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Las imdgenes reproducidas en la portada y en la contraportada pertenecen al dibujo de un
drbol realizado por un nifio de ocho afios y recogido por el autor, Rudolf Arnheim, hace mu-
chos afios. Se selecciond para las portadas el motivo del drbol porque funciona como una me-
tifora del crecimiento y la salida al exterior que se producen como consecuencia del desa-
rrollo artistico del nifio, uno de los conceptos que aborda en el texto el Dr. Arnheim, cuya
formacion en la psicologia de la Gestalt proporciona un contexto para tal discusién.



PREFACIO

El Getty Center for Education in the Arts se complace en tener
la oportunidad de encargar a eminentes estudiosos y profesionales de
la ensefianza del arte y campos afines la presentacién de ideas que ilu-
minan e informan nuestra comprensién sobre el valor de tales ense-
fianzas.

Nos enorgullece presentar el segundo trabajo de nuestra serie Oc-
casional Papers escrito por el distinguido psicélogo y educador
Dr. Rudolf Arnheim. El doctor Arnheim ha hecho enormes aporta-
ciones al campo de la educacién artistica a lo largo de mds de cua-
renta afios, y el Getty Center se honra en poder presentar sus Consi-
deraciones sobre la educacion artistica como resumen de gran parte de ese
trabajo. Es nuestra esperanza que los Occasional Papers contribuyan
a la valoracién del arte y de su significacién en nuestras vidas. Las
ideas del doctor Arnheim sobre la educacién artistica son una impor-
tante contribucién a esta serie.

LEILANI LATTIN DUKE
Director
The Getty Center for Education in the Arts

Invierno de 1990
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PROLOGO

Durante mds de cuarenta afios Rudolf Arnheim nos ha dado una
visién tnica e incisiva de lo que hacen los seres humanos para crear
arte y de lo que hace el arte para crear seres humanos. El libro Arze y
percepcién viswal, publicado en 1954, fue un trabajo pionero que pre-
sentaba un andlisis convincente e instructivo sobre la relacién de la
concepcién con la representacion. Describia como, en el transcurso de
su desarrollo, los nifios generan invenciones graficas mediante las
cuales las formas que ellos perciben se reformulan dentro de los li-
mites del medio con el que trabajan. Tenemos en Arnheim, en defi-
nitiva, a un psic6logo que comprende el arte y a un estudioso que se
interesa por la educacién. Su trabajo ha sido simiente para quienes
bregamos en los vifiedos de la ensefianza.

Esta monografia, para la que tengo el privilegio de preparar este
prélogo, es, en esencia, un destilado de algunas de las principales
ideas que han aparecido en el trabajo de Arnheim a lo largo de los
cuarenta dltimos afios. Como consecuencia, la monografia estd lite-
ralmente atestada de ideas importantes. Por la gran elegancia de su
lenguaje, puede ocurrir que los lectores tiendan a perder la profundi-
dad de las ideas que pretende transmitir. En este breve prélogo deseo
identificar cuatro ideas que creo de capital importancia para la teoria
educativa americana y para la prictica del aula. Hasta hace muy poco
tiempo estas ideas no tuvieron gran relevancia en la psicologia del
aprendizaje ni en las teorias de la ensefianza. La psicologia americana,
particularmente la psicologia educativa americana, hunde sus raices
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intelectuales en el conductismo. Nos ha interesado sobre todo descu-
brir la forma de moldear la conducta para que se aproxime a nuestros
objetivos. Nuestra psicologia se ha preocupado bdsicamente de dar
efectividad al aprendizaje. Como consecuencia de ello, ha sido una
psicologia que ha relegado la inventiva, la mente y la emocion a la
retaguardia conceptual.

Arnheim procede de otra tradicién: la psicologia gestalt. Pero la
psicologia gestalt de Arnheim tiene un rico cardcter cognitivo. Reco-
noce las funciones de la mente en cuestiones de percepcién. Recono-
ce la inventiva mediante la cual los nifios transforman lo que ven en
su equivalente estructural en un dibujo o en una escultura de arcilla.
Valora la conexién entre la forma que adopta una obra y cémo resue-
na nuestro sistema nervioso con esa forma. En resumen, Arnheim nos
ha dado una visién del arte y de la mente que sitda al arte —su per-
cepcidn y su creacién— en el corazén del proceso educativo. Esto no
lo hace usando retérica vacia, sino dando ejemplo. Lo hace mediante
la teorfa que tiene que ver con las caracteristicas de la obra que
crean los nifios y relacionando estas caracteristicas con el curso de su
crecimiento cognitivo. No hay teérico que yo conozca cuyo trabajo
haya tenido una importancia tan constante para quienes nos interesa-
mos por la calidad de la educacién y por el papel que el arte puede
desempefiar en su mejora.

Pasemos ahora a lo que es la monografia. ;Cuiles son algunas de
sus ideas centrales y qué podrian significar para las escuelas america-
nas? Pensemos en la proposicion de que el sistema sensorial es uno de
los principales recursos de nuestra vida cognitiva. Es ésta una idea
cuyo momento ain no ha llegado plenamente en la teoria educativa
americana. Despuies de todo, nuestro concepto de la cognicién por lo
general celebra la abstraccién libre de los «impedimentos» de la vis-
ta. Siguiendo el razonamiento platénico (aun cuando no seamos cons-
cientes de ello), ponemos los laureles a las palabras y los nimeros cre-

yendo, segin parece, que las palabras no necesitan una semdntica, un
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referente en la experiencia, para tener significado y que el pensa-
miento matemdtico no emplea estructuras que se puedan visualizar.
Funcionamos con la idea de que los sentidos simplemente abastecen
a la mente de datos sobre los que ésta puede reflexionar. Pero la men-
te funciona en la diferenciacién y la organizacién del campo percep-
tivo. En resumen, nuestras teorfas educativas, aun cuando sélo sean
implicitas, consideran que las cuestiones de percepcién estin relacio-
nadas con la sensacion no inteligente y las cuestiones de creacién con
el simple uso de nuestras manos.

La obra de Arnheim revienta estas burbujas concepruales demos-
trdindonos cémo la propia percepcién es un hecho cognitivo y recor-
dindonos que la creacién de imdgenes en cualquier medio requiere de
la invencién y la imaginacién. Mientras el nifio dibuja, por ejemplo,
no sélo tiene que percibir la esencia estructural de lo que desea di-
bujar, lo cual, sefiala Arnheim, es la base de la habilidad en el razo-
namiento; el nifio tiene también que encontrar una forma de repre-
sentar esa esencia dentro de los limites y las posibilidades de un medio.
Con cada nuevo medio debe ocurrir una nueva invencién. Por esta ra-
z6n, un drbol representado con un trozo de plastilina, por ejemplo,
tendrd un aspecto muy distinto a un drbol representado en un dibu-
jo a ldpiz. El nifio o la nifia inventa una forma de usar el medio para
hacer el trabajo que quiere hacer, y normalmente lo hace con gran in-
teligencia y economia.

Si los sentidos desempefian un papel tan crucial en nuestra vida
cognitiva, aprender a usarlos inteligentemente deberia parecer un
compromiso razonablemente importante de nuestra agenda educati-
va. Pero no hace falta ser Sherlock Holmes para descubrir que en la
mayoria de las escuelas a las artes, materias centrales para el desarro-
llo de las sensibilidades y para la imaginacién, se les presta una aten-
ci6n muy marginal. El ojo, nos dice Arnheim, es una parte de la

mente. Para que la mente crezca, necesita contenido sobre el que re-
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flexionar. Los sentidos, como parte de un todo cognitivo inseparable,
aportan ese contenido.

Arnheim avanza también otra idea. Esa idea trata sobre la rela-
ci6én de la intuicién con el intelecto. Una de las limitaciones del len-
guaje, una herramienta que se suele considerar fundamental para la
actividad intelectual de cualquier tipo, es que opera diacrénicamen-
te, esto es, que los significados que presenta el lenguaje se desarrollan
a lo largo del tiempo. Pero la percepcion del mundo, y por supuesto
el significado que tenga, puede depender de la sincronia; es el campo
como un todo el que confiere significado a sus componentes, y los
componentes, a su vez, contribuyen al significado del todo. Por ejem-
plo, para leer un mapa de un modo ftil se debe percibir como una
configuracién, no simplemente como una coleccién de unidades dis-
cretas. La ubicacién de una nacién dentro de un continente y la de un
continente en el globo son tan importantes para comprender el espa-
cio geogrifico como la ubicacién de una ciudad dentro de una nacién.
Captar la estructura de un campo, sostiene Arnheim, es un proceso
intuitivo. El intelecto, la otra cara de la moneda cognitiva, es el pro-
ceso mediante el cual se identifican los componentes y se hacen las
inferencias. El desarrollo 6ptimo de la mente requiere atencion no
sélo a los procesos intelectuales sino también a los intuitivos. Se de-
beria alentar a los nifios y a los adolescentes a ver el todo, no sélo las
partes.

La atencién al todo y a sus partes constituyentes es, por supues-
to, una de las lecciones mds importantes que pueden ensefar las ar-
tes. La fragmentaciéon del contenido en formas que no proporcionen
al nifio un significado para el todo no es probable que sea especial-
mente significativa. Por desgracia, gran parte de la ensenanza y los
planes de estudio de nuestras escuelas tienen este caricter incorpéreo
y fragmentado. Las distinciones que hace Arnheim entre intuicién e
intelecto nos recuerdan que una parte que carece de un campo carece
también de raiz. Percibir la estructura de una configuracién requiere
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prestar atencién al patrén o forma de un todo. Aprender a buscar y
ver tales estructuras es un logro cognitivo fundamental.

Otra de las principales ideas de esta monografia trata de la rela-
ci6n entre diferenciacién y generalizacién. Arnheim sefiala que en
cierto sentido la percepcion es un proceso paradéjico. Por otra parte,
el reconocimiento exige que diferenciemos suficientemente para po-
der identificar a personas, lugares y objetos que son significativos
para nosotros. Para reconocer a nuestra madre, tenemos que verla no
s6lo como mujer, sino como una mujer concreta. Por una parte, he-
mos de reconocer que esta mujer concreta no sélo es nuestra madre,
sino una mujer. Es decir, hemos de reconocer la unicidad y la comu-
nidad de forma pricticamente simultdnea. Ademds, el mundo que
experimentamos directamente es un mundo en estado de cambio. Los
objetos se mueven, la calidad y la luz del dia cambian, nuestra posi-
cién respecto a lo que contemplamos nunca es exactamente la misma.
Los seres humanos tienen la capacidad de destilar de este flujo las ca-
racteristicas esenciales de un campo, y al hacerlo le dan constancia. El
angulo desde el que miramos la habitacién en la que estamos senta-
dos en este momento no es exactamente igual al dngulo desde el que
la hemos contemplado en otras ocasiones. Pero la reconocemos como
una habitacién familiar, no como una desconocida.

Ejercicios de este tipo son relativamente sencillos, pero la per-
cepci6n de identidad en la diferencia afecta de igual forma a asuntos
mds complejos. Reconocemos a nuestro amigo o a nuestra amiga aun
cuando camine por delante de nosotros a una manzana de distancia.
Reconocemos un gestalt caracteristico; individuamos nuestra percep-
ci6n. Al mismo tiempo que reconocemos a nuestro amigo, también
sabemos que estamos viendo a un ser humano, a un hombre, etcéte-
ra. Nuestra percepcion nos permite clasificar y diferenciar, incluso en-
tre cualidades para las que no disponemos de una etiqueta.

En los primeros momentos de la escolarizacién se pone un énfa-
sis desmesurado en la clasificacion. Al empezar a leer se llama la aten-
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cién del nifio sobre la palabra drbol, pero raramente se atrae su atencion
sobre lo que es caracteristico de este drbol. Al empezar a leer se da
gran valor a asignar un referente a una clase, estando representada
la clase por el mundo que el nifio tiene que aprender. Las artes, en
particular las artes visuales, atraen la atencién del nifio hacia cualida-
des especificas del mundo, sobre todo en el caso de los nifios de mis
de ocho o nueve afios. Lo importante en las artes, en el fondo, no es
s6lo la generalizacién, sino la individuacién. ;Cémo es esta persona?
¢Coémo es realmente este hoja? ;Qué es lo que veo por primera vez
cuando me fijo atentamente en mi zapatilla de deporte al dibujarla?

La individuacién no es monopolio de las artes visuales. Las histo-
rias y la literatura hechas artisticamente también pueden hacer in-
tenso lo particular, también ellas individian. El problema, por su-
puesto, es que en las escuelas se presta tanta atencion a las cuestiones
de gramitica, de puntuacién y de ortografia —la mecinica de la es-
critura— que se suelen dejar de lado las de percepcién y las de for-
ma. Las artes —la literatura, las artes visuales, la masica, la danza, el
teatro— son los medios mds poderosos de que dispone nuestra cultu-
ra para dar intensidad a las particularidades de la vida. De esta forma
las artes acrecientan el conocimiento.

Si en las escuelas americanas se aplicasen las ideas de Arnheim so-
bre el arte y la mente, se prestaria mucha mds atencién a ayudar a los
nifios a aprender cémo se experimentan las caracteristicas nicas del
mundo que habitan. Lugar privilegiado ocuparia en nuestra agenda
educativa no simplemente mirar, ni siquiera ver, sino reconocer lo
que es distintivo en un objeto, una persona o un campo. Dicho de
otra forma, las escuelas se preocuparian tanto de fomentar la facultad
perceptiva como se preocupan actualmente de ensefiar la mecinica de
la escritura. A menos que se desarrolle tal facultad perceptiva es poco
probable que los estudiantes tengan demasiadas cosas de interés so-
bre las que escribir, y a menos que aprendan a oir la musica del len-
guaje tampoco es muy probable que sea un placer leer lo que escri-
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ben. La atencién a las sensibilidades y a lo distintivo no es atencién
a la ornamentacién educativa, sino atencion a la esencia de la educa-
cién. Arnheim ha trazado un apremiante panorama teérico que indi-
ca por qué es necesaria esta atencion.

Finalmente, Arnheim nos recuerda que los medios revelan sus ca-
racteristicas Uinicas por contraste con otros medios. Esto es una im-
portante leccién digna de ser aprendida. Lo que los nifios, o cualquie-
ra, pueden representar estd influido por el medio o forma simbélica
disponible. La poesia se invent6 para decir lo que la prosa jamds po-
drd decir. Las imdgenes visuales lo que ni siquiera el lenguaje figura-
tivo, no digamos ya el literal, puede bosquejar. Lo que un nifio pue-
de hacer con un trozo de arcilla difiere de lo que puede hacer con una
paleta con todos los colores. El medio y la forma que se usan son im-
portantes; realizan una funcién epistemolégica: nos ayudan a conocer.

Lo que los nifios pueden transmitir no s6lo lo conforman los me-
dios disponibles, sino las habilidades que son capaces de emplear.
Ademds, lo que vayan a tratar en primer lugar estard influido por las
formas de representacién que sean capaces de utilizar para describir lo
que han experimentado. En suma, los medios y las formas de repre-
sentacién a los que tienen acceso los alumnos definen los pardmetros
de representacién e influyen también en su percepcién. Si recorremos
el mundo con la cimara fotogrifica cargada con pelicula en blanco y
negro, serd que no estamos especialmente inclinados a buscar el color
€N NUesLros viajes.

/Cudles son las herramientas, los medios, las formas de represen-
tacidn a que tienen acceso los ninos en las escuelas? Arnheim nos re-
cuerda que esta cuestién no es simplemente una demanda implicita
de variedad pedagégica, sino una necesidad de cultivar diversos mo-
dos de pensar y de abrir las vias por las que se pueden formular las
ideas. El medio es importante, y una de las mejores formas de saber
hasta qué punto lo es consiste en comparar y contrastar los mensajes

que se transmiten mediante el uso de los distintos medios. La inci-
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piente «revolucion» de la ciencia cognitiva apenas empieza ahora a
descubrir el significado de las primeras ideas de Arnheim sobre los
procesos de la cognicion.

