin to painting that

133 Este tema es desarrollado, con criterios analiticos actualizados, en una reciente edicion critica

sobre el famoso Portfolio de Villard de Honnecour: Barnes, Jr. Carl F. 2009. The Portfolio of Villard de
Honnecourt. London: Ashgate.

'3* Holcomb, Melanie. 2009. Pen and Parchment: Drawing in the Middle Ages. New York: Metropolitan
Museum of Art, 31. Este texto integra el catalogo de una notable exposicién que se propuso una
relectura de la riqueza y complejidad del dibujo medieval. El evento agreg6, por primera vez, un
notable acervo de dibujos raros de la Edad Media de toda Europa — seleccionados y comentados por
catorce especialistas de renombre en el area.
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places it within a medieval pictorial tradition" (Holcomb 2009, 32). Lo que
distinguia el dibujo en la Edad Media derivaba de su efecto visual, que fue
cambiando a lo largo del tiempo, del lugar del que provenia y, particularmente, de

las funciones especificas que cumplia.'®®

Lo que se torna evidente, a medida que las investigaciones allanan este
terreno, es que la dificultad que experimentamos en definir lo que es el dibujo (en
considerar que el dibujo no fue siempre tal como lo conocemos hoy) no es, al
final, tanto una dificultad como una imposibilidad. Podemos — y ciertamente
debemos — intentar reconstruir esos significados, inventar dispositivos que nos
aproximen de esos paradigmas (y protocolos) abandonados, pero eso tendra por
resultado siempre un acceso de segundo grado. Esta es, por otra parte, una de
las dificultades con las que se deparan los profesores en las escuelas de arte:
¢,cémo promover la construccién de una relaciébn adecuada del alumno con la
historia? — no sélo apenas con los presupuestos teéricos sino también con la
historia de las practicas y de los procedimientos técnicos. Porque, mas que en
otras areas, esta implica una cuestién problematicas, en la medida en que el uso
que el artista hace frecuentemente de la historia (y el modo en que se relaciona
con esta) es disperso, heterodoxo y muchas veces iconoclasta. Es mas, es
precisamente por las practicas, o, mejor, por las comparaciones que efectla
(entre las técnicas y procedimientos que utiliza en su trabajo y las que la historia
le revela — 0 sea, a través de un proceso analdgico que puede ir de la empatia al
repudio —, es por estas comparaciones que el artista plastico (y el alumno de
artes plasticas) establece ligaciones operativas con estos asuntos. Hay una
cohesion que parece unir todas las practicas, aproximar todas las técnicas — ya
sea que tengan lugar en el dibujo o en otra area artistica. Con todo, es
precisamente porque esos modos de hacer — compuestos por gestos y por

secuencias de operaciones concretas — nos parecen tan préximos de los

'3 Nos encontramos hoy, probablemente, en un momento de crisis, de cierre de un ciclo, donde el

dibujo — sujeto a las condiciones que abordamos antes, en el punto 1.2 — adquiere nuevos
significados y donde la definicién de dibujo se encuentra en plena mutacién, recuperando alguna de
esta topologia fragmentaria que caracterizaba el dibujo antes de la Edad Moderna.
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nuestros, que necesitamos tomar precauciones en relaciéon a las liviandades que,
frecuentemente, acompanan estos entusiasmos. La dificultad pedagobgica esta en
lo siguiente: esta concientizacion deber4d ser promovida sin eliminar o
comprometer la fuerza afirmativa y productiva que ese entusiasmo siempre
comporta — en el trabajo del alumno. De cualquier forma, los profesores de arte
no siempre estan en la mejor posicién para hacerlo, porque, como refiere Carl
Goldstein, “Many teachers continue to think in terms of the old opposition
between the tradition and modernism and opt for the first, which they interpret,
paradoxically, according to the second, in a fashion similar to that, say, of the
Bauhaus." '*® Vaciadas de sus contenidos originales, esas figuras son tratadas
como meros contenedores vacios, que mantendrian del sentido original sélo la
apariencia. Donde este equivoco se torna particularmente visible es, por eso
mismo, en el terreno de la técnica artistica. >’ Sobre este tema, James Elkins
observa que: "The practices that are now called painting and drawing are entirely
different than what they were in past centuries. (...)Renaissance painting was
done in many stages, with each layer drying before the next coat, and the images
were constructed: that is, planned in advance and brought to completion in a
more or less systematic and deliberate manner. Different emulsions were used
within a single painting (a typical sequence was tempera, followed by oil, and then
glazes and varnish). Nowadays artists paint all at once, all prima (wet in wet), in a
single thick coat. (...) The fact is that oil painting is a lost art several times over
and what we call oil painting bears very little resemblance to what past centuries
knew by that name."” '*® Al nivel del pensamiento, de la problematica y de los
temas del arte contemporéaneo, notal Elkins "Modernism and postmodern have
certainly brought radical changes”; con todo, “(...) it wouldn'’t be prudent to lose

sight of the fact that the technique itself has also been lost, so that what happens,

'3 Goldstein, Carl. 1998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari to Albers. Cambridge,

Mass.:Cambridge University Press, 298.

'3 Las técnicas parecen poseer una especie de estatuto de comprension automatica, de
extrapolacion que atraviesa las épocas y los significados, inmunes a las alteraciones de mentalidad.
Con todo, como algunos autores — particularmente Leroi Gourhan — demuestran, nada es mas ilusorio
y equivoco.

'3 Elkins, James. 2001. Why Art Cannot Be Taught: A Handbook For Art Students. llinois: University
of lllinois Press, 72.

186



minute by minute, in the classroom is entirely different from what once
happened.” Lo mismo se comprueba en el caso del dibujo, donde la naturaleza y
el sentido de las técnicas se alteraron radicalmente, porque también el dibujo
“(...) was also done in stages. The contemporary, post-Bauhaus way of drawing
is intuitive, quick, and rule less; by contrast, drawing from the mid-fifteenth
century to the mid-nineteenth century tended to be rather rigid, and it sometimes
had its own sequences of steps and even its own specialized technical
vocabulary." (Elkins 2001, 73) '

No podemos tener la veleidad intelectual de acceder directamente a las
formulaciones que caracterizan las posturas de otros contextos histéricos y
culturales. A pesar de la eventual familiaridad que esas técnicas nos inspiran, la
verdad es que cada época formulaba sus problemas de acuerdo a la realidad que
las creaba. La incomprension de este hecho puede traducirse en efectos
pedagégicos graves. Esta cuestién nos parece particularmente relevante para el
presente tema de los métodos de aprendizaje del dibujo, dado que este es un
terreno donde las equivalencias entre abordajes con origenes historicos
diferentes tienden a ser formulados sin considerar el contexto que los origind y
fund6. Cuando hablamos de pedagogia del dibujo artistico y de los métodos
producidos para su ensefianza, la misma deberemos tener el mismo cuidado — y
de forma redoblada, porque estamos comprometiendo, en este equivoco, una
comunidad particularmente vulnerable: la de los alumnos. No precaverse sobre
esta cuestion tenderd a producir falsas propuestas pedagodgicas, abstractas y
separadas de lo que deberéa constituir el nicleo de un proyecto pedagégico de
educacion artistica: los problemas reales y las practicas concretas de

experimentacion.

'3 En suma, como Elkins concluye, sobre la cuestion de las técnicas artisticas, es equivoco

considerar que las cuestiones de este orden son, al contrario de las cuestiones teéricas, exteriores a
esta problematica (que definen la practica contemporanea y el patrimonio histérico). Si fuésemos
rigurosos, en verdad: "Even though art departments advertise courses in 'Painting' and 'Drawing’, what
they mean is 'Painting since 1850', and '‘Drawing since 1850'". Painting and Drawing belong on a list of
lost or nearly lost techniques." (Elkins 2001, 73)
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La mayor dificultad esta, con todo, en otro lugar. Es que la condicién
contemporanea de la pedagogia de las artes encierra esta paradoja: el lugar de
la historia en el aprendizaje de una determinada préactica artistica — su patrimonio
disciplinar — deber& ser promovido, en la experimentacion del alumno, de forma
que, 1) por un lado, tenga presente que un profesor — como recuerda George
Steiner — “(...) is no more, bur also no less, than an auditor and messenger whose
inspired, then schooled, receptivity has enabled him to apprehend a revealed

Logos, that ‘Word in the beginning" 140

, Y, 2) por otro lado, aprenda a lidiar con el
hecho de que, como decia Gilles Deleuze, “la Historia es una introduccion al

delirio, pero el delirio es, por su vez, la Unica introduccion a la Historia”.

2.

Las préacticas de la ensenanza del dibujo artistico estan, en gran medida,
apoyadas sobre procedimientos empiricos: se aprende a dibujar dibujando. De
esto se sigue (como referimos en la introduccion) lo escaso de la documentacion,
de los registros y de la bibliografia sobre esta parte tan relevante y esencial de la
ensefianza del dibujo. El profesor tiende, asi, a asumir la responsabilidad
integral, a través de su practica pedagogica cotidiana, sobre la efectuacion de los
contenidos (previamente definidos en los programas de las disciplinas) v,
consecuentemente, la definiciébn de los métodos para la practica instructiva de

esos contenidos. '’

Con todo, a pesar de que esta practica tiene contornos muy
generalizado, la ensefianza del dibujo, como préactica comun y como técnica de
educacién de la mirada, fue siempre fue acompanado por intentos de creacién de

métodos sistematicos, frecuentemente presentados en forma de manual o libro

% Steiner, George. 2003. Lessons of the Masters. Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 3.

Este punto de vista, curiosamente, incluso en una época caracterizada por la construccion
exhaustividad de archivos documentales, es compartido por los discursos y reglamentos sobre la
ensefianza de las practicas artisticas y, particularmente, del dibujo. En verdad, apenas existe una
explicitacién de estos procedimientos pedagogicos cuando el profesor (y todo su trabajo critico de
instrucciéon y acompafamiento) no esta presente. Este es el caso de los manuales de aprendizaje del
dibujo. En este sentido, estructuralmente, estos manuales puede ser organizados en dos grandes
grupos: ya se presentan como una prolongacion del contexto de la clase de dibujo o,
alternativamente, como pasa en la bibliografia dirigida al autodidacta, se propone ‘substituir’ al
profesor.
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de dibujo (incorporando o no la figura de un instructor virtual y ausente). '*

Algunos de estos textos, incluso siendo exteriores a las estructuras oficiales de
ensefianza del dibujo, se tornaron referencias fundamentales para su practica

pedagogica. '

Sobre estos textos fueron consolidadas estrategias de
ensefanzas y sus contenidos fueron fijados como saberes institucionales;
algunos llegaron incluso a nuestros dias y ocuparon un lugar preponderante en la
fundacién de diversos proyectos pedagdgicos de dibujo artistico."** Esta herencia
patrimonial, cuyo origen remonta ya a la tradicién del dibujo florentino del
renacimiento, todavia parcialmente activa y operacional, se encuentra asociada a
nombres concretos de la historia del arte y del dibujo. En la mayor parte de los
casos, el origen de estos manuales estd generalmente asociado a experiencias
pedagégicas concretas, e incide sobre practicas y experiencias consolidadas de
docencia del dibujo. En otras palabras, los autores recurren, naturalmente, a la
experiencia acumulada en cuanto profesores de dibujo. Sus autores (o, al menos,
algunos de los autores) conocen los problemas presentes en la ensefanza
artistica del dibujo, su problemas y dificultades. Tienen, en fin, un punto de vista
sobre el dibujo, su practica y su historia, y pretenden inscribir su propuesta en

esos cuadros (reaccionando o complementando la ensefianza).

Recurriendo a las herramientas analiticas ciertas es posible identificar,

con mas o menos rigor, las principales lineas genealdgicas y los cortes

'*2 Tal como acontece con algunas otras areas de la formacion artistica, especialmente el aprendizaje

musical, no es posible disociar totalmente la produccion de manuales creados especificamente para
el aprendizaje del dibujo de las bibliografias — o fuentes y referencias — producidos en el contexto de
las instituciones escolares de educacion artistica; particularmente después de la falencia del modelo
académico de la ensefianza del dibujo artistico.

%3 Este no es el lugar de presentacion y analisis de los grandes textos y postura que fundaron y
promovieron la ensefianza del dibujo y sus desventuras. Con todo, un trabajo reciente desarrollado en
Espafia, en las dos ultimas décadas, bajo la coordinacién de Juan Gomez Molina y Lino Cabezas, ha
organizado, de modo notablemente claro, el material critico sobre el dibujo que demuestra la
enormidad de los territorios que lo alimentan (y que se alimentan de él), constituyendo asi un
diversificado cuadro construido sobre propuestas y tendencias trans-disciplinares. En estos textos,
particularmente con el trabajo de Juan Bordes, accedemos a trayectos que van de una tentativa
aislada a la germinacion de los métodos de ensefianza y su encuadramiento en lo que podemos
denominar una manualistica del dibujo. (Gomez Molina y otros., 1995, 1999, 2001, 2002, 2005, 2007)
'** Es notable que, en algunas de las escuelas de arte de los paises europeos del este, todavia se
defiende este abordaje en la ensefianza del arte y del dibujo, fundada en los presupuestos
dogmaticos de las academias ochocentistas.
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epistemoldgicos mas relevantes que constituyeron el trayecto — o los trayectos —
de una determinada disciplina o saber. Podriamos decir, asi, tal como ocurre en
otras areas de la educacién artistica, que es posible, para el dibujo, elaborar una
cartografia historica mas o menos pormenorizada que, a su vez, nos permita
establecer aproximadamente el contexto que constituyen las condiciones del
presente. Sin embargo, intentar comprender el dibujo y su ensefianza a través de
un inventario histérico y de un modelo cronolégico seria una operacion
inconsecuente, porque tendria por resultado, menos la comprension y el
diagnostico del presente, que una serie de ejemplos. Los problemas del dibujo
atraviesan transversalmente su historia. Esto no significa que los contenidos
oficiales, el componente artesanal y las tradiciones del hacer, no deban ser
visitados y, eventualmente, reapropiados. Existen, con todo, muchos territorios —
algunos de los cuales, hasta hace poco tiempo, absolutamente exteriores al
dibujo (los desarrollos de la denominada psicologia de la forma, la neurologia, las
nuevas tecnologias, etc.) — que acompafan (y muchas veces rivalizan con) — los
contenidos considerados como especificamente disciplinares. Apenas una
experimentacion abierta a nuevas territorialidades puede articular los contenidos
que constituyen la realidad del dibujo y actuar creativamente sobre el presente.
Este proceso, en permanente redefinicidn, resulta de una compleja articulacion
de nuevas experimentaciones y del descubrimiento experimental de nuevas
posibilidades del dibujo. Promover un aprendizaje y una practica del dibujo
implica organizar los contenidos de forma tal que pueda resultar de esta proceso

el inici6 de una construccion de criterios.

En una obra, en muchos sentidos ejemplar, que constituye una referencia
fundamental para la comprension de la historia social del dibujo — Learning to

Draw: Studies in the Cultural History of a Polite and Useful Art s

-, Ann
Bermingham desarrolla un profunda y complejo analisis del dibujo entre fines del

siglo XVI y principios de XIX. Este es concebido como una produccién cultural

'*5 Bermingham, Ann. 2000. Learning to Draw: Studies in the Cultural History of a Polite and Useful

Art. New Haven-London: Paul Mellon Centre BA.
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especifica, pero puede también ser leido como un fenédmeno socio-cultural mas
vasto, que permitié la construccién de un nuevo contexto, donde el dibujo surgio
como una disciplina que es, simultaneamente, una practica y un discurso. En su
abordaje, Ann Bermingham desarrolla dos puntos cruciales para el tema del
presente trabajo. Por un lado, presenta una genealogia de los métodos y
manuales de dibujo (centrada en la Inglaterra de los siglos XVII y XVIII), donde
demuestra que un fendmeno no puede existir sin las condiciones que le dan
origen. Queda claro asi que el deseo de aprender a dibujar estuvo siempre
asociado a un cuadro socio-cultural mas vasto y, consecuentemente, mucho mas
complejo de lo que permite comprender la perspectiva disciplinar — o el mero
dominio de la cuestién del dibujo (sea cual sea la comprension del mismo). El
libro propone un analisis de diversos manuales y métodos de
ensefianza/aprendizaje del dibujo y del modo en que se desarrolld esa
genealogia —, esto es, lo que significaban (y lo que revelaban de los procesos de
representacion del mundo en la época) esos abordajes. Por otro lado, la
propuesta de la autora afirma — a través de un camino que se consideraria poco
adecuado para demostrar este hecho: los manuales y los libros de aprendizaje

del dibujo —, que el dibujo es tanto una forma de ver como una forma de ceguera.

Nos encontramos, hoy, ciertamente, muy distantes del universo que
regulaba la representacién de la naturaleza y la funcién del dibujo en el siglo
XVII: "(...) nature at this time was seen as a vast open book, bristling with forms,
ciphers, and hieroglyphics to be deciphered. Scholarship consisted of being able
to read these signatures as signs of resemblances. As a system of knowledge,
resemblance was text based and cumulative in that it made erudition, or
commentary and the study of commentary, its central focus. (...) Texts were
deposits of knowledge that - like the marks themselves - also needed to be
deciphered.” (Bermingham 2000, 38) Con todo, a pesar de las distancias,
también hoy, como siempre, "The manuals' techniques of representation are thus
the means whereby social values become inscribed into art, and since the art
they teach is illusionistic, they also become the ways in which social values
become naturalized as images of nature. What the drawing books permit to be
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represented and what they do not permit is important." (Bermingham 2000, 35).
Estos manuales se centraban sobre el trabajo de representacién del cuerpo
humano'* y se fundaban en el concepto de imitacion. “As it emerges in these
books, drawing is the means whereby one learns to imitate appearances by
imitating the style of various masters. Another way of looking at this is to say that
the drawing books' embrace of imitatio posits drawing as both an iconic and an
indexical sign. Drawings represent both natural appearances and the style of the
artist.” A fines del siglo XVIII, segun la autora, ciertas condiciones de orden
politico y social vinieron a alterar el contexto cultural y artistico de forma
significativa: “Sometime around 1800, a new type of drawing manual began to
make an appearance in the shops. Unlike the older drawing books and
compendiums, these manuals were largely devoted to landscape drawing, and
they purported to teach it in a new progressive way. Rather than begin with
lessons on human proportion or linear perspective, they immediately plunged the
student into sketching landscape views. Their instructions were arranged so that
students moved from easy examples to more complex ones, from simple
compositions drawn in line to more elaborate compositions shaded in

monochrome.” (Bermingham 2000, 165)

Estos métodos progresivos son, segin Bermingham, el sintoma de una
alteracion radical de la mirada sobre el aprendizaje del dibujo y “(...) a new and
rather sophisticated approach to drawing”, no sélo porque “(...) it imagines and
addresses the amateur artist, and how in doing so it both recognized and helped
to create a new market for amateur drawing”, sino sobre todo porque representan
una nueva manera de ver y producir147 la construccion de las formas por el
dibujo: “Because it could be treated in a sketchy and schematic way a la Gilpin

and Cozens (...), landscape was easier for the beginner to manage.”

