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En la presente investigacion argumento por qué el Test Raven puede sernos
una util herramienta para desbloquear el condicionamiento cultural que im-
pide estimular la apreciacion artistica (aprender a ver), asi como una forma
de estimular las habilidades manuales de los estudiantes del arte (aprender
a hacer). Principalmente estd dirigida para profesores y alumnos de nivel
bachillerato, que es un momento crucial para que el alumno aprenda a dis-
frutar de las manifestaciones artisticas. Pero también esta pensada para que
estudiosos del arte puedan consultar aqui algunos temas que posiblemente
les sirvan para reforzar su obra, su labor docente, o su investigacion.

Asi, la presente tesis busca aportar un poco mas a la ensefianza de la edu-
cacidn artistica, ya que el abandono de éste campo en la educacién y de las
humanidades en general, estd produciendo retrasos irrecuperables en la uti-
lizacion beneficiosa de los logros conseguidos en la confeccion y propagacion
de imdagenes visuales, teniéndolo como adorno y complemento ilustrativo,
en vez de tomarlo como base de la cultura, produciendo estancamiento en
el aprendizaje y lentitud en la investigacidn docente desde nivel bachillerato
a licenciatura, principalmente.

Una de las dificultades que se presentan en la ensefianza de la asignatura de
dibujo, y del arte en general, estriba en aterrizar a la practica lo visto en la te-
oria. El tema no solo suscita discusiones, sino a veces incluso conflictos. Los
chicos suelen quejarse de que haya teoria en los exdmenes, se preguntan de
gué sirve. Algunos argumentan que su lamina es hermosa. Y, efectivamente,
podrian presentar La Gioconda, que indudablemente es bella, pero si lo que
estamos evaluando es el tema de modulacidn o redes, la exigencia va mas
alla de la belleza. Esta es una de las confusiones mas comunes para propios
y extrafos: creer que una ldmina bella basta para ser acreditado. Es necesa-
rio entonces explicarles que el dibujo tiene un lenguaje propio como en la
literatura y que es necesario aprenderlo para poder aplicarlo. Un objetivo
es trabajar las bases tedricas del lenguaje visual para que los chicos no sélo




sepan aplicarlo, sino hacer una lectura critica de lo que ven, desde un com-
ercial de televisién hasta una pintura, escultura, una pelicula, televisién; sélo
asi podran una postura firme acerca de lo que les gusta o no visualmente. Sin
embargo, una vez que se les explica lo anterior, la mayoria de los alumnos
entienden la necesidad de la informacidn tedrica.

Otro problema es que a menudo la materia no es vista con la seriedad de-
bida ni por el alumno ni por la institucién. Algunos chicos llegan a la clase con
la idea de que el dibujo no es importante y no contemplan con seriedad la
posibilidad de que les sea util en una profesién orientada a las artes, como
la de pintor o escultor. Encima, en algunas ocasiones esa nocion es reforzada
por el mismo colegio.

Para algunos colegas de otras materias, el dibujo es una asignatura “de rel-
leno”. Lo anterior es especialmente lamentable si se tiene en cuenta que el
dibujo puede estar asociado directamente a desarrollar partes de la inteli-
gencia, como la percepcién visual y el manejo geométrico-matematico. Sin
embargo, la materia es considerada como la habilidad del alumno para ex-
presarse, como un espacio para la creatividad. No se entiende que hay todo
un mecanismo detras que puede hacer que se entienda el dibujo y ademas
elevar la percepcidn visual. No es que descarte la importancia del dibujo a
nivel expresivo, sin embargo, no debemos dejar de lado como profesores un
aspecto que es muy importante en el desarrollo de los chicos, que ademas
puede ser la Unica oportunidad de evaluar el dibujo de una forma en que
puedan explorar y ampliar su sentido matematico espacial.

La baja valoracién de la materia de dibujo tiene una indudable influencia en
la baja motivacién de los estudiantes, ya que no es raro que algun repre-
sentante institucional, como otro maestro o incluso los directivos, programen
actividades extraescolares durante las materias “estéticas”, lo que refuerza
el sentido de son “de segunda”, a pesar de ser asignaturas obligatorias. En
cambio, si el alumno estad bien motivado, serd mas dificil que esté dispuesto a
perder la clase. Las consecuencias de no tener una clase son tan importantes
como en otras materias; se perdera la secuencia, ya no se entenderdn tan
claramente conceptos como la modulacién por ejemplo “...hay que entender
porque es importante dibujar bien. El dibujo permite ver de ese modo espe-
cial en que ven los artistas, cualquiera que sea el estilo elegido para expresar
la visidn personal. El objetivo del dibujante es encontrar la realidad de la ex-



periencia, [...] ver mas claramente, mas profundamente”...El artista emplea
un medio visual de expresion, y el dibujo agudiza los sentidos visuales”. *

Algo muy peculiar que ocurre es que cuando uno de los chicos logra com-
prender la teoria y la aplica en la practica, se convierte en una especie de
mecha que se enciende y pasa toda esa motivacién a sus companeros. El
problema respecto al lenguaje visual no es que no lo conozcan en si, sino de
hay que ordenar conceptos, hay que darle nombres a lo que ya conocen: el
punto, el color. Sélo tienen que estar conscientes de que tienen ese cono-
cimiento para aplicarlo conscientemente.

Si bien con este enfoque hacia el campo artistico se han escrito multitud de
obras, de las que han sido pioneros Arnheim, Gregory, Rock o Gombrich, en-
tre otros autores, seguimos echando en falta un tratamiento divulgativo, que
sirva de base a los estudiantes de arte que no han tenido un acercamiento
real a las manifestaciones artisticas. Por eso se propone utilizar el Test Raven
porque hemos venido detectando en nuestros alumnos la necesidad de una
clarificacion de tan complejo panorama, con ejemplos sencillos y directos y
sobre la percepcion visual. Si logramos argumentar la efectividad del uso del
Test Raven para la ensefianza del dibujo y fomentar la apreciacidn artistica
y la creatividad de los alumnos de bachillerado y licenciatura, esta investi-
gacion habra cumplido su cometido.

! Betty Edwards, Aprender a dibujar. Un método garantizado, Madrid, Hermann
Blume. 1998.




PROBLEMAS DE PERCEPCION VISUAL Y APRECIACION ARTISTICA

1.1 SOBRE LA PERCEPCION VISUAL

El hombre adquiere conciencia de si mismo y del mundo que le rodea por
medio de sus sentidos. A partir de los estimulos recogidos por los sentidos el
hombre descubre, organiza y recrea la realidad, adquiriendo conciencia de
ella por medio de la percepcidn. Asi la percepcion (del latin perceptio) con-
siste en recibir, las imagenes, sonidos, impresiones o sensaciones externas.
Se trata de una funcién psiquica que permite al organismo captar, elabo-
rar e interpretar la informacién que llega desde el entorno;? gracias al cual
conocemos y reconocemos nuestros mundos externo e interno. Es gracias a
la percepcidn que echamos a andar otros procesos que se alimentan de la
informacidn que nos dan los sentidos, la memoria, la inteligencia, la moti-
vacion, etc.

En los procesos perceptivos es el sentido de la vista el que tiene mayor pro-
tagonismo y el que nos interesa en este momento. Gran parte de la infor-
macidén que recibimos los seres humanos es informacién visual, de ahila gran
importancia de la percepcién visual para el aprendizaje y la construccién del
conocimiento. Nuestra visidén mds alla de la mera captacion mecdanica. Nues-
tro sistema perceptivo es capaz de abstraer, generalizar, relacionar, etc.

La percepcion visual nos transmite mas de 40 por ciento de la informacién
gue obtenemos del mundo que nos rodea, gracias a ella reconocemos for-
mas, tamafos, colores, texturas; de ahi su importancia mayuscula. Este
proceso esta determinado biolégicamente. Si bien hay estructuras cere-
brales que lo organizan, también se puede favorecer a través de técnicas
para entrenar al cerebro a reaccionar a los estimulos mas rapidamente o
de mejor manera.




El ojo registra patrones de luz y oscuridad, pero todo lo que percibimos de
manera visual se debe a la existencia de la luz. La fisica explica la proceden-
ciay efectos de la luz que se genera a partir del sol o de otra fuente lumino-
sa, de cdmo esta luz se propaga e incide en los cuerpos haciendo que éstos
reflejen o absorban parte de su espectro, generdndose la sensacién de color
y configurando formas y espacios. Esta capacidad fisica recibe el nombre
de luminancia o reflectancia. Cuando hablamos de iluminacién estamos re-
firiéndonos a un concepto distinto que el de la luminosidad. La iluminacién
consiste en una imposicidon de un gran gradiente de luz sobre la luminosidad
de los objetos y sus colores. La cantidad de luz representada en un dibujo
crea espacios y nos ayuda a visualizar la tercera dimension creando profun-
didad. Las formas de incidencia de la luz contribuyen en mayor o menor
medida a generar sensaciones o ilusiones en el espacio. La utilizacién de
las sombras y el claroscuro genera en el espectador una ilusidn de tercera
dimensidn posibilitando una percepcién que se asemeja a la realidad visual.

La capacidad de apreciar el color es otra de las caracteristicas que definen
la percepcidn de los seres humanos. Existe una estrecha relacién entre luz
y color. La luz blanca o visible estda compuesta de diferentes colores. Haci-
endo incidir un haz de luz blanca sobre un prisma de cristal se observa cémo
se proyectan siete franjas de diferentes colores: rojo, anaranjado, amarillo,
verde azul, aiiil y violeta. A esta gama de colores se les denomina como
espectro de luz visible. Cuando la luz llega a un objeto, una parte de ésta se
absorbe y otra se refleja, llegando a nuestros ojos. El color de la luz reflejada
determina el color del objeto. Un objeto que absorbe todos los colores es
negro y uno que refleja todos los colores sera blanco.