La esencia del mensaje de Arnheim es que la visién misma es una
funcién de la inteligencia, que la percepcién es un suceso cognitivo,
que interpretacién y significado son un aspecto indivisible de la vi-
sién y que el proceso educativo puede frustrar o potenciar estas habi-
lidades humanas. Nos recuerda que en la raiz del conocimiento hay
un mundo sensible, algo que podemos experimentar, y que desde el
principio el nifio intenta dar forma piblica a lo que ha experimenta-
do. La estructura que adopta esta forma la limita y la hace posible el
medio al que tiene acceso y que sabe usar. Los nifios son extraordina-
riamente inventivos en su manera de acercarse a las caracteristicas es-
tructurales fundamentales de un mundo calidoscépico.

Lo que nos da Arnheim es una vision sofisticada de la capacidad
humana, una visién que nos ayuda a comprender que la percepcién y
la creacién del arte visual son los agentes primarios en el desarrollo
de la mente. Arnheim nos da esto y mds, y lo hace con un estilo que
es tan elegante como incisivo. Consideraciones sobre la educacion artisti-
ca@ es un planteamiento profundo e importante. Vale la pena estu-
diarlo.

ELLioT W. EISNER
Universidad de Stanford
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A MODO DE INTRODUCCION

Varias son las experiencias que impulsan a hombres y mujeres a
reflexionar sobre los principios que sustentan la ensefianza del arte.
Estdn, por un lado, los artistas, a quienes su oficio les lleva a exigir
que las destrezas que les son necesarias se ensefien de determinada
manera. Dicen que quien quiera ser un buen pintor o un buen cera-
mista habrd de adquirir técnicas concretas y emplearlas de forma con-
creta. Estin también los profesores, que ven la obra de arte en el
contexto del desarrollo integral del joven. Todavia hay otros. Yo mis-
mo llevo cuarenta afios hablando sobre las artes a estudiantes univer-
sitarios intentando que algunas de las mejores obras de arte cobren
vida en la pantalla de proyeccién y explicindoles lo mejor que sé
c6mo consiguen estas obras ejercer su magica influencia.

Por mi formacién psicolégica, yo sabfa lo que los experimentos
sobre la percepcién visual habian revelado acerca de la formacién de
las imdgenes visuales. Habia normas sobre la organizacién de la for-
ma y sobre cémo se condicionan mutuamente los colores. Mucho era
lo que se sabia sobre el efecto de profundidad espacial que se crea en
una superficie y sobre la influencia de la luz en las obras escultéricas
y arquitectonicas. Mis demostraciones de estos principios perceptivos
en clase se complementaban, cuando ello era posible, con seminarios
donde los alumnos, utilizando materiales simples como papel, alam-
bre o pigmentos, tenfan ocasién de convencerse de que los trucos que
hacia el profesor en la pantalla de proyeccién también podian salir de
sus propias manos.

Estos eran los elementos. Se podian usar propiedades concretas de
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las obras de arte para demostrar cémo funcionan en la prictica esas
reglas de la percepcién. En una pintura de Henri Matisse, una flor
amarilla daba a un mantel rojo un tono violeta. En cierto sentido, no
obstante, no se hacia justicia a Matisse al usar su pintura de forma tan
fragmentaria. Al extirparle algunas de sus partes se corria el riesgo de
apartar la atencién de los alumnos de la obra de arte. El artista habia
concebido la pintura como un todo, al igual que en biologia el cuerpo
de un animal funciona gracias a la colaboracién de todos sus 6rganos,
y el todo visual venia a ser una declaracién sobre la naturaleza de la
experiencia humana. Esto me llev6 al estudio de la composicion. Ha-
bia principios generales que mantenian unidos los distintos elemen-
tos de la obra.

Resulté que la composicién no se limitaba a organizar la estruc-
tura de la obra. Cada uno de los elementos individuales tenia un sig-
nificado, pero éste s6lo adquiria sentido en el contexto del todo, y el
contexto del todo se revelaba a través de las relaciones formales de las
partes. La organizacién del patrén global no era simplemente un or-
namento mds o menos agradable, sino una imagen simbélica de cémo
veia el mundo el artista.

El contexto llevaba también mds alld del objeto artistico concre-
to. Conectaba las obras de arte en el espacio y el tiempo. En la obra
completa de un determinado artista, cada obra individual era un es-
labén de una secuencia coherente. Tal evolucién se podia estudiar en
su manifestacion menos distraida analizando dibujos, pinturas y es-
culturas hechas por nifios. Un crecimiento casi biolégico desde la for-
ma original mds simple hasta patrones sumamente complejos se re-
vel6 como tema base de la evolucion mental: una historia revestida de
una multiplicidad de agentes psicolégicos y sociales en la obra del
nifio y del artista adulro.

Otra extensién de esas observaciones primarias hizo que me die-
ra cuenta de que cada medio sélo revela su caricter en comparacion
con otros medios. En mi labor docente, esto me dio ocasion para em-
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prender una interesante linea de estudio sobre psicologia comparada
de las artes, para lo cual consegui reunir alumnos de las especialida-
des de arte e historia del arte, arquitectura y musica, danza y poesfa,
filosofia y psicologia para discutir en reuniones semanales lecturas
procedentes de las distintas dreas. Entre estas lecturas estaba el libro
On the Musically Beautiful, escrito hacia 1850 por el critico musical
vienés Eduard Hanslick, y el capitulo sobre la musica de la obra de
Susanne Langer Philosophy in a New Key. Vimos también el ensayo de
Sigmund Freud titulado «The Relations of the Poet to Daydrea-
ming» y el enérgico ataque al psicoandlisis del critico de arte inglés
Roger Fry. Leimos la comparacién entre Homero y el Libro del Gé-
nesis que hace Erich Auerbach en su obra Mimesis y el capitulo sobre
la cualidad simbélica de las casas del libro del filésofo francés Gaston
Bachelard The Poetics of Space. Estos debates invitaban a los arquitec-
tos en ciernes a discutir la teorfa de la danza con los bailarines, y a
los misicos a probar con la expresién pictérica. Los filésofos tuvieron
que aventurarse fuera de la seguridad de las afirmaciones abstractas.
Dirigir estas clases me exigié emplear todo lo que habia aprendido y
reflexionado hasta ese momento sobre la historia del arte y de la mi-
sica, sobre psicologia y sobre filosoffa.

Estos fueron algunos de los apeaderos de mi viaje como profesor.
Pero en realidad no fueron mds que las manifestaciones externas de la
experiencia bisica de la que todas ellas derivaban, a saber, un conoci-
miento cada vez mayor de la naturaleza de la mente humana y de la
naturaleza del arte. Supe desde muy joven que el estudio de la men-
te y su relacion con las artes iba a ser el tema de trabajo de mi vida.
Para ello habia que complementar la psicologia cientifica con obser-
vaciones de filésofos y novelistas sobre la motivacién y la cognicién
humanas. No habia otro camino, pensaba yo, para llegar a una com-
prension tedrica del arte y la creacién artistica.

Estos estudios se vieron felizmente favorecidos con la experiencia
del arre. Desde la nifiez acostumbré a visitar los grandes museos de
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Berlin. El busto en piedra caliza de la reina egipcia Nefertiti y las
historias biblicas de Rembrandt ocupaban mi imaginacién, y yo sa-
bia que iban a seguir haciéndolo. Hacer caricaturas y pintar la natu-
raleza fueron desde el principio dos de mis pasatiempos favoritos, y
hace tan sélo cuatro afos dediqué dos semestres de mi vida a pintar
en la Facultad de Arte de la Universidad de Michigan. Durante los
veranos, muchas tardes dejaba de lado mis escritos para tallar figuras
en trozos de madera recogidos en la playa o cortados de drboles y ar-
bustos. Més recientemente he estado pintando acuarelas al aire libre.

Aun asi, no era mi destino inventar y crear mis propias imagenes,
sino, antes bien, contemplarlas en la obra de otros y reflexionar sobre
ellas. La tarea se perfilaba de forma completamente nitida: habia de
aproximarme a los principios que sustentan la creacion y la recepcién
del arte sin perder el conocimiento directo de la experiencia percep-
tiva. En todos estos afios jamds he sido capaz de pensar en una teoria
ni de hablar o escribir sobre ella sin tener en mente un ejemplo con-
creto. Y no obstante nunca dejé de ser teoria, ni siquiera cuando me
ocupaba en detalle de obras concretas.

Todo esto es mi forma de introducir a los lectores del presente
ensayo a lo que pueden esperar y a lo que no han de esperar de él.
Aunque mucho de lo que estoy diciendo se orienta a las necesidades
de la formaci6n artistica en los niveles de primaria y secundaria, mi
enfoque afecta al tema globalmente. Mi experiencia docente se limi-
ta a la ensefianza universitaria. Algunas de las caracteristicas esencia-
les de la educacién artistica se revelan con mayor claridad en ejem-
plos tomados de ese nivel y de las facultades de arte; pero todas ellas
se aplican igual de bien, bajo condiciones un tanto diferentes, a lo
que es apropiado en los primeros cursos y en las ensefianzas medias.
Ademas, he adquirido mucha experiencia trabajando con profesores y
he sacado provecho de los estudios realizados en el campo de la psi-
cologia de la educacién y evolutiva.

En esencia, no obstante, lo que yo tengo que decir no se limita a
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la practica del aula, sino que se refiere a los fundamentos mismos de
la mente y el arte, ese tipo de principio que raramente surge en la
discusion cotidiana pero que estdn en la base de los componentes es-
pecificos del aprendizaje y la ensefianza. Me ocupo de los extractos de
una larga experiencia que, creo yo, merece no ser desaprovechada. El
éxito que vaya a tener mi intento no puedo predecirlo. Quiza todo lo
mas deje al educador una lectura que, como dijo Jean-Jacques Rous-
seau sobre su propia obra en el prélogo a Emilio, o sobre la educaciin,
sea demasiado voluminosa para lo que contiene pero demasiado ra-

quitica para el tema que trata.
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LA VISION Y LA NECESIDAD DE CONOCER

Recordemos como punto de partida que los organismos se dife-
rencian de las rocas, los rios y las nubes en que estin formados por
dispositivos que tienen como finalidad asegurar la supervivencia.
Lugar destacado entre estos mecanismos lo ocupan los érganos en-
cargados de la percepcién sensorial, a través de los cuales la criatura
viviente responde a los recursos que se le ofrecen en un medio y de-
tecta los peligros que debe evitar. Pero en las primeras etapas de la
evolucién atin no se dispone de los 6rganos encargados de la orien-
tacién visual. Las flores y las hojas son capaces de orientarse hacia el
sol pese a no disponer de ojos. Los animales simples, como el perce-
be, estin provistos de manchas sensoriales que les permiten captar
cudndo hay algo que tapa la luz, quizds un enemigo que al acercar-
se les hace retraerse automdticamente dentro de su caparazén pro-
tector. La simple distincién entre luz y oscuridad no es mds que una
respuesta binaria, pero puede ser lo que separe la vida de la muerte.
A medida que la evolucién va perfeccionando a la criatura, cada
mancha sensorial se convierte en un mosaico de manchas cada vez
mis rico. Cuanto mds complejo es el mosaico de los receptores reti-
nianos, mayor es la nitidez con que la criatura distingue las imdge-
nes de los objetos, y los cristalinos envian detalles cada vez mis pre-
cisos a las superficies receptoras del cerebro. La retina del ojo huma-
no contiene unos doscientos cincuenta millones de este tipo de
receptores.
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Pero hace falta algo mds que imigenes refinadas para sobrepasar
el elemental sistema de alerta del percebe. De hecho, el propio refi-
namiento de las imdgenes crea un problema fundamental para la su-
pervivencia, ya que amenaza con hacer que el mundo parezca un con-
glomerado de un nimero infinito de individuos, cada uno de ellos
distinto a todos los demds. Para que la informacién sea util, el ani-
mal debe ser capaz de reconocer qué especimenes de aspecto diferen-
te pueden pertenecer a la misma especie. Tiene que poder identificar
a un individuo aunque adopte imagenes muy distintas. Para entender
de perros no basta con poder distinguirlos unos de otros, sino que hay
que conocer también lo que tienen en comin; y un perro concreto

Figura 1. Grabado antiguo donde se muestra una seccién transversal del ojo humano. Co-
leccién del autor.
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visto de perfil no parece el mismo perro visto de frente. Lo que hace
falta es la capacidad de generalizar, de poder captar las caracteristicas
comunes de diversas imdgenes. Sin esta habilidad, un animal o un ser
humano podria ver cosas, pero no reconocerlas, y ver sin reconocer
apenas seria mejor que la ceguera.

Este simple hecho puede parecer demasiado lejano a nuestro tema
de discusién. Pero guarda una relacion muy directa con €l. Para po-
der apreciar la naturaleza de las imdgenes representativas en las artes,
primero hay que entender que la visién es algo mds que lo que se ma-
nifiesta en la Gptica y en la fisiologfa del ojo. Opticamente, la ima-
gen retiniana no es en ningin momento mds que lo que se ve, e in-
cluso cuando se persigue al mensaje en su recorrido a través del ner-
vio 6ptico hasta los centros de proyeccién del cerebro, su singularidad
persiste. La visidn, pues, se presenta como una secuencia calidoscépi-
ca de imédgenes en continuo cambio; y si saltamos a la ligera de lo que
ocurre en el aparato 6ptico a lo que ocurre en la mente, nos vemos
obligados a concluir que la visién no es mds que un registro mecani-
co de estimulos fisicos.

A partir de ahi tampoco es dificil asumir a la ligera que la im-
portancia de la vista es minima. En el mejor de los casos, puede pa-
recernos la recolectora de los materiales en bruto que han de procesar
las funciones superiores de la mente, la cual genera el tipo de saber y
comprension necesarios para una conducta inteligente. Parece que po-
cas operaciones humanas pueden prescindir de tal elaboracién, pero,
¢no se encuentran las del artista entre esas pocas? ;No limitan pintores
y escultores su trabajo diario a la creacién de imdgenes individuales,
imagenes obtenidas quizd contemplando un modelo y reproduciendo
fielmente su apariencia? Sus productos pueden ser ttiles y agradables
para sus conciudadanos, pero, ;no deben ocupar un lugar bajo en la
escala de la inteligencia humana?

Una teoria tan restringida s6lo se puede producir cuando se pien-
sa que la vision estd limitada a la actividad de los ojos y a la proyec-
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cién de las imdgenes Gpticas hacia los centros corticales del cerebro.
Lo que hay que recordar aqui es que, como sefialé al principio, todos
los componentes del organismo se originan en la evolucién para ayu-
dar a la supervivencia. La visién se desarrolla biolégicamente como
un instrumento de orientacién en el medio ambiente. Para cumplir
esta funcién no puede estar limitada al registro mecdnico. Debe estar
ligada inseparablemente a los posteriores recursos mentales de la me-
moria y la formacién de conceptos.
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LAS IMAGENES APUNTAN
A LO ESENCIAL

Para simplificar el complejo proceso de la formacién de concep-
tos diré s6lo que a medida que las imdgenes Gpticas se van haciendo
mis especificas, la mente procesa los materiales sensoriales acumula-
dos de forma notablemente sofisticada. Logra identificar los objetos
persistentes y los reconoce cada vez que los encuentra en la experien-
cia. Con este fin, la mente concibe una imagen estindar, que se ve
como materializada en cada espécimen concreto. Mientras un nifio
aprende a reconocer al perro de la familia, también se forma en la
mente una imagen «canénica» de lo que es un perro aplicable al con-
junto de la especie.*

Lo que importa al propésito de nuestra discusién es que todos los
aspectos de este complejo proceso se mantienen estrictamente en la
esfera de lo perceptivo. La especificacién y la generalizacién, aunque
contradictorias, operan constantemente juntas dentro del proceso
unitario de la formacién de imdgenes. La visién, pues, merece el ma-

*  Nota: Pido disculpas por aferrarme en este ensayo a la tradicién de usar
pronombres y nombres masculinos como «él» o «nifo» para referirme al conjunto
de la especie humana. El sexismo cae lejos de mi forma de ver los sexos, pero como
escritor debo obedecer una norma de légica que me prohibe referirme a la distin-
cién entre el hombre y la mujer cuando hablo a un nivel de generalidad que nada
tiene que ver con tal distincién. Lo Gnico que puedo esperar es que nuestra lengua
remedie esta parcialidad cuanto antes regalindonos una nueva terminologia mds
aceptable.



yor de nuestros respetos incluso cuando alguien mira un objeto de
forma superficial en el ajetreo de la vida diaria. Sin embargo, esto es
algo que normalmente no se ha negado cuando se ha pensado en la
visién como algo limitado al registro 6ptico de imdgenes, mientras
que la memoria y la formacién de conceptos se reservaban para los
procesos «superiores» de la mente. Se suponia que estos procesos te-
nfan lugar por encima de las imdgenes perceptivas.