% “To design a beautifully proportioned building or to represent a beautiful human figure was implicitly
to create objects that manifested divine order, and thus had the power to improve civic life. The
theoretical emphasis on ideal human proportion and the academic image of the ‘beau ideal’ join
together morality and artistic beauty in a visual representation of virtue. (Bermingham 2000, 40)

'*" “The progressive method cannot be seen apart from the revolution that had taken place in
printmaking in the late eighteenth century and which contributed to the explosion of illustrated books
and artist's manuals in the nineteenth century.” (Bermingham 2000, 167)
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(Bermingham 2000, 166). En la medida en que estos nuevos abordajes
pedagégicos inciden sobre la experiencia del proceso de dibujar (menos que en
su producto final), es suprimido el rastreo de la proficiencia que caracterizaba los
métodos anteriores, abriéndose asi el camino para un nuevo publico. Ademas,
desde el punto de vista del mercado, de la divulgacion de este tipo de producto y
de sus efectos sobre la generalizacidén de la practica del dibujo, “The progressive
method is important for it marks a significant commercial intervention in the

practice of drawing” (Bermingham 2000, 167)

Estos métodos progresivos indican una alteracion significativa de
mentalidad. La verdad es que, para nosotros, los métodos progresivos — al
contrario de lo que ocurre cuando nos confrontamos con los métodos que se
presentaban por cuadros organizados en categorias estables de imagenes,
formas y procedimientos — nos parecen familiares e incluso actuales.
Establecemos con ellos una relacién operativa y, comparativamente, los primeros
nos parecen cerrados, limitados. No sirven, en fin, a nuestro propésito — que es,
en ultima instancia, experimentar (lo mismo) para hacer diferente. Con todo, el
propésito de unos y otros no era, efectivamente, muy diferente. En el exhaustivo
analisis que Bermingham efecta sobre la obra de Henry Peacham,'* la autora
refiere que ya este autor "(...) does not really explain how to foreshorten a figure.
Instead he attempts to explain the concept of foreshortening. (...) Such passages
suggest that, as much as trying to teach drawing, Peacham was also trying to
teach his readers a new kind of visual awareness, a way to see nature with the
eyes of a draftsman. As significant then as his rudimentary instructions in drawing
is the effort Peacham makes to teach his readers how to look at the world in
terms of the artistic techniques for rendering it." (Bermingham 2000, 48). En

efecto, esta observacion puede ser aplicada a todas las posturas pedagogicas

'*® Henry Peacham (c.1578-c.1643) fue el autor de un libro de dibujo titulado The Gentleman’s

Exercise, que en la tradicion humanista de autores como Baldesari Castiglioni (y su // Libro del
Cortigliano publicado en Roma en 1528), se propone presentar un manual que tiene la forma de una
guia para la construccion del verdadero gentleman. La singularidad de esta obra (y el éxito editorial
que constituy6 en Inglaterra) reside en el hecho de haber introducido la practica y el aprendizaje del
dibujo como parte estructurante de este proceso. (Bermingham 2000, 33-73)
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con el honesto propdésito de facilitar un acceso a la practica del dibujo — desde la

época de Peacham hasta nuestros dias.

3.

En la misma obra, Ann Bermingham avanza la siguiente pregunta: ¢;a
quiénes eran dirigidos los manuales y los libros de dibujo (de los siglos XVII y
XVIII), esas tentativas de organizacion pedagogica para apoyar el aprendizaje del
dibujo? La autora responde que estos manuales no eran, en la época, destinados
a los autodidactas (a los curiosos amadores — miembros de la burguesia
ascendente, que construia, en la época, las practicas culturales de su nueva
identidad social), ocupando estos, como mucho, una posicibn meramente
marginal; tampoco eran concebidos para apoyo de estructuras de ensefianza del
dibujo (que, ciertamente, todavia no existian en estos lugares'*’). Entre los siglos
XVIy XVIIl, una parte considerable de estos manuales eran oriundos de Venecia
(Unica ciudad-republica que posee en la época una academia de arte) y fue en
Inglaterra que este tema tuvo un eco mayor (donde sélo en el siglo XVIII apareci6é
la primera academia de educacién artistica). Los manuales eran, en realidad,
dirigidos a los propios artistas: "My own guess is that these books were intended
primarily to train artists and that the amateur was a secondary consideration -
more likely even a by-product of the manuals.” (Bermingham 2000, 42). Repetir
esta misma cuestion para el contexto contemporaneo puede ayudarnos a
esclarecer algunas cuestiones sobre la naturaleza de esa bibliografia. ¢A quién
estd hoy dirigida esta vasta literatura que, de una forma genérica, podemos

denominar manuales y métodos para la ensefianza y el aprendizaje del dibujo?

En trazos generales, la bibliografia sobre el aprendizaje del dibujo se
encuentra dividida en tres grandes areas. La primera esta constituida por los

manuales de introduccion a la practica del dibujo, del género ‘hagalo usted

9 "These books (...) were stimulated by a desire on the part of Venetian artists and others without
academies (like the English) to learn academic methods. They coincide with the establishment of
academies throughout Italy and Europe, and as titles like Scuola perfecta suggest, they appear to
offer themselves as virtual paperacademies." (Bermingham 2000, 42)

194



mismo’. Este tipo de manuales cumple propésitos muy limitados,
circunscribiéndose a una presentacion de los materiales, procedimientos y
técnicas generalmente asociados a la practica del dibujo. Salvo algunas
excepciones, sus referencias son aridas, desprovistas de criterios consistentes vy,
sobre todo, alejadas de las cuestiones de problematizacion que el dibujo (y su
practica) encierran. De una forma general, estos manuales sirven, generalmente,
un objetivo pragmatico concreto: el dominio de una técnica particular o el
conocimiento de las especificidades de un nicho de mercado (como, por ejemplo,
la ilustracion infantil o cientifica, Manga, etc.). El segundo tipo de manual es el
que revela el ‘poder del dibujo’, recurriendo a trucos de figuracion,
pretendidamente sofisticados, apuntando a la produccién de efectos gréaficos
apelativos. Estos manuales tienden a disponerse tematicamente (animales
domeésticos, paisajes marinos, bebés y nifios, retratos de familia y de amigos, el
cuerpo femenino...) — y resultan de una simbiosis entre las categorias que en
otras épocas organizaron el dibujo académico y el imaginario que caracteriza
muchos agregados familiares — destinatarios principales de este tipo de producto.
Para el aprendiz embarcado en este ‘cul-de-sac’ metodoldgico, los dafios tienden
a ser de tal forma definitivos — los vicios de la figuracion, las recetas de ejecucion
gréfica — que dificilmente pasa, después de ese tipo de experiencia, a otro nivel
de formulacién del dibujo, diferente y mas complejo. El tercer tipo de manual — el
que consigue articular la informacion asociada al ‘conocimiento explicito’®,
instrucciones claras, exposicion didactica del método que se propone trabajar,
ejemplos adecuados y ajustado al contexto especifico del ejercicio, etc. —, son
objetos raros. Estos manuales tienen siempre origen en una experiencia de
docencia del dibujo: constituyen un registro — adecuado al medio escrito en que
se presentan — organizado explicitamente para colmatar la ausencia del profesor
a través de una pormenorizada explicitacién de las instrucciones, ilustran los
ejercicios con resultados obtenidos en contexto escolar, contextualizan

tedricamente la practica — ilustrando el asunto tratado, a veces, con imagenes de

1% Trataremos mas adelante, en los puntos 2.4 y 3.1, las nociones de ‘conocimiento explicito’ y

‘conocimiento tacito’.
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trabajos de artistas de renombre. "’

En suma, implican un esfuerzo de esclarecer
la comunicacioén de los mecanismos del ‘conocimiento explicito’ y de compensar

la ausencia de los dispositivos de ‘conocimiento tacito’.

Retomando la pregunta antes formulada, nos parece evidente que
delegar el destino de esta produccion en el dibujante amador y en el autodidacta,
aislados en sus tentativas iniciales de practica del dibujo, no responde a nuestra
pregunta. O, mejor, no es especialmente a ellos que se dirigen los manuales de
dibujo (aquellos que se presentan como un abordaje serio del tema). Existe,
naturalmente, un vasto mercado asociado a las curiosidades de las practicas
amadoras y a los autodidactas. No obstante, estas ediciones presentan siempre
abordajes tematicos simplificados, meros efectos graficos, técnicas rudimentarias
con resultados rapidos y asegurados. Ese mercado apenas consume un
determinado tipo de manuales, basicos y, generalmente, muy poco exigentes
(tanto al nivel de la formulacion como al de los contenidos). El otro tipo de texto,
mas complejo, sofisticado y erudito, no es accesible a estas comunidades. Hay,
efectivamente, un corte entre las obras dirigidas a los curiosos adidactas y las
otras, mas raras o, al menos, menos frecuentes. Su destinatario no es, con todo,
como ocurria entre los siglos XVII y XIX, segln la lectura de Ann Bermingham, el
artista plastico. No es creible suponer que un artista busque, actualmente, por
iniciativa propia (salvo en algunos casos excepcionales, asociados
probablemente a un trabajo especifico en que se encuentre comprometido),
implementar su préactica del dibujo a través de una re-visitacion de los contenidos
y procedimientos de la practica del dibujo que figuran en estas obras (en algunos
casos con extremado rigor y eficacia). ;Cuél es, entonces, el verdadero
destinatario de estas ediciones? ¢Estaran dirigidas a los alumnos de artes
plasticas? La ensenanza del dibujo artistico, cuando se encuentra inscripta en
una escuela de arte, estd encuadrada en un proyecto que define las lineas

estructurantes de esa educacion artistica. O, al menos, es asimilada en una

5" “The fact that drawing books end with examples of work by specific masters can be taken not as a
preliminary step to academic training but as an end point in itself, that is to say as a demonstration of
how to particularize and individualize the general ideal type.” (Bermingham 2000, 45)
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estrategia pedagdgica donde la conduccién del proceso experimental — la
seleccion de los contenidos y los procedimientos experimentales — integran un
abordaje definido 0, al menos, conducido por el profesor de dibujo. No es
probable que se abra lugar para una experimentaciébn mas o menos aleatoria en
el exterior de las préacticas técnicas y artisticas de esta comunidad.
Alternativamente, esta bibliografia puede estar destinada al propio instructor — v,
a un nivel mas complejo del proceso pedagoégico, al profesor de dibujo (al ‘colega’
anénimo, cémplice Ultimo de la tarea de la ensefianza del dibujo). Muchos de
es0s manuales son, incluso si de forma oblicua o velada, dirigidos a los
profesores de dibujo, a quienes tienen como tarea (y como profesion) la
ensefanza del dibujo. Y muchos figuran, explicita o implicitamente, en las
referencias bibliograficas de los curriculos, en los procedimientos técnicos o en

los métodos forjados por eses profesores en sus clases.

Uno de los problemas méas evidentes de los manuales para el
aprendizaje del dibujo consiste en el desajuste que se constata entre los
ejercicios que proponen y el perfil del destinatario — y, también, la compleja
cadena de ocurrencias y de operaciones pedagolgicas que caracterizan los
escenarios reales de la ensefianza del dibujo. En otras palabras, un libro de esta
naturaleza tiene la necesidad de organizarse en una presentacion inteligible —
presentacion que tiende, histéricamente (desde el siglo XVIII, como refiere
Bermingham), a simular una progresion légica en el aprendizaje. Con el fin de
producir este efecto, estos métodos proponen una grilla de desarrollo que,
ademas de presentar una dimensioén temporal, propone frecuentemente un
encadenamiento tematico que corresponde a una légica de precedencias — que
dependen de las competencias que, progresivamente, son adquiridas en esa
practica. O sea, el manual o el libro de dibujo simulan (y anticipan) un escenario
pedagégico concreto — que, en realidad, no existe ni puede existir. En este
sentido, propone una ficciébn al lector practicante. No obstante, este tipo de
propuesta necesita, en orden a obtener resultados, que se tenga la conciencia de
que es, efectivamente, una ficcion. Ahora, el Unico destinatario capaz de
identificar tanto la ficcion como la razdn que lleva a su produccion es el profesor
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de dibujo. Lo que nos lleva a creer que el destinatario real de estas obras es el
propio profesor, asi como que estas colman, como referimos antes, una laguna
en la documentacién que funda la practica de la ensefianza del dibujo artistico. El
nacleo de la cuestion no reside, por tanto, en la solucién presentada (esto es, en
la respuesta a un enunciado especifico de este o aquel ejercicio de dibujo), sino
en la capacidad que posee para metamorfosearse, cuando es integrado en un
nuevo dispositivo para experimentacion del dibujo — inventado por el profesor y

reinventado por el alumno que lo realiza.

4,

"As much as drawing is a way of seeing, it is also a form of blindness."
(Bermingham 2000, 34) Para ilustrar este juicio, Bermingham recurre a un
analisis de la mirada que caracteriza al artista que es el personaje prncipal de la
pelicula The Draughtsman's Contract de Peter Greenaway. Ahi, el talentoso
dibujante Mr. Nheville, "(...) blinded by his faith in appearances, (...) fails to see
the invisible plots that swirl about him. In the end, (...) The draftsman learns too
late that there is more to knowing than merely representing what you see. His
error, the film proposes, lies in his uncritical realism and his subsequent failure to
probe beneath the surface of appearances, his blindness to other "options"
equally real." (Bermingham 2000, 34) La pelicula muestra, de este modo, que el
dibujo es, tano una forma de ver, como una forma de no-ver (una forma de
ceguera). Al desarrollar procedimientos que se organizan como un sistema de
percepcion del mundo (a través del dibujo), todas las demas posibilidades (o
percepciones) son excluidas. Esta realidad es particularmente evidente en los
denominados métodos para el aprendizaje del dibujo. Los manuales de dibujo
que transmiten estos métodos se presentan siempre como un modo de ver y de
representar el mundo y sus formas, como un sistema para acceder al dibujo y su
practica. Y es precisamente en cuanto ‘punto de vista’ que excluye todos los
demas. Presentandose como ‘el camino privilegiado, negara — por definicion — la
legitimidad de otros accesos al dibujo y a su aprendizaje. El problema esta, como

refiere Bermingham, precisamente en el hecho de que los manuales, o los libros
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de dibujo, "(...) reveal the techniques of illusion and rationalize them as a series of
schemata, but analysis of them shows that they produce partial, rather than
comprehensive, ways of seeing. What cannot be rendered by a particular book's
formula cannot be rendered at all and it literally falls out of the picture. In their
reliance on formulas, the manuals teach their blindnesses as ways of seeing."”
(Bermingham 2000, 34)

Para un proceso de aprendizaje artistico, esto representa, naturalmente,
un problema — y una incompatibilidad, porque un proceso de creacion en las
artes implica procedimientos complejos. Y el dibujo artistico no es la excepcion.
Como ya referia Gombrich: "(...) without a schema which can be molded and

modified, no artist could imitate reality." 152

En otras palabras, el proceso de
aprendizaje y experimentacion del dibujo implica, como aboradaremos mas
adelante, la invencion de dispositivos (que incluyen procesos de subjetivacion, de
reinvencion del sujeto) que sélo pueden ser personales y, hasta cierto punto,
construidos caso a caso.' Y, particularmente para las pedagogias del dibujo en
las artes plasticas, la cuestibn es que: "Drawing and learning are so closely

identified as to be almost synonymous.” '**

Como observa Deanna Petherbridge,
“The provisional and experimental potential of drawing make it the medium and
trajectory of change, and an artist's individual development is most clearly
promoted and charted through drawing. In this sense, every invention of new
forms or means of expression through drawing constitutes an act of self-learning.”

(Petherbridge 2010, 210)

Las prescripciones o los esquemas operativos de caracter genérico que

figuran en los libros y en los manuales de dibujo se inscriben en una linea

152 Gombrich, Ernst. 1972. Art and lllusion: A Study in the Psychology of Pictorial Representation.

Princeton: Princeton University Press, 146.

'3 La relacion entre el concepto de dispositivo, tal como es propuesto por Foucault, y el de diagrama,
desarrollado en el analisis de Deleuze a partir de la obra pictérica de Francis Bacon, mereceria ser
explorada. Nuestro propésito, con todo, incide estrictamente sobre la naturaleza del ejercicio de
dibujo. Y, en este caso, es la nocion de dispositivo la que presenta un caracter operativo y didactica
particularmente adecuada a nuestro tema.

'>* Petherbridge, Deanna. 2010. The Primacy of Drawing: Histories and Theories of Practice. New
Haven-London: Yale University Press, 210.
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genealbgica definida hace mucho. Los esquemas presentes en las ediciones
medievales que servian de apoyo a la producciébn de las corporaciones
artesanales fueron los primeros registros que existen sobre este tema.'® Con
todo, no son apenas los libros de dibujo producidos durante los siglos XVI 'y XVII
que experimentan este problema. Incluso los métodos méas ‘progresivos’ (para

utilizar la expresién de Bermingham) — como el "A new method of assisting the
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invention in drawing original compositions of landscape” de Alexander

Cozens — , que parecen soslayar este problema a través de un desarrollo
dividido en fases, que incide tanto en los resultado como en los procesos
implicitos en esa experimentacion, incluso esos métodos encierran una trampa
similar, porque no dejan de proponer un esquema preliminar de clasificaciones

que, ciertamente, chocaran con las exploraciones de los practicantes del dibujo.

Existen, tendencialmente, en los métodos para el aprendizaje del dibujo,
matices ideolégicos que legitiman la ironia de Goethe o Steiner ("Goethe disse:
'‘Quem sabe fazer, faz. Quem ndo sabe fazer, ensina.' E eu acrescento: “Quem

ndo sabe ensinar, faz manuais de pedagogia.” ">’

). Con todo, un manual de
dibujo puede ser, también, simultdneamente una forma de ceguera sobre el
aprendizaje del dibujo, una herramienta para trabajar el acceso al dibujo
(invirtiendo el aforismo de Ann Bermingham antes citado). O sea, si estos
métodos son modos de ver de una determinada forma, rechazando a priori, en
esa configuracion, todo lo que les es exterior (tornandose objetos futiles y algo
ridiculos), también pueden funcionar como lentes, cuando son usados
correctamente. Objetos interesantes y Uutiles, en el doble sentido del objeto:
mecanismos para ver mejor (o para ver de una forma nueva), pero también
objetos para ser vistos, para ver como estan hechos y, a partir de eso, buscar

hacer otros mas convenientes (tal como un mero pedazo de vidrio puede

1% Conforme refiere Carl Barnes Jr., no llego hasta nosotros ninguno de estos manuales medievales.

Sin embargo, la literatura secundaria y los fragmentos que sobrevienen testimonian la existencia de
estos manuscritos copiados y divulgados en el contexto de las corporaciones artesanales. (Barnes
2009, 23-26).

1% Cozens, Alexander. 2005. Nouvelle méthode pour dessiner des paysages. Paris: Allia.

%" Steiner, George. 2006. Elogio da Transmissdo. Lisboa: D. Quixote, 70.
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convertirse, si es trabajado de cierta forma, en un dispositivo de vision.'*®

Como refiere Bermingham, "The drawing book marks an important
departure, for it encouraged an appreciation of drawing as a means of
representing natural appearances and of expressing individual maniera;
moreover, it did this while standardizing drawing techniques." (Bermingham 2000,
47). Es cierto que un profesor de dibujo debera tener siempre presente la
conciencia de la amenaza del riesgo prescriptivo que todo manual (0 un método)
encierra. Pero puede ser, en casos mas interesantes, una herramienta, un punto
de vista sobre lo actual, lo contemporaneo — del aprendizaje del dibujo, pero
también de la propia practica artistica. Y también, sobre todo, una forma de decir
lo que no puede ser dibujo (0, mas especificamente, lo que no es una experiencia
del dibujo). Con todo, la cuestibn no es tanto negar, en los abordajes
pedagégicos del dibujo, esa potencia bicéfala, sino sobre todo saber si
pertenece al presente — y si articula y reinventa — los problemas que lo

constituyen.