Entonces, la percepcidn visual es aquella sensacion interior de conocimien-
to aparente, resultante de un estimulo o impresion luminosa registrada por
los ojos. Por lo general, este acto éptico-fisico funciona de modo similar en
todas las personas, ya que las diferencias fisioldgicas de los érganos visuales
apenas afectan al resultado de la percepcidn.

Las principales diferencias surgen con la interpretacidn de la informacién
recibida, a causa de las desigualdades de cultura, educaciodn, inteligencia
y edad, por ejemplo. En este sentido, las imagenes pueden “leerse” o in-
terpretarse tal como un texto literario, por lo que existe en la operacién



de percepcién visual la posibilidad de un aprendizaje para profundizar el
sentido de la lectura.

Ahora bien, muchos de los problemas de aprendizaje son debidos a un dese-
quilibrio entre el sistema focal o capacidad de mover los ojos correctamente
y el sistema ambiente o influencia del entorno. Por ello al tratar un problema
de aprendizaje se trabaja en base a la integracidn sensorial y percepcion vis-
ual de las diferentes habilidades que son:

Discriminacién visual: es la capacidad de apreciar y conocer los rasgos distin-
tivos de diferentes figuras. Los problemas en esta habilidad pueden dar lugar
a confusiones de palabras similares, en las que sélo cambia una letra, como
por ejemplo: mano-mono.

Figura-Fondo: se refiere a la identificacion de una misma palabra en difer-
entes estilos y formas. Un problema de figura-fondo puede dar dificultad para
localizar una palabra exacta en una frase o una frase exacta en un parrafo.

Constancia de forma: es la capacidad de reconocer un mismo simbolo in-
dependientemente de su orientacion, forma y/o tamano. Cuando se ve




afectada esta habilidad nos podemos encontrar con problemas en el paso de
letra ligada a letra de imprenta ya que existe una dificultad para reconocer el
mismo simbolo escrito de diferentes maneras.

Memoria visual y secuencial: es la capacidad para reconocer y recordar una
secuencia de letras, palabras o simbolos en diferentes contextos. Los prob-
lemas en esta habilidad pueden dar dificultades en ordenar letras o en dele-
trear palabras.

Relaciones visuo-espaciales: se refiere a la relacidén entre la vison y el espa-
cio tridimensional. Los problemas en esta habilidad pueden repercutir en la
confusion o inversién de letras como p-q o b-d.

Cierre visual: es la habilidad para determinar la percepcion final sin necesidad
de tener todos los detalles presentes. Cuando hay problemas en esta habilidad
suelen tener dificultad en entender lo que leen o sacar conclusiones légicas.

Como vemos, el acto perceptivo, aunque cotidiano y realizado con automa-
tismo, no es nada simple y tiene multiples implicaciones, pues es evidente
gue el mundo real no es lo que percibimos por la visidon, y por ello se precisa
de una interpretacion constante y convincente de las sefales recibidas.

De la larga discusién sobre el origen de las percepciones mantenidas por los
filésofos, unos mantienen el nativismo (reaccién intuitiva e innata), y otros
el empirismo (fruto del aprendizaje y acumulacidon de experiencias). Hay
una tercera postura mantenida por los filésofos de la Gestalt?, sugiriendo
que, es producida por una realizacidn caracteristica y espontanea del siste-
ma nervioso central, que pudiera llamarse “organizacidn sensorial”. Si bien
los ultimos experimentos llevados a cabo por Gibson y Walk, con su “risco
visual”, reafirma la tesis de una percepcién innata del espacio, nosotros
pensamos que el perceptor siempre establece - de modo inconsciente - un
cuadro de comparaciones entre sus impresiones almacenadas por experi-
encias anteriores y las sensaciones presentes. Creemos que la percepcion
visual, al menos, requiere un aprendizaje que se va realizando durante toda
la vida, aunque casi siempre de modo casual e inconsciente, por lo que su-
fre grandes alteraciones y condicionamientos del medio en que se ejercita.



En la percepcion visual de las formas hay un acto éptico-fisico que funciona
mecanicamente de modo parecido en todos los seres humanos. Las difer-
encias fisioldgicas de los érganos visuales apenas afectan al resultado de la
percepcidn, y eso que, tamafio, separacidn, pigmentacién y otras muchas
caracteristicas de los ojos, hacen captaciones diferenciadas de los modelos.
Su mecanica funcional, inspeccionando por recorridos superficiales y pro-
fundos, rapidos o lentos, itinerarios libres y obligados, los intervalos del par-
padeo o el descanso por el “barrido” de los ojos, producen una informacién
practicamente idéntica en todos los individuos de vista sana.

Las diferencias empiezan con la interpretacion de la informacion recibida;
las desigualdades de cultura, educacion, edad, memoria, inteligencia, y has-
ta el estado emocional, pueden alterar grandemente el resultado. Porque
se trata de una lectura, de una interpretacion inteligente de senales, cuyo
codigo no esta en los ojos sino en el cerebro. Estas formas o imagenes se
“leen” a semejanza de un texto literario, unas formulas matemadticas o una
partitura musical, y de igual manera tiene su aprendizaje, requiriendo una
gramatica que explique sus leyes y profundice el sentido de la lectura.

El arte, particularmente, se ha beneficiado con sus estudios y aportaciones de
la Gestalt con los escritos de Kéhler o Koffka tienen continuas referencias a la
naturaleza del arte, y con autores como Arnheim, Grombrich, Francastel, White,
Panofsky, Read, Argan, Hesselgren, Rubertis, Kaufmann, etc., que hacen valiosas
lecturas de las obras de arte y ensefian a ver a los artistas bajo la influencia de la
teoria de las formas.

2Charles G. Morris, Introduccién a la Psicologia, 92 Edicion, México, Pearson/Pren-
tice Hall, 1997, p. 84.

3 Los psicologos de la Gestalt, a comienzos del siglo XX, fueron los primeros en pro-
poner una teoria filosofica de la forma. Kéhler, K. Kofika, Lewin, y Wertheimer, que
agrupados con el nombre de gestaltpsychologie (que puede traducirse como “te-
oria de la estructura” o de la “organizacién”, también y muy aceptada como “teoria




de la forma” o “configuracidn”) quienes primero sientan una sdlida teoria filosofica
de la forma. Nace esta nueva teoria como una reaccion a la sicologia del siglo XIX,
gue explicaba la vida animica soldando ideas, pensamientos y sentimientos entre
si, manteniendo un asociacionismo que explicaba la organizacidn de los todos y las
funciones de sus partes. Quizas siguié el ejemplo de otras ciencias, como la Fisica
y la Quimica que dividian los cuerpos en moléculas y atomos, o la Fisiologia, que
aislaba drganos vy los disociaba en tejidos y células, generalizdndose este método
cientifico de analisis de los elementos en la sicologia.

Rompe la Gestalt con esta tradicion cientifica, declarando que la realidad psiquica
es unitaria, y por ello Unicamente comprensible si se la enfoca en su “conjunto es-
tructural”. Se declaraba insuficiente la sicologia de los elementos y se abordaba
una psicologia de los ocnjuntos, de las estructuras, de las formas. Las estructuras
globales pueden presentar una articulacién interior de partes o miembros que
tienen funciones determinadas en el todo. La correspondencia que se establece
entre unas parte y la totalidad de la forma no se mantiene cuando esa parte se
traslada a otro conjunto. “Una parte en un todo es algo distinto a esa parte aislada
o en otro todo.”



1.2 PRINCIPIOS DE PERCEPCION VISUAL Y APRECIACION ARTISTICA

Aunque aqui sélo abordamos la percepcion visual, no serd necesario un
gran esfuerzo para transcribir todas estas leyes a otros drganos perceptivos,
como el oido o el tacto, para comprender lo intimamente relacionado y
coherente del mecanismo de las percepciones, complementdandose mutua-
mente unas con otras y formando un todo armdnico en el conocimiento del
mundo exterior.

Para abordar estos temas, presentamos la figura 1.1 Son puntos geométrica-
mente equidistantes y por tanto libres de tensiones intencionadas, aunque
se advierte que hay dos distancias diferentes, las verticales-horizontales mas
cortas que las diagonales, produciéndose ya un efecto predominante.

fig. 1.1

Para probar nuestra capacidad organizativa mental, y por un puro acto de
aprendizaje y voluntad, podemos establecer variadas ordenaciones percep-
tivas y, evidentemente, visibles para nosotros. Esta experiencia nos parece
importante para adentrarnos en terreno tan sutil y escurridizo, donde las
apreciaciones empiricas requieren cierta sensibilidad.

Cualquier forma puede sugerir la tercera dimensidn. Tomamos por base el fa-
moso cubo de Necker, Figura 1.2; donde podemos ejercer un acto de voluntad
perceptiva, segun las figuras 1.3; 1.4 y 1.5.
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fig. 1.4 | fig. 1.5 |

La figura 1.6 nos muestra el resultado a que podemos llegar si centramos la
atencidn en el punto medio y hacemos recorridos concéntricos creando tres
cuadrados de diferentes tamafios. De igual modo se puede llegar al resul-
tado de percibir las figuras 1.7; 1.8; 1.9; y muchas otras, si nos ejercitamos y
partimos de la figura 1.1 Cuando las partes de una totalidad reciben un mis-
mo estimulo, se unen formando grupos en el sentido de la minima distancia.
Esta ordenacién se produce de modo automatico y, sélo por una resistencia
del perceptor, o por otra ley contradictoria, puede anularse esta lectura.
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En este grupo de santos (Figura 1.10), pintado por Fray Angélico, prevalece la
ley de proximidad, formando tres grupos de cabezas en lineas horizontales,
gue se imponen por encima de las lineas verticales, los colores iguales, o
cualquier otra ley de percepcion.