Nadie, sin embargo, ha conseguido jamds descubrir fuera de la
esfera de las imdgenes un universo mental donde se pudiese ubicar ral
actividad. Lo «inconsciente», por supuesto, estd tan repleto de imi-
genes como la consciencia. El lenguaje no es una esfera mental en si
mismo; no tiene otra sustancia que los significados de las imdgenes a
que se refieren las palabras. Y «actividades proposicionales» como la
abstraccién deben por fuerza apoyarse en el Gnico universo mental de
que disponemos, el mundo de los sentidos. Con toda seguridad, célcu-
los como los que realizan los mecanismos electrénicos no necesitan
efectuar sus propias percepciones. Lo dnico que producen son combi-
naciones de unidades a las que se asigna significado desde el exterior.
Un mecanismo de cdlculo no puede distinguir entre reservas de
avién, juegos de ajedrez o diagnésticos clinicos. Los procesos del pen-
samiento que merecen tal nombre van mds alld del mero cémpu-
to. Inevitablemente, se apoyan en las imdgenes, especialmente en la
vision.

También lo contrario es cierto. Ver implica pensar. Esto tampoco
se reconoce siempre. Los profesores de arte, por ejemplo, recordarin
haberse encontrado con la extrafia teoria de que «los nifios no dibu-
jan lo que ven, sino lo que conocen». Con esta teoria se pretendia ex-
plicar la contradiccién entre el estilo de las manifestaciones artisticas
tempranas y el aspecto que se esperaba que tuviesen de acuerdo con
una psicologia ingenua de la visién. Si la visién consistiese en la fiel
recogida de imdgenes, los dibujos y las pinturas deberfan parecer in-
tentos de reproducir épticamente percepciones fieles. Se esperaba que
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las pinturas fuesen técnicamente imperfectas, pero la intencién se ha-
bria orientado claramente a la precision realista. No era éste, sin em-
bargo, el caso. Las formas artisticas tempranas —no sélo en los traba-
jos infantiles sino también, por ejemplo, en el arte tribal o neolitico—
se componian de formas geométricas sumamente abstractas, que no
eran copias de la naturaleza sino respuestas a propiedades extraidas de
la naturaleza: la redondez de una cabeza, la rectitud de una pierna. Se
pensaba que tal conceptualizacién no podia producirse en la percep-
cion misma. Tenia que ser la consecuencia de una elaboracién reali-
zada en un nivel superior no perceptivo. De aqui la absurda teoria de
que la mente joven, al enfrentarse a los hechos de la realidad, no se
confia a los recursos inmediatos de los sentidos, sino que se apoya en
destilados intelectuales no sensoriales.

Ahora ya no tenemos necesidad de luchar contra una suposicién
tan paradéjica. Una vez que entendemos la visién como un aspecto
inseparable de la forma que tiene el organismo de afrontar las carac-
terfsticas relevantes de la realidad, sabemos que toda esta cognicién
arranca de los aspectos mas generales de las cosas y desde ellos avan-
za gradualmente hacia imdgenes tan especificas como lo requiera el
prop6sito. Para muchas necesidades de la mente juvenil, basta con
unas cuantas caracteristicas generales de las cosas, y en consecuencia
lo inico que se necesita dar es una expresion pictérica de estos rasgos
elementales. El padre y la madre quedan suficientemente identifica-
dos por unos pantalones y una falda.

Tal restriccién a los componentes esenciales va necesariamente de
las generalidades mds amplias a las estructuras mds especificas. Al ha-
cer precisamente esto, las manifestaciones artisticas tempranas son
uno de los recursos mds potentes de que dispone la mente humana
para orientarse en su medio. El mundo al que despiertan los sentidos
estd muy lejos de ser un lugar ficil de comprender. Tomemos como
ejemplo la desconcertante trama de un drbol. Entender un arbol su-

pone advertir que su estructura se organiza en torno al centro verti-
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cal del tronco, desde el cual las ramas se extienden en todas direccio-
nes. Una jerarquia de miembros cada vez mds pequefios lleva desde la
robusta columna central del tronco hasta las delicadas ramitas, hojas
y flores. Esta estructura, sin embargo, no es ni mucho menos eviden-
te a primera vista. Para descubrirla se requiere que el sentido de la
vista tenga una remarcable perspicacia para el andlisis. Sabemos por
los dibujos y pinturas de los nifios pequefios que tal andlisis ya se rea-
liza en los primeros afios de vida. Los primeros dibujos de drboles, le-
jos de ser intentos de imitacién mecdnica, dan testimonio de la proe-
za mucho mds inteligente de la captacién visual de la estructura bi-
sica de la planta y de su posterior traslacién al tipo de patrén formal
disponible sobre la superficie pictérica o en un medio escultérico.

No era mucho el valor que se solia otorgar a estas primeras ma-
nifestaciones artisticas. Habia que abandonar cuanto antes los gara-
batos infantiles y sustituirlos por imdgenes mds realistas. Ahora en-
tendemos que las manifestaciones de la mente al trabajar de forma
tan activa a los pocos afos de nacer son merecedoras de todo nuestro
respeto. Por lo general, son una actividad espontinea, no guiada ex-
plicitamente por los adultos. La mente joven genera el impulso de
dominar el mundo, de comprenderlo y de dar fe de su portentosa ri-
queza. Una vez que hayamos aprendido a respetar este temprano lo-
gro, no volveremos a subestimar la importancia del quehacer artisti-
co en ningtn nivel de madurez humana, ya sea en el escolar o en el
artista adulto.

En casi todas las culturas, las primeras abstracciones acaban deri-
vando hacia imdgenes mads realistas, pero s6lo muy de tarde en tarde
consigue esta evolucion la ilusionista naturalidad de los murales he-
lenistas o del naturalismo renacentista. Ocurre que nuestra tradicién
todavia estd sometida a la influencia del naturalismo renacentista.
A pesar de todas las proezas del arte moderno, atin gustan las imdge-
nes naturales. Es una preferencia que se suele dar en conjunto con un

interés materialista por lo tangible. Los placeres de la buena mesa, los
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paisajes atractivos y los sensuales encantos de los cuerpos desnudos
quedan fielmente reflejados en la pintura y la escultura. Pero hay
también poderosas fuerzas opuestas. Al servicio de la espiritualidad
religiosa, las imdgenes talladas de los idolos pueden quedar reducidas
a la aséptica simplicidad que conocemos en los iconos bizantinos, o
pueden ser prohibidas por completo. E incluso cuando la pintura y la
escultura son aspectos integrales de la cultura, como por ejemplo en
el antiguo Egipto, una estatua que represente al faraon de un modo
vital habrfa entrado en conflicto con la majestad impersonal que pre-
tendia representar.

Para ciertos fines técnicos se requiere una representacién suma-
mente realista, especialmente en las ciencias. Pero, muy significativa-
mente, también aqui hace falta algo mds que una mera imitacién
mecdnica. La reproduccién implica sobre todo interpretacion, y las
ilustraciones cientificas o tecnoldgicas solamente son ttiles cuando
clarifican determinadas propiedades funcionales. Para ello, el deli-
neante utiliza los medios pictéricos de la forma, el sombreado, el so-
lapamiento, el color, etc.; crea una composicién muy organizada, di-
ferente en objetivo pero no en principio visual de lo que se hace en
las bellas artes.

Puesto que, como he sefialado, la percepcién y la representacion
son indispensables para captar propiedades esenciales del medio, se
tienen que dar condiciones anormales para que esta admirable habi-
lidad mental degenere en un simple copiar. Nuestras modernas téc-
nicas de duplicacién exacta pueden haber favorecido tal actitud. Afor-
tunadamente, el artista comin sigue siendo inmune a la reproduccién
irreflexiva. Sin embargo, fue prictica habitual entre los profesores de
dibujo del pasado siglo, y atin sobrevive aqui y alld hoy en dfa, insis-
tir en la correccién mecdnica al producir imdgenes del modelo, por
ejemplo la exactitud anatémica en las formas y proporciones medibles
del cuerpo humano.

Aunque puede ser ttil adquirir una habilidad de este tipo, tien-
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Figura 2. ALBERTO DURERO (alemin, 1471-1528). Manos orantes, estudio pava el altar de
Heller, hacia 1508. Dibujo. Viena. Graphische Sammlung Albertina.
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de a inhibir una de las respuestas mds preciosas de la mente. En el
pasado, ni siquiera el recurso a ingenios mecdnicos impedia que los
buenos artistas realistas diesen a sus formas la fuerza expresiva que
hacia de sus imdgenes meditadas exposiciones de sus motivos en lu-
gar de meras réplicas de su apariencia fisica. Cuando Alberto Durero
dibujé unas manos orantes con toda su textura y sus surcos indivi-
duales, dio sin embargo a sus formas una tensa confluencia que trans-
mitia su significado simbélico. Hace muy poco tiempo, un anato-
mista atestigué que cada uno de los numerosos misculos que Miguel
Angel sefial6 en sus dibujos de la espalda humana eran rigurosamen-
te correctos, aun cuando también se ajustan al flujo de un movi-
miento expresivo, una elocuente armonia no simplemente inferida en
el modelo sino impuesta sobre la imagen por el afin del artista por
conseguir una expresion con significado.
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MODELOS Y TECNICAS

Desde hace ya algin tiempo hay una controversia entre profeso-
res de arte sobre la conveniencia de dibujar fijindose en modelos. Los
educadores mds «progresistas» insisten en que apoyarse en una guia
externa mermaria la espontaneidad del alumno. Otros sostienen que
los jovenes, especialmente al principio de la adolescencia, se inclinan
de forma natural por la imitacién de los prototipos que admiran. Hay
profesores que ni siquiera desaprueban la copia de las tiras c6micas
que aparecen en la prensa.

Me parece que el debate estd mal enfocado. Es natural que gran
parte del arte refleje los objetos del medio ambiente, y da igual que
un nifio haya dibujado una tortuga de memoria o mirdndola. Los ni-
fios pequefios, como es bien sabido, dificilmente se fijan en el mode-
lo. Normalmente seguirdn los ejemplos mas cercanos y empezarin a
trabajar a partir de la imagen estindar que se han formado a lo largo
de su experiencia. En tanto su propio sentido de la forma y la inven-
tiva controle el trabajo, su valor educativo sigue intacto. Las escenas
de batallas y los monstruos de la imagineria popular se traducen li-
bremente en el lenguaje pictérico del nifio. El profesor s6lo ha de em-
pezar a preocuparse cuando la artificiosidad comercial de los modelos
amenaza con sofocar la espontaneidad del nifio.

En los dltimos cursos, especialmente si algunos o todos los alum-
nos se estdn preparando para ser artistas profesionales, el instructor se
enfrenta a la tarea de enseflar «técnicas», y una vez mds aqui ha de
pensar muy cuidadosamente en cémo preservar el valor Gltimo de la
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actividad artistica. En una clase de dibujo corporal, por ejemplo,
la elocuente expresion del cuerpo del modelo inmovilizado en una
postura concreta enmudece con suma facilidad cuando el instructor se
limita a discutir la medida, la exactitud, la proporcién o la anatomfa,
como si el ejercicio consistiese en producir un duplicado fisico del
modelo. En lugar de esto, se deberfa pedir a los alumnos que se fija-
sen en la expresién concreta que ven materializada en la postura y el
gesto del modelo —un porte orgulloso, una tensién agresiva, un

Figura 3. Dibujo gesticular realizado por un alumns, del libro de Kimon Nicolaides The Na-
tural Way to Draw. © 1941 by Anne Nicolaides (renovado el derecho de reproduccién en
1969 por Anne Nicolaides). Reproducido con autorizacion de Houghton Mifflin Company.
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abandono perezoso— y que descubriesen qué formas son las que
transmiten la actitud observada. En su lucha por capturar y plasmar
esas caracteristicas transmisoras de significados, los alumnos tienen
sobrada oportunidad de ejercitarse en las técnicas necesarias para pro-
ducir las formas exactas que generan el efecto deseado. Advertirdn al
mismo tiempo que la duplicacién fiel no es mds que uno de los mu-
chos objetivos que se puede pretender alcanzar.

Para la ensefianza de cualquier técnica especifica, como la geo-
metria de la perspectiva central, hace falta un método similar. Con
demasiada frecuencia, la perspectiva se presenta como un conjunto
aislado de trucos. Nunca se prueba a introducirla con una discusién
sobre por qué se decide crear una sensacién de profundidad y sobre
las diversas formas de obtenerla. Se deberia dejar claro que el sistema
especifico de la perspectiva renacentista supone una distorsion vio-
lenta de la forma y el tamafio de las cosas, y que por tanto sélo se ha
recurrido a ella bajo condiciones culturales muy especiales. También
se deberia hacer ver al alumno que la plasmacién de un mundo que
converge hacia un centro presupone una concepcién psicolégica y so-
cial muy especifica, en absoluto apropiada para cualquier visién del
mundo; y finalmente que desde que se empezaron a emplear en el si-
glo XV los artistas se han tomado considerables libertades con las re-
glas de la perspectiva porque perseguian determinados efectos espa-
ciales y no una estricta obediencia a normas geométricas. En suma, la
perspectiva no es simplemente una adquisicién preciosa, valiosa y
apropiada, se reciba cuando se reciba, sino un mecanismo especial a
ser utilizado cuando una necesidad bien definida lo exija. Introduci-
da en una fase errénea del aprendizaje, puede ser mds un estorbo que

una ayuda.
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LOS VALORES DE LA EXPRESION

Al tratar de ciertas pricticas del arte y de su ensefianza puede dar
la impresién de que me he apartado de lo que al principio describ{
como la utilidad biolégica de la percepcién sensorial y la formacién
de imédgenes. Dije entonces que estas actividades tienen como funcién
permitirnos afrontar la confusa abundancia de las experiencias que
nos abruman cuando venimos a este mundo. El aprendizaje conlleva
no sélo la identificacién de casos individuales, sino también y sobre
todo el establecimiento de tipos de cosas y el descubrimiento de sus
propiedades y sus funciones. Estas necesidades psicolGgicas las atien-
den magnificamente las artes, siendo ésta una de las razones de que
hayan sido indispensables para todas las civilizaciones que conocemos.

Después, no obstante, hice hincapié en el valor de la expresién vi-
sual, pensando en cualidades como la orgullosa posicion erguida de
una figura humana, la lucha ascendente de un drbol o los juguetones
saltos del agua al caer. La importancia de tales cualidades es mucho
menos obvia que la de la informacién y la formacién de conceptos
que acabamos de mencionar, y cuando se trata de decidir los hechos
que deberian interesar a las mentes juveniles, estas cualidades pare-
cen no merecer prioridad alguna. Segin parece, se puede llevar una
vida perfectamente ttil sin preocuparse de los valores «expresivos».
De hecho, a veces se los ha condenado como simple indulgencia en
las sensaciones placenteras. Tan baja estima se ha visto favorecida por

la particular terminologia que utilizan las gentes de las artes para
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describir la naturaleza de las pinturas y las esculturas asi como la de
los productos de otros medios como la musica, la danza o la poesia.

El arte, suele decirse, expresa «emocién» mediante y por estados
emocionales. Se debe a los «sentimientos» y transmite sentimientos.
De uso comiin en la actualidad, los términos emocién y sentimiento
no gozan de una alta reputacién. La persona emocional es la dada a
impulsos irracionales, la persona que razona mal, y los sentimientos,
la mayoria de las veces, connotan vaguedad de cognicién: una perso-
na que no conoce con seguridad se apoya en el mero sentimiento. No
es de extrafiar que una actividad basada en la emocién y el senti-
miento levante sospechas.