Ante un manual (o un método para el aprendizaje del dibujo), la cuestion
no es tanto saber medir contablemente entre lo que da a ver y lo que escatima a
la vision, sino saber decidir si lo que enuncia es, como refiere Deleuze
(refiriéndose al concepto de dispositivo en Foucault), saber si es del orden de lo
actual: si sirve para promover una experimentacion cuyos problemas se inscriben
en lo que es la contemporaneidad de la practica del dibujo. Y, en efecto, no es
posible definir reglar a priori para realizar esta operacién: todo puede servir, todo
puede ser integrado — desde que la eleccion sea correcta. Como escribié Hannah
Arendt, “Seja como for, podemos recordar o que 0s romanos — o primeiro povo a
encarar a cultura com a mesma seriedade com que nés a encaramos — achavam

que uma pessoa cultivada devia ser: alguém que sabe escolher quais 0s

"% Ya Proust decia, sobre los libros, que estos deben ser usados como lentes: si sirve para ver mejor,

perfecto, si no, se busca otro. Proust, Marcel.1987. A la Recherche du Temps Perdu, Le coté de
Guermantes ll. Paris: Gallimard, Biblioteque de la Pléiade, 327; citado por Deleuze en la pagina 160
de su libro sobre Proust (Deleuze, Gilles. 1972. Proust y los Signos. Barcelona: Anagrama).
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homens, as coisas e as ideias cuja companhia deseja frequentar, tanto no
presente como no passado.” %% | a relacion del dibujante con los contenidos y los
procedimientos que constituyen los manuales deberé ser exactamente esto: una
compafia elegida para la construccion del dispositivo de exploracién y
experimentacion del dibujo. Un manual para el aprendizaje del dibujo no podra
nunca constituirse como un modo de acceso al nucleo de lo que constituye el
dibujo, porque la definicién de dibujo s6lo puede ser formulada en el propio acto
de dibujar. No obstante, un manual puede ser usado como parte de un dispositivo
para la reinvencién del dibujo. Si el papel de los ejercicios de dibujo evoluciond,
pasando de una funcién que se fundaba en la reproduccién del modelo integrado
en un sistema de referencias, a la idea de una progresién, donde el proceso de
construccion de la representacion avanzaba a la par con la propia
representacion, entonces podemos decir que lo que hoy caracteriza los ejercicios
de dibujo es precisamente el hecho de que estos se centran en el propio proceso
de construccién — en el cual la representacién desempena una funcién oblicua y
siempre provisoria. En cuanto fundamento del aprendizaje del dibujo, esa es su

fuerza y su imposibilidad.

2.2b. Los ejercicios de dibujo: una practica exploratoria
1.

A mediados del siglo XIX, una nueva realidad historica obligb a la
revisién de las condiciones que definen tanto la concepcién de los objetos como
los procesos de su produccion. Esto implicd, como vimos antes'®, una profunda
transformacion de los cuadros productivos y de las respectivas formaciones
profesionales. El dominio del dibujo pas6é a ser, desde entonces, relevante, no

sblo para las Bellas Artes, sino también para la formacion en las areas

" Arendt, Hannah. 1961 (2006). Entre o Passado e o Futuro: Oito Exercicios sobre o Pensamento
Politico. Lisboa: Rel6gio D’Agua, 235.
'% Este tema fue, en el ambito de la concepcion del dibujo, tratado en el punto 1.1.
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genéricamente denominadas— en la época — ‘artes aplicadas’. Después de que,

en 1759, Rousseau enunciara en su Emile'®" (

que constituyd uno de los mayores
éxitos editoriales del siglo XVIIl) los presupuestos teéricos sobre la educacion, el
dibujo pasdé a ocupar progresivamente una posicion transversal a la vasta
pluralidad de formaciones relacionadas con la concepcion y la produccién de
objetos. Su funcién principal era proporcionar a los alumnos — a través de una
experimentacion propedéutica y pedagodgicamente contextualizada — un mejor
uso de las herramientas que les permitirian, mas tarde, trabajar autdnomamente
en el area profesional elegida. En los primeros momentos de ese nuevo contexto
de formacién profesional, el dibujo era entendido sobre todo como un
procedimiento técnico para la representacion gréfica y para la comunicacion de
esos objetos (en el ambito de la respectiva cadena de produccion). Pero, a
medida que avanzaba el siglo XX, el dibujo pas6 a ocupar un lugar cada vez mas
significativo en cuanto instrumento para la comprensién de los procesos
asociados a la construccibn de problemas y a la invencibn de soluciones
creativas.'® Hoy, lo que el dibujo puede, o, mejor, aquello que proporciona en
esos cuadros de aprendizaje, es un dato adquirido: considerado esencial, el
dibujo integra hoy la globalidad de la formacidén en estas areas profesionales. El
dibujo es curricularmente relevante, y, probablemente, no podria ser de otro
modo, dado que todos los curriculos tratan de practicas de naturaleza visual. En
mayor o menor medida, con incidencia mas acentuada en esta o aquella
cuestion, podriamos decir que el dibujo cumple funciones comunes a todos los
cursos en las &reas que han sido genéricamente denominadas ‘artes visuales’ o

‘artes aplicadas’. Con todo, un analisis de los curriculos pedagégicos de las

'*" Conforme refiere ya Rousseau en 1759, en su clasico Emile “(...) yo quisiera que Emilio cultivase

ese arte, no exactamente por el arte mismo, sino para tonar su ojo certero y su mano flexible, y, en
general, es muy poco importante que sepa este o aquel ejercicio, en cuanto adquiera la perspicacia
del sentido y el buen habito del cuerpo que se conquista con ese ejercicio (...) mi intencién no es tanto
que él sepa imitar los objetos como que los conozca; prefiero que me muestre una planta de lado y
trace menos bien el follaje de un capitel. Por lo demas, en ese ejercicio, asi como en todos los
demas, no pretendo que mi alumno apenas se divierta solo. Quiero que se torne mas agradable para
Emilio, participando siempre a su lado.” (Rousseau, Jean Jacques. 1995 (1759). Emilio ou Da
Educacéo. Sao Paulo: Martins Fontes, 179-183.)

'%2 Este tema del ejercicio de dibujo en el modernismo es desarrollado, con dados analiticos
actualizados, en el libro de Goldstein, Carl. 1998. Teaching Art: Academies and Schools from Vasari
to Albers. Cambridge, Mass.:Cambridge University Press, 298.
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areas en cuestion revela que este consenso es apenas aparente. En verdad, las
funciones que el dibujo desempefia ahi se encuentran banalizadas por rigidos
parametros profesionales; cumplen objetivos muy precisos y comprenden, por
esta raz6n, contenidos y procedimientos muy especificos — lo que tiene como
resultado un entendimiento meramente funcionalista del dibujo y promueve la
creacion de una red de fronteras estanque entre los diferentes usos del dibujo.'®
Pero donde hay fronteras, también hay zonas transfronterizas, y el dibujo se
alimenta, paradojalmente, tanto del centro de esos territorios extremadamente

delimitados, como de la permeabilidad existente entre los mismos.

Esto es particularmente visible en el dibujo de las artes plasticas.
También el caso especifico de la formacion en artes plasticas, el ejercicio del
dibujo es considerado imprescindible para la configuracion del perfil profesional vy,
consecuentemente, de las competencias del artista. Con todo, al contrario de lo
que pueda sugerir la actual tendencia a la uniformizacién de las posturas
pedagégicas sobre el dibujo artistico, la historia de la ensefianza del dibujo fue
muy diversificada. En el transcurso de los casi cinco siglos de su existencia, esta
ensefanza tuvo lugar en contextos considerablemente dispares: academias de
dibujo y de bellas artes, atelieres de artistas, escuelas de artes y oficios,
instituciones de educacion independiente, asociaciones de amadores, etc.
Ademas de la diversidad de los contenidos que componian esas experiencia
pedagégicas, también las presentaban contenidos diferentes las estrategias de
su ensefianza'®; y, de la misma forma, los modos en que sus contenidos,
objetivos y metodologias (con sus jerarquias y prioridades), fueron interpretados
y presentados pedagobgicamente, sufrieron numerosas transformaciones en ese
periodo. Sin embargo, a pesar de la diversidad de posturas y versiones de
ensefianza del dibujo (y sobre las cuales tenemos apenas acceso a fragmentos),

estuvo siempre presente un dispositivo que atravesaba transversalmente todas

"% No esta fuera de lugar hablar de una comprension corporativa del dibujo — que solo recientemente

comienza a ser cuestionada, sobre todo si tenemos en cuanto los trabajos tedricos y analiticos que
nos llegan de la Arquitectura y del Disefio.

'%* Conforme confirman los estudios de Nikolaus Pevsner (1940), Arthur Efland (1989) y Carl Golstein
(1998) sobre la historia de la educacion artistica de las bellas artes / artes plasticas.
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esas practicas: los ejercicios de dibujo. Sea cual sea el lugar a partir del cual
tiene lugar la practica del dibujo — y, particularmente, su practica pedagdgica —,
es a través del ejercicio 0, mas precisamente, de los ejercicios, que se verifican
los procedimientos pedagdgicos mas adecuados para fundar el aprendizaje de

esas practicas.
2.

Practicar es un verbo impreciso. Porque, como sefala Yves Michaud,
puede querer decir “(...) comme on l'entend quand on parle de la pratique d'un
sport ou de celle d'un passe-temps, faire certaines choses, mener certaines
activités, en suivant plus ou moins bien certaines régles caractéristiques de
l'activité en question. La pratique peut avoir différentes finalités: des fins
d'apprentissage (...), des fins de culture, de loisir, de plaisir, ou de subsistance.”
1% | a calidad de cualquier préactica, refiere Michaud, resulta de la consistencia de
los procedimientos que prepara “Le plus ou moins bon suivi des regles fait la
qualité de la pratique: celle-ci sera dite, selon les cas, amateur, éclairée,
confirmée.” (Michaud 1999, 20).

En un contexto mas amplio, todo aprendizaje pasa, de diferentes formas,
por el ejercicio. Intentaremos, para esclarecer esta cuestién, identificar algunas
de las cuestiones que caracterizan los contextos pedagdgicos de preparacion
para una determinada éarea profesional (cuya existencia implique,
estructuralmente, la dimensién de la praxis). En el ambito concreto de la
formacion artistica, Etiénne Souriau define el ejercicio a partir de su naturaleza y
propésitos, lo define como: “(...) action ayant pour but I'apprentissage, et utilisée
pour la formation d’'un artiste ou d’un écrivain : exercice de style, exercice pour
délier les doigts au piano, exercices a la barre pour la danse, etc.” "%Asi, la

particularidad del ejercicio consiste en su capacidad para aislar determinadas

'% Michaud, Yves. 1999. Enseigner I'art ?. Analyses et réflexions sur les écoles d'art. Nimes:

Jacqueline Qhambon, 20.
'% Souriau, Etiénne. 2004 (1990). Vocabulaire d'esthétique [org. Billig, Joseph]. Paris: Presses
Universitaires France, 704. (Exercice)
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problematicas, de forma tal que se propicie su tratamiento (aprendizaje) eficaz:
“L’exercice a pour particularité de détacher dans lactivité global de Iartiste
certains actes particuliers et de les faire travailler séparément, souvent par
répétition. C’est par les exercices qu'on arrive a surmonter les difficultés, a
pratiquer un art avec aisance, et aussi qu'on s'entretient pour ne pas perdre le
niveau acquis.” (Souriau 2004/1990, 704).

Considerando el ejercicio como instrumento dirigido a la adquisicion de
una practica performativa, Alain, en un texto de inicios del siglo XX, ubica el
ejercicio en el contexto inequivoco de una practica simulada que precede la
accion real: “Action qui a pour fin de se préparer a une action réelle. Je fais des
gammes, afin de pouvoir jouer une sonate. J'apprends I'escrime, afin de pouvoir
combattre. J'apprends I'anglais en vue de parler avec d’autres qu’avec le maitre
d’anglais. Il est compris dans l'exercice que l'on y divise les difficultés, en
séparent un mouvement de tous les autres. On ne s’exerce jamais qu’a faire ce
qu’on veut, par exemple allonger le bras, lancer le poing, courir.” Para el autor,
esta practica es indisociable de la experiencia y depende de un acto de voluntad :
“L’expérience fait voir qu’on arrive pas du premier coup a faire ce qu'on veut ; le
dessin en est un exemple étonnant ; car, tant qu’on dessine mal, on ne cesse pas
de juger qu’on ne fait pas e qu’on veut. Il ne suffit pas de vouloir tracer un cercle
pour le tracer en effet. L’exercice est donc une grande partie de l'art de vouloir.”
67 Esta estrecha relacion entre la capacidad apreciacion y el acto de la voluntad
esta también siempre presente en el dibujo, porque el dibujo es, antes que nada,
una practica. Y el aprendizaje de una practica es, en cierta medida, tautoldgico:
se aprende practicando, se desarrolla por placer. Para Alain esta fuerza
contenida en el ejercicio y fundada sobre la voluntad se manifiesta de forma
evidente en el caso del dibujo: “Le dessin en est un exemple étonnant ; car, tant
qu’on dessine mal, on ne cesse pas de juger qu’on ne fait pas ce qu’'on veut. Il ne
suffit pas de vouloir tracer un cercle pour le tracer en effet. L’exercice est donc
une grande partie de I'art de vouloir.” (Alain 1989/1958, 1057)

"% Alain. 1989 (1958). Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1057. (Définitions: Exercice)
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El contrato de su aprendizaje implica siempre una clausula fundamental,
consensualmente presente en todas las versiones del aprendizaje del dibujo (ya
se trate de métodos de ensefianza, manuales de aprendizaje, opiniones de
profesores o de autores relacionados con el estudio del dibujo): el dominio del
dibujo y, consecuentemente, el acceso a lo que tiene de singular, sélo puede
tener lugar a través del ejercicio del acto de dibujar, en cuanto experiencia
regular e intensiva. Este es considerado un punto establecido para la eficacia y el
éxito del proceso — tal como ocurre en cualquier otra practica. Y si esa actividad
implica, por naturaleza, continuidad y persistencia, necesita, en contexto
pedagégico, organizarse de forma relativamente estructurada, organizando
momentos bien definidos de delimitacién de los contornos experimentales que
permitan, hasta cierto punto, acceder a una determinada problematica y, una vez
atingidos los objetivos de esta, pasar al problema siguiente. Este proceso implica
naturalmente la incorporacion, por parte del alumno, de experiencias distintas —
de atencion, agilidad, disponibilidad y rigor. Como prevenia John Ruskin, en

1857, en el prefacio epistolar a su ‘método’:

“Do not, therefore, think that you can learn drawing, any more than a new
language, without some hard and disagreeable labour. But do not, on the other
hand, if you are ready and willing to pay this price, fear that you may be unable to
get on for want of special talent. It is indeed true that the persons who have
peculiar talent for art, draw instinctively, and get on almost without teaching;
though never without toil. (...) But | have never yet, in the experiments | have
made, met with a person who could not learn to draw at all; (...) Supposing then
that you are ready to take a certain amount of pains, and to bear a little
irksomeness and a few disappointments bravely, | can promise you that an hour's
practice a day for six months, or an hour's practice every other day for twelve
months, or, disposed in whatever way you find convenient, some hundred and
fifty hours' practice, will give you sufficient power of drawing faithfully whatever

you want to draw, and a good judgment, up to a certain point, of other people's
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work: of which hours if you have one to spare at present, we may as well begin at

once.” "%

Frecuentemente, el ejercicio de dibujo es concebido y presentado (sobre
todo en los métodos tradicionales académicos de ensefianza del dibujo artistico)
como una pregunta a la cual el alumno deberéa responder — una vez instruido con
los contenidos y los procedimientos que le fueron proporcionados en el curriculo
de la disciplina. Es mas, cuando el ejercicio de dibujo (y su enunciado) es
presentado en estos moldes, la experiencia del dibujo se encuentra
comprometida. En efecto, no llega, no llega a ser un problema. ;Cémo puede,
entonces, configurarse el ejercicio de dibujo como una herramienta para

implementar la experimentacién del dibujo (a través de su practica)?

Los ejercicios de dibujo constituyen los momentos de esclarecimiento de
cambio de los contenidos a tratar, marcando topoldégicamente no sélo una
estrategia de ensefanza, sino también los momentos de un aprendizaje. Poseen
asi la cualidad de una cartografia efectivamente compartida entre el profesor y el
alumno. Constituyendo la practica del dibujo la propia fundacién de los ejercicios,
estos incidirdn, necesariamente, sobre la representacion del objeto. Con todo,
esta representacion es una nocion plural y compleja que configura, para el
dibujante, una esfera de sentidos que integra las dimensiones multiples que,
segun Fernando Gil, la caracterizan: la representatividad, el contenido
informativo, la eficacia, la construccion. '®® Esta dimension es permanentemente
redefinida, con cada generacién, con cada obra. El conjunto de los ejercicios

constituye la "mise-en-relation” de los contenidos. Mas que un programa, mas

1% Ruskin, John. 1997. Elements of Drawing. London: A & C Black Publishers Ltd. (LETTER I, On
First Practice)

'%9“Assim, entender-se-4 representacdo — aquilo a que se chama relagdo de representagéo,
compreendendo os quatro grupos de problemas (a representatividade, o contetido informativo, a
eficacia, a construgdo) — de maneira mais ampla (e mais equivoca) do que o faz a filosofia da
consciéncia (...) Nao se considerara a representacdo como, exclusivamente — nem essencialmente —,
a presenca, no sujeito, do teor significativo dum pensamento, duma imagem, duma recordacdo, duma
percepgdo. Pelo contrario, é na sua relagdo com um representado, em principio exterior, que a
representacdo nos interessara, e até no que se refere a sua constru¢do.” Gil, Fernando Representar
(Enciclopédia Einaudi, 41-Conhecimento, 11-51)

208



que un curriculo de una disciplina, son el camino a través del cual los temas del
dibujo son (0o no) tratados. En este sentido, un conjunto de ejercicios (cuya
existencia real sblo se confirma en su realizacion por los alumnos) constituye el
contorno efectivo del territorio que se trabaja. Los ejercicios son una especie de
entidades modulares que (explicita o tacitamente) proponen un trabajo sobre los
contenidos del dibujo, constituyendo los picos visibles de un cuadro pedagégico
mas vasto. La amplitud de su tema es inmensa, y deberd, eventualmente,
permitir una exploracion que, en la extremidad de las definiciones més ortodoxas
del dibujo, permita nuevas configuraciones de su territorio. Sélo este horizonte
experimental puede, en ambiente pedagobgico, fundar la practica del dibujo fuera
de las amenazas prescriptivas y ortopédicas que rondan cualquier propuesta
pedagégica. Y, en lltima instancia, confirmar la consistencia, la pertinencia y la
actualidad de la formulacién inicial. Una estrategia pedagobgica que niegue la
existencia de estos ejercicios de dibujo y que insista, exclusivamente, en una
replicacidbn de modelos, puede comprometer el propio aprendizaje y el acceso al
dibujo, dejando, probablemente, dafios irreversibles (porque sabemos como es
raro el retorno voluntario de un alumno al lugar de una experiencia negativa o
estéril). En efecto, la gran mayoria de los ejercicios en la ensefianza del dibujo
artistico no aspira a alcanzar su propio desenlace. Esto se debe a que un buen
ejercicio, un ejercicio eficaz, funciona sobre todo como un sistema de andamios.
Al fin de la realizacién del ejercicio de dibujo, cuando, finalmente, el andamio es
retirado, deja atrds una construccion, algo nuevo, a veces insélito — una
experiencia que pertenece ahora exclusivamente a quien la atraves6.'” Muchos
entre ellos pueden ser ejecutados con medios técnicos rudimentarios, y, a veces,
la propia solucién ni siquiera existe: es apenas una version entre otras. En otros

casos, el objetivo del ejercicio no es encontrar la solucién, sino s6lo conducir su

' Un ejercicio de dibujo incide siempre sobre una determinada problematica; se organiza, como

veremos mas adelante, como un dispositivo cuya configuracion solo es perceptible cuando es
activado por el alumno (precisamente porque implica la percepcion del alumno). Esto es evidente,
sobre todo, para los estratos méas avanzados de un aprendizaje del dibujo. Con todo, incluso para la
adquisicion de los rudimentos instrumentales, es importante no despreciar este hecho — y subvalorar
la capacidad y la inteligencia creativa que un alumno de artes plasticas posee, incluso en el inicio de
su formacién, para comprender lo que constituye el problema presente en un ejercicio de dibujo.
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busqueda. Reconocemos un problema (su pertinencia y su consistencia) cuando
nos debatimos con él, no por conocer su solucién. Por este motivo, muchos de
los ejercicios propuestos en ambiente pedagdgico pretenden principalmente
ayudar a la mejor comprension de los problemas implicitos en el dibujo. Esto se
debe a que, en el dibujo, lo que importa no es tanto la construccion de la
solucién, sino la tentativa de construir, des-construir, deshacer. Y, en los
ejercicios, al contrario de lo que pueda parecer, el deshacer precede al hacer. El
pensamiento del dibujo es precedido por la préactica del dibujo. Pero este proceso

requiere una practica. Pensar a través del dibujo requiere una practica dibujada.