Figura 1.10

En la figura 1.11 las lineas verticales se agrupan en tres bandas o cintas ver-
ticales estrechas, separadas por dos espacios mayores. En la figura 1.12 los
puntos estan mas préximos horizontalmente, por lo que se organiza el con-
junto como grupo de lineas horizontales. En la figura 1.13; las lineas estan
mas proximas cada cuatro, llegando a formar bloques horizontales que se
perciben como unidades aisladas dentro del conjunto. En la figura 1.14 los
treinta y seis puntos representados se agrupan por proximidad, adquiriendo
mas importancia cada bloque de seis que las unidades por separado. Estos
seis grupos forman a su vez una figura considerada como un conjunto.

‘ | } | Figura 1.11 ssassasss Figural.l2
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Hemos puesto cuatro ejemplos porque en sus discusiones, los psicdlogos, no
llegan a ponerse plenamente de acuerdo sobre los mecanismos que actian




en la percepcion, y los argumentos que le valen a una figura pueden resultar
no validos para otra.

También hay una teoria sobre “la significacion adquirida”, donde entran en
conflicto la memoria con las sensaciones primitivas. Pero es la ley de “figura-
fondo”, la que parece que impregna la mayor parte de las configuraciones
perceptuales. Y es que desde el momento que se percibe una agrupacioén se
supone como figura o forma cerrada sobre un fondo amorfo e indefinido. Sir-
ve esta ley a nuestro propdsito para investigar la profundidad o “espacio per-
spectivo”. Porque teniendo el hombre una tendencia innata a “configurar”, a
establecer “un orden” en lo que se nos presenta como un caos, forzosamente
colocamos las formas y figuras sobre un fondo, con lo que obtenemos - con
meras figuras planas - la primera nocidn de término o espacio tridimensional.

Principio de igualdad o equivalencia. Cuando concurren varios elementos
de diferentes clases, hay una tendencia a constituir grupos con los que son
iguales. Esta experiencia la presentamos aislada, para evitar la influencia de
otras leyes y por ello estan equidistantes todos los elementos integrantes. Si
las desigualdades estan basadas en el color, el efecto es mas sorprendente
gue en la forma. Abundando en las desigualdades, si se potencian las for-
mas iguales, con un color comun, se establecen condicionantes potencia-
dores, para el fendmeno agrupador de la percepcion.

Figura 1.15 Estdn a igual distancia todas las lineas verticales, pero su difer-
ente grosor induce a establecer grupos independientes, relacionando las
gruesas entre si, y las delgadas con las delgadas. Figura 1.16 Si los ele-
mentos equidistantes y de igual color establecen su diferencia sélo por la
forma, se producen agrupaciones y alineaciones en relaciéon con su igual-
dad o equivalencia. Se observan franjas horizontales alternativas de pun-
tos y cruces. Por el contrario, es muy dificil establecer alineaciones ver-
ticales. Figura 1.17 En pugna con la ley de proximidad, prevalece aqui la
agrupacion por la igualdad de los elementos. Los circulos se agrupan con
independencia de las cruces, creando alineaciones en diagonal que son de
mayor distancia. Cuando dos leyes actian antagénicamente pueden qu-
edar anulados los efectos perceptivos, que se ordenaran alternativamente
a voluntad del perceptor. Figura 1.18. Aqui los elementos rectilineos se
agrupan por sus cualidades diferenciadas con las franjas onduladas que,



alternandose, forman campos entre si: calles rectilineas y calles onduladas,
pero no calles mixtas.
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Principio de Pragnanz (Ley de la buena forma y destino comun). La tendencia
a Pragnanz -"forma que transporta la esencia de algo”- la usan los sicdlogos
de la Gestalt como la tendencia de una forma a ser mas regular, simple, simé-
trica, ordenada, comprensible, memorizable. Por eso nosotros la asociamos
a la expresion de “buena forma” o “formas con destino comun”. Por otra
parte, lo que los psicdlogos estan esclareciendo durante el ultimo siglo, los
artistas visuales lo venian practicando desde siempre; hasta en épocas de
gran realismo mimético el artista entorna los ojos ante el modelo con la fi-
nalidad de captar lo esencial de las formas.

Las partes de una figura que tiene “buena forma”, o indican una direccién
o destino comun, forman con claridad unidades auténomas en el conjun-
to. Esta ley permite la facil lectura de figuras que se interfieren formando
aparentes confusiones, pero prevaleciendo sus propiedades de buena forma
o destino comun, se ven como desglosadas del conjunto.

El concepto de “buena forma” no es una creaciéon convencional, sino que
responde a exigencias innatas y muy profundas, arraigadas en todos los in-
dividuos y que produce una percepcion selectiva de las formas. Hay en todo
receptor una tendencia natural a la simplificacién, la simetria, el equilibrio,
el cierre, el orden, etc., que le facilitan el recuerdo de lo percibido. Se da en
todo conocimiento humano una tendencia retentiva a la sintesis, al esque-




ma, al resumen. El hombre se vale de estas simplificaciones por verdadera
necesidad operativa, perdiendo los matices del analisis y quedandose con el
argumento global de las cosas.

Hagamos un inciso para caer en la cuenta sobre el dafio que producen al
arte estas ideas de esquemas estereotipados y encasillamiento de los am-
plios matices diferenciales de las obras de arte. Si mirdsemos con ese criterio
dos cuadros, uno de Veldzquez y otro de cualquier contemporaneo suyo,
las diferencias no serian de bulto, y por ello inapreciables: iguales argumen-
tos, composicion, colorido, personajes. Las diferencias habria que buscarlas
en los pequefios matices que siempre escapan a las clasificaciones globales.
Podemos decir que la obra vulgar no se diferencia en sus planteamientos de
la obra maestra, que estos planteamientos y el aspecto general pueden ser
comunes, su diferencia se encuentra en pequeios y sutiles detalles que sélo
se perciben por una sensibilidad bien educada. Una cultura, como la nuetra,
de clasificaciones maniqueas etiquetadas en “bueno” y “malo”, que borra los
matices y medias tintas, prejuzgando obras y personas por el casillero que
les correspondiod, incapacita para la actividad artistica.

Hagamos una simple experiencia, intentando dibujar una pajarita de memo-
ria, recordando el conocido modelo papirofléxico, figura 1.19; los resultados
pueden ser catastréficos, porque es dificil retener en la memoria esta “mala
forma”. Recurramos a usar una buena forma como base, cual es un cuadrado
con sus diagonales y dos mediatrices, y ya no olvidaremos nunca la forma
complicada de la pajarita. Figura 1.19a.

Figura 1.19 Figura 1.19a *

Figura 1.20 Koffka y Wulff, en 1922, hicieron multiples investigaciones sobre
figuras de formas planas abstractas. Se pedia a los sujetos que luego dibujas-
en de memoria las figuras que habian visto. Las imagenes no coinciden con
los modelos que cambiaban progresivamente. Pero todas eran mas simples
y mas regulares que las primeras, siendo concordantes con los conceptos de



simetria y buena forma. La evolucién que sufren las figuras que exponemos
a continuacion que son debidas a Sven Hesselgren, muestran el paso o pro-
gresion de una buena figura a otra mejor.

Figura 1.20

Figura 1.21 Las seis lineas paralelas que se agrupan como tres bandas ver-
ticales, constituyen una buena forma, ya que son simples, equilibradas y
simétricas. Las dos curvas concéntricas que las atraviesan alternativamente,
también tienen buena forma, y por ello se ven como una banda Unica y no
como cuatro formas independientes. Es también el “destino comun” de esas
curvas, lo mismo que le sucede a la recta oblicua, lo que les proporciona
unidad, a pesar de su interrupcién.

Figura 1.21

Figura 1.22 Tanto el circulo como el cuadrado son dos buenas formas vy,
por ello, aunque se interfieren no pierden su personalidad formal unitaria.
Tengamos presente que esta figura podria percibirse como tres figuras tan-
genciales de limites comunes A B C, o como dos fragmentos de cuadrado A, y
circulo C, con espacio vacio intermedio B; y teniendo otras muchas interpre-
taciones perceptivas, siempre prevalecerd un circulo y un cuadrado en virtud
de esta ley de la buena forma.

Figura 1.22




Figura 1.23 Podria interpretarse esta figura, que llega a constituir hasta dos fig-
uras cerradas en forma de tridngulos curvilineos, de muy diversos modos, pero
predomina la ley del destino comun, por lo que se veran como tres lineas cur-
vas convergentes en un punto A, y otra de doble curvatura que las atraviesa.

Figura 1.23

Figura 1.24 Lo que pudiera ser un conjunto confuso de rectas y curvas, se
transforma, por esta ley del destino comun, en dos haces de rectas con-
vergentes en los puntos A, B, y en dos curvas concéntricas que forman una
cinta. Constituyen tres grupos perfectamente legibles y memorizables, sin
gue las formas de un grupo perturben la visién de los otros, y entre los tres
constituyan un sélo conjunto.