Estoy convencido de que estos términos son inttiles hasta en la
teoria psicolégica general. Lo que se suele designar como «una emo-
cién» es en realidad un conglomerado de tres componentes: un acto
de cognicién, una lucha motivacional causada por la cognicién y un
despertar causado por ambas. Suponga el lector que durante un paseo
encuentra un reptil que reconoce como una serpiente venenosa. Este
acto de cognicién produce en usted un impulso emocional de escapar,
y la intensidad del suceso hace que su corazén lata mds rapido y que
los pulmones bombeen mds profundamente. Obviamente, sélo el ter-
cer componente representa la cualidad mental concreta que se puede
llamar con mayor propiedad «emocional»; a las dos primeras se las
interpreta mal al darles este titulo. En consecuencia, toda experiencia
a la que se llama «emocién» se describe falsamente como una mani-
festacién meramente secundaria, por no mencionar el hecho de que
toda actuacién humana de cierta complejidad contiene los tres com-
ponentes, ya sea la solucién de un rompecabezas, un descubrimiento
astronémico o una propuesta de negocios. En otras palabras, jo la
conducta humana no consiste en otra cosa que emociones, 0 NoO exis-
ten las emociones!

Al corregir este absurdo psicolégico, hacemos justicia al hecho de
que la actividad de pintar un cuadro o esculpir una figura no es ni
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mds ni menos emocional que la de resolver un problema matemitico.
Si se caracteriza al arte como emocional, con esto se pretende explicar
su énfasis en aquello a lo que me referi como expresién. Un ejemplo
servird para entenderlo. Hay un cuadro de Rembrandt que retrata a
una pareja de prometidos. Transmite todo tipo de informacién sobre
las costumbres y las ropas holandesas. Visto como planteamiento ar-
tistico se puede describir como un patrén de luchas dindmicas. El jo-
ven busca el contacto con su novia, dirige los ojos hacia ella, la mano
derecha tocindole el pecho provoca una respuesta ambivalente por
cuanto la mujer le coge la mano para retirarla castamente pero de he-
cho aprueba el gesto, guidndolo hacia su cuerpo y aceptindolo como
pareja. Al mismo tiempo, los ojos de la mujer trascienden la escena
presente y miran hacia el futuro, que estd quedando determinado por
lo que ocurre en el presente, y con la otra mano se cubre el vientre,
que acogera al hijo de su marido.

En cuanto a las relaciones formales, todos estos delicados gestos
se suman en un entramado de flechas visuales, que en este caso re-
presentan la experiencia humana de la ternura, el deseo, la modestia,
la timidez, etc. Pero no todas las obras de arte representan a seres
humanos. Los paisajes o las naturalezas muertas apuntan a connotaciones
distintas, y las composiciones abstractas no sugieren ningtin tipo de
especificacion. Lo que todos ellos tienen en comun es el lenguaje del
arte, es decir, la dindmica de fuerzas dirigidas hechas visibles a los
ojos. Mediante una hibil materializacién de estas fuerzas dindmicas el
artista expone su planteamiento. En consecuencia, todo profesor de
arte competente guia a sus alumnos desde el mismo comienzo hacia
los medios de expresion dindmica. Y mirar el arte con sensibilidad
significa rendirse a la guia de la forma dindmica.

;/Qué es lo que tiene de valiosa la dinimica perceptiva para con-
vertirla en el principal instrumento de la expresion artistica? Hay que
mencionar aqui tres de sus mayores virtudes. Primero, el juego de
fuerzas nos conduce mds alld de cualquier motivo concreto hasta lo
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que se oculta detris de todos ellos. Las fuerzas fisicas caracterizan los
elementos del viento, el agua y el fuego. Por tanto estas fuerzas trans-
miten vida a las imdgenes de la naturaleza, a las nubes, las cascadas,
los drboles sacudidos por la tormenta. También animan los cuerpos de
animales y seres humanos. La dindmica perceptiva, sin embargo, va
mis lejos; representa ademds las fuerzas de la mente. Y al igual que
el fisico y el quimico llegan a comprender la naturaleza estudiando la
conducta de las fuerzas fisicas, el psicélogo y el artista captan el fun-
cionamiento de la mente explorando su dindmica.

La dindmica perceptiva tiene una segunda finalidad esencial.
Como las fuerzas actdan de la misma manera en todas las esferas de
la existencia, la actuacién dindmica en una esfera se puede usar para
simbolizar la que se da en otra. Desde la infancia, nos acostumbramos
espontineamente a pensar y hablar con metiforas porque la concre-
cién de los acontecimientos que se pueden ver sirve para ilustrar la
dindmica de otros sucesos que no son tan directamente visibles.
Cuando el infortunado rey Sisifo empuja una roca montafa arriba,
simboliza todos los esfuerzos estériles, ya sean mentales o fisicos; y
quizas el hecho mds fundamental que hay que comprender en torno
al arte es que todo lo que muestra se presenta como un simbolo. Una
figura humana tallada en madera nunca es solamente una figura hu-
mana, una manzana pintada nunca es sélo una manzana. Las imdge-
nes apuntan a la naturaleza de la condicién humana por medio de la
dindmica de que son portadoras.

Una tercera propiedad valiosa de la dinimica perceptiva deriva de
un fenémeno psicolégico que se podria describir como resonancia.
Cuando se mira la imagen ascendente de un arco o una torre en la ar-
quitectura, o la caida de un drbol doblado por la tormenta, se recibe
algo mids que la informacién que transmite la imagen.

La dindmica que transmite la imagen resuena en el sistema ner-
vioso del receptor. El cuerpo del espectador reproduce las tensiones
del balanceo, de la ascensién y de la inclinacién de tal forma que €l
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mismo une en su interior las acciones que estd viendo realizarse en el
exterior. Y estas acciones no son simple gimnasia mental, son formas
de estar vivo, formas de ser humano.

Lo que estoy diciendo en alabanza de la expresién dindmica con-
vencerd a quienes conocen sus virtudes por experiencia propia. Mas
para muchas personas tal experiencia es infrecuente, no porque su na-
turaleza esté privada de ella sino porque una vida concentrada en
tareas y ganancias pricticas ha suprimido estas respuestas espontineas.
Quizd piensen que una educacién puede ser completa pese a no cul-
tivar la expresion artistica. En respuesta a esto, yo creo que lo mejor
que se puede hacer es plantear una pregunta que pocas personas se
hacen explicitamente pero a la que todo el mundo se enfrenta impli-
citamente antes o después. Es la pregunta del fin Gltimo de la vida.
Los objetivos pricticos de realizar una actividad ttil y rentable, de ac-
tuar en beneficio de otros y de divertirse son fdciles de definir y de
perseguir. Pero llega un momento en que todo esto parece transitorio
y uno se enfrenta a la revelacién de que el Gnico sentido de la vida es
la mds plena y pura experiencia de la vida misma. Percibir en toda su
plenitud lo que significa amar verdaderamente, interesarse por algo,
comprender, crear, descubrir, anhelar o esperar es, en si mismo, el va-
lor supremo de la vida. Una vez que esto se comprende, es igual de
evidente que el arte es la evocacion de la vida en toda su plenitud,
pureza e intensidad. El arte, por tanto, es uno de los instcrumentos
mds poderosos de que disponemos para la realizacion de la vida. Ne-
gar esta posibilidad a los seres humanos es ciertamente desheredarlos.
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LA INTUICION Y EL INTELECTO

Hemos escalado brevemente la atalaya mds alta, lo que deberia
inclinarnos a volver una vez mas a la base del tema que estamos tra-
tando. He afirmado que uno de los usos principales del arte consiste
en ayudar a la mente humana a enfrentarse a la compleja imagen del
mundo en el que se encuentra y he dicho que esta Grtil percepcion va
mis alld del mero registro de imdgenes 6pticas. Implica identifica-
cién y clasificacién; también exige sensibilidad a la expresién dini-
mica. Esta delicada actividad cognitiva ha recibido el nombre de
«sentimiento», como he mencionado antes. Yo prefiero llamarla «in-
tuicién», y la defino como una habilidad mental reservada a la per-
cepci6én sensorial —especialmente a la vision— y distinta de lo que
yo llamo el intelecto. ;Cudl es, pues, la naturaleza de esta intuicién
perceptiva y qué relacién tiene con el intelecto?

La intuicién perceptiva es la principal forma que tiene la mente
de explorar y comprender el mundo. Antes de que una mente joven
defina su nocién de lo que es, por ejemplo, una casa, capta intuitiva-
mente algo asi como un gran objeto que se presenta continuamente
en la experiencia diaria. Todos esos edificios parecen distintos unos de
otros, pero tienen algo en comun, y este cardcter comun es lo que la
mente observadora percibe intuitivamente. Yo llamo a esto «concep-
0 perceptivo».

No obstante, pronto ocurre en la mente del nifio una evolucién
importante, que por lo que nosotros sabemos es privilegio de los se-
res humanos, no habiéndole sido dado a los animales. Estos concep-
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tos intuitivos completamente perceptivos sufren una petrificacién. Se
estabilizan y, en el mds estricto de los sentidos, se componen de con-
juntos de rasgos estandarizados. La mente joven adquiere en este mo-
mento sus primeros «conceptos intelectuales». En definitiva, son és-
tos los conceptos a los que aspiran los l6gicos y los cientificos, el tipo
de unidad que pueden manejar los ordenadores. Por supuesto, para
cada concepto intelectual de este tipo el conjunto de rasgos puede
cambiar, para mantener el ritmo del saber cambiante, pero en cada
fase concreta del discurso se supone que el conjunto es estable por-
que, de no ser asi, el concepto no se podria manejar con fiabilidad.

Obviamente, estos conceptos petrificados del intelecto son de in-
menso valor para el pensamiento humano. Pero su adquisicién tiene
un precio. Carecen de la preciosa conjuncién de apariencia individual
y generalizacién que hay en la naturaleza de los conceptos intuitivos.
Estos ultimos poseen una apertura absolutamente deseable, un acceso
directo al enriquecimiento y la modificacién. Estdn libres de la fina-
lidad de los conceptos intelectuales, que son los instrumentos del
pensamiento abstracto.

Permitaseme ilustrar la diferencia con un ejemplo. Supongamos
que mientras miro por la ventana de mi dormitorio por la mafiana
descubro entre los helechos verdes y parduscos un fugaz destello ana-
ranjado de forma similar a un céliz y encaramado en un alto tallo. Lo
reconozco inmediatamente como una flor y casi con la misma rapidez
como un lirio silvestre, pero la intensa vision también sigue libre de
su etiqueta intelectual. Conserva la espontdnea unicidad de su apari-
cion, receptiva a todo tipo de posteriores asociaciones. Luego abro el
manual de botdnica y leo: «Lirio silvestre: de color naranja intenso ti-
rando a escarlata, flores orientadas hacia arriba y con manchas. De 30
centimetros a un metro. Suelo arenoso o dcido, praderas, claros del
bosque. Dos variedades: @) forma oriental (lilium philadelphicum) con
hojas en verticilos; 4) forma occidental (/ilium andinum) con hojas dis-
persas a lo largo del tallo». La aparicién ha terminado, la imagen se
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ha vuelto rigida, la dindmica de forma y color ya no es discernible,
las propiedades se han reducido a unas pocas. Sin embargo yo también
me he beneficiado. He adquirido un sélido objeto de pensamiento,
algo que puedo manejar y de lo que puedo hablar con seguridad.
Obviamente, los dos recursos de la cognicion humana, la intui-
cién perceptiva y la estandarizacién intelectual de los conceptos, se
necesitan mutuamente. El cientifico debe conservar una visién fresca
de los fenémenos que estd investigando para proteger sus conceptos
de la «conclusiéon premarura». El artista, por su parte, debe com-
prender la significacién general de los objetos y sucesos que estd re-
presentando para que su obra sea algo mds que una aparicién acci-
dental. Cuando en el siglo XIX un artista francés dijo de otro «no es
mds que un ojo jpero menudo ojo!», estaba elogiando a su colega por
la agudeza de sus observaciones, pero advertia al mismo tiempo que
los resultados artisticos carecian de un significado mas profundo.
Esta interdependencia de intelecto y percepcién intuitiva tiene
consecuencias fundamentales para la educacién general. Exige no sélo
que en el curriculum las materias que cultivan el intelecto tengan el
equilibrio apropiado frente a otras que ejercitan la visién inteligente.
Mds importante que esto, exige que en la ensefianza y el aprendizaje
de cada materia se obligue al intelecto y a la intuicién a interactuar,
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FUNCIONES AUXILIARES
DE LA ACTIVIDAD ARTISTICA

En nuestro campo de interés concreto esto plantea la siguiente
cuestién practica: ;Como se han de ensear las artes si, ademds de po-
tenciar el saber y las habilidades concretas, se quiere que contribuyan
a perfeccionar la mente humana en todas sus propensiones? ;De qué
forma se pueden esperar que las artes hagan avanzar otros campos de
estudio, como las ciencias? Y al revés, ;como puede contribuir el tra-
bajo de campos ajenos a las artes a enriquecer el estudio de las artes?

Nos acercamos a una respuesta cuando recordamos que apenas se
produce ensefianza ni aprendizaje en ningn campo de estudio sin el
uso prictico de las imdgenes. Estdn, en primer lugar, las infinitas fo-
tografias y dibujos, pinturas y modelos pldsticos realistas cuya mision
es permitirnos ver aquellas cosas que no podemos ver directamente.
La botdnica y la zoologia dependen de grabados de plantas y anima-
les que de no ser por ellos serian inaccesibles. Los diccionarios ilus-
tran los objetos y describen las personas enumeradas y definidas en
ellos. Los manuales de medicina muestran érganos, técnicas quirdrgi-
cas, sintomas de enfermedades. En el campo de las comunicaciones,
las forografias informativas se han convertido en compafieras univer-
salmente aceptadas de las informaciones verbales.

Pero no todas las imdgenes han de ser fieles a la realidad para ser
atiles. Por el contrario, es posible que haya que mantenerlas en un ni-
vel sumamente abstracto. Los mapas o las tablas estadisticas son
ejemplos obvios. Eliminando todo detalle especifico concentran la
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atencién de quien los usa en los pocos datos que importan, Un mapa
geogrifico retiene poco mds que las relaciones espaciales entre las ciu-
dades, los caminos y los rios que vemos. Una tabla que represente el
ascenso y el descenso del desempleo a lo largo del tiempo no presen-
ta a ningan trabajador ni ninguna fibrica. Y una maqueta del siste-
ma nervioso humano puede consistir en poco mds que la figura de un
hombre hecha de cristal con una red de hilos de colores dentro.

Ejemplos como éstos indican que las imdgenes producidas con fi-
nes pricticos tienen funciones mds sofisticadas que la de proveer de
duplicados fieles. Mencioné antes que en las artes visuales, las pintu-
ras y esculturas hechas en estilo realista deben presentar sin embargo
patrones formales que transmitan un significado simbdélico para que
cumplan su funcién de objetos artisticos. Algo similar ocurre con las
ilustraciones técnicas. Es bien sabido que para muchos de estos fines
la obra de los artistas es preferible a la fotograffa, y que cuando se
usan fotografias a menudo se simplifican y se estilizan mediante su
retoque. La razén es que lo que una ilustracién tiene que mostrar no
es un objeto como tal sino sus propiedades relevantes. Una buena
ilustracién anatémica es un profesor. No s6lo muestra el conglomera-
do de musculo y hueso que podria atraer la mirada del espectador no
iniciado; clarifica también las interrelaciones funcionales de los di-
versos componentes que hacen que el cuerpo se mueva. Lo mismo
ocurre cuando se utilizan dibujos para explicar el uso de mdquinas u
otros artefactos.

El patrén visual que revela el delineante en la forma de un obje-
to dibujado es una abstraccién y en tanto que tal, como ya sabemos,
describe algo mds que la naturaleza del objeto individual y mds in-
cluso que la del tipo de objeto mostrado. Puede clarificar relaciones
estructurales que en si mismas y por si mismas no son esencialmente
visuales, como queda ejemplificado en los diagramas a los que me re-
ferfa antes. Los diagramas que ilustran relaciones légicas o sociales,
correlaciones cientificas u organizaciones de empresas traducen redes
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abstractas a patrones perceptivos directamente visibles y por tanto
mis fdcilmente comprensibles.