3.

Méas adelante intentaremos mostrar la naturaleza paradigmatica del
ejercicio de dibujo. Para tal efecto, importa caracterizar la nocién de paradigma,
distinguiéndola de la nocibn de ejemplo — y, en consecuencia, de copia.
Respondiendo a una pregunta, en un debate que tuvo lugar en torno a una
conferencia titulada ‘What is a paradigm ?’, Giorgio Agamben afirmé que
necesitamos usar ejemplos porque queremos entender las cosas — y porque

somos ignorantes :

“(...) Audience: I'm still fascinated by the table which is not a table, which
is beside itself, and I'm wondering if the relation between the table and its

knowability is similar to that of the table and our ignorance.”

“Agamben: It is because we are ignorant and trying to understand the
»171

table that we have to employ examples.
La nocién de ejemplo o, més exactamente, la capacidad que una cosa
encierra para tornarse inteligible es el punto de partida para la elucidacién de la

idea de paradigma (que constituy6 el tema de la referida conferencia). El ejemplo

"' Este fragmento est4 retirado de un debate que siguié a una conferencia de Giorgio Agamben en la

European Graduate School EGS (Suiza, 2002), denominada "What is a Paradigm".
(http://www.egs.edu/faculty/agamben/agamben-what-is-a-paradigm-2002.html.)
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es una nocién central en la ensefianza de cualquier practica artistica. Con los
riesgos que el procedimiento implica — y no siendo este el lugar para desarrollar
este tema, particularmente complejo —, no podemos dejar de sefalar, con todo,
algunas cuestiones en torno a la naturaleza de la nocién de paradigma — tal como
es definido por Agamben — en cuanto vehiculo para la comprension de la

naturaleza de los ejercicios de dibujo.

En la ensefanza del dibujo, el ejemplo es indisociable de la copia. La
nocién de copia — en su articulacion con la idea de mimesis y de modelo — ocupé,
como Carl Goldstein lo demuestra, un lugar central en la configuraciéon de la
ensefanza artistica en occidente. Este procedimiento, “Copying the works of the
masters and antique sculptures was in any case, in Renaissance theory, a means
of confronting an ideal. And practice seems to have agreed substantially with
theory; beginning artists copied works by the masters as an introduction to the
ideal, and older artists continued making copies as a way of refreshing their vision
of the ideal by returning to its source in the masterworks of the past.” (Goldstein
1996, 119). El trabajo sobre la copia se encontraba directamente relacionado con
la incorporacion del ejemplo, o sea, realizar una copia significativa “(...) namely,
so that the power of the original, once tapped in the copy, would be magically
transmitted to the copyist’s own works. Or, to put it more simply, in order to enter

into the thing behind masterpieces.” (Goldstein 1996, 130)

También en el area del dibujo, una gran parte del trabajo pedagogico del
dibujo se fundaba en el uso del ejemplo, particularmente a través de la practica
de la copia, en particular la copia de los dibujos del maestro/profesor. Hoy puede
parecernos extrafio o anacrénico ese uso de intensivo de la copia en el
aprendizaje del dibujo. 72 Ese procedimiento estaba ligado, entre otras cosas, a

la inexistencia de acervos de dibujo disponibles para ese efecto.'”® Existian, sin

' Aunque, de hecho, quien dibuja tiene plena conciencia de las funciones precisas que desempefia

el procedimiento de la copia en el aprendizaje del dibujo.

'3 Existen registros de estos acervos de dibujo en la academia de los Carraci: We know that drawings
were being collected by artists at this time and that the Carracci Academy had a collection of Old
Master drawings, so presumably drawings were valued as lessons to be learned. (Berminham 2000,
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embargo, algunas excepciones, tales como revela el inventario de la venta de la
coleccién de dibujos de Rembrandt que llegé hasta nosotros'’*, o los testimonios
de la coleccién de dibujo y pintura de Rubens (que frecuentemente ‘corregia’, en
los originales, los dibujos de antiguos maestros). El proceso frecuentemente
consistia en la utilizacion de sus reproducciones en gravados. Con todo, esta
mediacion implicaba una pérdida considerable de las cualidades de un dibujo,
llevando a la imagen a ganar otras caracteristicas distantes de las que realmente
eran importantes para la leccién de dibujo. En la medida en que el dibujo es una
practica, su aprendizaje esta necesariamente fundado sobre algunos métodos de
perfeccionamiento. La copia cumplia, por este motivo, una funcién precisa. A
pesar de eso — identificar, incluso por aproximacion, algunas de las cualidades
procesuales del acto de dibujar —, la copia es entendida, por muchas culturas, de
modo mas claro que por la nuestra, heredera de los presupuestos del
romanticismo. En la China antigua, en la Italia Renacentista, en la Inglaterra del
siglo XVIII, al principiante eran dados ejemplos de obras maestras para copiar.
No era por acaso que, hasta el siglo XX, una gran parte de la préactica del dibujo —
y, consecuentemente, el modo en que esa practica se organizaba en ejercicios
de dibujo — se fundaba en la idea de copia (Goldstein). Con la copia se pretende
promover el dominio de los medios del dibujo a través de la identificacién critica
de las distancias entre la experiencia del dibujo que constituye el original y el
sucedaneo que es el resultado del trabajo copiado. Este proceso es fundamental,
no importa cual sea el fin que se busque con el dibujo. Otro objetivo de esa
operacion de ejecucién humilde de copias es que el estudiante pueda ver, por si
mismo, donde err6. En caso de que haya cometido un error de juicio en cuanto a
la dimension, la forma, la técnica, etc., este proceso le permite que ese hecho

5

resulte evidente.'”® En la relacion que un ejercicio de dibujo tiene con sus

contenidos (disciplinares, técnicos, procesuales) y en el modo que los convoca y

45). Ya anteriormente el tema es abordado en los estatutos, de 1653, de la academia florentina de
Giorgio Vasari, la Accademia del disegno (Pevsner 1999, 225-231).

" Schama, Simon. 1999. Rembrandt’s Eyes. London: Allen Lane.

Esta nocion de copia es, naturalmente, un tema que implicaria un desarrollo extensivo, asi como
un andlisis de su relacién con otra herramienta pedagégica fundamental: el ejercicio de dibujo. En el
presente trabajo, s6lo este ultimo tendra algun desarrollo, en el punto siguiente.
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los encierra en el contexto estricto de un enunciado, esta cuestién del ejemplo es
crucial. El tema es muy vasto y complejo y aqui nos interesa apenas tratar un

punto preciso: la importancia de la nocién de ejemplo.

Con todo, el paradigma no coincide exactamente con el ejemplo ni con el
modelo. Souriau advierte: “Le paradigme n’est donc pas un modéle. Il n’est pas
non plus, rigoureusement, un exemple, car il n’est pas un cas cité pour illustrer ou
faire comprendre une idée et représentatif d’'un ensemble de cas analogues déja
existants, dont il serait un exemplaire quelconque, plus ou moins typique. Le
paradigme est un cas révélateur, serait-il unique en son espéece, parce qu'un
principe installateur s’y manifeste avec une intensité particuliére.” 78ER
determinado momento de la conferencia sobre la nocién de paradigma, Giorgio
Agamben refiere, en relacion a la definicion de paradigma, Aristételes dice: “(...)
that the paradigm, the example, does not concern a part with respect to the
whole, nor the whole with respect to the part, it concerns a part with respect to the
part. Agamben explicita que esto significa que el paradigma “...) does not move
from the particular to the universal, nor from the universal to the particular, but
from the particular to the particular. In other words, we first have deduction which
goes from the universal to the particular, we have induction which goes from the
particular to the universal and then the third we have the paradigm and the

analogy which go from the particular to the particular.” (Agamben 2002)

En otro punto del referido debate, Agamben esclarece: “The paradigm is
a part, a fragment of the whole, excluded from the whole in order to show its
belonging to it. In a way the fragment could be as a kind of paradigm for the
whole. When a fragment pretends to be more than itself, hints to a more general,
infinite dimension, perhaps the fragment could act as a kind of paradigm for the
whole. (...) It’s a singularity which in some way stands for all the others. I try to
show it's an element of the set which is withdrawn from it by means of the

exhibition of its belonging to it. This is the strange movement of the example.” En

'7® Souriau, Etiénne. 2004. Vocabulaire d'esthétique [org. Billig, Joseph]. Paris: Presses Universitaires

France. (Paradigme, 1108).
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un texto posterior, elaborado a partir del tema de esta conferencia (editado en
ltalia en 2008) '”’, Agamben define las principales lineas que caracterizan la
nocién de paradigma. Para la cuestion del ejercicio de dibujo, las lineas més

relevantes son las siguientes:

- El paradigma es una forma de conocimiento que no es ni intuitiva ni

deductiva, sino analdgica, moviéndose de singularidad en singularidad.

- Neutralizando la dicotomia entre lo general y lo particular, el paradigma

substituye la légica dicotémica por un modelo analégico bipolar.

- El caso paradigmatico se constituye como tal suspendiendo y, al mismo
tiempo, exponiendo su pertenencia al conjunto (al cual pertenece), de tal
forma que ya no es posible separar, en esa operacion, la ejemplaridad de

la singularidad.

- No existe, en el paradigma, un origen o un arjé: cada fenébmeno es el

origen, cada imagen es arcaica.

- La historicidad del paradigma no esta en la diacronia ni en la sincronia,

sino en la intercepcion de ambas.

Tal como ocurre con el paradigma, también los ejercicios de dibujo —
propuestos fragmentariamente — no son ni diacrénicos ni sincronicos. ¢Qué lugar
pueden ocupar, asi, en el contexto de un proyecto de educacion artistica? — o,
mas exactamente, en el interior de una estrategia pedagégica? ;Cuél es su
relacion con el cuadro general de contenidos que constituyen la fundacién de esa
estrategia? Cuando se trata de un contexto formativo estrictamente técnico —
como ocurre con el papel del dibujo en el &mbito, por ejemplo, de un curso de
ingenieria —, es posible establecer un diagrama rudimentario capaz de relacionar

un ejercicio de dibujo con un determinado contenido técnico. La relacién es aqui

' Agamben, Giorgio. 2008. Signatura Rerum, Sul metodo: Che cos’é un paradigma?. Torino: Bollati

Boringuieri, 32-33.
214



simultaneamente deductiva (a partir de los contenidos) e inductiva (a partir de la
realizacion del enunciado del ejercicio). En otras palabras, el tema coincide con
su ejemplo. Pero si la ensefianza del dibujo en el exterior del territorio artistico
puede ser, todavia hoy, estructurada a partir de procedimientos fundados sobre
una légica de enumeracién exhaustiva de casos individuales donde la relacion es
determinada por lo que acontece “(...) between a plurality of singular objects or
between a singular object, and the general principle or law which is exterior to it
(...)” (Agamben 2002)'"®, para la ensefianza del dibujo artistico se torna evidente
que recurrir a una estructura que delega al ejercicio un papel ejecutivo para pasar
un determinado contenido, no tiene posibilidades de alcanzar una verdadera
dimension experimental, dado que la razén del ejercicio de dibujo no es, nunca,
desempenar ahi la funcién Gltima de un proceso deductivo (que va de lo general
a lo particular). '°. Sin embargo, no puede ser tampoco al contrario, dado que
seria ilusorio depositar sobre el ejercicio de dibujo la responsabilidad de inducir, a
partir de aquella experiencia aislada, contenidos y procesos pedagogicos (de lo
particular a lo general).'®

En efecto, los ejercicios de dibujo que producen resultados eficaces
tienen poco que ver con un experimentalismo desreglado o con su opuesto, el
cumplimiento prescriptivo de acciones (como mantener distancias, proporciones,
relaciones entre formas...). Se trata, antes, como refiere Manuel Castro Caldas,

de retirar “(...) do que é de todos o que pode ser s6 meu, mas que sé pode ser

'8 Mas adelante, en la conferencia, Agamben cita a Victor Goldschimdt, un notable historiador

francés especializado en filosofia griega que, en un texto de 1947, explica que “(...) in the paradigm,
the generality or the idea does not result from a logic consequence by means of induction from the
exhaustive enumeration of the individual cases. Rather it is produced by the comparison by only one
paradigm, one singular example, with the object or class that the paradigm will make intelligible. The
paradigmatic relation does not occur between a plurality of singular objects or between a singular
object and the general principle or law which is exterior to it, the paradigm is not already given, but
instead the singularity becomes a paradigm - Plato says it becomes a paradigm by being shown
beside the others.”

' No siendo inductivo ni deductivo, el proceso de conocimiento es, estructuralmente, analogico —
moviéndose de singularidad en singularidad. Y constituyéndose como tal suspendiendo y exponiendo
al mismo tiempo su pertenencia al conjunto (al que pertenece), de tal forma que ya no es posible
separar, en esa operacion, la ejemplaridad de la singularidad.

'8 Lo que no significa que esto no ocurra frecuentemente. No soélo en escuelas de arte como, sobre
todo, en la vasta bibliografia que el mercado dispone para el aprendizaje del dibujo.
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meu enquanto eu transito pela ideia. Ensinar este desenho é fazer compreender
— levar o corpo a compreender - a diferenca entre o ‘karma’ da convengéo e a
exigéncia de uma compreensibilidade construida. Isto em vez daquilo, mais
depressa por aqui do que por ali, prescindir, seleccionar, escolher, pensar.” 181
Tal como el paradigma, el ejercicio de dibujo artistico encierra, en el
ejemplo, simultaneamente el caso Unico y la clase (de contenidos, de
herramientas) a la que pertenece. Su naturaleza no puede ser hoy, como ocurria
en la ensefanza del dibujo académico, un movimiento de lo general a lo
particular (deductivo), pero no puede ser también, debido a la propia naturaleza e
la intencionalidad del acto instructivo, un movimiento de lo particular a lo
particular. Ya cerca del fin del debate que sigui6é a la conferencia antes referida,
alguien pregunta “Where does the paradigm break down?”, a lo que Agamben
responde: “This depends on the ability of the author to find and create the good
paradigm. It's not given: in order to make a good investigation you have to find
the paradigm which functions.” (Agamben 2002) Como un profesor de dibujo bien

sabe, esto es valido también para el ejercicio del dibujo.

2.2c. Los dispositivos de apoyo de la practica
pedagdgica

1.

¢Qué es lo que constituye exactamente un ejercicio de dibujo?
Basicamente, convoca territorios existentes, distintos y heterogéneos, establece
ligaciones, evoca tacticas y procesos, inventa criterios, crea nuevos sentidos
capaces de producir efectivamente un terreno de experimentacién del dibujo. Se

2

organiza, en fin, como un dispositivo/diagrama. '®* Un ejercicio de dibujo es

'8' Manuel Castro Caldas, en el documento interno (ya referido en el punto 2.1) del Departamento de

Dibujo del Ar.Co (Centro de Arte y Comunicacién Visual), datado de 2005 y denominado “O ensino do
Desenho, (notas, reflexbes e esquicos de modelos pedagdgicos ou parte deles)”.

'8 E| tema del ejercicio como dispositivo pedagdgico sera aqui apenas tocado. Intentaremos, a
grandes rasgos, explicitar lo que entendemos por dispositivo, en su sentido general, y elaborar
algunas consideraciones sobre la forma en que algunas de las cuestiones estan, insoslayablemente,
presentes en la practica pedagogica del dibujo y que definen la propia naturaleza de lo que
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siempre una enunciaciébn sobre el dibujo, una propuesta, una simulacion
presentada por el docente para ser trabajada, en ambiente pedagogico, por el
alumno. '® Este procedimiento presupone, por un lado, una jerarquia que implica
cuestiones de autoridad, criterio, legitimidad. Por otro, implica un conocimiento
sobre el dibujo y el modo de abordarlo: es indisociable de los criterios del saber
(los contenidos del dibujo y la conciencia de su ‘utilidad’ para la practica artistica
y para el futuro artista plastico). Todo el ejercicio pedagdgico presupone una

problematizacion de esta dimension bicéfala: poder y saber.’®*

Los dispositivos son complejos por naturaleza, dado que hay, como
refiere Gilles Deleuze, “(...) partout des mélanges a déméler: des productions de
Subjectivité s'échappent des pouvoirs et des savoirs d'un dispositif pour se
réinvestir dans ceux d'un autre, sous d'autres formes a naitre.” '® Comencemos
por explicitar lo que se entiende aqui por dispositivo. En una entrevista de 1977,
Foucault lo definia asi: "(...) par dispositif, j'entends une sorte - disons - de
formation qui, a un moment donné, a eu pour fonction majeure de répondre a une
urgence. Le dispositif a donc une fonction stratégique dominante... J'ai dit que le
dispositif était de nature essentiellement stratégique, ce qui suppose qu'il s'agit la
d'une certaine manipulation de rapports de force, d'une intervention rationnelle et
concertée dans ces rapports de force, soit pour les développer dans telle
direction, soit pour les bloquer, ou pour les stabiliser, les utiliser. Le dispositif,
donc, est toujours inscrit dans un jeu de pouvoir, mais toujours lié aussi & une ou

a des bornes de savoir, qui en naissent, mais, tout autant, le conditionnent. C'est

efectivamente tiene lugar en la produccion y realizacion de un ejercicio pedagégico. Circunscribir esta
problematica y definir su anatomia implicaria reorientar la presente investigacion y darle un rumbo
que no es el que aqui definimos: un andlisis de caracter global sobre la fundacion del aprendizaje en
la ensefianza del dibujo artistico contemporéaneo.