Figura 1.24

Figura 1.25 En esta obra del autor puede apreciarse que, en virtud de la bue-
na forma y la ley de cerramiento, se percibe plenamente el rectangulo del
marco pintado, pese a estar representado como un trapecio y a tener tramos
semiocultos que quedan superados por la ley del destino comun.



Figura 1.25

Ley del cerramiento. La linea sabemos que es una creacién del dibujo, una
abstraccidn, y es dificil encontrarla aislada en la naturaleza, por ello, siempre
se asocian al limite de una superficie, formando su contorno. Las lineas del
dibujo, que aqui utilizamos para nuestras demostraciones, hay que consid-
erarlas como elementos abstractos predispuesta a cualquier fin, y no con la
significacién que le da Wolfflin en el arte, quien la considera en oposicion al
estilo pictérico.

Las lineas que circundan una superficie son, en iguales circunstancias, cap-
tadas mas facilmente como unidad o figura, que aquellas otras que se unen
entre si. Las circunferencias, cuadrilateros o triangulos producen el efecto de
cerramiento. Esta nueva ley parece ser operativa porque sefiala el hecho de
que las lineas rectas paralelas forman grupos mds definidos y estables que
los puntos, que delimitan peor un espacio.

En este caso de la figura 1.26, las verticales paralelas, forman figura con
las mas distantes, y se perciben como tres zonas anchas por efecto de los
pequeiios segmentos horizontales que inician un cerramiento entre las ver-
ticales mas separadas. En la figura 1.27 se repite la experiencia con lineas
curvas y cerramiento total sobre las bandas mas anchas. No cabe duda que,
si el cerramiento se hace con las bandas estrechas, el efecto seria mayor, al
potenciarse esta ley con la anteriormente citada de proximidad. Figura 1.28
Una buena figura, como pasa con el tridngulo equilatero, no precisa siquiera
la materializacion de la linea de cerramiento, es suficiente la iniciacién cor-




recta en los puntos notables de sus vértices, para que se produzca un cer-
ramiento perceptivo. En este caso se potencia la ley de cerramiento con la
ley de la buena forma.
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Figura 1.29. Cuando las formas de la derecha aparecen cerradas se convi-
erten en entidades auténomas sin una continuidad con las préximas; al no
estar cerradas, como ocurre en la imagen de la izquierda, se prolongan en el
espacio vacio que las separa, y la imagenes se agrupan en una sola figura de
un cubo en perspectiva.

Principio de la experiencia. Esta es una ley muy discutida porque ataca
cuestiones de fondo, ya que la sicologia de la Gestalt defiende el nativismo,
frente a la sicologia asociacionista. El papel que desarrolla la madurez y la
experiencia en el proceso de la visién configurada no es simple, pero su ex-
perimentacion con seres humanos conlleva serias implicaciones. A las ideas
nativistas que la Gestalt retoma de Descartes, Kant o Mueller, se oponen las
empiristas de Hume, Hobbes, Locke, Berkely o Helmholtz y, Gltimamente, las
teorias trasaccionalistas, que defienden la percepciéon como un producto del
proceso de aprendizaje, en el que interviene el ambiente y la experiencia.

Figura 1.29 - o R

El esfuerzo de Hebb, en 1949, por armonizar las tradicionales posturas con-
trapuestas, le lleva a desarrollar su famosa teoria neorofisioldgica de la per-
cepciodn, con la que rechaza la actitud nativista de los sicélogos de la Gestalt.
Y no faltaran otras teorias como la sensorial-tonica de Werner y Wapner, de
1952; o la del funcionalismo probalista de Brunnswik, de 1955; o la del nivel



de adaptacion, desarrollada ampliamente con formulas matematicas por Hel-
son, en 1964. Todo ello evidencia que la cuestion sigue abierta, pues ninguna
postura es plenamente convincente.

Desde el punto de vista biolégico, el propio sistema nervioso se ha ido forman-
do por el condicionamiento del mundo exterior; podemos quedar en que el
propio choque con las realidades formales, y la funcién, han ido configurando
la propia estructura del érgano perceptor. Y asi lo entendemos a pesar de las
experiencias contrarias llevadas a cabo por Hubel y Wiesel con gatitos, en 1963.

También observamos que las experiencias individuales humanas condicionan
la percepcidn al especializarse. Hay profesionales que se adiestran en lecturas
invertidas, otros en la visién y comprension de negativos fotograficos y radi-
ograficos, en discriminaciones sutiles de productos por el tacto, olor o vision. Y
estos profesionales reaccionan ante un mismo estimulo de un modo diferente
en funcién de su experiencia adquirida. Pruebas nos han demostrado que si se
presentan figuras poco familiares para que luego sean reproducidas, éstas ter-
minaran pareciéndose a las figuras familiares, mas que a los originales mostra-
dos como modelos.

Sujetos interesantes para investigar en este campo son los pintores y dibujantes,
muy familiarizados con el andlisis de las formas y sus relaciones; ellos ofrecen un
testimonio valioso sobre la trascendencia de esta ley de la experiencia.

En la figura 1.30, solamente los que estdan muy familiarizados con el alfabeto
latino descubren la letra E, que sugieren - mas que dibujan - las breves lineas
en angulos. Se pueden percibir hasta las lineas inexistentes que formarian la
cinta regular de la letra. Si la presentacion del experimento se hubiese hecho
invirtiendo la forma, o girdndola 90°, se ofreceria con mayor nitidez la interpre-
tacion perceptiva, y ello es debido a que en otra posicion carece de valores sig-
nificativos aprendidos por el experto en tipografia latina. Se evidencia con esta
prueba que el factor experiencia condiciona parcialmente la percepcién.

Figura 1.30




Figura 1.31. Aunque nos estamos limitando a figuras planas, la experiencia
perceptiva del mundo fisico nos presenta modelos que sabemos que son de
una forma, pero la costumbre nos hace aceptarlos y verlos de otra. Es cotidi-
ana la experiencia de aceptar por figuras y formas rectangulares las que nos
presentan como trapezoidales, considerandolas oblicuas y en consecuencia no
paralelas al plano del plano que las contiene. Estas observaciones de transfor-
maciones rectangulares en trapezoidales son de gran importancia en nuestro
estudio del espacio pictdrico y su representacion tridimensional perspectiva.
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Las figura 1.32 y 1.32a tiene algunas implicaciones de cierre, pero sélo pu-
ede ser bien interpretada en virtud de la experiencia visual, y diremos que
también a la experiencia a que nos tiene acostumbrado el esquematismo o
taquigrafia de los dibujantes. Como en ejemplos anteriores, las lineas que
faltan para el cierre son suplidas por la buena formay la ley del cerramiento
pero, sobre todo, por la ley de la experiencia. Figura 1.32b. La imagen a se
presenta confusa al presentar un cierre aislado como conjunto. En imagen
b, al haber un cierre comun y continuo se aprecian las formas en su con-
tinuidad de la letra B latina, como si fuesen obstaculizadas por las formas
negras.
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Figura 1.32a

Figura 1.32c. Solo quienes estan muy familiarizados con la imagen de este
presidente norteamericano, podra percibir a primera vista su rostro en el
dibujo de Ledn Harmon; y si todavia tienen dificultades para su percepcion,
véanlo a mayor distancia o con los ojos entornados.



Figura 1.32c

Principio de simetria. Figura 1.33. Esta composicién simétrica de Fray An-
gélico tiene un marcado equilibrio. Pero el genio pictdrico del pintor sabe
romper la simetria con pequefas alteraciones formales, de luces, sombras y
cromatismo variado, que le dan vida a la escena.

Figura 1.33

El principio de simetria tiene tal trascendencia, que desborda el campo de
la percepcion de las formas para constituir uno de los fendmenos funda-
mentales de la naturaleza. La biologia, la matematica, la quimica y la fisi-
ca, y hasta la misma estética, se organizan siguiendo las leyes especulares,
simples o multiples, de la simetria. Es ley muy arraigada en el ser humano,
cuya propia estructura fisioldgica, también es simétrica, con una simetria
especular sobre un plano vertical que lo divide en izquierda y derecha, pero
no de arriba-abajo. Del mismo modo, en animales y plantas existen leyes de
simetria que ordenan las partes respecto a uno o mas ejes. Y no sélo es el
entorno natural visible, sino que el macro y el microcosmo parecen regirse
por leyes de simetria.

Los fendmenos que se derivan de estos hechos proporcionan material su-
ficiente para investigar sobre esta ley universal de la simetria. Porque si de




las cosas naturales pasamos a las obras realizadas por el hombre, vuelve a
chocarnos esta persistente forma que va desde el templo griego, pasando
por las catedrales goticas, a las obras mds avanzadas de la ingenieria naval o
aerodindmica. Quizas sea la gravedad, el equilibrio, la aerodinamica y otras
leyes, las que impongan necesariamente esta forma funcional, pero también
tenemos que tener en cuenta tantas obras cuyas simetrias no tienen justifi-
caciones funcionales.

La simetria es uno de los varios temas centrales en el temario de la materia
de Dibujo, de la Escuela Nacional Preparatoria, de la UNAM. Su importancia
radica en que hay una relacién directa de composicién dentro de la natu-
raleza y el profundo apego que tiene el hombre a utilizar la simetria como
sistema composicion; autos, radios, teléfonos, etc. Las imagenes simétricas
son percibidas como iguales, como un solo elemento, en la distancia. El Test
RAVEN -que veremos mas adelante- usa secuencias graficas con principios
simétricos para medir la percepcion visual y cuantificarla, al mismo tiempo,
es un instrumento que da un giro valioso a la percepcién del dibujo; de un
medio de expresidn o belleza, a una herramienta que puede evaluar la per-
cepcidn visual, parte fundamental de la inteligencia humana. El hecho con-
creto es que estas plantillas (ver Anexo Il) estan elaboradas con los principios
basicos de la simetria y ritmo.