Una consecuencia de esta intima conexion entre vision y abstrac-
ci6n es que la practica del arte puede tener una utilidad directa para
alguien que esté afrontando problemas de composicién en dreas abso-
lutamente diferentes. Los estudiantes que se enfrentan al problema de
¢Omo organizar una composicion escrita extensa —una tesis, un in-
forme cientifico, un expediente legal o una obra de teatro— podrian
verse ayudados sustancialmente si aprendieran a organizar una obra
escultérica o una pintura o estudiaran composiciones creadas por ar-
tistas. Los problemas estructurales trascienden las disciplinas particu-
lares. Al enfrentarnos a ellas en el terreno mds tangible de la organi-
zacién perceptiva podemos adquirir mds destrezas para abordar pro-
blemas organizativos en los demds dmbitos de la vida.

;Pero qué es exactamente lo que permite a los instrumentos de
arte, los ldpices, los pinceles y los cinceles, tratar los problemas de la
estructura abstracta? ;Y cudles son las formas de ensenar el arte que

conducen a los estudiantes a tales logros?
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QUE ENSENAR Y COMO ENSENARLO

Tradicionalmente, la funcién del profesor de arte se limitaba a
desarrollar la destreza manual y visual de los alumnos que aprendian
a dibujar formas precisas y a copiar correctamente el aspecto de va-
ciados en yeso o frutas o paisajes. De esta insistencia en un producto
sin defectos, la pedagogia pasé en nuestro siglo al polo radical opues-
to. Especialmente en el nivel de los cursos elementales, el trabajo del
profesor consistia en estimular el impulso natural que ronda todas las
mentes jovenes, el deseo de hacer cosas, de explorarlas, de manipular
materiales. En contra de la tradicién, se pensaba entonces que el re-
sultado del trabajo era menos importante. No habfa normas de co-
rreccion o excelencia que observar ni reglas que obedecer. En cuanto
se desvanecia el impulso creador inicial, se alentaba al nifio a aban-
donar el producto independientemente de la fase en que éste se en-
contrase.

Esta nueva libertad fue de enorme valor para la ensefianza del
arte. Hizo que el aprendizaje pasase de ser un ejercicio mecdnico a
convertirse en el desarrollo de los mds justos anhelos de la mente del
joven, ofreciéndole la oportunidad de funcionar por caminos compa-
tibles con sus propias inclinaciones. Después de esta revolucion, la
ensefianza del arte nunca ha vuelto a ser igual, y esperamos que jamds
vuelva a la copia mecdnica de objetos practicada con tanta asiduidad
en el pasado.

Muchos pensaban que el nuevo método pedagdgico era particu-
larmente apropiado para la ensefianza del arte, y esto por varias razo-
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nes. La actividad artistica se podia abordar adquiriendo sélo un mi-
nimo de técnicas. Mientras que actividades como leer o escribir, ha-
cer calculos aritméticos o tocar el piano, no se podian realizar sin un
aprendizaje considerable de habilidades concretas, los nifios con fre-
cuencia se aficionaban a pintar o a modelar sin necesidad de estimu-
larlos ni ensenarles y desarrollaban su trabajo por si solos con resul-
tados admirablemente frescos y bellos. Asimismo, las artes eran las
unicas que no prescribfan ningin tipo de correccién de actuacién o
representacion. Habfa tantas formas vdlidas de hacer una figura en ar-
cilla del cuerpo humano como mentes para inventarlas. Asi no era ne-
cesario imponer patrones. Y ademds, las habilidades artisticas parecian
menos indispensables. Mientras que los jovenes se veian perjudicados
si no sabian leer y escribir, el dafio era menos obvio si sus habilida-
des escultéricas no daban la talla.

En estos momentos, los educadores estin empezando a compren-
der que el arte no puede reclamar ningiin privilegio en lo que se re-
fiere a métodos de ensefianza razonables. Una buena ensefianza con-
tribuye a un buen aprendizaje mds o menos de la misma forma que
en los demds campos de estudio. El cultivo de los impulsos espontd-
neos aunque dirigidos ha de reemplazar a los ejercicios mecinicos en
todos los @mbitos. Un buen trabajo en biologia o en matemdticas se
logra cuando se despierta la curiosidad natural del estudiante, cuan-
do se moviliza el deseo de solucionar problemas y de explicar hechos
misteriosos, cuando se estimula a la imaginacién a proponer nuevas
posibilidades. En este sentido, el trabajo cientifico o la investigacion
histérica o el manejo del lenguaje son actividades absolutamente
igual de «artisticas» que el dibujo y la pintura.

Por otra parte, la adquisicién de técnicas apropiadas y la insis-
tencia en la obtencién de resultados aceptables son tan necesarias en
las artes como en las otras dreas de estudio. Como en cualquiera de
estos otros campos, no obstante, el saber objetivo hay que introdu-
cirlo con mucha sensibilidad. Si se presenta a los alumnos en un mo-
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mento inapropiado, puede carecer de sentido y de eficacia. Quizad no
coincida con lo que ellos necesitan y pueden comprender en la fase
concreta de desarrollo en que se encuentren, y si se impone por la
fuerza puede actuar como una perturbacién y provocar resistencia. De
la misma manera que el profesor de matemdticas necesita tener sen-
sibilidad para saber cuindo puede pasar de los nimeros concretos de
la aritmética a las cantidades abstractas del dlgebra, el profesor de
arte debe percibir cudndo la representacién figurativa se puede susti-
tuir por el «disefio» no objetivo, o viceversa.

Los profesores de arte caen ficilmente en la tentacién de ensefiar
demasiado pronto a sus alumnos trucos como la perspectiva central.
Al profesor le hace parecer profesional, al alumno que quiere emular
los patrones adultos le agrada y a los padres les impresiona. Pero con
demasiada frecuencia esto no es mds que un torpe lavado de cerebro.
Ignora el hecho de que la perspectiva central es, como ya mencioné,
una férmula muy especial que surgi6é por primera vez en el siglo XV,
esto es, cuando la bisqueda intuitiva de una nueva centralizacién de
las formas en la dimensién de profundidad habia alcanzado un esta-
dio en el que esta técnica geométrica aparecié como la consecuencia
légica final. Llegé como el resultado intelectual de una larga bisque-
da intuitiva. La representacién de profundidad geométrica no deberfa
entrar en la clase de arte antes de que la exploracién intuitiva haya
preparado la mente del alumno para la norma intelectual.

Cuando la ensefianza de las técnicas y los datos es apta para el es-
tado de desarrollo del alumno, es tan indispensable para la ensefianza
del arte como para el trabajo de las ciencias. También es valioso in-
sistir en que un proyecto, una vez iniciado, habria que llevarlo tan
lejos como lo justifiquen las condiciones que se den, siempre que los
alumnos lo hubiesen elegido o aceptado voluntariamente en primer
lugar. Tal disciplina no es una imposicién injustificada. Cualquiera
que haya observado a un nifio, por pequefio que sea, pasar largos pe-
riodos de tiempo ocupado en montar o desmontar algo complicado,
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sabe que la paciencia no tiene limite, siempre que la meta sea sufi-
cientemente atractiva. Ciertamente, puede que haya que dejar un tra-
bajo incompleto porque resulte inviable —a veces ni siquiera los
grandes artistas pueden evitar que les ocurra—, pero abandonarlo
s6lo porque lo tinico que motivé el trabajo fue un antojo caprichoso
contribuye a una mala formacién. Se debe cultivar desde el principio
la disciplina necesaria para llevar a término las actividades de la vida.

Consideremos aqui también que ni el alumno ni el profesor pue-
den juzgar el resultado que se ha logrado a menos que se haya ter-
minado el trabajo. La satisfaccién del éxito no se disfruta si no se ha
hecho ningtin esfuerzo por alcanzarlo; y no se puede aprender a hacer
algo mejor si no se tiene la oportunidad de ver que se ha fracasado.
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HERRAMIENTAS VISUALES DEL ARTE

En las artes, por tanto, como en cualquier otro trabajo, hay que
lograr resultados definitivos; y esto me hace volver a la pregunta:
/Qué tienen que lograr las artes para hacer su aportacion al perfec-
cionamiento de la mente humana en todas sus propensiones? Para li-
mitar la discusién, no me voy a ocupar de los motivos y los temas que
se representan en las obras de arte, sino solamente de los medios vi-
suales que generan estas representaciones.

Insisto en este procedimiento porque es propio del arte, al con-
trario de otras actividades, en que cualquier saber y cualquier pensa-
miento que el artista —sea un nifio o un profesional— confiere a su
obra deben servir como materiales o ingredientes para las formas y los
colores producidos en el estudio. En lo que afecta a las artes, la crea-
cién de trabajo de estudio es el fin tltimo, un fin que no se persigue
en ningin otro lugar. Todas las riquezas que aporta la mente hay que
metabolizarlas en esas creaciones significativas que se nutren de las
muchas cosas que sus autores deben ocuparse antes que nada de lo
que a veces se ha denominado «el lenguaje del arte», es decir, las he-
rramientas visuales de la expresion artistica.

Las formas y los colores representan los objetos que se van a ver
en la obra y también las relaciones espaciales entre los objetos. Son es-
tas relaciones espaciales las que simbolizan las relaciones fisicas, psico-
légicas o l6gicas que se van a representar en la obra. En fases tempra-
nas de la concepcion estas relaciones espaciales no van mds alld de los
confines del objeto concreto. El nifio pequefio si observa en sus dibu-
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jos las relaciones entre la cabeza y el tronco o entre las ramas de un dr-
bol, pero el objeto en su conjunto quizi siga flotando en el vacio. Este
es también el caso, por ejemplo, en muchas de las pinturas rupestres
paleoliticas. Las figuras individuales se reproducen con gran destreza,
pero es posible que no se relacionen entre si. Con frecuencia se igno-
ran o se superponen como si no importase la interferencia mutua.

En un nivel superior de concepcion, los objetos habitan un espa-
cio compartido. La distancia controlada indica la diferencia entre co-
sas que forman un equipo y cosas que estin separadas. Pueden bus-
carse o atacarse. Pueden aunarse en secuencias ordenadas o interferir-
se unas a otras. Hay relaciones causales visibles, que muestran el
efecto de una cosa sobre la conducta de su vecina. La similitud de for-
ma indica conexién, y las diferencias de tamafio crean jerarquias. En
la pintura, la ampliacién de la dimensién de profundidad implica al
espectador en el contexto espacial creando la diferencia entre cercania
y lejania. Lo cercano es fuerte e importante y se dirige al espectador
mis directamente que lo que estd distante.

El color dispone de un lenguaje similar de relaciones. Cuando los
colores se parecen expresan conexién, cuando difieren desconectan. La
armonia y la disonancia transmiten un simbolismo obvio, y la com-
plementariedad contribuye a una notable combinacién de contraste y
consumacién mutua. Los colores puros potencian el aislamiento
mientras que las mezclas de color pueden crear puentes entre dreas.

En un nivel mds complejo, la composicién de formas y colores or-
ganiza la estructura de totalidades coherentes. Hasta donde alcanzo a
comprender, la variedad de patrones compositivos se deriva de un es-
quema bdsico, la interaccién de fuerzas céntricas y excéntricas o vec-
tores. Sea cual sea el tipo de arte que se contemple, se puede observar
una afinidad fundamental de todas las fuerzas presentadas visualmente
con el centro de la composicién. Unas veces ese centro se resalta con
una figura particularmente importante, a la cual estdn subordinadas
significativamente las menos importantes. Esto es lo que ocurre, por
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ejemplo, en muchas pinturas de altares medievales. De otro modo, se
deja vacio el centro de la composicién pero el motivo aporta centros
laterales propios, que se equilibran en torno a ese centro vacio. En las
representaciones de la Anunciacién, la Virgen sentada a un lado de la
pintura frecuentemente estd equilibrada por el dngel en el otro extre-
mo, en equilibrio en torno al centro de la composicién.

Esta tendencia céntrica, sin embargo, estd contrarrestada por una
segunda tendencia, a la que yo llamo excéntrica porque remite no al
centro interno de un sistema cOmpositivo sino a centros externos, de
lo cual un ejemplo preferente es la fuerza de la gravedad, la fuerza bai-
sica que impregna el mundo fisico y también el mundo de las repre-
sentaciones artisticas. Aunque todas las cosas de la tierra estdn orga-
nizadas en torno a sus propios centros, también estin atraidas por la
fuerza de la gravedad centrada en medio de nuestro globo terriqueo.
Encontrar el justo equilibrio entre el centro interno y el externo es
una tarea esencial que se refleja en toda composicién pictérica.

Menciono este esquema compositivo porque también puede ser-
vir de ejemplo para demostrar que los patrones estructurales que or-
ganizan las obras de arte tienen una aplicacién mds general en otros
campos. De particular importancia es el hecho de que la interaccién de
fuerzas céntricas y excéntricas también es fundamental en la dindmi-
ca de la motivacién humana. Los psicélogos observan fuerzas dirigi-
das hacia el centro mismo de la mente, fuerzas egocéntricas o dirigidas
desde dentro, y las distinguen de las controladas por poderes exterio-
res, centros que generan respuestas como el amor y el miedo. La in-
teraccion adecuada entre fuerzas céntricas y excéntricas se podria con-
siderar el problema bdsico a solucionar por lo que llamamos el curso
de la vida.

Esta analogia estructural permite que la apariencia formal de las
obras de arte sirva como simbolo visual de la experiencia de la vida.
El artista ofrece imdgenes clarificadas concretas de fuerzas mucho me-
nos tangibles que nosotros conocemos como deseos, esperanzas, aspi-
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raciones, miedos humanos, etcétera. Traducidas a patrones de formas
y colores, se nos presentan como reflejos de nuestra propia naturale-
za de una forma mds articulada e impresionante que la que podemos
haber conocido por experiencia directa.

Las fuerzas que rigen la mente individual no son las tinicas sim-
bolizadas en la composicién artistica. La conducta de los grupos so-
ciales y las entidades politicas estd gobernada igualmente por la inte-
raccién de fuerzas céntricas y excéntricas. También lo estin ciertas
constelaciones fisicas, como las regidas por la gravedad o el magne-
tismo. Un diagrama que ilustra la organizacién de un gobierno o una
empresa se basa en los mecanismos visuales mediante los cuales el ar-
rista representa una jerarquia. Relaciones topolégicas como la inclu-
sion, la interseccién y la complementariedad las estudian los mate-
madticos, los l6gicos, los filésofos y los sociélogos con la ayuda de los
patrones visuales formales apropiados.



LOS MATERIALES TIENEN CARACTER

Los materiales y los vehiculos usados para la actividad artistica
también tienen caracteres especificos a los que se responde de forma
muy parecida a como una persona responde a otra. Unos nos atraen,
otros nos repelen y muchos nos son indiferentes. Estd, por ejemplo,
la diferencia entre los medios directamente sensoriales y los verbales.
El lenguaje verbal es un medio indirecto porque aborda sus temas por
medio de simbolos auditivos y visuales o signos que por lo general no
describen cualidades del sujeto. Son en esencia formas arbitrarias so-
bre el papel o sonidos a los que se les asigna significado de modo con-
vencional. Estos significados de las palabras son conceptos genéricos,
no manifestaciones individuales. Todo este cardcter indirecto y abs-
tracto favorece una actitud de distanciamiento reflexivo. El pintor o
el escultor hacen frente a su tema, el escritor reflexiona sobre él. Es
verdad, por supuesto, que el lenguaje verbal tiene también fuertes
cualidades sensoriales, como la expresién auditiva del discurso, que
hace posible la creacién de relaciones casi musicales entre tonos, vo-
cales y otros ruidos del discurso, asi como los ritmos. Visualmente, la
disposicion de las palabras sobre un trozo rectangular de papel apoya
el mensaje de la poesia, de los carteles o los anuncios.