'8 \Veremos mas adelante lo que entendemos con este término, a partir de la definicién propuesta por
De Duve

'8 Y que constituye una piedra basilar en el pensamiento de Michel Foucault, particularmente en su
concepto de dispositivo.

"% Qu'est-ce qu'un dispositif? in Deleuze, Gilles. 2003. Deux régimes de fous. Paris: Minuit, 316-325.
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ca le dispositif: des stratégies de rapports de force supportant des types de
» 186

savoir, et supportés par eux.

Esta concepcion de dispositivo, como una estrategia de relaciones de
fuerza que, al mismo tiempo que apoya tipos de saberes, es soportado por estos,
constituye, en la obra de Foucault, la primera explicitacion del término. En un
texto reciente, Giorgio Agamben'®’ intenta establecer una breve genealogia para
la nocién de dispositivo (que pretende presentarse también como una nocion de
contornos operativos mas vastos), partiendo de su formulacion en el
pensamiento de Michel Foucault. Agamben comienza por definir lo que se
entiende, habitualmente, por dispositivo. La palabra puede ser utilizada con tres
significados diferentes: el primero es juridico (la disposicion de un juicio, de una
ley); el segundo es tecnoldgico (la disposicion de las piezas de un mecanismo); y
el tercero es militar (las logisticas dispuestas conforme los dictamenes de un plan
estratégico) '®. Segun el autor, estas tres definiciones corrientes del término se

encuentran, todas, presentes en el significado que Foucault le atribuy6, o sea:

“1) il s'agit d'un ensemble hétérogene qui inclut virtuellement chaque
chose, qu'elle soit discursive ou non : discours, institutions, édifices, lois,
mesures de police, propositions philosophiques. Le dispositif pris en
lui-méme est le réseau qui s'établit entre ces éléments. 2) le dispositif a
toujours une fonction stratégique concréte et s'inscrit toujours dans une
relation de pouvoir. 3) comme tel, il résulte du croisement des relations

de pouvoir et de savoir.” (Agamben 2007, 10)

De esta caracterizacidn nos interesa particularmente, para entender la

naturaleza del ejercicio de dibujo, la articulacién entre los dos primeros puntos: su

'8 Foucault, Michel, Dits et écrits: volume Ill. Paris: Gallimard, 299.

Agamben, Giorgio. 2007. Qu'est-ce qu'un dispositif?. Paris: Payot et Rivages.

'8 «1) un sens juridique au sens strict «le dispositif c'est la partie d'un jugement qui contient la
décision par opposition aux motifs», c'est-a-dire la partie de la sentence (ou de la loi) qui décide et
dispose. 2) une signification technologique - la maniére dont sont disposées les pieces d'une machine
ou d'un mécanisme, et, par extension, le mécanisme lui-méme ». 3) une signification militaire: «
I'ensemble des moyens disposés conformément a un plan.” (Agamben 2007, 19-20)
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funcién estratégica concreta y su naturaleza heterogénea. El ejercicio en el area
del dibujo artistico contemporaneo posee la capacidad de convocar e incorporar
acciones, contenidos y procedimientos muy diferentes, y, frecuentemente,
oriundos de terrenos dispares e improbables — que, como referia Foucault, en la
entrevista de 1977, son del orden "(...) du dit aussi bien que du non-dit” Con
todo, la disposicion de estos elementos cumple siempre un propésito y una
funcibn estratégica en la experimentacion del dibujo. Su razdén es,
simultaneamente, una relaciébn de poder y una relacion de potencia. Es una
relacion de poder porque existe, efectivamente, una estructura predefinida entre
el profesor y el alumno (conforme a las instancias definidas por la escuela y su
proyecto pedagogico, pero también por causa de la articulacién poder-saber que
caracteriza la naturaleza de la ensefianza). Sin embargo ( y este es el punto que
aqui queremos resaltar), se trata también de una relacion de potencia, dado que
el ejercicio de dibujo puede devenir, en las manos del alumno, un vehiculo de
exploraciéon de las capacidades que el dibujo posee para experimentar (y

reinventar) el propio territorio del dibujo.

Los abordajes tradicionales de la ensefanza del dibujo, construidos
exclusivamente a partir de los contenidos, son tendencialmente ortopédicos y

prescriptivos (la misma postura que definia las reglas de la academia) '®,

con
sus temas organizados en secuencias estructuradas, sus objetivos generales y

parcelares, sus funcionalidades de contornos bien definidos, las competencias

'8 “The more important of these rules may be summarized as follows (the order is that of the
academy): Composition: only one subject or event may be depicted, with nothing detracting from it; if
many figures are required, they all must rotate clearly to the main figure, which is to be the most
prominent in the composition. Expression: the faces and gestures of the figures are to display their
reactions signs that are varied but appropriate to the event. Decorum: careful attention is to be paid to
dress, locality, and customs, all of which must be appropriate to the time and place in which the event
occurred; the principal figure must always appear heroic, even it known from literature or history not so
to have looked; and the actors are to be depicted with suitable dignity or, if required, baseness, though
it the latter, avoiding all the more the unseemly. Drawing: the contours of the figures are to be well
defined, the figures cleary placed in space. Color should be subordinate to drawing, consistent with
the light source, and appropriate to the subject. All of the academy's resources were mobilized to
impart these rules, in a program in which attention was focused on the means necessary for their
implementation. Such was the purpose, after all, of stressing study of the figure in a variety of
situations and of insisting on the mastery of a "language" of facial expressions. This knowledge would
not have been necessary had the academy expected students to do nothing more than clone existing
works of art.” (Goldstein 1998, 235-236)
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adquiridas colectivamente en el ambito de un modelo pre-establecido, sus
sistemas de comunicacién codificada, el vasto patrimonio de modelos,
referencias y practicas pre-validadas: un trayecto de previsibilidades. Con todo, el
objetivo de una buena educacion artistica siempre fue promover nuevos
dispositivos. Incluso en el &mbito de la academia mas ortodoxa, el objetivo era,
para los profesores mas atentos y disponibles, la creaciébn de obras que se
revelasen ‘clasicos modernos’. Como observa Carl Goldstein: “To insure
originality, the painters, like the sculptors expected to produce “modern classics’,
typically would be assigned unusual subjects — unusual in the sense of not having
been treated by the masters of the past.” (Goldstein 1998, 241)

Frecuentemente, lo que es relevante en el dispositivo — y que permite
que el ejercicio se transforme efectivamente en dispositivo — no depende tanto de
los contenidos del dibujo, sino del modo en que ese ejercicio promueve lineas de
experimentacion que van de la formulacién/presentacion de los contenidos
(substancias) a la construccién/invencion de conjuntos de practicas y saberes.
Estas lineas de experimentacion constituyen, a nuestro entender, la cara més
visible del funcionamiento de los dispositivos de exploracion del dibujo (que son
los ejercicios de dibujo). El tema nos parece particularmente atil en la
comprension del modo en que funciona un ejercicio en el interior de una
experimentacion pedagégica; es una cuestion crucial para el entendimiento de
ejercicio de dibujo como dispositivo. Como escribe Victor da Silva, en Etica y
Politica del Dibujo:

“A singularidade do desenho existe segundo uma arte intelectual, exigente, e uma
aprendizagem variada e dificil que constitui o motivo da pedagogia. No entanto, dizer a
singularidade significa extrair a multiplicidade heterogénea da sua experiéncia, dos seus
objectos, das suas fungbes e expressbes a singularidade inominavel do nome desenho;
porque a singularidade ndo designa nem a opinido nem o senso comum, ndo se define nem
por uma média de significados ou de sentidos interpretativos, nem de acordo com uma
analise dos seus usos e expressdes. A singularidade designa a existéncia de uma
trajectéria da subjectividade e do pensamento, que se estabelece no encontro e no
processo inesperado da sua instauragdo. A partir deste encontro, ocasional e imprevisivel,

que constitui a esséncia dos encontros, o processo passa a desenvolver intrinsecamente a
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fidelidade e a perseverangca ao pensamento do desenho, a «paciéncia» que prescreve a

simultaneidade construtiva e subjectiva da verdade, isto é, da singularidade.” '

La primera — y mas profunda — anatomia del concepto de dispositivo en
el pensamiento de Foucault data de 1988. Surge en un texto de Gilles Deleuze

donde este analiza su importancia en la obra del filosofo. '’

Un dispositivo es,
antes que nada, “(...) un écheveau, un ensemble multilinéaire. Il est composé de
lignes de nature différente. Et ces lignes dans le dispositif ne cernent ou
n'entourent pas des systéemes dont chacun serait homogéne pour son compte,
l'objet, le sujet, le langage, etc., mais suivent des directions, tracent des
processus toujours en déséquilibre, et tantdt se rapprochent, tantét s'éloignent les
unes des autres.” Cada una de estas lineas es, por su vez, (...) brisée, soumise a
des variations de directions, bifurcante et fourchue, soumise a des dérivations”.
Deleuze caracteriza el concepto de dispositivo a partir de tres dimensiones.
Segun él, las dos primeras son “(...) des courbes de visibilité et des courbes
d'énonciation. » La primera, la visibilidad “(...) ne renvoie pas a une lumiéere en
général qui viendrait éclairer des objets préexistants, elle est faite de lignes de
lumiere qui forment des figures variables inséparables de tel ou tel dispositif.
Chaque dispositif a son régime de Ilumiere, maniére dont celle-ci tombe,
s'estompe et se répand, distribuant le visible et l'invisible, faisant naitre ou
disparaitre l'objet qui n'existe pas sans elle. » En cuanto a la segunda « (...) les
énoncés a leur tour renvoient a des lignes d'énonciation sur lesquelles se
distribuent les positions différentielles de leurs éléments; et, si les courbes sont
elles mémes des énoncés, c'est parce que les énonciations sont des courbes qui
distribuent des variables (...) Ce ne sont ni des sujets ni des objets, mais des
régimes qu'il faut définir pour le visible et pour I'énongable, avec leurs dérivations,
leurs transformations, leurs mutations. Et, dans chaque dispositif, les lignes
franchissent des seuils, en fonction desquels elles sont esthétiques, scientifiques,

politiques, etc. Un dispositivo comporta también una tercera dimension: las lineas

'% Silva, Vitor da. 2004. Etica e Politica do Desenho, Teoria e prética do desenho na arte do século

XVII. Porto: FAUP, Universidade do Porto, 66.
%' Qu'est-ce qu'un dispositif? in Deleuze, Gilles. 2003. Deux régimes de fous. Paris: Minuit, 316-325.
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de fuerza “(...) On dirait qu'elles vont d'un point singulier & un autre dans les
lignes précédentes; en quelque sorte elles 'rectifient' les courbes précédentes,
elles tirent des tangentes, elles enveloppent les trajets d'une ligne a l'autre,
opérent des va-et-vient du voir au dire et inversement, agissant comme des
fleches qui ne cessent d'entrecroiser les choses et les mots, sans cesser d'en
mener la bataille. La ligne de forces se produit ‘dans toute relation d'un point a un

autre', et passe par tous les lieux d'un dispositif." (Deleuze 2003, 316-325) '%

Dar a ver lo que (casi siempre) ya esta ahi, iluminar el momento de la
experimentacion que tiene lugar, es lo que hacen las curvas de visibilidad del
ejercicio de dibujo. Las lineas de enunciacion se manifiestan, en el dispositivo de
experimentacion del dibujo, en el espacio frecuentemente estrecho que, por la
préactica, se abre entre el enunciado disciplinar — en torno de los contenidos y de
los saberes del dibujo — y el sentido adivinado por el propio proceso de la
enunciacion (los desvios y las transformaciones mencionados por Deleuze). Por
otra parte, las lineas de fuerza de un dispositivo de experimentacion del dibujo
estan, de cierta forma, asociadas a las dos anteriores: atraviesan todos los
puntos y momentos de la experimentacion, efectuando correcciones. Si las
primeras dan a ver los objetos del dibujo y las segundas dan a ver nuestra
relacion con los mismos, las terceras son las inscripciones que nos dan a ver la

percepcion de ese trayecto, convirtiéndolo en una conciencia autoral.

En el mismo texto, Deleuze define también las dos grandes
consecuencias (los grandes fundamentos operativos) de este concepto filoséfico
de Foucault: “La premiére est la répudiation des universaux. L'universel en effet
n'explique rien, c'est lui qui doit étre expliqué. (...) La seconde conséquence
d'une philosophie des dispositifs est un changement d'orientation, qui se détourne

de I'Eternel pour appréhender le nouveau." (Deleuze 2003, 316-325)

' Deleuze sefala todavia un Gltimo elemento, que integra posteriormente el concepto de dispositivo

en Foucault, en su definicion de dispositivo: las lineas de subjetivacion. Con todo, segun este
pensador, este elemento no forma necesariamente parte de todos los dispositivos.
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Desconfiar de los universales es lo que, en la practica del dibujo, nos
permite mirar de frente las categorias y los protocolos como un exterior absoluto,
infértil e inGtil — y pasar de un registro abstracto a una préctica concreta, la
captura de lo nuevo. Con todo, este nuevo "(...) n'est pas censé désigner la
mode, mais au contraire la créativité variable suivant les dispositifs:
conformément a la question qui commencga a naitre au XX" siécle, comment est
possible dans le monde la production de quelque chose de nouveau?" (Deleuze
2003, 316-325) Es importante sefialar aqui lo que Deleuze entiende por nuevo,
porque esta es una cuestion crucial para la pedagogia del dibujo — y porque esta
por detras de la capacidad para identificar (reconocer) una configuracion capaz

de capturar el presente.

“La nouveauté d'un dispositif par rapport aux précédents, nous l'appelons
son actualité, notre actualité. Le nouveau, c'est 'actuel. L'actuel n'est pas
ce que nous sommes, mais plutét ce que nous devenons, ce que nous
sommes en train de devenir, c'est-a-dire I'Autre, notre devenir-autre.
Dans tout dispositif, il faut distinguer ce que nous sommes (ce que nous
ne sommes déja plus), et ce que nous sommes en train de devenir: la
part de l'histoire, et la part de I'actuel. L 'histoire, c'est l'archive, le dessin
de ce que nous sommes et cessons d'étre, tandis que lactuel est
I'ébauche de ce que nous devenons. Si bien que l'histoire ou l'archive,
c'est ce qui nous sépare encore de nous-mémes, tandis que l'actuel est

cet Autre avec lequel nous coincidons déja.” (Deleuze 2003, 316-325)

Existe, por fin, una dimension suplementar mencionada por Deleuze en
la anatomia del dispositivo: son las lineas de subjetivacion. Segin el autor, estas
surgen cuando Foucault "(...) pressent que les dispositifs qu'il analyse ne peuvent
pas étre circonscrits par une ligne enveloppante, sans que d'autres vecteurs
encore ne passent au-dessous ou au-dessus: « franchir la ligne », dit-il, comme «
passer de l'autre cété» a ? (...) Cette dimension du Soi n'est nullement une
détermination préexistante qu'on trouverait toute faite. La encore, une ligne de

subjectivation est un processus, une production de subjectivité dans un dispositif :
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elle doit se faire, pour autant que le dispositif le laisse ou le rend possible. C'est
une ligne de fuite. Elle échappe aux lignes précédentes, elle s' en échappe. Le
Soi n'est ni un savoir ni un pouvoir. C'est un processus d'individuation qui porte
sur des groupes ou des personnes, et se soustrait des rapports de forces établis
comme des savoirs constitués: une sorte de plus-value." (Deleuze 2003, 316-
325)

Un buen dispositivo implica la invenciéon de un sujeto — a través de la
eficacia de la ‘adherencia’ del alumno a la propuesta (y que produce, asi, una
inflexion o desvio del mecanismo pedagdgico que, en un primer momento,
consistia en una mera accion coercitiva) hasta culminar (en una trayectoria ideal),
en un proceso de subjetivacion y eventual re-subjetivacion en la cual el alumno
re-inventa el dispositivo (y se re-inventa) — y, consecuentemente, la creacion de
un régimen de autoria. Volviendo al texto de Agamben, casi 20 afios después del
abordaje de Deleuze, este observa que: "(...) tout dispositif implique un
processus de subjectivation sans lequel le dispositif ne saurait fonctionner
comme dispositif de gouvernement, mais se réduit a un pur exercice de violence.
(...) Le dispositif est donc, avant tout, une machine qui produit des
subjectivations et c'est par quoi il est aussi une machine de gouvernement."
(Agamben 2007, 41-42)

2.

El dibujo no puede auto-representarse fuera del paradigma que configura
las condiciones de la préctica artistica y de la contemporaneidad donde esta
inscripto. El problema es que no es posible descubrir semejante novedad (la
dimension de lo actual, de la que habla Deleuze) a partir de modelos y
parametros ya definidos. Descubrir el modo de abrir los ojos y de inventar formas
de mantenerlos abiertos es el movimiento que produce el dispositivo. Este fue
siempre el papel de los profesores (de los mejores profesores), incluso en los

casos mas emblematicos del modernismo, como fue el caso de ltten, Klee o
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Albers. ' Este dltimo confirmé, en su larga docencia, la dificultad de este
emprendimiento: la colision que se verifica entre la tendencia de los alumnos
para reproducir las imagenes y los procedimientos del profesor y el esfuerzo
asociados al trabajo de autoria — y la singularidad que este puede revelar. Las
practicas artisticas contemporaneas (como la pintura y la escultura) saben bien la
medida en que el terreno es moévil y difuso. La practica del dibujo v,
consecuentemente, su ensefianza, soélo puede sobrevivir si aprende a
reinventarse — e incorporar, en sus dispositivos, lineas que incluso pueden no ser
dibujo. En el contexto contemporaneo de la ensefianza artistica, como dice
Thierry de Duve:“Anything goes’, en effet. La seule attitude que nous ne
tolérerions pas, c'est celle de Bartleby.»’g". Este presupuesto, con todo, no es
facil de aceptar. Lo cual es perfectamente comprensible, como refiere Duve: "Je
les comprends: elle leur enlevait tout reste d'illusion de disposer de critéres a
priori pour guider et jauger le travail des étudiants. Ceux-ci ne sauraient plus a
quai se raccrocher, et leurs professeurs seraient aussi démunis qu'eux." Con
todo, hoy sabemos que "(...) méme quand on prescrit un medium, un probléme
plastique, un théme ou un sujet a traiter, les étudiants arrivent a la critique des
travaux avec quelque chose qui tente d'échapper par taus les moyens aces

contraintes.”'%®

En este texto, Thierry de Duve propone una interesante nocion para la
fundacidén de la practica pedagogica artistica: la de la Simulacion. Sobre esta
nocion, en un debate que tuvo lugar en la Ecole des beaux-arts de Grenoble, De
Duve esclarece: “Je ne préne pas la simulation comme idée ou idéal de l'art, je
préne, comme idée régulatrice de ‘l'apprentissage’ de lart, une certaine
simulation, un certain ‘analogisme’, celui-la méme qu'exprime la formule de Jean-

Pierre (ou de Kant, ou de Duchamp): A/B = A/B" Une telle idée n'est ni une

' “That Albers did not provide his pupils with recipes (...) is not, then, in dispute. His teaching was
unquestionably conceived, as he often said, "to open eyes"; it ran counter to the whole philosophy ad
weight of the monolithic academic system.” (Goldstein 1996, 282)

'9* La expresion recurrente que caracteriza este famoso personaje, un copista de nombre Bartleby del
cuento homénimo de Herman Melville, es: "I'd rather not!" — y que puede ser traducida como:
‘iPreferiria no hacerlo!'.