Entonces, la simetria puede definirse como la exacta correspondencia de to-
das las partes de una figura respecto de un centro, un eje o un plano.* Distin-
tas areas del conocimiento abordan el tema de la simetria, abarcando desde
la biologia —donde se entiende como la equilibrada distribucion en el cuerpo
de los organismos de aquellas partes que aparecen duplicadas— hasta las
matematicas, la fisica, e incluso la musica.

La teoria de Prdagnanz, tiene uno de sus pilares fundamentales en las formas
organizativas y simplificadoras de la simetria, y también en la aceptacién uni-
versal de sus propiedades.

Figura 1.34. Este principio de simetria, tan importante para construir buena
forma sobre el plano, es un elemento perturbador cuando las formas sug-
ieren espacio tridimensional. H. Kopferman publicé en 1930 un interesante
trabajo usando figuras semejantes al cubo de Necker, que provocaban for-



mas tridimensionales cuando son asimétricas, y se quedan planas cuando
tienen buenas formas simétricas, y ello se cumple tanto en el conjunto como
en sus partes desglosadas. La figura A es asimétrica y provoca una percep-
cion tridimensional, las figuras B, C son simétricas y se perciben como planas.

Figura 1.34

Figura 1.34

Figura 1.34

B

Figura 1.35. Unas mismas formas, repetidas y simétricas, produciran buenas
formas en sus oposiciones especulares, antes que en su igualdad paralela.
Se pueden ver dos dibujos distintos, uno produciendo formas robustas y
otro estranguldndose en el centro (A A), y ello gracias a la ley integradora
de la simetria. Estas formas A A son pregnantes, y en contraste con las otras
B B que no destacan como forma, porque estas ultimas, B B, no configuran
por su asimetria.
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Figura 1.36. Es otro caso de como las formas simétricas tienden a convertirse
en buenas formas perceptivas; aun en este caso, que se trata del mismo
perfil, la simetria tiene poder resolutivo: la figura A se percibe como cuatro
planchas mordidas semicirculares en el centro, y la figura B cuatro barras con
una bola central.




Figura 1.36 Figura 1.36

Figura 1.37. Es un ejemplo sencillo de buena forma, basado en una simetria
simple y plana de un sélo eje vertical. Este eje vertical es el mas humano y
por ello el mas persistente. También es la simetria mas repetida en el mundo
del arte, tanto en la pintura, como en la escultura o la arquitectura. Aunque
en la naturaleza se ve la simetria horizontal en las imdgenes especulares de
los lagos y las aguas, esta simetria es menos pregnante que la establecida
por los ejes o planos verticales. Figura 1.38. Se trata de una simetria doble,
con ejes verticales y horizontales, aunque también pueden trazarse otros
ejes en diagonal de 45°. Se denomina simetria respecto a un punto, centro
de laimagen, que no sélo se oponen sus partes sino que las invierte, uniendo
la inversién al giro. Figural.39. Esta figura, presentada por Bihler en 1913,
muestra una notable particularidad para nuestro estudio. Es una figura simé-
trica pero, mientras no se descubre su eje de simetria, provoca una ilusién
cdncava-convexa, que insinua relieve. Se percibe como un segmento cuad-
rangular esférico, como una vela hinchada de un barco. El fenémeno desa-
parece y se convierte en forma plana cuando trazamos el eje ABy giramos la
figura en vertical, convirtiéndola en una simetria izquierda-derecha.

Figura 1.37 Figura 1.39




Principio de continuidad. Esta ley se constituye con elementos que son co-
munes a otras leyes ya mencionadas. Tiene elementos de cierre porque
particulas independientes tratan de formar figuras, partiendo de la ley de
cerramiento. De igual modo toma propiedades de la ley de buena figura o
destino comun al provocar elecciones de las formas mds simples y rotundas.
También toma elementos de la ley de experiencia, pues se decide por aquel-
las formas que tienen figuras reconocibles o son mas familiares al perceptor.

Este principio tiene como caracteres propios la manera de presentarnos las
formas. Estas se nos muestran de manera incompleta, inconclusas, como
abreviatura o esquemas de facil interpretacidn. Precisamente es en esta
forma taquigrafica como se proponen en las representaciones perspectivas
la clave del “etcéteras”, que inducen al espectador de un conjunto a la idea
de concrecién en formas continuadas y semejantes a otras que son correc-
tas y definidas.

La adjunta figura 1.40, presenta una xilografia. Los primeros planos si pre-
sentan figuras reconocibles y definidas, basado en ellas, y por extensidn,
continuamos interpretando como personas las formas confusas del fondo,
que presentadas aisladas del conjunto, no serian identificables como tales.
Dada esta situacion puede ser engaiiado el mecanismo perceptor si sustitui-
mos esas formas del fragmento por otras texturas cualquiera que entonen
con el conjunto. Figura 1.40a.

Figura 1.40

Figuras 1.41. Un ejemplo mas de esta ley de la continuidad, de la que tantos
ejemplos se encuentran en la pintura como recurso muy comun. Estas pie-
dras del rio, claramente perceptibles en el primer término, se van degradan-
do progresivamente hacia la parte superior de la imagen, donde no podria-
mos reconocerlas si no fuese por la continuidad que parte de las primeras.




Figura 1.41

Las figuras 1.41a; 1.41b; 1.41c; corresponden a Van Gogh, Monet y Marquet,
respectivamente. En ellas puede observarse el uso que hacen de esta ley
de la continuidad; Van Gogh se acentuan las texturas y detalles del primer
término, por lo que las mas suaves pinceladas de la lejania se identifican con
este tipo de cultivos agrestes del primer término. En Monet y Marquet son
las figuras mas concretas y detalladas del primer término (que se identifican
con los personajes que representan) hacen posible que los pequefios bor-
rones y manchas informes que contintian hacia la lejania, también se identi-
fiquen con personajes semejantes a los del primer término.

Figura 1.41a

Principio de figura-fondo. Esta ley perceptiva de figura-fondo es la de mayor
fuerza y trascendencia de las expuestas, porque puede considerarse que
abarca todas las demads, ya que en todas late este principio organizativo de
la percepcion, observandose que muchas formas sélo se constituyen como
figuras definidas cuando quedan como superpuestas o recortadas sobre un
fondo mas neutro.



Figura 1.41b Figura 1.41c

Estas experiencias siguen siendo sobre formas planas, pero al presentarse
unas figuras que estan “sobre” un fondo, se obtiene una percepcién “en pro-
fundidad”, que traslada la figura a un primer término, fuera del plano real de
la representacion, y deja el fondo a cierta distancia indefinida. Se organiza
asi, con simples formas bidimensionales que operan en el plano, una nueva
dimensién de relieve que se estructura en la direccion perpendicular al plano.

Figura 1.42 El “Equipo 57” experimentd con formas planas, y con fines es-
téticos, la creacion de espacios perceptivos. Cred con lineas, o con simples
limites de superficies coloreadas, situaciones que definié como “interespa-
cios” o puntos de inflexién entre superficies alabeadas concavas-convexas,
induciendo a un efecto dinamico al “moverse” unas superficies debajo de las
otras que se le superponian. Las claves de estos cuadros, de un esquema-
tismo basico que se desarrolla en multiples combinaciones, que usan el color
sélo como elemento diferenciador de las parcelas, producen sensaciones
de espacios, pero espacios dindmicos al producirse estas interacciones de
un modo progresivo y no espontaneamente en el acto de la percepcion. El
efecto, que lo estudié ampliamente Egar Rubin, se produce al alternarse las
figuras geométricas planas, unas veces como formas y otras como fondo.
Este intento del grupo cordobés fue uno mas de los muchos iniciados desde
el constructivismo de Cezanne, para sustituir el espacio perspectivo renacen-
tista de la perspectiva lineal por otros espacios.




Figura 1.42

Figura 1.43.Si en el arte se hacen muchos ensayos encaminados a la creaciéon
de nuevos espacios, en el campo de la sicologia, de los esfuerzos de Edgar
Rubin, que ha hecho numerosos trabajos sobre este fundamental concepto.
Las figuras, fruto de las investigaciones de Rubin, suelen ser reversibles, of-
reciendo alternativamente lo que era fondo como figura y a la inversa. Esta
ambivalencia constituye un acto de voluntad del espectador, por lo que el
estimulo se ofrece alternativamente a interpretaciones perceptivas duales.
Figura 1.44. Queda de manifiesto que el fondo pasa desapercibido ante la
presencia de las dos figuras; cuando extraemos del conjunto ese fondo y lo
convertimos en forma cerrada, adquiere protagonismo, como se observa en
la figura de la derecha.

INTHD - FIGURA

Figura 1.43 Figura 1.44



Establecemos las siguientes diferencias entre fondo y forma:

1.- Cuando dos campos tienen la misma linea limite comun, es la figura la
qgue adquiere forma, y no el fondo.

2.- El fondo parece que continta detrds de la figura.
3.- La figura se presenta como un objeto definido, sélido y estructurado.

4 .- La figura parece que tiene un color local sdélido y el fondo parece mas
etéreo y vago.

5.- Se percibe la figura como mas cercana al espectador.

6.- La figura impresiona mas y se recuerda mejor que el fondo, que queda
indefinido.

7.- El limite o linea que separa figura y fondo, pertenece siempre a la primera.
David Katz agrega otra importante diferencia:

8.- La distancia de la figura puede ser fijada con mas precision que la distan-
cia al fondo que queda por detras a distancia indeterminada.