En el polo opuesto de la expresién artistica, la conexién mds in-
tima entre el creador y su tema la encontramos cuando el primero re-
presenta al segundo en una actuacién usando su propio cuerpo. El
baile y la interpretacién teatral son probablemente los medios mis

antiguos, derivados de las manifestaciones espontdneas de estados
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mentales. El cuerpo hace que una persona parezca feliz o triste, vigo-
rosa o débil, y los gestos son un medio primordial de comunicacién.
La creacién y manipulacién de objetos viene mds tarde, es menos es-
pontdnea, menos personal. Incluso en la misica, hay probablemente
una diferencia psicol6gica entre el canto, una emanacion directa de la
persona, y la prictica de un instrumento como el piano, que es un ob-
jeto independiente del individuo. El medio artistico mds indirecto es
la fotografia, que delega la conformacién de sus objetos a una md-
quina, aun cuando no es en modo alguno una actividad mecanica.
Entre los materiales artisticos, distinguimos en primer lugar en-
tre los tangibles y los intangibles. Pensemos en la luz, un fenémeno
puramente visual que, no obstante, el arquitecto manipula para arti-
cular espacios y el escenégrafo para crear el ambiente de una escena o
para dirigir la atencién del pablico. Recientemente, los artistas han
desarrollado las técnicas de los fuegos artificiales y de los proyectores
militares para usar el cielo como soporte para los juegos de luces.
iQué diferentes son la experiencia de dirigir apariciones remotas
de luz y el vigoroso arte del escultor, que confirma cada observacién
visual con el toque de sus manos! En la obra del escultor, la diferen-
cia mds significativa desde el punto de vista psicolégico es la exis-
tente entre el moldeado y la ralla. Un material blando como la arci-
lla, demasiado flexible y sin cardcter para el gusto de algunos, sirve
para construir una forma preconcebida, una técnica a la que hasta los
nifios pueden acceder ficilmente. Los artistas adultos con frecuencia
buscan el reto de materiales como la madera o la piedra que hay que
conquistar cortindolos o martilleindolos y que se enfrentan a la vo-
luntad del artista con el cardcter de su propia estructura fisica. Hay
también una curiosa paradoja en la talla, pues la forma que se persi-
gue, por ejemplo una figura humana, no se construye, como en el
moldeado, sino que se libera del bloque de material, en el que pare-
ce estar oculto. El trabajo manual del tallador se aplica negativamen-
te a lo que sobra y hay que eliminar; es una especie de operacion de
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rescate, que lleva aparejada una relacién sofisticada entre su concep-
cion y su ejecucion.

La superficie plana de un lienzo o un trozo de papel ofrece una
condicién bastante diferente al bloque de madera o piedra del escul-
tor. Estd virgen, no prefiada, su vacio hace que la exigencia de crear

algo a partir de la nada sea una labor que asusta a muchos. Al mismo

Figur;l 5. Ot1ro PIENE (alemdn, 1928-). Anémona, 1978. Polietileno y lona. Nartional Mall,

Washington, D.C. Fotografia de Elizabeth Goldring. Reproducida con autorizacién de la autora.

67




tiempo, también ofrece una libertad ilimitada, una ausencia total de
oposicién, que se puede experimentar como una oportunidad estimu-
lante que no se ofrece con frecuencia en otras situaciones de la vida.

El brevisimo esbozo que he hecho aqui sobre el cardcter de los
materiales que determinan la naturaleza de los medios no pretende en
modo alguno ser exhaustivo. Como ya mencioné, simplemente pre-
tende recordar al educador que las condiciones fisicas de la actividad
artistica van acompafadas inseparablemente de connotaciones psico-
légicas que no hay que pasar por alto cuando se trata de decidir qué
tipo concreto de trabajo habria que proponer a cada nifio, a cada
alumno.
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APLICACIONES EN OTROS AMBITOS

Los artistas dedican su vida profesional al estudio de estructuras
visuales. Son expertos en lo que se podria llamar recursos del lengua-
je visual. Es 16gico concluir, por tanto, que el estudio del arte debe-
ria ser componente indispensable de la formacién en cualquier otro
campo del saber. Los beneficios que reporta tal estudio del arte no se
limitan a una mayor destreza en la creacién de diagramas, tablas y
otras ilustraciones. Después de todo, estas ayudas visuales no son mds
que el reflejo de las imdgenes del pensamiento mediante las cuales el
artista, el economista, el cirujano o el ingeniero conciben su trabajo
y elaboran sus teorias y estrategias. Un conocimiento prictico de los
principios de la forma artistica y de las formas de comunicar signifi-
cados mediante estos principios ayuda de forma directa a aprender a
pensar productivamente en cualquier campo.

Sé de una escuela de odontologia cuyo programa de formacién in-
cluye pricticas obligatorias de moldeado y escultura. La utilidad de
tal prdctica es obvia si se tiene en cuenta que la capacidad de com-
prender la forma de un diente como una estructura tridimensional es
requisito indispensable para saber enfrentarse al problema del pa-
ciente concreto. ;Cudl es la relacién espacial entre el diente enfermo
y los que tiene a su lado? ;Cémo puedo llegar a la cavidad con mi
instrumental, y qué relacién guarda la imagen del espejo con la for-
ma real? En el estudio de escultura se aprende a integrar las visiones
parciales de un objeto ctibico en una perspectiva total y a percibir un
conjunto de unidades como una red de conexiones espaciales.
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Por coger otro ejemplo al azar, se han hecho estudios para de-
mostrar como interactian los mapas geogrificos con la estrategia po-
litica. En el terreno prictico no es lo mismo que los politicos vean el
continente americano como la frontera occidental de un anillo de pai-
ses que rodean el océano Atldntico o que lo vean como una especie
de intermediario central ubicado entre Rusia y el Lejano Oriente por
la izquierda y Europa a la derecha. Otro ejemplo es el Polo Norte,
que normalmente estaba oculto al trifico de relaciones internaciona-
les, y que se convirtié no hace mucho en el centro de importantes
conexiones econémicas y politicas. Este tipo de reestructuraciéon de
constelaciones visuales se parece mucho a las practicas diarias del ar-
tista.

Ciertamente, la actividad artistica sélo puede servir a este util
propésito cuando se ensefa correctamente. Me he referido antes al
método parcial de aquellos profesores de arte que confian por entero
en la espontinea inventiva de la mente no contaminada y son reacios
a potenciar cualquier tipo de desarrollo sistemadrico y de esfuerzo por
culminar la obra. Desde ese punto de vista se podrian poner objecio-
nes a lo que yo defiendo aqui porque puede parecer que se reduce el
arte a la funcién de criada de otras ocupaciones. El arte se convertiria
en un mero preparador de habilidades necesarias en otros d@mbitos.
Esto, sin embargo, es un error de interpretacion derivado de una fal-
ta de apreciacién de lo que se necesita para una actividad artistica au-
ténticamente creativa y fructifera.

En ningan nivel de desarrollo ni los nifios ni los artistas consa-
grados pueden exponer de forma satisfactoria para ellos lo que quieren
decir a menos que hayan adquirido los medios necesarios para decir-
lo. Al principio estos medios son simples, y, como propugné antes, no
se deberia intentar endosar al aprendiz trucos técnicos que sobrepa-
sen su nivel de concepcién. Tampoco se deberian ensefar de forma
aislada los medios de expresién visual. La necesidad de dominarlos
deberia emerger naturalmente de las demandas de la tarea, y siempre
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Figura 6. Mapa politico de la obra La geografia de la paz, de Nicholas John Spykman e al,
© 1944 by Harcourt Brace Jovanovich, Inc. Reproducido con autorizacién del editor.

que fuese posible se deberia hacer que el propio alumno los descu-
briera por si mismo en lugar de que los diese el profesor.

Y lo mds importante: la tarea siempre deberfa ser de tipo artistico.
Consiste, como ya he sugerido, en dar expresién visual a una forma
de existencia o conducta significativa por medio de las propiedades
de forma, color, etc. El estudio del arte deberia tener imprescindible-
mente como objetivo el arte desde el comienzo y en todo momento.

Esto no hard dano alguno a los estudiantes que asisten a clases
pricticas de arte con el Gnico objetivo de adquirir las habilidades ne-
cesarias para otros campos de trabajo. Ello afiadird otra dimensién hu-
manamente deseable a su orientacién cientifica o tecnolégica. Pero
evidentemente en esta discusién no se deberia desdibujar la diferen-
cia entre la ciencia y el arte.

Para el tema que nos ocupa, es esencial la siguiente distincién en-
tre ambos. Gran parte de la ciencia y la tecnologia usa imdgenes vi-
suales s6lo como un medio para alcanzar un fin. Los cientificos se ocu-
pan de la investigacion y la aplicacion de fuerzas fisicas o mentales.
Para descubrir c6mo operan estas fuerzas, usan imdgenes visuales, cuya

conducta sirve de analogfa para la de fuerzas que no se pueden perci-
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bir directamente. No se puede ver la electricidad ni la gravedad ni la
libido freudiana, pero si se pueden ver flechas o circulos o concatena-
ciones. Un cientifico observard un dibujo de una seccién microscépica
o el diagrama de la constelaci6n social de una tribu australiana, y si la
ilustracién apunta claramente a los componentes esenciales lo agrade-
cerd. Pero no es la ilustracién lo que busca.

En las artes, por el contrario, la imagen es el comunicado final.
La imagen es donde se centra la atencién porque ofrece la presencia
viva de lo que el espectador reconoce como esencia de la experiencia
humana.
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RECURSOS UTILIZABLES

La mayoria de las imdgenes creadas por el hombre incluyen ele-
mentos de expresién artistica, aun cuando no estén hechas para ese
fin. Luego, una vez mds, incluso cuando estin hechas como obras de
arte, se pueden usar como recursos para exploraciones no artisticas.
Los tesoros de la historia del arte proporcionan abundante informa-
cién objetiva. Se pueden estudiar las estatuas y las pinturas murales
de los antiguos egipcios para determinar la concepcion que tenfan de
sus gobernantes o de la posicién social de las mujeres, los artesanos o
los prisioneros de guerra. Se pueden escudrifiar los retratos renacen-
tistas en busca de sintomas médicos: cuellos con bocio, mufiecas ar-
triticas, labios deformados por la endogamia. En la escultura nazi se
pueden encontrar manifestaciones visuales de los rasgos de personali-
dad que ellos consideraban ideales o de la constitucién corporal que
les parecia mds bella.

Estos son usos perfectamente legitimos de las obras de arte, siem-
pre y cuando su propésito siga estando claro. En el campo de la his-
toria del arte, gran parte de la investigacién no hace referencia inme-
diata a las cualidades artisticas de los objetos de arte. ;Quién encargé
una pintura concreta para un altar? ;Qué tradicién filoséfica o doc-
trina teolégica determiné el tema de un mural determinado? ;Qué
experiencia de la infancia del artista es responsable del giro especifi-
co que dio mds tarde a su forma de tratar la relacién entre madre e
hijo? Todas estas preguntas pueden estar dirigidas simplemente al
motivo de la pintura y la escultura sin referencia explicita a sus cua-
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lidades y funciones como obras de arte. Aun asi, los hechos estableci-
dos de esta manera se pueden utilizar para ampliar la comprensién
del arte en general y de las obras individuales en particular.

Algunos autores han negado el valor de este tipo de informacién
complementaria. Sostienen que dado que el efecto estético de las
obras de arte lo transmite la expresion visual de su aspecto, sélo las for-
mas y los colores de la imagen deberian considerarse propiedades le-
gitimas de la obra. Sea cual fuere el valor psicolégico o histérico de
conocer los factores que generan la obra, esos valores sélo consegui-
rin distraer la atencién en la experiencia artistica generada por la
propia obra. Tal teoria es claramente errénea. Ciertamente, no se debe
perder nunca de vista el papel primario de la expresion visual. Pero,
como senalé al principio, la percepcién sensorial es inseparable de las
aportaciones de la memoria, la organizacién y la formaciéon de con-
ceptos. La expresion visual de una figura humana estd fundamental-
mente influida por lo que el espectador sabe sobre los seres humanos.
Una persona que no sepa nada sobre la historia del juicio de Paris y
la naturaleza de la mitologia griega en general puede sentirse pro-
fundamente conmovida al contemplar la mera imagen de las tres fi-
guras femeninas agrupadas por un gran artista y emplazadas en una
relacion significativa con el joven que las observa, pero esta misma
imagen se verd infinitamente enriquecida por el conocimiento que
tenga esta persona de la historia y de la cultura que la produjo.

A cualquiera que compare las pinturas de Rubens y Rembrandt
le impresionari la diferencia de los mundos a los que se enfrenta en
la obra de estos dos artistas, tan cercanos en el espacio y el tiempo.
Resulta de suma utilidad saber que uno de ellos estaba al servicio de
un Estado feudal tradicional cuyos gobernantes se rodeaban de la ri-
queza de la imagineria cat6lica romana, mientras que el otro conocia
la frugalidad protestante pero también la nueva prosperidad de una
clase media de comerciantes organizada democriticamente. Estas co-

nexiones entre el segundo plano de lo que se sabe y el primer plano
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Figura 7.

PETER PauL RUBENS (flamenco, 1577-1640). Paris otorga la manzana de ovo @ Venws («El juicio de Paris»), 1632-1635. Oleo
sobre lienzo. Londres, The National Gallery C194.



de lo que se ve no son automdticamente evidentes. Se deben estable-
cer de forma explicita. Me recuerda esto a los guias de uno de nues-
tros mejores museos a los que se habia formado minuciosamente
transmitiéndoles abundantes conocimientos histéricos y técnicos re-
lativos a las grandes pinturas y esculturas que comentaban ante el pi-
blico. Pero con frecuencia sus esfuerzos no conseguian un éxito ple-
no, pues los hechos que relataban no tenifan una relacién obvia con lo
que vefan los visitantes en las obras propiamente dichas. Los relatos
sobre la vida y los mecenas de un artista y sobre las circunstancias
econémicas y politicas de su tiempo, aunque muy oportunos, dis-
trafan de la experiencia visual porque la obra no los evocaba directa-
mente. Recuerdo una vez que vi a un grupo de visitantes tan absolu-
tamente absortos por la elocuencia visual de una pintura colgada de
la pared que perdieron el hilo de la explicacién de su guia, quien
daba palmadas desesperadamente al tiempo que exclamaba: «jpresten
atencion, por favor!».

A propésito del arte se pueden discutir todo tipo de cosas intere-
santes sin que se sirva al propésito del arte. Pero siempre que el de-
bate tiene la clara intencién de intensificar la experiencia y la com-
prension del arte, como, por ejemplo, durante una visita a un museo
o en una clase de arte, tal debate deberia arrancar de lo que se puede
ver en una obra concreta, vista, de hecho, en el sentido concreto de
la expresién que transmite la composicién. La atmésfera de deprava-
cién que emana del cuadro de Van Gogh sobre un café nocturno de
Arles se puede demostrar que estd creada por la desolacién del inte-
rior, el aislamiento de los personajes, el siniestro juego de rojos y ver-
des. Para apoyar esta impresion visual, el profesor puede optar por ci-
tar la carta de Van Gogh a su hermano en la que describe la ex-
periencia que queria reflejar en esta pintura. A partir de este caso
concreto, se puede ampliar el debate e incluir las circunstancias de la
vida de Van Gogh que manifiestamente influyeron en sus pinturas y
en sus dibujos.
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Figura 8. VINCENT VAN GOGH (holandés, 1853-1890). E/ café nocturno, 1888. Oleo sobre lien-
zo. New Haven, Galeria de Arte de la Universidad de Yale. Legado de Stephen Carlton Clark.

Lo que trato de poner de relieve es que en una discusién com-
plementaria de este tipo la atencién del monitor deberia apuntar a la
percepcién visual directa, al contacto ocular con la obra de arte, in-
formada por la propia experiencia prictica de los alumnos y por su
exposicion a la experiencia artistica de otros. La experiencia artistica
directa es lo que hace que merezca la pena hablar de arte. Insisto en
esto porque la tentacién de centrarse en alguna otra propiedad del
quehacer artistico es fuerte y generalizada. Es dificil hablar de la ex-
periencia artistica; es dificil de afianzar, dificil de evaluar. Es mucho
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mds fdcil analizar histérica o psicolégicamente el motivo, y por tan-
to mds de un profesor y mds de un estudioso limitardn a esto toda su
actividad. Nada hay de malo en ello, pues los resultados de tal ex-
ploracion pueden ser valiosos, siempre y cuando se entienda que estd
dedicada a la historia o la psicologia, no al estudio del arte. Una no-
menclatura errénea hard que este tipo de andlisis en lugar de promo-
ver la educacién artistica acabe con ella.