"% Duve, Thierry de. 2008. Faire école (ol la refaire). Dijon: Les Presses du reel, 108-110.
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théorie, ni une doctrine, ni un projet, a peine un programme." En este momento
del debate, otro profesor, B. Marcadé, levanta una objecion: “Simulation!
Pourquoi simulation? Moi, je dis non. Moi, je dis dessin. Le dessin entendu
comme 'disegno’, c'est-a-dire comme projet. Je dis projection, je dis perspective.
Je ne veux pas entendre parler du mot simulation, je résiste au mot simulation
(...)“Alo que Thierry de Duve responde: "Ce que le 'disegno’ était au XVle siecle,
la simulation I'est au nétre." (Duve 2008, 87) '%*

Simulacion, experiencia del ejemplo. Se trata aqui, nuevamente, de la
nocion de paradigma antes abordada, integrando oblicuamente el concepto de
dispositivo. Como referimos, el ejercicio de dibujo — y su enunciado, en contexto
pedagégico, funciona precisamente por analogia : de lo particular a lo particular,
moviéndose de singularidad en singularidad. Y se constituye como tal
suspendiendo y, al mismo tiempo, exponiendo su pertenencia al conjunto (del
cual es indisociable), de tal forma que ya no es posible separar en esa operacion
la ejemplaridad de la singularidad. La historicidad del paradigma no esta en la
diacronia ni en la sincronia, sino en la intercepcibn de ambas. En nuestra
condicion contemporanea ya no nos es posible defender los Universales, en el
sentido en que los definia Deleuze (el Texto, el Modelo — académicos y demas).
La dnica hipétesis de funcionamiento operativo es el paradigma. Porque es
preciso transformar el ejemplo en algo mayor y mas operativo. Y este proceso
sblo puede ser efectuado por una operacibn como la que caracterizabamos a
partir del concepto en Foucault. Para un profesor de dibujo, una de las preguntas
fundamentales que se encuentran siempre presentes en su practica pedagébgica
es: ¢qué dispositivo puede potenciar el aprendizaje del dibujo? O, en otras
palabras, ¢;qué modo de ‘disposicion de las experiencias’ puede aumentar la
potencia de actuar a través del dibujo, de sentir a través del dibujo, de pensar a

través del dibujo, de rehacer a través del dibujo? Esta experimentacion fundada

'% “For, as | have observed, an academy was a center of humanist learning, ‘disegno’ a shorthand
alluding to intellectual, not manual, activity. And one of the first concerns of the academy, shortly after
it was created, was the matching of its name with a seal or device proclaiming its high intellectual
purpose.” (Goldstein 1998, 17)
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en el dispositivo es uno de los fundamentos de la contemporaneidad artistica. Un
movimiento de creacion que encuentra su sentido en el propio movimiento
interno, sin obedecer o ser limitado por reglas exteriores a ese movimiento.
Producir ese movimiento que sbélo obedece a su necesidad interna conduce a
una enorme pluralidad de practicas y de medio en el arte y, obviamente, a una

diversidad de éticas y politicas de la creacion.

Sin embargo, es pertinente preguntar: ;Como se puede pensar esa
potencia cuando las manifestaciones no remiten al mundo de la aplicacion, del
modelo, al mundo de las profesiones? ;Sera posible aislar estas fuerzas sin
recurrir a la materia en la que (y con la que) se manifiesta? ;Cdémo se captura?
¢ Cbmo se consigue enunciarla? Y, por fin, ;cOmo se consigue mantener esa
experiencia dentro del perimetro del dibujo? Dado que el dispositivo tiene esa
capacidad para ganar grados de libertad en el trayecto experimental que inventa
— teniendo el ejercicio de dibujo esa naturaleza exploratoria —, ;cémo podemos
salvaguardar la permanencia del ejercicio en el interior del territorio del dibujo y
de su esfera de problematizaciones? O sea, ;cOmo podemos asegurar que un
ejercicio de dibujo siga siendo un ejercicio de dibujo? ;Como podemos certificar
que los contenidos ahi experimentados sean los del dibujo — cumpliendo, asi,
pedagégicamente, los objetivos propuestos? Esta es, en efecto, una dificultad
que atraviesa la condiciobn contemporanea de la produccion artistica — y no sélo
del dibujo. El dispositivo articulara siempre, como ya sefialaba Foucault, poder y
saber — aqui articulados sobre el territorio del dibujo. Con todo, la tendencia, o,
mejor, la posibilidad de que el dispositivo creado por el ejercicio de dibujo se
mantenga en el interior del area disciplinar dependera siempre (como ocurre,
segun Agamben, en la invencién de un Paradigma) de la acuidad, de la atencion
y de la capacidad del profesor de dibujo para diagnosticar la configuracién del
presente, de lo actual. Tal como recuerda Vitor da Silva: “Os desenhos séo o
resultado essencial, os objectos do “complemento” da ideia-desenho, na medida
em que todo e qualquer desenho implica a consisténcia da sua ideia, do seu
principio, dos seus meios e dos seus fins. No entanto, aquilo que realiza a ideia
sdo as acgoes, os tragados e as imagens claras ou obscuras da sua construcao.
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Assim, os desenhos sdo a presenga de uma ideia, incompleta, de uma acgéo
posta a prova na sua realizagdo.” (Silva 2004, 401) Este encuentro entre esa
‘ideia-desenho” 'y “as acgbes, os tracados” — que comporta siempre el
movimiento de su construccion, tanto como el de su desconstruccién (y de su

propia destruccion) — es la naturaleza misma del dispositivo.

2.2d. El placer de jugar y aprender

“Too much drive and engagement narrows the possibilities of art just as much as an
excess of insouciance.”

James Elkins, Why Art Cannot Be Taught

Muchas actividades humanas tienen, en su génesis, un terreno comun,
caracterizado por la unidad entre trabajar y jugar, asi como por una mas o menos
grande busqueda de placer. Esta busqueda de placer presupone una
determinacion general de la voluntad a la cual se encuentran subordinadas
diversas reglas practicas. El jugar deberd ser entendido aqui como una
experiencia de conocimiento experimental, en el cual se trazan lineas de
experimentacion del (y en el) mundo; en suma, jugar es, paradojalmente, una

actividad seria. '’

Es mas: es parte de la propia naturaleza del dibujo y debera
ser programaticamente explorada en contexto pedagogico. El placer del dibujo
adviene, con todo, de diversos origenes que, a pesar encontrarse de
relacionados, son diferentes entre si. El modelo que opone trabajo y placer no
tiene, en la practica del dibujo, ningln sentido. Toda practica consecuente del
dibujo — y todo abordaje pedagégico responsable en el area — debe promover la
integracion del placer en el acto de dibujar, en lugar de promover el divorcio entre

‘trabajo serio’ y ‘juego inconsecuente’.

%7 Uno de los autores mas serios y sistematicos en el abordaje de este tema de las nuevas

condiciones culturales del ocio es Chris Rojek, cuyo libro “The Labour of Leisure” traza un riguroso
diagnéstico de este tema: Rojek, Chris. 2009. The Labour of Leisure: The Culture of Free Time.
Thousand Oaks, CA: Sage Publications Ltd.
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En 1975, Giorgio Colli, en el texto El nacimiento de la filosofia, al abordar
uno de los elementos fundamentales del mito griego del Laberinto, dice: “Dioniso
chama a si os homens vanificando o seu mundo, esvaziando-o de toda a
consisténcia corpdrea, de todo o peso, rigor, continuidade, tirando toda a
realidade a individuacdo e aos fins dos individuos. Nos fragmentos orficos
Dioniso é uma crianga, e 0s seus atributos sdo brinquedos, a bola e o pido. Um
elemento ludico faz também parte do modo da manifestacdo de Apolo aos
homens, nas expressées da arte e da sabedoria, mas o jogo apolineo concerne
ao intelecto, a palavra, ao signo: em Dioniso, pelo contrario, o jogo é
imediatidade, espontaneidade animal que se goza e se cumpre na visibilidade.”
198 Es la manifestacion de estas ancestrales pulsiones ludicas, particularmente de

la Ultima, asi como el modo de esa manifestacion en el contexto de la ensefianza

y el aprendizaje del dibujo, que pretendemos abordar aqui.

La funcién ludica del dibujo a la que nos referimos antes, ese ‘placer de
jugar’, puede asumir una inmensa variedad de manifestaciones. Esta
caracteristica, inscripta en la préactica del dibujo, tiene tantas formas como
razones hay en el deseo que acompafia al acto de dibujar. Para ilustrar esta
dimension del dibujo pretendemos analizar brevemente lo que podemos
considerar las dos extremidades de este vasto campo. La primera se encuentra
en la fruicion, en el regocijo, la diversion ligera, que en francés se conoce como
‘allegrésse’. Esta es, segun la definicion de Alain, “(...) une émotion sans pensée,
qui résulte de bonne nutrition et d'énergie disponible. (...) Ce qui distingue
l'allégresse des autres espéces de la joie, c'est que l'action se fait en méme
temps que l'idée en vient. On est allégre en ce qu’on sait trés bien faire. On n'est
pas allégre en ce qu’on apprend. On n'est pas non plus allégre en compagnie;
(...) L'allégresse n’a point de précaution.” '* Podemos definir esta dimension
placentera como algo que se situa en la inmediata vecindad de una préactica

incongruente, totalmente desprovista de intencion experimental. Se encuentra

1% Colli, Giorgio. 1998. O Nascimento da Filosofia. Lisboa: Edi¢des 70, 30-31.
1% Alain. 1958. Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1030.
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intrinsecamente ligada a ese novelo que apoya la produccién de un dibujo y que
envuelve las acciones hapticas de la inscripcion sobre la superficie, la autonomia
aparente (y relativa) de la mano que dibuja (donde Doodle, el mufieco esbozado
distraidamente en el margen de las paginas, constituye un ejemplo evidente), la
interaccion con los materiales, la indeterminacion de la forma que surge sin

notarse.

La escision, antes referida, entre trabajo y placer, es particularmente
evidente en el modo en que las personas se relacionan con la practica
descomprometida del dibujo (que se encuentra proxima de la idea de ‘hobby’),
constituyendo generalmente un reducto de placer elaborado en el exterior de la
esfera del ‘trabajo serio’. El hobby es la propia preservacion de un espacio
privado, del placer de una practica. Su dimension ludica esta directamente
asociada a la satisfaccion proporcionada por la habilidad en una determinada
area. Es un placer que resulta de la capacidad de producir algo que define la
propia idea de cuerpo autoral, comprendiendo un universo material restricto
(constituido por objetos y herramientas especificas), habilidad (que generalmente
implica una competencia de manualidad) y responsabilidad estética (que implica
la construccion de criterios de gusto). Es, para quien hace, un paradigma exterior
a la configuracién del cotidiano del ciudadano y sus responsabilidades
econdmico-sociales. El hobby posee sus propias reglas afectivas, sus ritmos, su
ecumeno, ya se trate de una coleccién de estampillas, de jardineria o de la
practica del dibujo. Como Godard muestra en su documental para television
‘6x2°%, de 1976, el producto resultante del hobby no posee el mismo valor del
trabajo remunerado, es un territorio a parte, que implica una inversion de otra
naturaleza, mas reservada, secreta y, de cierta forma, sagrada. El placer retirado
de la préactica del dibujo experimentado por el dibujante amador es de esta
naturaleza. Existe siempre un deseo secreto, una intenciéon postergada, no es

necesariamente banal. Un ejemplo curioso de lo que hablamos es testimoniado

%0 Godard, J.L. e Mielvile, Anne-Marie. 1981. Six fois Deux, sur et sous la communication. Lausanne:

JLG
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por Richard Feynman (ya mencionado en el punto anterior), que referia como
origen de su aprendizaje del dibujo — que prosiguié hasta el fin de su vida — la
busqueda de un territorio donde pudiese explorar una emocién: “/ wanted very
much to learn to draw, for a reason that | kept to myself: | wanted to convey an
emotion | have about the beauty of the world. It's difficult to describe because it's
an emotion. (...) It's a feeling of awe-of scientific awe-which | felt could be
communicated through a drawing to someone who had also had this emotion. It

”

could remind me, for a moment, of this feeling about the glories of the universe.
20" Este fenomeno es particularmente visible cuando, en una situacion social, se
habla informalmente de practica, aprendizaje o ensefianza del dibujo. Los
testimonios y los discursos sobre el dibujo (y el placer del dibujo) tienden a
instalarse en ese lugar personal, intransmisible, donde la voluntad de la
expresién asume un lugar preponderante. Pero si, para el dibujante amador, el
placer del dibujo posee esa funcién casi mégica de revelar una imagen a través
de operaciones de inscripcion que la mana efectua sobre una superficie, para el
artista pléstico el placer tiende a asumir generalmente una forma obsesiva, como
ocurre con toda practica obsesiva. La dimension ludica todavia esta ahi, pero
ahora es inseparable de una necesidad originada por una voluntad mayor que el
propio autor. Es que el propio trabajo de taller encierra las nociones de placer y
diversion, como testimonian creadores de areas tan diferentes como la masica, la
literatura, las artes plasticas. En esa extremidad opuesta a la ‘allegrésse’, ese
flujo ladico sin destino, memoria o inscripcién, el placer del dibujo se encuentra
directamente ligado a su potenciacibn en cuanto herramienta creativa. La
diferencia fundamental ante esa ‘allegrésse’ reside precisamente en su
capacidad para pensar la sorpresa, incorporandola en el propio proceso de

trabajo.?*

Para el artista plastico, la practica del dibujo proporciona un pliegue
que, operando sobre la dimensién ludica, produce una concientizacion del acto

experimental. Es aqui que el autor puede identificar la pertinencia de los

201

Feynman, Richard P. (and Leighton, Ralph). 2007. Surely You're Joking, Mr.Feynman!. The
Adventures of a curious character. London: Vintage, 160-161.

292 Esta dimension, caracterizada por el cruce entre placer y necesidad, implica una desconfianza
fundamental ante la mera fruicion.
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resultados de esa inscripcién del dibujo — permitiéndole actuar sobre esta y
recuperarla a otro nivel de experiencia — promoviendo asi dispositivos de

invencion y de imaginacion de las formas.

2.

Cuando Leonardo da Vinci, en su Tratado de Pintura, aconsejaba al
joven candidato a pintor que observara atentamente las manchas y suciedades
en una vieja pared, para retirar y desarrollar asociaciones formales — y figurativas
— concebia esta operacidbn como instrumento creativo legitimo, y no como una
distraccion inconsecuente. Casi tres siglos mas tarde, Alexander Cozens, uno de
los méas notables pintores paisajistas de su época (y cuya obra consolidad la
temética del paisaje como tema pictérico del arte occidental), refiere, en su
‘Nuevo método para apoyar la invencion, en el dibujo, de composiciones

1203

originales de paisajes™ ", el momento de encuentro con esta observacion de

Leonardo, y ve en esta una genealogia donde puede inscribir su abordaje
‘inventivo’. °® Para ambos no hay practica inconsecuente del dibujo, el jugar’ es
sélo una notable y pregnante herramienta de experimentacion. Para caracterizar
la segunda extremidad de la linea de manifestaciones de esta dimensién ludica
del dibujo, observemos el ‘New method...” propuesto por Cozens en 1785. Su
Método posee una secuencia de procedimientos que debe ser siempre la misma,
segln explicita Cozens. El artista, profundamente absorbido en el tema del
paisaje, apunta velozmente con el pincel la mayor variedad de formas y de
impregnaciones graficas sobre el papel. Ese dibujo preparatorio previo,
compuesto de manchas vagas, es asi sujeto a una conjugacion de
interpretaciones compuesta por la imagen inicial, naturalmente difusa, y por los

efectos de la velocidad de los gestos que inscribieron, en la hoja, aquellos

?% Cozens, Alexander. 2005. Nouvelle méthode pour dessiner des paysages. Paris: Allia.

2% "Among other things | shall not scruple to deliver a new method of assisting the invention, which,
though trifling in appearance, may yet be of considerable service in opening the mind, and putting it
upon the scent of new thoughts; and it is this. If you look upon an old wall covered with dirt, or the odd
appearance of some streaked stones, you may discover several things like landscapes, battles,
clouds, uncommon attitudes, humorous faces, draperies & c. Out of this confused mass of objects, the
mind will be furnished with abundance of designs and subjects perfectly new". (Cozens 2005, 71)
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sefiales. Si la forma general resultante corresponde a la blsqueda de una
composicién de conjunto, las partes secundarias son, en una segunda fase del
proceso, ‘abandonadas al movimiento caprichoso de la mano y del pincel’. El
papel primeramente doblado y arrugado y después desdoblado produce una gran
diversidad de formas accidentales. Conforme ilustra el autor en las imagenes de
este pequeno tratado, el método solicita una considerable variedad de técnicas
en la manipulacion de las manchas: sobreposicién, ‘frottage’, pliegue y
despliegue — siempre en torno de una misma idea de paisaje. Esta estrategia
definida por Cozens se pretende constituir, explicitamente, como un método
cémplice de los presupuestos de la ensefianza y del aprendizaje artisticos. En
suma, un abordaje productivo. En una misma composicion, las manchas, tal
como esbozos fragmentarios, se multiplican extensivamente, proporcionando una
vasta gama de opciones para cada linea de experimentacion. Esta caracteristica
del método de Cozens es precisamente la que constituye su actualidad y su
interés para un abordaje pedagoégico del dibujo. En él, el autor pretende que el
acaso, el accidente, se torne efectivamente método, efectuando una
transferencia en el origen de los modelos tradicionales. Porque ya no se trata
aqui de copiar la naturaleza o el dibujo del maestro, sino de partir de los
accidentes ‘controlados’ de forma tal que el efecto casual pueda perder su
dependencia estricta del caos accidental y compartir la responsabilidad de su
origen con la idea o el criterio del autor. Este método de control interpretativo de
la mancha (blot) constituird una herramienta de aproximacién a la imagen mental
que el artista persigue en su trabajo. La articulacién entre el modo en que el
acaso Yy la accion voluntaria actian sobre la entidad protagonista, ‘la mancha’ (o
‘borrén’) es definida por el propio Cozens como un ‘producto del acaso rectificado
en la constitucion del dibujo’(Cozens 2005, 31). Esa promocion del papel del
acaso en la constitucién de la forma ‘paisaje’ permitiria al artista evitar las copias
sometidas® al referente — en este caso el paisaje — o de los modos en que los

maestros del pasado lo habian interpretado, y centrar su trabajo en la propia

2% Este procedimiento caracterizaba, en la época, la ensefianza académica del dibujo — habiendo

continuado una practica esencial en la ensefianza del dibujo hasta el fin del siglo XIX.