Este cambio alternativo de figura y fondo, siempre nos sorprende. Entre los
alumnos que inician su aprendizaje del dibujo, los profesores les hacen ver
las formas llenas, obligdndoles a dibujar las formas vacias del fondo o los
huecos que recorta la figura. En la correccidn de los tradicionales modelos
de estatuas, son muchas veces estas formas vacias, las que denuncian los er-
rores de las proporciones de masas y volumenes.

Estamos mas familiarizados con los mapas geograficos y vemos como figura
la tierra, mientras el mar lo concebimos como fondo; por ello nos resulta
mas facil recordar la forma de una nacién que la de un mar o un océano. Al
leer cartas marinas de los mismos lugares, quedamos sorprendidos y a veces
no reconocemos los lugares, al presentdrsenos las aguas como figuras, mien-
tras las tierras son los fondos.




Figuras 1.45 y 1.46. En estas experiencias se puede comprobar que el color,
blanco o negro, no influyen para formar figuras o fondos. Se trata de las
ilustraciones 1.45 y 1.46; en ésta ultima es la zona negra la que configura,
mientras el fondo lo constituye la zona blanca. En este efecto no influye la
posicidn vertical-horizontal de la ilustraciéon, mas importancia puede tener el
grado de significacidn de figura pragnantes, que defiende la gestalt. Las ilus-
traciones tienen, por ello, las mismas formas, observandose que en ambas
tiene la misma zona el fondo, aunque varie de color.

Figura 1.45 ! Figura 1.46

Figura 1.47. Salvador Dali ofrece gran cantidad de obras con este dualismo
formal que crea extrafios y misteriosos efectos, como en este cuadro de
1940, con el busto de Voltaire. El arco que da paso al exterior, donde hay
dos figuras que avanzan y una tercera de espaldas... Cuando se ve el fondo
de cielo enmarcado en el arco, se considera figura (frente y cabeza) y las ca-
becitas de las dos figuras que avanzan se convierten en ojos, nos parece el
busto familiar de Voltaire, que modelara Houdon en 1781.

Figura 1.47



Figura 1.47a. Otro aspecto pictdrico del concepto figura-fondo lo utiliza
Magritte en este cuadro. Puede alterarse la interpretacion de la escena; o es
una paloma celeste que vuela sobre un cielo oscuro, o se trata de un fondo
de cielo claro visto a través de un orificio en el lienzo, con forma de paloma,
que nos permite ver el cielo claro al fondo.

Figural.47a

Figura 1.47b. Esta obra de Escher nos presenta otra utilizacidon del concepto
fondo-figura, que de forma tan caracteristica esta en la obra de este artista.
Si percibimos las formas negras como figura las formas claras se alejan como
fondo; si alteramos la interpretacion perceptiva, fijandonos en las figuras
claras, las formas oscuras pasan a ser fondo, con todo lo que ello implica.

Figura 1.47b




Figura 1.47c. En todas las obras pictéricas podemos apreciar este concepto de
fondo-figura, aunque no en todas se presenta con las mismas caracteristicas
y fines. En esta obra del pintor milanés Arcimboldo se aprecia, alternativa-
mente un conjunto de variadas frutas, expuestas en forma de florero, pero
haciendo abstraccién de las morfologias propias de cada objeto, y si miramos
el conjunto como una unidad volumétrica, destaca una cabeza humana como
retrato simbdlico del otofo. Esa alternancia perceptiva, aunque implica otras
claves de la visidn, tiene como base perceptiva del concepto figura-fondo.

Figura 1.47c

En opinidn de Hebb, la diferencia de Figura-Fondo, es la fase mads sencilla
para la percepcion de la forma. Senala que la figura se percibe como una
unidad autéonoma que sobresale del fondo, y ello ocurre en primer lugar y
con independencia al reconocimiento de la figura con sus propiedades aso-
ciativas a formas reconocibles. Hebb llama a la primera operacion “unidad
primitiva”, y a la segunda y definitiva “identidad figurada”.

Estos principios de la percepcién visual, constituyen el alfabeto basico del
lenguaje visual, sometiéndolas al analisis de sus formas, con independen-
cia de otros significados. Este estudio formalista coincide con los conceptos
compositivos que siempre ha manejado el artista, concediéndole protago-
nismo en sus obras a elementos triviales y ajenos a los elementos que los
profanos consideraban principales: unas sombras, unas cortinas, el filo de



una mesa... en suma, lineas, formas y colores, incardinados en cualquier
utensilio, mueble u objeto, para llegar a la percepcién visual deseada, y al
estado emocional propuesto.

Estas leyes que nos ofrece la sicologia contemporanea podrdn ser ignoradas
por los historiadores, criticos, publico en general, incluso por los propios ar-
tistas, pero ello no impide que las leyes sigan cumpliéndose. No deja de ser
una gran limitacién para nuestra percepcién y creacion, el omitir estas basi-
cas cuestiones en los planes de las ensefanzas del arte.

Este tema es tan fundamental para el arte que constituye su propia esen-
cia. Si nos referimos a un arte visual como la pintura, no cabe duda que se
hace para ser visto. El analisis de esta vision normalmente se realiza sobre un
plano, donde caben representadas las formas de un mundo material o imagi-
nado, de otras dimensiones que las propias de la superficie que las contiene.
Este fendmeno, que presenta un continente menor que el contenido, es un
permanente desafio que aborda resueltamente el artista

En el campo del dibujante se producen los mas tensos conflictos, ya que su
actividad se extiende no sélo a la percepcién de las formas del espacio sino
qgue ha de representarlas mediante cddigos convincentes sobre el plano. Se
mueve en el continuo dilema del conocimiento racional de los objetos y la
captacién visual de los mismos; entre representar las cosas “como son” o
como “se ven”, entre la presentacion de estimulos y sensaciones, y los resul-
tados obtenidos por la percepcion.

Queda abierta la cuestion para que los principios que hemos expuesto, sean
descubiertos en las producciones artisticas, sirviéndose de claves interpreta-
tivas para profundizar en ese misterio insondable que es toda obra de arte.

4 Real Academia de la Lengua Espafiola. “Simetria”.http://buscon.rae.es/drael/
SrvltConsulta?TIPO_BUS=3&LEMA=simetr%C3%ADa (consultado el 20 de mayo de
2011).

> Wikipedia. “Simetria bilateral”. http://es.wikipedia.org/wiki/Simetr%C3%ADa_bi-
lateral (consultado el 20 de mayo de 2011).




EDUCACION DE LAS ARTES VISUALES
2.1 FORMAS ARTISTICAS

Expusimos en el capitulo anterior que los seres humanos conocemos el mun-
do a través de nuestros sentidos. Los procesos y mecanismos de percepciéon
visual pueden explicar el interés de muchas imagenes. En el mundo del arte
se han utilizado, estos mecanismos en multiples ocasiones. El desarrollo de
la creatividad ha sido durante un largo periodo de tiempo, el objetivo pri-
mordial de las propuestas educativas en el campo de la Educacién Artistica.
El pensamiento simbdlico define la capacidad que tienen los seres humanos
para utilizar diferentes clases de simbolos.

La palabra “simbolo” significa juntar, reunir. Se trata de una representacion,
gracias a la cual, los seres humanos somos capaces de asociar una realidad a
otra cosa. Cuando hablamos de pensamiento simbdlico nos referimos a la ca-
pacidad de pensar, imaginar o crear por medio de simbolos. Las artes visuales
tienen capacidad propia para expresar emociones y sentimientos a través de
simbolos que no pertenecen a los ambitos verbales sino al de las imagenes.

Gardner defiende que la mente humana posee una capacidad para producir
sistemas de simbolos que utiliza para producir pensamiento. Estos sistemas
son abiertos y creativos y pueden generar una actividad que consiste en
crear, rectificar, transformar y recrear productos.

Langer define las formas artisticas como las mas complejas de las formas
simbdlicas conocidas. En una buena obra de arte simbolo y significado se
presentan unificados ante el espectador quien siente y se emociona frente
a ella. Segun Piaget la capacidad de abstraccion permite conceptuar los ob-
jetos aunque no estén presentes. La comprension de los simbolos es impre-




scindible en todos los ambitos de la vida, de aqui la gran importancia del
pensamiento simbdlico para la educacion.

Por su parte, Dorfles dice que, independientemente de la voluntad del artis-
ta, toda obra de arte nos comunica algo. Los simbolos han tenido, histdrica-
mente hablando, una desigual presencia en las obras de arte. En el arte
egipcio o romanico, las obras artisticas se centraban en simbolizacion de un
concepto o idea y buscaban la forma mas idénea para representarlo. En el
renacimiento, neoclasicismo, la preocupacién estaba en acercarse lo mas
posible a una representacion naturalista.

2.2 APRENDIZAJE DE LAS ARTES VISUALES

En la actividad artistica y en su aprendizaje se utiliza un tipo de memoria que
denominamos “memoria visual” que es utilizada en actividades miméticas o
reproductivas. La memoria visual puede ser educada o desarrollada a través
de determinadas actividades o ejercicios sistematicos. La Educacién Artistica
quizds sea el area del conocimiento que mds se ha preocupado de despertar
la imaginacion en los estudiantes.