Intenté demostrar antes que en nuestra tradicién occidental la
naturaleza del arte a menudo se ha tergiversado considerindolo nada
mds que un entretenimiento agradable y que en consecuencia ha sido
degradado, al menos desde el Renacimiento, a un medio de diversion
y decoracion. En las escuelas, esto ha generado un abandono de la
educacién artistica. Las habilidades verbales y numéricas han conse-
guido dominar los planes de estudio. Todos los intentos para reme-
diar esta grave situacién deben empezar por rectificar la idea popular
de lo que es el arte. La reforma debe restituir la prioridad de la ex-
periencia artistica y debe dejar claro que esta experiencia no se limi-
ta ni al placer sensorial ni al alivio «emocional». Debe insistir en que
la forma de hacer el arte educativamente respetable no es apartarse de
la experiencia estética para dedicarse a la prictica de destrezas propias
de otros campos de estudio, sino por el contrario armonizar las dis-
tintas dreas del saber humano para conseguir una comprensiéon mds
amplia y mds profunda de lo que es especificamente artistico.

Esto es mds fdcil de lograr en los primeros afios de escolarizacién.
Los recursos suplementarios a los que tiene acceso la mente del joven
son bastante simples, y como sélo hay un profesor para todas las ma-
terias, la integracién de la experiencia practica con los materiales ex-
teriores se puede producir con gran naturalidad. Las formas y colores
simples caracteristicos del trabajo de los nifios se relacionan ficilmen-
te con estilos similares del arte popular o del arte tribal. Tal afinidad
de concepcién visual puede llevar al profesor a hablar sobre algunas

de las funciones sociales y religiosas de ese trabajo en otras culturas,
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y no hace falta un antropélogo ni un historiador del arte para que lo
haga. Hablar a los nifios sobre las pinturas hechas por los aborigenes
australianos sobre cortezas de drbol no sobrepasa la competencia del
profesor. No en todas partes, explicari, tiene la gente papel. Para re-
flejar sus intereses y sus creencias utilizan el material de que dispo-
nen. Sin muchos detalles describen lo mds importante del transporte
en barco y de la caza. El canguro, fuente esencial de alimentos y ma-
teriales, se muestra desde el exterior y el interior de su cuerpo, y los
dioses y demonios de su religion se hacen visibles en sus pinturas. La
afinidad entre las pinturas, impresionantes y bellas aunque de formas
simples, de una raza distante y la actividad artistica de los nifios se
puede establecer sin el mds minimo esfuerzo.

Tal integracién de experiencia y conocimiento se torna mds difi-
cil en los afos de la educacién secundaria y superior. Cada campo de
estudio lo ensefia un profesor distinto, que normalmente no tiene for-
ma de coordinar sus métodos con los otros profesores. Las relaciones
que puedan existir entre lo que se presenta en cada una de las clases
las tienen que descubrir los alumnos por si mismos. Esto es menos
problemitico cuando las materias estin estrechamente relacionadas,
como, por ejemplo, en la conexién entre la practica del arte y su his-
toria. Aun asi, los estudiantes de arte se quejan con frecuencia de que
un curso sobre, pongamos, la historia de la escultura barroca, lo im-
parta un solo profesor, que puede saber mucho sobre los siglos xvII y
XVIII pero que nunca ha trabajado la arcilla o el mdrmol y por tanto
no interpreta las obras que muestra en la pantalla de proyeccién en
los términos mds accesibles de forma natural para los alumnos. Al
mismo tiempo, sin embargo, los cursos sobre historia del arte impar-
tidos por pintores o escultores pueden adolecer de falta de objetivi-
dad y solidez de la informacién.
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CONTENIDO Y SIGNIFICADO

Las facultades de arte, en particular, ofrecen una estimulante
oportunidad para los cursos de humanidades ajustados a las especia-
les perspectivas y experiencias de los estudiantes de arte. Pero no son
muchos los profesores que estdn preparados para atender satisfacto-
riamente estas condiciones especiales. Un ejemplo adecuado a este
respecto es el estudio de la psicologia de la percepcién visual y su re-
lacién con el arte. Un profesor que imparta un curso de este tipo de
una forma que goce de aceptacién general en los departamentos de
psicologia, quizds empiece haciendo un anilisis detallado de la 6pri-
ca y la fisiologia del ojo y después siga el recorrido del nervio éptico
atravesando el quiasma hasta los centros corticales de proyeccién del
cerebro. Después quizd pase a la ley de Weber-Fechner sobre los um-
brales luminosos o a exponer los resultados estadisticos de los experi-
mentos sobre la estabilidad de la forma. Para entonces puede que ya
haya perdido la atencién de sus alumnos para lo que quede de tri-
mestre. Por el contrario, un curso planteado teniendo en cuenta sus
destinatarios concretos puede partir de los fenémenos visuales que
son familiares para los estudiantes: la forma y el color, la luz y la p'}'(')-
fundidad espacial, el movimiento y la dindmica de la expresién, utili-
zando multitud de obras de arte como ejemplo y presentando resulta-
dos experimentales relativos a los efectos visuales que se han observado
en la pantalla de proyeccién.

Hace algunos afios, el decano de una facultad de arte estadouni-
dense me consulté sobre los cursos que me parecian mds apropiados

81



para incluirlos en el programa de humanidades junto con las materias
prdcticas. Le dije que lo primero que yo elegiria seria un curso de mi-
tologia, con las Metamorfosis de Ovidio en el primer lugar de la lista
de lecturas obligatorias. Le sugeri este tema no sélo porque ofreceria
a sus alumnos una fuente inagotable de temas interesantes, historias
que los artistas de siglos pasados conocian desde sus afios de infancia
y que en absoluto han desaparecido del depésito de la imaginacién de
nuestros alumnos. Tampoco recomendé esta magnifica provisién de
temas simplemente porque permitiria el acceso de los alumnos a in-
numerables obras maestras de la historia del arte, desde los griegos y
los romanos hasta Picasso. Mi razén principal para la sugerencia fue
mds bien que los temas mitolégicos ofrecian la mejor demostracién
posible del hecho mds fundamental que hay que comprender sobre el
arte, a saber, que el arte no puede carecer de significado.

Es propio de la mitologia que sus historias sean simbolos de ex-
periencia humana bésica y que transmitan su tema fundamental con
una inmediatez que hace que a nadie pueda pasar inadvertido. El la-
berinto de Creta, por ejemplo, es el simbolo inequivoco del encarce-
lamiento en un mundo indescifrablemente misterioso; el vuelo de
fcaro hacia el sol representa el peligro mortal de la soberbia humana;
y cuando Dafne es convertida en drbol, se hace evidente la distincién
bdsica entre ser humano y ser una planta. Es imposible que tales
ejemplos no consigan mostrar el atractivo del tema que se revela a tra-
vés del significado. Inspiran a quien los usa a manejar sus formas y
colores de una manera que destaque este significado; y una vez que el
significado se hace indispensable, el joven artista ya nunca prescindi-
ra de €l. Incluso en el arte abstracto hay una diferencia decisiva entre
obras que no son mds que un mero juego con efectos visuales y otras
que hablan simbélicamente de experiencias significativas. Me parece
esencial hacer hincapié en esta cuestién porque la escena artistica ac-
tual sufre de la vacuidad de demasiadas de las obras que produce. Hay
un uso excesivo de las formas por las formas, hay demasiada triviali-
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dad en los temas, como latas de sopa o tiras cémicas. En las naturale-
zas muertas de un Chardin o un Cézanne o un Morandi adquieren elo-
cuencia articulos caseros ordinarios, y sélo esta cualidad trascendental
los hace apropiados para que los use un artista reflexivo.

La historia del arte demuestra que el arte que ha tenido éxito nun-
ca ha estado desprovisto de contenido significativo. Con frecuencia
este contenido lo aportaba la religién o la filosoffa de la época, y aun
cuando los artistas no tuviesen mucha formacién, como a menudo era
el caso, solfan pensar inteligentemente en lo que se podria llamar de
forma amplia las cosas de la vida. Esta seriedad en la reflexién puede
verse perjudicada cuando el clima cultural estd desprovisto de valores
espirituales, como es nuestro caso; de aqui la abundancia de obras que
dan fe de un gran talento y destreza visual pero también de una de-
plorable superficialidad mental. Una de las principales misiones de la
educacion artistica es contrarrestar esta sequia cultural, una labor que
depende en gran medida del espiritu que gufa el trabajo que se realiza
en la propia aula de arte. Pero la misma inteligencia reflexiva se debe
aplicar a los recursos que llegan a la formacién artistica procedentes de
otras dreas de conocimiento. De no hacerlo asi, hasta la mitologia se
puede presentar como una coleccién de historias irrelevantes que nos han
llegado de tiempos pasados y que ya no nos interesan. Bajo estas con-
diciones hasta Ovidio perderd su poder de encantamiento.

Lo que he dicho en esta seccién queda ejemplificado a la perfec-
ci6n en las necesidades de la ensefianza en las facultades y escuelas de
arte, pero es igual de vilido para la educacion artistica en los niveles
de primaria y secundaria. También en ellos se debe adecuar la forma-
cién complementaria del trabajo prictico al método visual concreto,
y también en ellos se puede alimentar la imaginacién visual bebien-
do de fuentes como las grandes obras literarias. Empezando por los
primeros afios de escuela, la concepcién que el profesor tenga de las
artes como instrumentos de reflexion ha de contrarrestar el declive de
las imédgenes tradicionales y sus significados espirituales.
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NO HAY ARTE SIN FUNCION

Mucho de lo que aqui se ha dicho tiene que ver con la relacién
entre las funciones artisticas y no artisticas de los objetos creados por
el hombre. Es ésta una relacién a la que hay que hacer frente también
en las llamadas artes aplicadas, que combinan los fines pricticos con
los estéticos. Con demasiada frecuencia, estos dos tipos de funcién se
atienden por separado como si no tuviesen nada que ver entre si. Un
edificio, por ejemplo, debe ser apropiado para albergar y proteger a
sus habitantes. El proyecto del arquitecto debe contemplar ambas
funciones. Pero el edificio también deberia tener un aspecto atracti-
vo, acogedor, digno o cualquier otro adecuado a su naturaleza. Estas
propiedades estéticas también imponen exigencias sobre el disefio.
No obstante, mientras estas dos funciones se consideren por separado,
no hay forma obviamente satisfactoria de combinarlas. En el mejor de
los casos, no se interfieren. Mds a menudo, esta errénea concepcién
produce disefios en los que funcién practica y ornamentacién entran
en colisién, rompiendo la unidad visual del edificio.

/Qué solucion tiene este problema? Yo creo que un arquitecto o
un disefiador en general con una buena formacién llega a plantearse
la funcién prictica de un edificio o cualquier otro objeto til de la
misma manera que un pintor piensa en el tema de una pintura. El di-
sefio no debe satisfacer sélo las necesidades pricticas del objeto; debe
también representarlas e interpretarlas. Tomemos como ejemplo una
silla. Su forma debe ser tal que facilite el asiento. ;Pero qué tipo de

asiento? Quizds el cliente quiera recrearse en un grado maximo
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de placer fisico y exija una silla mullida, flexible y blanda, como una
cdmara neumdtica. O quizd busque la dignidad de un trono o la ri-
gidez de las sillas rectas y angulares que mantienen el cuerpo en un
control muscular activo. La forma de la silla no es, pues, sino una in-
terpretacién de lo que se entiende por «sentarse». Denota toda una
forma de vida, toda una filosofia. Si comparamos en un museo una ma-
jestuosa silla rococ6 con una austera silla Shaker y con la elegante
silla Barcelona de Mies van der Rohe, descubriremos que estamos
contemplando tres mundos diferentes.

O tomemos como ejemplo una jarra y un cuenco de cerdmica. Es-
tos objetos combinan de formas muy diferentes las funciones pricti-
cas de recibir, contener y repartir los alimentos. Pero también sim-
bolizan visualmente los diferentes estados mentales con que se puede
consumir la comida y la bebida. Recuérdese aqui que no hace mucho
tiempo la reunién en torno a la mesa en el hogar americano tenia algo
de ceremonia religiosa. Habia una gratitud consciente hacia el ali-
mento vivificante que se recibia y habia una jerarquia social, con el
cabeza de familia sentado presidiendo la mesa y repartiendo los ali-
mentos. Una comida era una ceremonia, para la que habia que ves-
tirse apropiadamente, y el mobiliario y el servicio de mesa tenfan que
estar disefados cuidadosamente para que se adecuasen a sus funcio-
nes. Una vez mds, hoy dia asistimos a todo lo opuesto: el consumo de
alimentos como necesidad puramente fisica que hay que atender con
la mayor rapidez posible, con un mobiliario y unos atiles en los que
se busca la economia, la higiene y la comodidad prictica, la facilidad
de limpieza, de almacenamiento y quizd de eliminacién. En el buen
disefio, el objeto no sélo cumple su funcién prictica sino que también
expresa en su aspecto visual la forma de vida que lo inventé.

La prdctica de la arquitectura, la cerdmica o la joyeria seguird
siendo un juego irreflexivo con las formas a menos que se entienda en
el contexto del estilo de vida para el que estd concebido. Un buen

monitor creard una conciencia de este contexto por todos los medios
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posibles, procurando que el material social, histérico o psicolégico al
que remite a sus alumnos no sirva sélo para recargar el curriculum
con mds materia de estudio sino que afiada un aspecto relacionado
funcionalmente con el disefio mismo de la obra.

Una vez que los ojos de los alumnos se hayan abierto al hecho de
que la buena forma siempre es transmisora de la expresion significa-

tiva, también se pondrd de manifiesto que las funciones expresadas a

Figura 10. LupwiG MIES VAN DER ROHE (alemin, 1886-1969). Silla Barcelona. Nueva
York, Knoll International.
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través de formas y colores van mads alld de reflejar una situacién his-
térica o social concreta. Tienen una conexién mds ampliamente hu-
mana. Después de todo, funciones como recibir, contener y repartir o
apoyar y proteger son actividades humanas esenciales, con lo que la
forma concreta que el disefiador da a su edificio o a su silla 0 a su
cuenco representa un estilo concreto de enfrentarse a esas funciones
humanas. El mundo de los objetos practicos se revela como un mun-
do de simbolos vitales, que potencian una vida reflexiva.

Esta concepcién mds amplia favorece también un necesario acer-
camiento entre las artes aplicadas y las bellas artes. La perniciosa se-
paracién de las dos, propia de los Gltimos siglos de nuestra civilizacién
occidental, ha llevado a la nocién de que oficios como la arquitectura
no son del todo arte y que la pintura y la escultura tienen el privile-
gio de que la dnica finalidad de su existencia sean ellas mismas, es
decir, que existan por el mero placer de su presencia. En la prictica
de muchas escuelas, esto ha contribuido no sélo a una perjudicial se-
paracién en la ensefianza de los dos tipos de actividad, sino también
a la creencia de que pintores y escultores son superiores a los cera-
mistas o los disefiadores de tejidos. De hecho, sospecho que en nues-
tra época a los pintores y a los escultores les ha resultado mads dificil
hacer un trabajo sustancial que a sus colegas de los oficios manuales
porque no han llegado a darse cuenta de que sus propias concepcio-
nes también tienen una funcién prdctica. Intenté sefialar antes que las
artes, cuando se les da una oportunidad de cumplir la tarea que les es
propia, son un medio indispensable para permitirnos afrontar los re-
tos de la experiencia humana. Es ésta una funcién enteramente prac-
tica de las artes, y a menos que la cumplan, no pueden reclamar el
mismo derecho a existir que otras actividades humanas. En otras pa-
labras, a menos que el arte sea arte aplicado, no es en absoluto ver-
dadero arte.
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LAS ARTES EN LA EDUCACION

Hasta el momento, inevitablemente, he contemplado la educa-
cién artistica de forma un tanto miope discutiendo lo que el arte pue-
de hacer por dreas de aprendizaje ajenas a las artes o recibir de esas
areas. Es necesario, no obstante, ver nuestro campo especifico en su
lugar como un aspecto de la educacion general. ;Qué lugar ocupa la
educacién artistica en la labor de formar a una persona plenamente
desarrollada? Mi respuesta es que deberia funcionar como una de las
tres dreas de aprendizaje cuya misién fuera dotar a la mente del joven
de las habilidades bdsicas para afrontar con éxito todas las ramas del
curriculum. La primera de estas tres dreas centrales es la filosofia, que
instruye al alumno en ) la l6gica, es decir, la capacidad de razonar
correctamente, 4) la epistemologia, es decir, la capacidad de com-
prender la relacién de la mente humana con el mundo de la realidad,
y ¢) la érica, es decir, conocer la diferencia entre lo correcto y lo in-
correcto. La segunda drea central es el aprendizaje visual, donde el
alumno aprende a manejar los fenémenos visuales como medio prin-
cipal para abordar la organizacién del pensamiento. La tercera drea es
el aprendizaje lingiiistico, capacitar al alumno para comunicar verbal-
mente los frutos de su pensamiento.