233



construccion de una idea mental y plastica de paisaje. En el epilogo a una edicion
bilingie del Método de Cozens denominado “L'accident érigé en méthode”,

Danielle Orhan observa que:

“La méthode de Cozens vient finalement s'ajouter a l'arsenal des nombreuses techniques
utilisées par les peintres pour créer un idéal préétabli. (...) Or, si ce principe de la
combinatoire sert la construction d'un paysage idéal, il devient avec Cozens le moyen
d'éviter toute disparité par la subordination des parties du paysage a une forme qui le définit
tout entier. Dans la macule, I'assemblage de formes pleines et accidentelles se distingue du
collage d'éléments épars esquissés puis insérés dans une composition. Son élaboration se
plie a la stratification de la mémoire et a l'idée que l'artiste veut matérialiser. Ce processus
de remémoration est intimement lié a un effort d'imagination, bien plus qu'a un souci
d'imitation. Pour Cozens, la forme ne cesse de naitre de l'esprit. Mais la fantaisie y joue un
réle prépondérant, ce dont la méthode augure de par les éléments de hasard convoqués.
(...) Notre regard retranscrit instantanément les macules en formes reconnaissables au point
datteindre la vraisemblance d'un paysage. Mais c'est la forme née du seul esprit qui' suscite
ce processus mental de I'analogie. La macule est un tremplin pour faire jaillir des idées et
créer des paysages nés de limagination de la méme maniere que I'on pergoit des figures
dans la conformation des nuages. Le jeu des associations laisse sans cesse advenir de
nouvelles images, la macule contient une masse d'informations, de suggestions de formes.
Dans I'épaisseur de la coulée d'encre, dans cette mise en abyme d'une image ou, plutét,
d'images, apparait le paysage. Ce passage immédiat du chaos de la forme a Il'apparition
soudaine d'un motif figuratif inscrit la tache a l'origine de l'art, au principe premier de toute

création.” (Cozens 2005, 64).

Este ‘jugar’ del dibujo es una verdadera herramienta de experimentacién:
el método de Cozens constituye la mejor ejemplificacion de este hecho®®,
efectuando una sintesis verdaderamente innovadora y eliminando la distincion
entre trabajo y placer (entre la dimensién laboral y la dimensién ludica — donde
jugar y trabajar constituyen efectivamente una sola entidad). Puede decirse que,
independientemente del contexto donde tiene lugar su practica (ya se trate de un
amador, de un proyectista o de un artista — como lo testimonian las figuras de

Watteau, Turner, Delacroix, Giacometti o Beuys), el placer del dibujo puede

2% | os manuales de iniciacion al dibujo son conscientes de esta naturaleza ludica intrinseca a la

practica del dibujo, insistiendo, particularmente, en este punto — incluso como modo de divulgacion
del producto.
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tornarse una ‘mania’. ?’ Muchas son las razones que llevan al dibujante a esta

condicion de ‘esclavo feliz’: ya porque este juego se torna una herramienta
imprescindible para el trabajo, ya porque proporciona un placer héaptico-
sinestésico sin el cual no se concibe el cotidiano, ya porque da a la rutina del
taller una agilidad suplementar, un compromiso primordial con el cuerpo, ya
porque constituye una referencia para el trabajo de taller y una simplificacion, un
acceso a la comprension y a la explicitacion del mundo visual, en razén del
cardcter rudimentario de los procedimientos técnicos de los que se vale. La
formulacién de la dimensién ludica del dibujo como instrumento de conocimiento
experimental, conocié diversas manifestaciones a lo largo del siglo que le sucedi6
(donde tuvieron lugar singulares y atipicas producciones de dibujo como las de

Teophile Brah®® 209

o Vitor Hugo™). Fue, mientras tanto, en el siglo XX, con el
surrealismo (y su relectura instrumental de las formulaciones avanzadas por el
psicoandlisis) y con toda la panoplia de procedimientos experimentales que lo
acompaﬁaronm, que el dibujo consolid6é esta nueva dimensidén que integra, en la

practica y en el pensamiento del dibujo, nociones como la de ludico y acaso.

En la medida en que el objeto empirico de la presente investigacion — el
ejercicio de dibujo como modo de implementacion de la practica pedagogica del
dibujo — es un tema poco trabajado en el ambito de la ensefianza del dibujo
artistico, intentaremos cruzar méas adelante los dos conceptos antes evocados
(que, precisamente, nos ayudan a comprender la naturaleza del ejercicio de

dibujo), especialmente el de dispositivo y el de paradigma, en la relaciébn que

27 Es cierto que la practica del dibujo puede ser propensa a la obsesion (numerosos testimonios

confirman esta realidad). Hay una ligacion sutil entre la dimensién del placer del dibujar y la obsesién
del dibujo — la separacién entre ambas puede tornarse una frontera fragil. Segin Sennett apenas una
postura de moderacion (caracteristica de las practicas artesanales), puede proteger las practicas de
las amenazas de la obsesion: “Rewriting a sentence again and again to get its imagery or rhythm just
right requires a certain obsessional energy. In love, obsession risks deforming the character; in action,
obsession risks fixation and rigidity.” (Sennett 2008, 243).

2% Bra, Theophile. 2007. Sang D'Encre, Theophile Bra 1797-1863. Paris: Paris-Musées.

% Georgel, Pierre, Marie-Laure Prevost, Florian Rodari, and Luc Sante. 1998. Shadow of a Hand:
Drawings of Victor Hugo. London: Merrell Publishers Ltd.

21 pompidou, Centre Georges. 1995. Dessins surréalistes: Visions et techniques. Paris: Editions du
Centre Pompidou.
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ambos puede tener (en la enunciacién y en el desarrollo de los ejercicios de

dibujo) con aquel otro juego.

2.2e. Los ejercicios de dibujo y el juego

“Sans doute (...) le dessin est représenté, ressenti et expérimenté comme une
compulsion, comme I’effet d’un élan irrésistible. Valéry peut écrire qu’il constitue «peut-étre la
plus forte tentation de I’esprit> et nombre de vies de peintres montrent une compulsion
précoce et souvent (...) a griffonner, esquisser, tracer, croquer ou silhouetter.”

Jean-Luc Nancy

1.

Para los alumnos de artes plasticas, los ejercicios tienen, generalmente,
un mal nombre. Mas alla de que las posibilidades del origen del problema se
encuentre fundadas en una estrategia pedagégica deficiente (o en una carencia
comunicacional entre el profesor y los alumnos), el repudio frente a los ejercicios
(testimoniado habitualmente por los alumnos en la conclusion de su formacion
en dibujo de artes plasticas) se sigue, por la naturaleza de los argumentos, de
otras cuestiones. Intentaremos, mas adelante, identificar su origen (o, al menos,
una parte) y entender el modo en que esta reacciéon al ejercicio se relaciona
estrechamente con la idea de juego, pudiendo la integracibn de criterios
asociados al juego, en la enunciacién del ejercicio, desempenar un papel
fundamental en su eficacia pedagdgica. Generalmente la argumentacion de los

alumnos asume tres figuras distintas:

a) los ejercicios (propiamente dichos) no son inteligibles.
Tendencialmente, como vimos antes, esto se debe a una configuracion deficitaria
del enunciado del ejercicio en cuanto herramienta de instruccion. Un juego (o,
mas precisamente, un cierto tipo de juego) se configura por reglas que se
constituyen como condicién sine qua non para la propia existencia de la accion.
En este sentido, una estructura de enunciacion que se presente asociada a la

presencia de un ‘juego’ tiene mas posibilidades de ser entendida.
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b) los enunciados cienen de fuera, son impuestos a partir de un exterior
(y nada, o poco, tienen que ver con el alumno y sus asuntos). Esta exterioridad
siempre fue, en la ensefianza del arte, un problema. Con todo, en nuestra época
caracterizada por una constante negociacibn y por una evidente crisis de
autoridad, esta dimensién es agravada. ;Dénde puede ayudar el juego? El
jugador se torna en si mismo parte del juego, siendo esa una de las
caracteristicas que lo definen como procedimiento cultural. En este sentido, la
insercién de la idea de juego en una dimensién pedagégica en las artes puede
implementar, en el alumno, la invencién de dispositivos cuyas funciones se

podran revelar cruciales para su trabajo posterior en cuanto artista pléastico.

c) los ejercicios son aburridos. Esta particularidad se debe generalmente
de la inexistencia de una dimension ludica (elemento fundamental de la idea de
juego) en el enunciado del ejercicio. Esto se debe, para bien o para mal, de una
inadecuacién al contexto cultural que define la contemporaneidad v,
consecuentemente, la formacion previa del alumno. No podemos simplemente
ignorar que las denominadas industrias ludicas ocupan hoy, como nunca antes
en el pasado, un amplio segmento de las actividades de la adolescencia y de la
juventud. Frecuentemente, el enunciado del ejercicio no es integralmente
inteligible. Y no puede serlo dado que esa percepcién es uno de los objetivos del
propio ejercicio. En otras palabras, es preciso realizar el ejercicio para que
accedamos al tema del aprendizaje que el ejercicio sirve y que ahi se encuentra
presentado. En este sentido, articular, conscientemente, la nocién de juego en la
concepcion del enunciado puede servir para hacer fluir el proceso de su
desarrollo hasta el momento en que este pueda adquirir otra dimension, mas

auténoma, donde el caracter ludico adquiere una importancia secundaria.

Una de las primeras manifestaciones del pensamiento del juego en la
caracterizacion y diferenciacion de una cultura remonta ya a fines del siglo XVIIl,

especialmente a Schiller”"". Con todo, es un siglo mas tarde que Karl Groos, otro

2" Friedrich Von Schiller, poeta, escritor y filosofo aleman (1759 —1805).
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aleman, psicélogo, se dedica en profundidad al analisis del juego. Groos analiza
el juego de los animales en una obra denominada Die Spiele der Tiere (de 1896)
y, dos anos mas tarde, al juego de los hombres: Die Spiele der Menschen.
Incluso en esta Ultima obra, el autor centra su abordaje en el caracter instintivo
del juego, mas que en su componente intelectual y simbdlica. Tal como ocurrid
con Schiller, la presencia de la alegria como aliciente del juego, constituye un
punto fundamental de su andlisis. Esta caracteristica es identificada con el hecho
de que el juego puede ser, en cualquier momento, una accion discontinua,
constituyendo, por lo tanto, una actividad libre, pura, sin pasado ni futuro.
También el filbsofo francés Alain, en 1920, caracteriz6 el juego como una
actividad que se define por su discontinuidad. Segun Alain, “On appelle jeu une
activité sans suite, c’est-a-dire telle que la suite est séparée du commencement

et suppose qu’on l'efface.” °’

Alain sefiala aqui la instancia de la discontinuidad
que caracteriza la idea de juego. El comienzo del juego estd separado de su
prolongamiento. Para el juego en curso, el momento del inicio del juego es
irrelevante, o deja incluso de existir. No hay continuidad o encadenamiento entre
‘partidas’. Se volvemos a él, entonces la accién no es un juego. En este sentido,
su fundamento es emocional y asume una oposicion a lo real. Segun el autor, el
juego es, hasta cierto punto, una actividad escapista: «La passion du jeu
correspond a I’émotion d’espérance, qui illumine d’abord toutes nos entreprises,
mais est bientét écrasé par les travaux réels. Le jeu offre un moyen d’échapper
aux travaux réels, en ressuscitant aussi souvent qu’on veut une espérance toute
neuve, et une crainte dont on est maitre.» (Alain 1989/1958, 1066) Pero el lugar
de esta pasion no es un lugar de debilidad®'®; por el contrario, implica coraje y
dignidad: “C’est pourquoi cette passion a quelque chose de noble ; elle donne les

plaisirs de la volonté sans Il'épreuve du travail et sans les déceptions des

212 Alain. 1989 (1958).. Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1066. (Définitions: JEU).

#'3 Cualidades estas que estan, al contrario de lo que alegan las posturas defensoras del juego en
cuanto herramienta pedagoégica relevante estrictamente para la educacion infantil, particularmente
adecuadas a la idea de una experimentacion consciente de sus compromisos — y creadoras de lineas
de continuidad en el contexto de un trabajo autoral.
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entreprises réelles. C’est pourquoi aussi cette passion est redoutable aux ames
fieres.» (Alain 1989/1958, 1066)

Esta oposicién entre trabajo y juego (que podemos encontrar en la mayor
parte de los abordajes posteriores sobre el tema) se manifiesta, en Alain, de
forma sutil. En otro texto, posterior, donde el autor aborda el papel del juego en el
interior del aprendizaje infantil, son identificadas las caracteristicas que
distinguen entre el trabajo y el juego. Para el trabajo, o que constituye el
testimonio palpable de la accién es la cosa o su resultado: su naturaleza es la
continuidad. Ya para el juego, incluso para el jugador en pleno acto, el resultado

— el efecto — es irrelevante.®™

El juego no continua nada, pero recomienza
siempre. En el juego, “(...) aucun object n’est plus ce qu'il est; I'action peuple le
monde d’objects invisibles. L’invisible est presque tout dans les jeux. Et tous les
jeux different profondément du travail par ceci que I'effet résultant est tout a fait
négligé, méme dans les jeux de balle, ou I'action change quelque chose. On joue
toutes les fois que l'action est le témoin principal du monde ; on travaille, au
contraire, lorsque c’est la chose qui est prise comme seul témoin valable de
I'action, le sillon est tracé, on le retrouvera demain ; on le continuera. Le jeu ne

continue rien ; il recommence. «215

2.

Gregory Bateson, en uno de los famosos Meta-dialogos (que el autor
define como una conversacion sobre un tema problematico) con su hija216 — ante
la pregunta de esta sobre si las conversaciones eran realmente serias 0 apenas
un juego, responde: “Then it seems to be up to me to make clear what | mean by
the game idea. | know that | am serious - whatever that means - about the things

that we talk about. We talk about ideas. And | know that | play with the ideas in

#* ¥, si bien se verifica una mayor incidencia de esta caracteristica en el contexto infantil, esta

también presente en los juegos de los adultos — donde, en el contexto contemporaneo, como en los
deportes profesionales, son tanto juego como trabajo.

215 Alain. 1989 (1958). Les arts et les dieux. Paris: Gallimard, 1118. (Mythologie enfantine: 1934)

#'® Mary Catherine Bateson, antropéloga nacida en 1939, entonces contaba con aproximadamente
once afos — dado que la primera edicion del primero de los “Metalogue” data de 1951.
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order to understand them and fit them together. It's ‘play’ in the same sense that a
small child ‘plays’ with blocks. . And a child with building blocks is mostly very
serious about his ‘play’." °'” Para Bateson, como veremos mas adelante, la idea
de juego218 es indisociable de la de lenguaje y de comunicacion. En este sentido,
el juego es comunicacién y la comunicacion es juego. La idea de juego esta
presente en todas las actividades intelectuales, influenciado nuestras elecciones
cotidianas. Conforme observa Jacques Hermann en un texto reciente, el juego es
“(...) a la fois rapport, passage, échange, transfert et ce qui est rapporté, passeé,
échangé, transféré. »219 En este sentido, no sélo es posible circunscribir el juego a
un solo tipo especifico de actividad como no se puede definirlo como un
aprension singular de lo real, dado que el juego es una naturaleza, nuestra propia
naturaleza, dado que ”(...) la nature de la culture est d'étre jouée. La réalité
naturelle-culturelle est ludique. Aucune transcendance n'en fixe le sens. Elle est a
la fois assemblage, construction, choix, sélection, prévision... et hasard. Elle ne
copie rien, n'imite rien. Rien ne lui est antérieur, postérieur, extérieur. La réalité
ne se rattache donc ni a un sens premier (tragique), ni & un sens dernier
(utopique). Son jeu consiste a coordonner nature et culture, et a les disloquer.”
(Hermann 2007) Segun este autor, en el juego “Tout se forme et se déforme,
S'ouvre et se ferme au jeu. Le jeu manifeste la tension et la torsion de l'espace
dans le temps. Spirale, dont les différents plans-moments ne se laissent pas
isoler. Distincts, ils communiquent sans qu'on puisse leur attribuer a chacun des
limites qui leur seraient propres. La communication est jeu diachronique-
synchronique s'exprimant a travers, et malgré, le malentendu qui la forme et la
déforme. (...) Le jeu implique (et explique) le hors-jeu. La loi, le hors-la-loi.”
(Hermann 2007) En el espectro mas vasto de la cultura, son las propias leyes las
que son inventadas, determinandose los limites de un dentro y de un fuera,

delimitando, por esta via, su propio universo de simbolizacién.

' in “Metalogues: About games and being serious”. Bateson, Gregory. 2000 (1972). Steps to an
Ecology of Mind: Collected Essays in Anthropology, Psychiatry, Evolution, and Epistemology.
Chicago: University Of Chicago Press,14-20.

#'8 En inglés, los matices que separan los términos ‘play’ y ‘game’ no son exactamente los mismos
que se verifican en las lenguas latinas.

%% Ehrmann, Jacques. 2007. Jeu et rationalité. Paris : Encyclopédie Universalis
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Uno de los primeros trabajos teé6ricos en notar la importancia
antropolégica del juego (y uno de los primeros en trabajarlo de forma sistematica)
fue la obra ‘Homo Ludens’ de Johan Huizinga, en 1938. En este texto que, entre
tanto, se convirti6 en un clasico, el autor se centra en una caracteristica
fundamental del juego: su naturaleza competitiva. Para Huizinga, el juego puede
definirse como una accion libre que es percibida como ficticia y situada fuera de
la vida cotidiana, siendo, con todo, capaz de absorber totalmente al jugador. Es
una accién desprovista de cualquier interés material y de cualquier utilidad (a
pesar de poder movilizar, como ocurre con el deporte profesional, amplio
recursos y medios logisticos) y realizada en contextos precisos y que comportan,
preferencialmente, un colectivo: “Geralmente os jogos so atingem a plenitude no
momento em que suscitam uma cumplice ressondncia. Mesmo quando o0s
jogadores podem, sem que dai advenha inconveniente, entregar-se as suas
praticas, afastados uns dos outros, 0s jogos depressa se tornam pretexto para
concursos ou espectaculos (...) Tém necessidade de presencas activas e
aderentes. E é verdade que nenhuma categoria de jogos escapa a esta lei.” 220 Ni
siquiera, como cualquier experiencia en el area pedagdgica artistica, la

componente de juego presente en un ejercicio de dibujo.

En otro texto posterior, que también constituye una referencia
fundamental para los estudios sobre el juego, Roger Caillois (Juegos y Hombres:
la mascara y el vértigo, 1958) clasifica los juegos en cuatro categorias basicas
(agoén: competicion; alea: suerte; mimicry: simulacro; ilinx: vértigo), y sujeta estas
categorias, por otra parte, a otra categoria que rehace la clasificacién anterior en
una graduacién que va del ludus (el juego reglado) a la paideia (el juego
espontaneo). Caillois define el juego como una actividad esencialmente libre, en
que el jugador no puede ser forzado. El juego no pierde asi su naturaleza de
entretenimiento apelativo y alegre, separado de lo real y cicunscripto dentro de
limites espaciales y/o temporales previamente fijados. Su alcance es incierto y no

puede ser determinado anticipadamente. Tanto en la definicion de juego en

#% Huizinga, Johan. 1996. Homo Ludens. S&o Paulo: Editora Perspectiva, 61.
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Hiuzinga como en Caillois, podemos ver que el territorio del juego consiste en
una linea situada entre el peso de lo real, sujeto a los instintos, y la suspensién
de lo sagrado. Asi, para estos autores escapamos al juego, ya por debajo (la vida
practica, con sus realidades), ya por arriba (la perfeccion de lo divino), con todas
las consecuencias morales que implican los términos elevado, bajo, sagrado o
realidad. A pesar de la distancia que, conceptualmente, separa ambos abordajes,
ambos autores concuerdan en la oposicidn entre juego y seriedad — remitiendo
asi para una serie de otras posiciones, como la de gratuidad/utilidad,
imaginario/real, etc. Segun este punto de vista, las actividades humanas resultan,
por un lado, del suefio, la gratuidad, de la nobleza de la postura (o fair play), de la
imaginacion, etc., y, por otro lado, de la consciencia, de la utilidad, del instinto, de

la realidad, etc.