En el aprendizaje de las artes visuales debe saberse ver la realidad de man-
era acuciosa y avizora, conocer todos los pormenores de sus producciones,
y crear nuevos para enseiiar. La vision de pormenores depende de las expe-
riencias que van dejando su impronta (emocional) en todo individuo y obe-
decen a necesidades (ecoldgicas, histdricas y profesionales). El hombre ve lo
que le interesa y necesita ver. El ojo al comienzo ve todo indistintamente y de
manera erratil, conforme va obteniendo experiencias e intereses selecciona-
mos aspectos de la realidad y elaboramos una imagen con qué identificarla.
Los patrones cambian con la historia. También intervienen la sensibilidad, la
realidad objetiva y la anatomia y fisiologia del ojo.

Asi es que todo aprendizaje visual debe familiarizar al aprendiz con los mecan-
ismos psiquicos de su percepcion visual, asi como los condicionamientos
ecologicos, sociales y profesionales individuales, pues los lenguajes ensefian
a representar la realidad y luego a percibirla. Es justa esta percepcion visén/
representacién el centro del aprendizaje visual de las artes. Cubre los recur-
sos visuales de produccion y consumo de las obras.



Hay 3 clases de operaciones visuales a saber: las sensorio-elementales, que
se ocupan de la existencia puramente sensorial de las artes, muy acorde
con las tendencias en los afios 60 (monocromismo, textismo, luminismo, ge-
ometrismo abstracto y cinetismo) que adjudican placer estético a los compo-
nentes elementales de la materia, agrado bioldgico; las sensorio-gestalticas,
se ocupan de las figuras como unidades visuales, la percepcién se detendra
en la topologia de cada una de las figuras, lineas o planos como configu-
raciones convertidas en sentimientos; y las sensorio-compositivas, que se
ocupan de la organizacién total de cada obra.

Importa la base bioldgica, principios ordenadores del espacio isotrdpico:
arriba, abajo, izquierda, derecha, adelante y atrds, propios de la realdad
somatica de la postura erguida. Combinan con la simetria, ritmos, propor-
ciones y direcciones de la naturaleza. Asi el andlisis de las obras maestras
ensefa lo formal. Hay que sefialar una serie de ideas basicas que se van a
exponer, desarrollar y argumentar mas adelante:

¢ Loslenguajes vy las artes visuales son un conocimiento instrumental.

e Lacompresidony creacién de imdagenes son dos caras de la misma mone-
da visual.

e Las artes visuales nos muestran y descubren quiénes y cdmo somos los
seres humanos.

» Todas las personas tienen derecho a conocer y reconocerse y a ser recon-
ocidas y comprendidas por sus propias sefias de identidad visual.

¢ Dominar y usar habitualmente los diferentes lenguajes visuales y pro-
cesos de construccidn y creacidon requiere una formacién adecuada y una
experiencia sistematica, que debe proporcionar la escuela.

Para describir el marco de conocimientos y aprendizajes distintivos de la Ed-
ucacion Artistica recurriremos a cinco categorias diferentes:







Asimismo, se pueden distinguir cinco zonas visuales de maximo interés
para la Educacion Artistica:

o Laespectacularidad y seduccién visual.

o Las cualidades sensibles, la presencia visual y las posibilidades construc-
tivistas de los materiales naturales y artificiales.

e Las cualidades formales, semanticas y pragmaticas de los objetos, ar-
tefactos y construcciones que constituyen la cultura material antigua y
contemporanea. Todo lo artificial, lo construido y transformado por los
seres humanos estd sometido a decisiones sobre su forma, su tamafio,
su color y textura final. Muchas de estas decisiones vienen determinadas
por las caracteristicas propias del material, por el uso y funcién que deba
tener ese objeto, por los significados y valores que le otorguemos.

« Imdagenes, ya sean bidimensionales o tridimensionales. Son objetos pri-
oritariamente visuales y su funcidn es basicamente representativa. Las
imagenes de cualquier tipo y condicidon nos remiten, como el lenguaje
verbal, a otros ambitos y aluden a otras realidades, a través de estrate-
gias, convenciones y claves de representacién, muy variadas y diversas,
que tenemos que aprender a reconocer e interpretar.

¢ Las obras de arte, que son los objetos e imagenes, realizados con una
intencién abiertamente artistica y estética. Algunas obras, por su inno-
vacion u originalidad, exactitud y perfeccién, o por su repercusion pos-
terior, adquieren o se les atribuye una importancia excepcional. Son las
gue llamamos grandes obras de arte.

Las actividades artisticas y estéticas se distinguen no tanto por el tipo de objetos,
0 materiales que estamos manejando, sino por el modo como pensamos y por
el sentido o intenciones que dirigen nuestra actividad. Los tipos de conocimiento
caracteristicos del aprendizaje artistico, vienen definidos por tres rasgos:

Discurren en las zonas de pensamiento visual y creativo: los lenguajes por
los que circula el aprendizaje en Educacion Artistica son los de las imagenes
y la vision.




La intencionalidad del conocimiento en Educacion Artistica es abierta-
mente artistica y estética. Sumergirnos en el dominio artistico y esté-
tico exige una apertura y predisposicion hacia ese modo caracteristico
de sentir y experimentar el mundo y de descubrirnos a nosotros mismos.

La funcion del conocimiento artistico es imaginativa y emancipadora.

En el campo de las artes visuales los modos de conocimiento no son exac-
tamente iguales que en el campo cientifico. En el domino artistico el asunto
gue mas nos interesa es la experiencia vital de los seres humanos, especial-
mente sobre las situaciones que nos hacen sentir, conocer y desear e ilusion-
arnos mas intensamente. Las artes visuales producen las imagenes y objetos
que deseamos ver.

La Educacion Artistica organiza sus aprendizajes y contenidos a partir de tres
dominios fundamentales:

Las artes visuales es una denominacion reciente para reunir una amplia
variedad de actividades artisticas y practicas profesionales. Los limites o
fronteras de las artes visuales son muy amplios y poco estrictos. Lo que
tienen en comun las artes visuales es que en ellas predominan los aspec-
tos relativos a la mirada y a la visién. Actualmente, las nuevas especiali-
dades visuales se producen en interaccidén con sonidos, lenguaje verbal,
movimientos corporales, produciéndose una fusién e interactividad muy
marcas: videojuegos, paginas web, etc.

Los contenidos en Educacion Artistica derivan de las ciencias o disci-
plinas que estudian, analizan y explican las imagenes, los objetos y las
obras de arte. La mas desarrollada de estas disciplinas es la historia del
arte, que describe, clasifica y explica cudles han sido las manifestaciones
artisticas desde la prehistoria hasta nuestros dias, relacionando las
obras con la época, la sociedad y la cultura en que fueron realizadas. La
estética y la teoria del arte, son especialidades de la filosofia dedicadas
a la elaboracidén de los conceptos de arte, belleza, experiencia estética,
representacion, su veracidad y relaciones con el conjunto del pensami-
ento y del conocimiento.



e Algunos conceptos basicos en Educacién Artistica proceden de las cien-
cias y tecnologias implicadas en los fenédmenos de la luz y el color, éptica
y colorimetria, y en la construccidn, reproduccién, transmisién y conser-
vacion de las imdagenes.

Las conductas y capacidades bdsicas que ponen en juego las actividades y tar-
eas propias de la Educacion Artistica son las relacionadas con la percepcién
visual, tactil y cinestésica, la creatividad, la inteligencia espacial, el pensami-
ento visual, la imaginacién y la memoria visual, la capacidad de valoracién y
evaluacion cualitativa de imdgenes y objetos, y la sensibilidad estética.

Los lenguajes y sistemas notacionales, los materiales y las actividades distin-
tivas del aprendizaje artistico son los propios de las Artes Visuales. En Edu-
cacion Artistica se trabaja fundamentalmente con los lenguajes visuales, con
el dibujo y los sistemas de representacidon objetiva del espacio. Los materiales
son los pigmentos, los papeles y cartones, las telas, maderas, plasticos, pie-
dras, los espacios y las luces, y en general cualquier material que nos atraiga
manipular o transformar. Las acciones y actividades basicas en Educacién
Artistica son la creacién de imdagenes, de objetos y construcciones, asi como
el conocimiento y comprensién de las obras que hacen o han hecho otros.

En Resumen la Educacién Artistica no es una materia diferente a las otras
del curriculo escolar, ni menos académica que las demas. La mayoria de los
aprendizajes mas valiosos y decisivos en Educacién Artistica no son de tipo
memoristico, ni hay una Unica respuesta correcta para la mayoria de las pre-
guntas y problemas. Los conocimientos y aprendizajes del alumnado en Edu-
cacidén Artistica pueden y deben organizarse y evaluarse de la misma forma
gue en cualquier otra materia del curriculo. La Educacién Artistica no es solo
para los que tienen cualidades artisticas.

El hecho de que los conocimientos y aprendizajes mas relevantes en Edu-
cacion Artistica no discurran en el lenguaje verbal ni en el matematico sino a
través de imagenes y lenguajes visuales, no significa que se trata de una mera
habilidad manual o perceptiva. La Educacién Artistica no debe reproducir sino
por el contrario desactivar los prejuicios habituales sobre el arte en nuestra
sociedad. En Educacion Artistica hay que lograr un cambio de actitud que
valore positivamente los esfuerzos creativos por descubrir nuevas imagenes,




formas y conceptos visuales. Los enfoques, metodologias, aprendizajes y con-
tenidos en Educacion Artistica no constituyen un cuerpo de conocimientos
cerrados y concluidos sino que se trata de una materia abierta.

Pero, para que todo esto sea posible y efectivo, en lugar de saturar de me-
todologias y teorias a los estudiantes, es imprescindible en un primer mo-
mento valorar cual es su desarrollo perceptual independientemente de su
acercamiento o no a las manifestaciones artisticas, para que en base a ello,
los profesores podamos elegir las metodologias mas adecuadas para acre-
centar su percepcidn visual, su apreciacién artistica y su gusto por las artes
en general, y para ello es posible utilizar el Test Raven como instrumento de
valoracién y herramienta para desbloquear los prejuicios que puedan llegar
a tenerse sobre las artes.