Estas tres dreas constituyen la zona de servicio del edificio edu-
cativo, pues aportan el equipamiento general para lo que se necesita
en cualquier campo concreto. Tanto si se trabaja en biologia como en
matemadticas, en historia como en ingenieria, se debe considerar indis-
pensable una preparacién bdsica en estas tres dreas centrales. La inte-

89



rrelacién, no obstante, funciona en ambos sentidos, pues para la en-
seflanza de las tres dreas centrales no se puede evitar emplear los
recursos de las diversas disciplinas concretas. Para la ensefianza de la
ética nos podemos apoyar en ejemplos procedentes de la historia o de
la psicologia clinica; para el lenguaje se utiliza el arsenal de la poesia;
para la estructura de la forma visual se acude a la historia del arte.

Se observard que en este esquema curricular cada una de las tres
materias centrales figura en mds de una disciplina. Una cosa es estu-
diar el uso del lenguaje como medio de comunicacién y expresion;
otra es estudiar la literatura de las lenguas extranjeras. De hecho, es
frecuente ensefiar esas dreas separadamente. Una separacién de este
tipo es menos comtn en las otras dos dreas. La filosofia como instru-
mento del pensamiento no siempre se ofrece de forma independiente,
por ejemplo aparte de la historia de la filosoffa. Creo que hay buenas
razones pricticas para que las dos estén presentes. Hay una diferencia
andloga en el drea del aprendizaje visual entre #) un curso general so-
bre los aspectos pricticos y teéricos de la modalidad visual, para lo
que se encuentran ejemplos en los mapas de geografia, los diagramas
de quimica, las obras de arte visual, y #) un curso practico de escul-
tura o una investigacién sobre las pinturas en cerdmicas griegas. En
la prdctica actual, los cursos de disefio bdsico difieren de hecho de los
dedicados especificamente a la arquitectura, por ejemplo.

Cada materia, pues, se estructura en torno a un Centro propio, ya
sea la prdctica o la historia del arte, la lengua como medio de comu-
nicacion o el drama shakesperiano, pero cada drea de estudio interac-
tda también con las demds. Esta red de relaciones estd organizada
como un sistema de experiencia y sabiduria humanas.

Huelga decir que el sistema educativo que he esbozado como
marco para las artes es una imagen ideal, hasta el momento no reali-
zada en ningtn nivel. Pero, sin un objetivo, la planificacién de un
mundo mejor no va a ningun sitio. También resultard obvio que lo que

he descrito se refiere a la educacién que se logra en un nivel al que se
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asciende gradualmente a lo largo de afos de escuela. Mds de una ma-
teria que al principio no se imparte acaba finalmente por estudiarse.
Y lo que es mds importante: la diferenciacion en dreas especializadas
de trabajo necesita tiempo para desarrollarse. Las artes, al principio
una unidad inseparable y compuesta por particulas de habilidad y sa-
ber vagamente unidas, se separan finalmente en las dreas de compe-

tencia que cultivan destrezas y logros concretos.
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;SE PUEDE ENSENAR EL ARTE?

A lo largo de la discusion precedente he intentado dejar claro que
la produccién activa de arte y la apreciacién de las obras de arte es en
gran medida cuestién de intuicién, y que el cultivo de la intuicién es
la principal aportacién que hace el arte a la formacién de la mente
humana. Es una habilidad que hay que proteger celosamente. No es
de extranar, por tanto, que pueda haber una considerable resistencia
al tipo de debate que he presentado en este ensayo. Cualquier home-
naje que haya ofrecido a la intuicién, lo he tenido que hacer mediante
el argumento intelectual. De igual manera, gran parte de la ensefan-
za se lleva a cabo mediante el discurso, esto es, mediante el vocabu-
lario conceptual del lenguaje. Y cuando debati la utilidad de com-
plementar la experiencia artistica con los conocimientos de diversas
areas de estudio, abogué por el empleo de la materia intelectual, una
recomendacién recibida con especial desconfianza por algunos profe-
sionales de las artes.

De aqui que se afirme que las artes no se pueden ensefiar y que
cualquier tipo de razonamiento sobre ellas pone en peligro la espon-
taneidad de la invencién creativa. Histéricamente, esta actitud es un
producto bastante reciente de nuestra cultura occidental especifica.
Fue el movimiento romdntico el que inicié una campafa contra el
intelecto, una campafia que adopté diversas formas y atacé diversos
objetivos. En nuestro propio siglo, se han formulado objeciones en
particular hacia la interpretacion de tendencias motivacionales de la

mente humana, practicada por el psicoandlisis con fines terapéuticos.
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Un tratamiento asi puede curar problemas mentales, dicen algunos,
pero quizds a costa de la creatividad de la persona. En mi propia ex-
periencia de impartir cursos sobre la psicologia del arte, de cuando en
cuando me he encontrado con alumnos que me decian que no po-
dian seguir asistiendo a ellos porque algunas de las normas y expli-
caciones que yo les habfa dado se habian revelado como perturbacio-
nes mientras trabajaban en su estudio, interfiriendo con la libertad de
sus decisiones intuitivas.

Pese a lo parciales que son a menudo tales objeciones, no se de-
ben tomar a la ligera. Permitaseme citar aqui una fibula del escritor

austriaco Gustav Meyrink durante los primeros afios de nuestro si-
glo. La maldiciin del sapo trata de un ciempiés que interpretaba un be-

llo baile en una plaza frente a la pagoda azul. Desde un rincén lo ob-
servaba atento su celoso enemigo, el sapo. Cuando el bailarin paré6 a
descansar, el sapo se le acercé con un mensaje en el que explicaba que
aunque era torpe y sélo tenia cuatro patas se le daban bien las cuen-
tas. Mientras observaba el baile del ciempiés, habia una cosa que de-
cia no poder entender: «;Cémo demonios sabes la pata que tienes que
mover primero? ;Y cudl va la segunda, o la decimoséptima, o la cen-
tésima? Y cuando mueves la decimosexta pata, ;qué hace la nimero
cuarenta y ocho? ;Se estd quieta, se estira o se dobla?». El ciempiés,
tras un momento de perplejidad, descubrié horrorizado que estaba
totalmente paralizado. Durante el resto de su vida jamds pudo volver
a mover un miembro.

La historia suena convincente, especialmente para los intérpretes
jovenes. Los bailarines y actores principiantes descubren que acciones
o gestos simples que han dominado desde la infancia sin reparar en
ellos entumecen sus miembros de repente cuando se les pide que los
realicen conscientemente y siguiendo ciertas reglas. Esta fase inter-
media se produce a menudo en el aprendizaje, pero el beneficio que

produce hace que la frustracion temporal merezca la pena. Normal-
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mente, la técnica recién adquirida se libera del control consciente y
se convierte en algo absolutamente natural.

Lo mismo ocurre con el aprendizaje, tedrico y prictico, del arte.
A lo largo de la historia, la mayoria de artistas se han mostrado dvidos
por aprender cuanto pudiesen sobre su oficio en lugar de aparecer te-
merosos de tales conocimientos. Algunos de los mejores —Leonardo,
Durero, Delacroix, Klee— han hecho grandes esfuerzos para trans-
mitir por escrito los principios y normas que a ellos les resultaron
ttiles en su trabajo. Yo intuyo que el miedo a verse perturbado por
la direccién externa se produce en individuos en los que el impulso y
el control intuitivos son débiles o estin obstaculizados por alguna
otra influencia y que por tanto no se pueden permitir ninguna dis-
traccién. No sé lo rara o lo frecuente que es tal disposicién, pero me
parece que deberia servirnos de advertencia 4 los educadores. El cre-
cimiento de la mente del joven es cuando menos un proceso delica-
do, ficilmente perturbable por la presentacién de unos conocimientos
inadecuados en el momento menos conveniente. En las artes y en el
resto de la educacién, el mejor profesor no es el que comparte todo lo
que sabe o el que se guarda todo lo que podria dar, sino el que, con
la sabiduria de un buen jardinero, observa, juzga y echa una mano
cuando su ayuda es necesaria.
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LECTURAS COMPLEMENTARIAS

Estd de mds decir que las reflexiones y los datos discutidos en
este ensayo proceden de fuentes que pueden llenar una voluminosa
bibliografia. Me parece preferible no recargar el texto de un trabajo
tan sucinto con tan abundantes referencias. Tengo que reconocer, no
obstante, que a lo largo de toda la exposicién hablo con demasiada
brevedad sobre ciertos aspectos de la ensefianza y la psicologia del
arte que estdn relacionados con la clarificacién mds completa que les
he dado en otros libros y articulos mios. Debido a esta estrecha co-
nexion entre lo que aqui se dice y lo que he dicho en otros lugares,
cito a continuacién las principales de estas fuentes para aquellos lec-
tores que estén buscando una exposicion mds amplia.

Los elementos de percepcion y expresion visual, junto con un
capitulo sobre la actividad artistica de los nifios, se describen en mi
libro Art and Visual Perception (1974). Sobre los principios de la com-
posicion, véase la edicién corregida de The Power of the Center (1988).
En uno de mis primeros ensayos, «Perceptual Abstraction and Art»,
reeditado en Toward a Psychology of Art (1966), expuse el fundamen-
to teérico de los conceptos perceptivos, mds ampliamente tratados en
Visual Thinking (1969). Para una formulacién mds reciente véase
«The Double-edged Mind: Intuition and the Intellect», en New Essays
on the Psychology of Art (1986). Este mismo libro incluye un capitulo
sobre los medios aplicados titulado «The Tools of Art — Old and
New», un tema para el que también puedo remitir a «From Function
to Expression», en Toward a Psychology of Art. Esa misma coleccién de
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ensayos contiene mi poco ortodoxa discusién sobre la «emocién» y el
sentimiento en la psicologia y en el arte.

Estos libros, todos ellos editados por University of California
Press, ofrecen también muiltiples referencias a obras de otros autores,
lamentablemente omitidas en el presente ensayo.
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RUDOLF ARNHEIM

Rudolf Arnheim, en la actualidad profesor emérito de psicologia
del arte en la Universidad de Harvard, se doctoré en 1928 en la Uni-
versidad de Berlin por su trabajo sobre psicologia de la expresion vi-
sual, filosofia e historia del arte y de la musica. Sus profesores fue-
ron los psic6logos de la Gestalt Max Wertheimer, Wolfgang Kéhler
y Kurt Lewin.

Sus dos primeros libros, Film as Art y Radio, an Art of Sound, tu-
vieron aplicacién prictica en el International Institute for Educatio-
nal Film de Roma y en la British Broadcasting Corporation durante
la Segunda Guerra Mundial. Tras emigrar a Estados Unidos recibié
becas de las fundaciones Rockefeller y Guggenheim y comenzé su ca-
rrera docente en el Sarah Lawrence College y en la New School for
Social Research de Nueva York.

Desde 1968 hasta su retiro ensefié en el Harvard's Carpenter
Center for the Visual Arts y posteriormente en la Universidad de Mi-
chigan en Ann Arbor. En 1976 recibié el Distinguished Service
Award de la National Art Education Association.
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También publicado por Paidos

EL CINE COMO ARTE
RUDOLF ARNHEIM

Entendiendo el cine como una forma cultural pura, y no
como un simple espectaculo, Arnheim lanza una tesis pro-
vocativa. En una primera época, las virtudes del cine como
arte son el producto de las propias limitaciones del medio
(ausencia de sonido y de color, falta de profundidad tridi-
mensional), convertidas por los cineastas mudos en una
nueva y distinta expresion artistica. Como consecuencia, la
introduccion de ciertos medios mecanicos en una segun-
da época cinematografica -que Arnheim analiza segun las
normas estéticas generales para la combinacion de dife-
rentes elementos: palabra, imagen y sonido- produce sin
duda un mayor realismo, pero también una pérdida de valor
artistico.

He aqui, pues, uno de los textos cldsicos de la teoria cine-
matografica de los anos treinta, indiscutiblemente basico
para comprender la evolucion y el caracter de los filmes en
un periodo muy concreto y sin duda crucial: el de finales del
mudo y principios del sonoro. De este modo, el libro no s6lo
se basa en el bagaje teorico de Arnheim, sino que también
refleja toda una época, como una cronica de primera mano
transcrita en el lugar de los hechos.

Rudolf Arnheim nacioé en Berlin en 1904. Profesor de
psicologia del arte en las universidades de Harvard y Michi-
gan, se erige en uno de los grandes tedricos contempora-
neos con obras tan importantes e influyentes como Hacia
una psicologia del arte, Artey percepcion visualy El pensamien-
to visual, esta ultima también publicada por Paido6s en esta
misma coleccion.




También publicado por Paidos

EL PENSAMIENTO VISUAL
RUDOLF ARNHEIM

Obra provocativa y con multiples derivaciones, el pre-
sente libro basa sus argumentos en material procedente de
filésofos antiguos y modernos, de experimentos psicologi-
cos de laboratorio, de los trabajos consagrados a la percep-
ciony a la creacion artistica de los nifnos, de escritos cientifi-
cos sobre fisica y astronomia... Todo ello para afirmar que
cualquier pensamiento -y no solo el pensamiento relaciona-
do con el arte u otras experiencias visuales- es de naturaleza
fundamentalmente perceptual, y que la vieja dicotomia en-
tre vision y pensamiento, entre percepcion y razonamiento,
es falsa y desorientadora. Lejos de constituir una funcion
“Interior”, nuestra respuesta perceptual ante el mundo es el
medio fundamental por el que estructuramos los aconteci-
mientos y del que derivamos las ideas y, por lo tanto, el len-
guaje. Dirigidas al publico en general, las convincentes
observaciones de Arnheim mantienen la exposicion en un
nivel tangible y pertinente respecto de la experiencia huma-
naen situaciones reales. Y los resultados tienen un inmenso
interés tanto para el educador -por sus consecuencias prac-
ticas para la funcion que le cabe al arte en la educacion-
como, mas en general, para la formacion visual en todos los
dominios del conocimiento.

Rudolf Arnheim nacié en Berlin en 1904 y enseno psico-
logia del arte en la Universidad de Harvard. Famoso en todo
el mundo por sus estudios sobre las formas y las funciones
del arte, sus libros, entre los que se cuentan obras tan cono-
cidas como Arte y percepcion visual, Hacia una psicologia del
arte, El poder del centro o El cine como arte (también publica-
da por Paidos), se han traducido practicamente a todos los
idiomas.




Encargado por el Getty Cen-
ter for Education in the Arts
—que se complace en tener la
oportunidad de encargar a
eminentes estudiosos y pro-
fesionales de la ensefanza
del arte y campos afines la
presentacion de ideas que
iluminan e informan nuestra
comprension sobre el valor
de tales ensefianzas-, el pre-
sente trabajo recoge, en
esencia, un destilado de al-
gunas de las principales
ideas que han aparecidoen el
trabajo de Arnheim a lo largo
de los cuarenta ultimos afnos:
una vision sofisticada de la
capacidad humana, una vi-
sion que nos ayuda a com-
prender que la percepcion y
la creacioén del arte visual son
los agentes primarios en el
desarrollo de la mente. A tra-
vés de temas como el sistema
sensorial y su relacion con la
vida cognitiva, la conexién
entre la intuicidon y el intelecto,

la percepcion entendida co-
mo proceso paraddjico, e in-
cluso la importancia de la
individuacion en la educa-
cion, el autor, con un estilo
elegante e incisivo, propone
planteamientos profundos e
importantes que deberian
aplicarse en las escuelas pa-
ra que los nifios aprendieran
a experimentar las caracteris-
ticas unicas del mundo en
que habitan. Asi, la esencia
del mensaje de Arnheim
—autor también de E/ cine
como arte y El pensamiento
visual, ambos publicados
igualmente por Paidds en
esta misma coleccion- es
que la visibn misma es una
funcion de lainteligencia, que
la percepcién es un suceso
cognitivo, que interpretacion
y significado son un aspec-
to indivisible de la visién, y
que el proceso educativo
puede frustrar o potenciar
estas habilidades humanas.
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