Un tercer autor que pretendemos abordar aqui y que trabajé la cuestion
del juego, 0, mas especificamente, la teoria de los juegos, fue Anatol Rapoport,
en su obra ‘Luchas, juegos y debates’, de 1974. En un abordaje distinto de los
anteriores (y que cruza conceptos de la psicologia con datos cientificos del area
de la matematica), el autor analiza la teoria del juego aplicada a la cuestion de
los conflictos humanos. Ahi el autor identifica tres modos o areas diferentes de
procedimientos del conflicto: la lucha, el juego y el debate. En todos ellos
podemos identificar la figura del adversario. Con todo, el conflicto asume
contornos diferentes, conforme es formulado a partir del contexto de cada una de
las tres categorias: “Aparentemente numa luta o adversario é principalmente um
estorvo. Nao deveria existir mas, por alguma razdo, esta ali. Precisa ser
eliminado, desaparecer ou perder o seu tamanho ou importancia. O objectivo de
uma luta é fazer mal, destruir, subjugar ou fazer desaparecer o adversario. Ja no
jogo (e no debate, evidentemente) ndo é assim. No jogo, o adversario é
essencial. Com efeito, para quem participa do jogo com seriedade e dedicacao, o
adversario forte é mais valioso do que um oponente fraco.” De cierta forma, por
lo tanto, los adversarios de un juego cooperan: “Em primeiro lugar cooperam no
sentido de seguir absolutamente e sem reservas as regras do jogo. Segundo,
cooperam ‘dando o melhor de si’, isto é, apresentando ao outro o maior desafio
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possivel. E o desafio que faz o jogo valer a pena.” %’

El abordaje de Rapoport es
especialmente relevante para el contexto de los ejercicios en la ensefianza del
dibujo, sobre todo por una razén: el alumno facilmente tiende a confundir estas
diversas figuras del oponente. Naturalmente, una parte del origen de esta aptitud
se puede importar a los comportamientos y posturas que caracterizan la faja
etaria de los alumnos en los primeros afios de un curso superior. Con todo, una
parte de esta confusion resulta de una formulacién equivoca, mal colocada, del
lugar del enunciado en el ambito del conflicto y que se traduce,

consecuentemente, en la relacion del alumno con las reglas del enunciado.

Podemos asi, en el &mbito de nuestro abordaje, efectuar una sintesis de
los abordajes de los cuatros autores antes referidos, en lo que se refiere a la
naturaleza del juego: a) el juego es esencialmente discontinuo — se organiza en
bloques de experimentacién afines pero siempre autébnomos; b) el juego esta
centrado en el proceso — tornandose irrelevante el proceso que le dio inicio en el
transcurso de la accion; c) el juego tiene lugar — y se construye — en una
dimension exterior (paralela) a la realidad; d) el juego posee una naturaleza
competitiva; e) el juego no tiene ninguna utilidad fuera de los parametros que
comporta en si mismo; f) el juego transcurre segun reglas determinadas de
antemano; g) el juego implica una participacion voluntaria del jugador; h) el
desenlace del juego no puede ser determinado anticipadamente; i) el juego es
una figura de conflicto donde, al contrario de la lucha, el adversario es

imprescindible.

Las crias de los mamiferos, como todos nosotros experimentamos con
las mascotas de nuestra infancia, juegan. Esos juegos constituyen escenarios de
simulacién (de problemas) para construir las competencias necesarias a su
sobrevivencia en la edad adulta. Son juegos con reglas. Cuando los cachorros se
persiguen, mordiéndose, saben que el objetivo no es lastimar. Es un juego. Las

crias, en sus juegos, configuran uno de los fundamentos del juego: el hecho de

?2! Rapoport, Anatol. 1974. Lutas, Jogos e Debates. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia, 4-5.
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tener lugar, en aquella accion, la conciencia de un pliegue de lo real. Cuando los
progenitores de ciertos mamiferos juegan con los hijos fingiendo, por ejemplo,
complejas secuencias de movimientos de caza y persecucion, también distinguen
la situacion real de la simulacién. Lo hacen con otro propésito que el de cazar,
pero posiblemente para ayudar al proceso de instruccion de los hijos. Ni bien
crecen, el comportamiento de la madre se altera, ese pliegue comportamental se
torna superfluo®® (constituyendo una especie de meta-instrumentalidad del
lenguaje en el proceso comunicacional del animal). Ya Karl Groos veia en el
juego de los animales una alegre preparacion para los desafios cruciales de la
vida adulta. Para este autor, el juego constituia la propia razén de ser de la
juventud: ‘Los animales no juegan por ser jévenes, son jévenes porque deben
jugar’.223 Esta naturaleza del juego (‘esto es un juego’) ya habia sido identificada,
como vimos antes, por Huizinga, cuando caracterizaba como inscripto en una
instancia que es, de alguna forma, exterior a lo real. Sin embargo, Bateson
introdujo, en el universo del jugo humano, una nueva cuestion: “ But this leads us
to recognition of a more complex form of play; the game which is constructed not
upon the premise “This is play" but rather around the question "Is this play?" 224
En efecto, este punto fundamental para entender la presencia de la dimensién del
juego en los ejercicios de dibujo — y sus enunciados — lo encontramos
precisamente en la formulacién que este autor desarrolla en su ensayo ‘A Theory
of Play and Phantasy’, de 1954, inscripto en su obra basilar ‘Steps fo an ecology
of mind’. Bateson analiza el papel del juego en el lenguaje, definiendo — en la
formulacion que los jugadores hacen de la idea de juego — la conciencia de la

existencia de un pliegue en la significacion del lenguaje que lo remite a una

#?2 Esta disponibilidad del animal adulto en el momento del juego no tiene lugar apenas bajo

condiciones de empatia y simpatia (por parte de un progenitor con su cria) sino en numerosas
situaciones donde las aves simulan estar heridas e incapaces de volar de forma a convencer a sus
predadores que son presa facil, y asi alejarlos de sus nidos, crias y huevos.

*?% Esta paradoja de Groos es citada Caillois, Roger. 1990. Os Jogos e os Homens. Lisboa: Cotovia,
189.

#24 Gregory Bateson: “A Theory of Play and Phantasy”, de 1954, e integrado posteriormente en su
famoso libro: Bateson, Gregory. 2000 (1972). Steps to an Ecology of Mind: Collected Essays in
Anthropology, Psychiatry, Evolution, and Epistemology. Chicago: University Of Chicago Press. Nota
do autor: “This essay was read (by Jay Haley) at the A.P,A. Regional Research Conference in Mexico
City, March 11, 1954. It is here reprinted from A.P.A. Psychiatric Research Reports, Il, 1955, by
permission of the American Psychiatric Association.”
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dimension que estd mas alla de la denotacion. El enunciado ‘Esto es un juego’
implica, desde luego, una operacién metalinglistica que introduce lo que el autor
denomina ruptura entre el mapa y el territorio®®, remitiendo el enunciado a una
dimension ritual. A la naturaleza del juego que debera estar presente en el
enunciado del ejercicio de dibujo no le basta la conciencia del enunciado y de los
ejercicios como propuestas de juego. Es necesario, simultaneamente, introducir
lo que Bateson define como la pregunta: ‘s Sera esto un juego?’. La diferencia es
enorme y resulta de una operacién que tiene lugar sélo en la dimensién humana
del juego. En cuanto la primera avanza con una mera aceptacioén contractual de
los términos del ejercicio — vinculados por el horizonte contractual mas amplio
que remite al proceso pedagdgico donde el alumno se encuentra inscripto —, la
aceptacién de un desafio, de un reto, sin continuidad més alld de su propia
formulacién y consecuente respuesta (que, como referia Alain a propésito de la
discontinuidad en el juego, no continua nada, sino que apenas recomienza), la
segunda implica un compromiso efectivo. Es este compromiso que permite que el
ejercicio sea incorporado criticamente, desarrollado de modo a inscribirlo en un
contexto de aprendizaje mas vasto y que — cuestién crucial para una experiencia
pedagbgica en el éarea artistca — pueda servir los propoésitos de
responsabilizacién autoral. O sea, que el alumno pueda elaborar su propio
registro adecuado a la articulacién entre lo que el enunciado presenta — desde el
punto de vista del proponente (la estrategia de ensefianza que sirve) — y sus
propios intereses personales, asumiendo en el proceso la responsabilizacién de
esas opciones; y obteniendo, en este proceso, una efectiva experiencia

pedagogica.

El sentido pedagogico del enunciado de un ejercicio de dibujo sélo puede
ser alcanzado cuando se torna, en su experimentacion, simultaneamente juego y

trabajo, aceptacion y duda. En cuanto trabajo, es parte integrante de la

?25 Bateson define aqui el desajuste en la relacién ‘mapa-territorio’ (al nivel del lenguaje) por el hecho

de que el mensaje no consiste, denotativamente, en los objetos que describe, sino en el hecho de ser,
para el objeto, lo que el mapa es para el territorio. Para ilustrar esta distincion entre mapa y territorio
en las operaciones del lenguaje, el ejemplo al que Bateson recurre es: ‘La palabra «gato» no tiene
pelo ni arana’: (Bateson 2000/1972, 182).
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consciencia del aprendizaje. En cuanto juego, es el propio motor de la renovacion
que permite sustentar ese trabajo. ;De qué sirve el juego al ejercicio de dibujo?
El juego sirve para pensar las razones de su practica, implementando su
desempefio pedagdgico, nivelando el pensamiento del dibujo como pensamiento
a través del dibujo. De cierta forma, tal como ocurre en la inscripcion en epigrafe,
también en los ejercicios de dibujo proceso y producto son equivalentes.
Accediendo a esta dimension, el juego sera trabajo y el trabajo, juego. Como
refirid6 Schiller, en 1794, “(...) o homem sé joga quando é homem (...) e s6 é

verdadeiramente homem quando joga.”?*®

3.

Pensar los ejercicios a partir de la nocién de juego, como intentamos
esclarecer, es fundamental para comprender su naturaleza y el modo en que sus
dispositivos asociados funcionan y apoyan las practicas del aprendizaje del
dibujo.227 Conscientes de que los ejercicios de dibujo no agotan su complejidad y
sus funciones pedagodgicas en este componente ludico, consideraremos a
continuacion, en orden a reforzar nuestra argumentacioén, la proximidad entre el

ejercicio y el juego.

Un texto fundamental sobre la nocién de juego, particularmente en el
interior del contexto de la produccién artistica y del pensamiento del arte, es el
texto “Play as the clue to ontological explanation’, de Hans-Georg Gadamer,®*®
que se encuentra en su obra ‘Verdad y método’. El concepto de juego ocupa un
lugar central en el pensamiento hermenéutico de este filosofo y provee la base

para la comprension de la experiencia artistica — y del conocimiento en

#26 Schiller, Friedrich. 1862. “Lettres sur I'éducation esthétique de I'homme”, Oeuvres VIII. Paris:
Gallimard.

#27 Consideramos aqui, naturalmente, aquellos ejercicios cuya complejidad se encuentra mas alla de
la presentacion rudimentaria de cuestiones técnicas de la propedéutica de la disciplina.

#?8 Hans-Georg Gadamer (1900-2002), filosofo, & uma figura fundamental no desenvolvimento da
hermenéutica contemporénea. A sua obra decisiva, denominada “Verdade e Método” (Wahrheit und
Methode), foi editada em 1960. (Gadamer, Hans-Georg, Joel Weinsheimer, and Donald G. Marshall.
2005. Truth And Method. London: Continuum.)
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general.229 Presentaremos a seguir los puntos que, en su abordaje, el autor
resalta en relacién a la nocién de juego, y que nos parecen esenciales para el
pensamiento de la naturaleza de los ejercicios de dibujo, particularmente en el
modo en que son ahi formuladas las entidades del juego y del jugador — asi como
el posicionamiento relativo de una en relacién a la otra — en la accion de jugar. La
nocion de juego en Gadamer se distingue significativamente de las usadas por
otros autores que lo antecedieron — especialmente Kant. Kant centra la
experiencia del juego en el sujeto, considerando el sujeto como una forma a
través de la cual el sujeto se expresa libremente. El sujeto es asi el instigador del
juego y de sus dinamicas se encuentran subordinadas a él — como instrumentos
latentes que sirven al sujeto de acuerdo a su libre voluntad. Gadamer coloca la
cuestion de forma casi diametralmente opuesta, refutando lo que denomina
subjetivacion del proceso del juego. Alternativamente, este autor centra su
analisis en la propia ocurrencia del juego, invirtiendo las relaciones entre jugador
y juego y atribuyendo a este ultimo el papel de sujeto. Consecuentemente, el
jugador se torna asi el objeto y no el sujeto del juego. Para Gadamer el juego es
independiente de la consciencia del jugador — poseyendo asi su propia esencia:
“(...) play is not to be understood as something a person does. As far as language
is concerned, the actual subject of play is obviously not the subjectivity of an
individual who, among other activities, also plays but is instead the play itself.”
(Gadamer 2002/1960, 104) Para el autor, el papel del jugador es secundario o,
mas exactamente, él desempena el papel de un catalizador, de un agente que
impulsa el propio juego. La expresion subjetiva es transpuesta del sujeto que
juega para el propio juego (esto significa que Gadamer distingue entre el juego y

la actitud del jugador, siendo el jugador el elemento mas fragil en la

#% Para entender lo que Gadamer entiende por Juego es preciso considerar el doble significado de la

palabra alemana Spiel, que puede ser la palabra juego y jugar, no coincidiendo totalmente, sin
embargo, con ninguna de las dos. El término posee entre nosotros la misma dualidad; con todo, en
aleman la dimension que este término implica es diferente, especialmente en la relacién entre el
singular y el plural del uso de la palabra. Se encuentra, de hecho, més préxima del sentido en francés
(Jeu) que del inglés que separa la palabra Play de la palabra Game.
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determinacion del concepto de juego).230 La razdn por la cual el sujeto verdadero
del juego no es el jugador sino el propio juego reside en el hecho de que, para el
primero, jugar corresponde a ser jugado: “(...) a general characteristic of the
nature of play that is reflected in playing: all playing is a being-played.” (Gadamer
2002/1960, 106) Tal como el juego “(...) holds the player in its spell, draws him
into play, and keeps him there, is the game itself.” (Gadamer 2002/1960, 106) ,
también en dibujo, por analogia, es la experimentacion del enunciado lo que
soporta el ejercicio. En otras palabras, como dice Gadamer: “Whoever ‘tries’ is in
fact the one who is tried.” (Gadamer 2002/1960, 106)

Naturalmente, como ocurre con un ejercicio de dibujo, todo el juego

presenta al jugador una tarea.”'

Con todo, ni el juego ni el ejercicio pedagoégico
son apenas una suma de tareas. En este Gltimo caso, como los nifios bien lo
saben, las tareas contenidas en un ejercicio no son entidades exdgenas a la
ideas de juego, sino que puede configurar interesantes desafios que integran el
propio juego: “Even in the case of games in which one tries to perform tasks that
one has set oneself, there is a risk that they will not "work," "succeed," or
"succeed again," which is the attraction of the game.” (Gadamer 2002/1960, 106)
Porque, como refiere el autor, la fascinacién de un juego reside precisamente en
el hecho de que este domina a los jugadores: “The attraction of a game, the
fascination it exerts, consists precisely in the fact that the game masters the

players.” (Gadamer 2002/1960, 106)

Gadamer no considera al jugador y sus intenciones 0 su voluntad

recreativa en cuanto factores fundamentales para el éxito del juego. Segun el

0 para Gadamer, el hecho de que la nocion de juego se encuentre tan proxima de las

manifestaciones que observamos en la naturaleza, nos ayuda a corregir metodoldégicamente los
habituales abordajes del asunto. Segun el autor, es erréneo afirmar que, por ejemplo, los animales
también juegan o que observamos manifestaciones del juego en el movimiento de la luz o de las
aguas. Lo que es correcto es decir que el hombre también juega: “His playing too is a natural
process.” (Gadamer 2002/1960, 104)

' “Every game presents the man who plays it with a task. He cannot Thus the child gives itself a task
in playing with a ball, and such tasks are playful ones because the purpose of the game is not really
solving the task, but ordering and shaping the movement of the game itself.” Hans-Georg Gadamer,
Truth and Method, pp. 105-106:
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autor, la cuestién principal reside en la seriedad del propio juego; una seriedad
que puede ser alcanzada en la intencionalidad del propio jugador. "The mode of
being of play does not allow the player to behave towards play as if it were an
object.” (Gadamer 2002/1960, 108). En el pensamiento de Gadamer sobre el
juego, la nocion de seriedad es particularmente relevante: el juego tiene una
relacion compleja con lo que es considerado serio. Si, por un lado, un juego
jamas puede ser realmente serio (en si mismo), por otro lado, esa seriedad del
juego no tiene lugar hasta el instante en que el juego es tratado como no siendo
serio. Asi, como subraya Gadamer, “Play fulfils its purpose only if the player loses
himself in his play” (Gadamer 2002/1960,103). La actitud del jugador se debate
siempre con la seriedad del propio juego, que s6lo puede ser alcanzada a través
de la no-seriedad del juego. Aqui reside una cualidad importante de la
fascinacidon del juego: este no puede ser nunca considerado estrictamente como
objeto, como exterioridad, dado que perderia inmediatamente su propia seriedad
y propésito — que llevaria a una implosion de su propia estructura. De la misma
forma, el jugador no puede estar nunca totalmente consciente del caracter serio
del juego. Esa actitud se tornaria en una inconsistencia performativa. Puede, por
eso, decirse que, para el jugador, el jugo es tomado en serio y esa es la razon
por la cual se juega. Gadamer nota que “We can try to define the concept of play
from this point of view. What is merely play is not serious. Play has a special
relation to what is serious.” (Gadamer 2002/1960, 103) Esta compleja relacidén
con la seriedad constituye, segun Gadamer, la propia esencia del juego, su
‘modo de ser’: “The player himself knows that play is only play and that it exists in
a world determined by the seriousness of purposes. But he does not know this in
such a way that, as a player, he actually intends this relation to seriousness. Play
fulfills its purpose only if the player loses himself in play.” (Gadamer 2002/1960,
103) Este perderse en el juego (o en el ejercicio del dibujo) es fundamental para
su éxito, dado que “Seriousness is not merely something that calls us away from

play; rather, seriousness in playing is necessary to make the play wholly play”
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(Gadamer 2002/1960, 103). Alguien que no tome el juego en serio es un

aguafiestas.”®

Y, de la misma forma que la naturaleza del juego no permite que
el jugador se comporte en relacidbn a él como si fuese un mero objeto (y el
jugador su sujeto), en la practica del dibujo el alumno sabe que es efectivamente
la experimentacion lo que sostiene el enunciado del ejercicio. Con todo, en la
practica, la cuestibn es mas compleja, porque, como senala Gadamer, este “...)
does not know what exactly he "knows" in knowing that.” (Gadamer 2002/1960,

104)

Los juegos convencionales no posee una dindmica inmanente que torne
posible, al jugador, quebrar las reglas. Por ejemplo, en el caso del ajedrez,
podemos concluir que cierto de actividades podrian ser consideradas como
rupturas, incluso si, formalmente, no rompen las reglas estrictas del juego.
Cuando intentamos encontrar soluciones que el adversario desconoce (0 no
consigue antever), o si encontramos combinaciones que son nuevas para él en
tal medida que ganamos ventaja, entonces habremos desplazado el juego para
una zona gris, y tratamos el jueg