EL TEST RAVEN
3.1 ANTECEDENTES HISTORICOS DEL TEST RAVEN

El Test de Raven es el mds famoso test disefiado para medir el coeficiente in-
telectual. Fue creado en 1938 por el psicélogo inglés, John Carlyle Raven, con
el propdsito inicial de evaluar a un grupo selectivo de personas (los oficiales
de la armada estadounidense). En 1947 presentd una version del test en for-
ma de tablero y la Ultima revisién fue publicada en 1956. Cada problema del
test, planteado bajo la forma de figuras geométricas es, en realidad, fuente
de un sistema de pensamiento, mientras que el orden de presentacion en-
trena en el modo de trabajo. De alli el nombre de matrices progresivas. Estas
pruebas, dada su eficacia, son utilizadas en distintos campos de aplicacién:
clinico, educacional y laboral, entre otros. Esta prueba obliga a poner en mar-
cha su razonamiento analégico, la percepcién y la capacidad de abstraccién.

La primera forma del Test de Matrices Progresivas que se desarrolld fue la
serie Escala General, destinada a abarcar toda la gama de capacidades des-
de los examinados de puntaje bajo y los niflo pequefios hasta los ancianos,
pasando por los adultos de puntajes altos. Esta serie se amplié mas tarde
para facilitar un analisis mas completo para las capacidades requeridas en
las bandas mas baja y mas alta, lo cual se hizo desarrollando las escalas de
Matrices Progresivas Coloreadas (MPC) y de matrices progresivas avanza-
das (MPA), respectivamente. Las primeras amplian los puntajes del cuatril
inferior de la gama de capacidad y las ultimas amplian el puntaje del cuatril
superior, juntos estos test permiten satisfacer la mayor parte de las necesi-
dades que comunmente se enfrentan.®

Las matrices progresivas a escala general se dividen en series de 12 proble-
mas cada uno, cada serie se inicia con un problema cuya solucion es lo mas
evidente posible, desarrolla un tema haciendo que cada problema haga pie



en el problema anterior y se haga mas dificil. Este procedimiento se propor-
ciona al examinado cinco oportunidades de familiarizarse con el campo y el
método de pensamiento requerido para solucionar los items. Por lo tanto,
administrado de una manera normalizada, el test proporciona un programa
incorporado de entrenamiento y da un indice de la capacidad para aprender
de la experiencia o “potencial de aprendizaje”. La estructuracién ciclica tam-
bién permite la consistencia de la actividad intelectual de la persona en cinco
lineas de pensamiento sucesivas. En cuanto a su extensidn se cuidé que el
test fuera lo suficientemente largo como para evaluar la capacidad maxima
para la percepcién coherente y el juicio ordenado, pero sin agotar ni cansar.’

Las Matrices Progresivas Avanzadas (MPA) proporcionan un medio de (l) ex-
aminar la capacidad educativa de alto nivel, (1) ampliar la distribucién de los
puntajes del 25% superior de la poblacidn y (Ill) evaluar con mas exactitud
la velocidad para el trabajo intelectual. La serie | consta de sdlo 12 prob-
lemas. En general la emplea para establecer un campo de pensamiento y
entrenar en el método de trabajo. También sirve para obtener con rapidez
un indice de la capacidad educativa o la eficiencia. Normalmente, a continu-
aciéon de la serie | se administra la serie Il, aunque se puede permitir que
los examinados se lleven durante varios dias la serie para practicar con ella
antes de someterse al test. La serie |l consta de 36 problemas, presentado
por orden creciente de dificultad, en consecuencia no es necesario que el
sujeto aborde todos los problemas. Imponiendo un limite de tiempo, la serie
Il puede utilizarse para evaluar la eficiencia intelectual. Aunque ésta suele
estar relacionada con la capacidad para el pensamiento ordenado, esto no
siempre ocurre y las dos aptitudes no deben confundirse entre si.

Un indice de la eficiencia intelectual resulta particularmente Util cuando se
pondera si el examinado tiene condiciones para un trabajo que exige juicios
rdpido y precisos, o cuando, como en la clinica hay que evaluar la lentitud del
pensamiento del sujeto.




3.2 ¢EN QUE CONSISTE EL TEST RAVEN?

Se trata de un test no verbal, donde el sujeto describe piezas faltantes de
una serie de ldminas pre-impresas. Se pretende que el sujeto utilice habili-
dades perceptuales, de observacién y razonamiento analdgico para deducir
el faltante en la matriz. Se le pide al participante que analice la serie que se
le presenta y que siguiendo la secuencia horizontal y vertical, escoja uno de
los ocho trazos: el que encaje perfectamente en ambos sentidos, tanto en
el horizontal como en el vertical. Casi nunca se utiliza limite de tiempo, pero
dura aproximadamente 60 minutos.

Para deducir la pieza que falta se utilizan habilidades perceptuales, de ob-
servacion y razonamiento analégico. Las investigaciones en torno al Test de
Raven o Test de Matrices Progresivas (TMP), indican que este mide factor g,y
mas especificamente, capacidad de educcidn de las relaciones. La capacidad
de educcién implica la aptitud para dar sentido a un material desorganizado
y confuso, para manejar constructos claramente no verbales que facilitan la
captacion de una estructura compleja. Se trata de ir mas alld de la percep-
cién simple de algo que es obvio, es un tipo de “intuicion de golpe” de la
solucion del problema.

Asi, de un nimero de determinado de opciones el examinado suministra la
respuesta que considera correcta a los problemas plateados. Cada serie in-
tegra una escala de matrices en orden de complejidad creciente. Problemas
Utiliza un serie de figuras geométricas abstractas incompletas (matrices). Es
un test no verbal, tanto por la indole del material como por las respuestas
gue demanda del examinado. Es un instrumento destinado a mediar la ca-
pacidad eductiva, para comparar formas y razonar por analogia; con inde-
pendencia de los conocimientos adquiridos.

Cada problema de la escala es en realidad la madre o fuente de un sistema de
pensamiento, mientras que el orden de presentacion entrena en el método
de trabajo del nombre de Matrices Progresivas. El Raven se transforma en un
instrumento para medir la capacidad intelectual para comparar formas y razo-
nar por analogias, independientemente de los conocimientos adquiridos. De
esta manera brinda informacién sobre la capacidad y claridad de pensamiento
presente del examinado para la actividad intelectual, en un tiempo ilimitado.



El Test de Matrices Progresivas de Raven posee varias caracteristicas que lo
hacen un instrumento de evaluacidn psicométrica particularmente util en la
investigacion médica-educacional. En primer lugar, es uno de los llamados
test factoriales de la inteligencia (mide el factor G), es sencillo en su apli-
cacion y evaluacion; en tal sentido no requiere preparacién especial o experi-
encia previa; es no verbal - no manual, aplicandose, por tanto, a todo sujeto,
cualquiera que sea su edad, educacion, idioma, aptitud verbal y estado o ap-
titud motrices. Por otra parte, es econdmico, se administra o autoadministra
en forma individual o colectiva, siendo, ademas, independiente del factor cul-
tural (Raven, 1957a,b). Por las caracteristicas mencionadas es habitualmente
utilizado en exdmenes para seleccién de alumnos, para formar grupos de ca-
pacidad intelectual homogénea y en la deteccion de los infradotados.

Asimismo, es empleado para realizar un diagndstico rapido de la capacidad
intelectual y de las fallas perceptuales o reflexivas. Mdas aun, su aplicaciéon ha
sido recomendada especialmente para estudios en poblacién escolar, con el
fin de determinar las interrelaciones entre el ambiente, nutriciéon y desar-
rollo mental (Pollitt 1983, 1984). Es asi como el Test de Matrices Progresivas
de Raven ha sido aplicado en estudios en tal sentido, en investigaciones efec-
tuadas tanto en Chile como en el extranjero (Moya, 1958; Stoch y Smythe,
1963; Valiente 1970, Sumatri, 1977; Buitrén, 1986; lvanovic y cols, 1989;
Duran, 1989).

No obstante lo anteriormente expuesto, el Test de Matrices Progresivas de
Raven busca medir el factor general, proporcionando informacién directa de
la magnitud individual de algunas funciones cognoscitivas como la obser-
vacion y el razonamiento y una cierta evaluacion de casi todas ellas (la me-
dida de la capacidad intelectual general), lo que corresponde a un denomi-
nador comun de la totalidad de las operaciones de la inteligencia. De esta
forma, establecer la magnitud de G en un determinado individuo, tal como lo
efectla el Test de Raven, implica establecer su capacidad intelectual general,
lo que no involucra una medicidon completa de ninguna operacion intelectual
particular (Raven, 1957b). Por lo tanto, el Test de Matrices Progresivas de
Raven es una buena prueba para efectuar una primera orientacion, en lo que
respecta a conocer la capacidad intelectual de grandes grupos de sujetos,
el cual cuando las circunstancias lo requieran, puede complementarse con
otras pruebas mas especificas, para efectuar un diagndstico mas profundo.




3.3 METOLOLOGIA, APLICACION, E INTERPRETACION DE RESULTADOS DEL
TEST RAVEN

La administracién individual del Test Raven parece introducir factores emo-
cionales que gravitan menos cuando se permite que los sujetos trabajen
tranquilamente a su propia velocidad. El test autoadministrado o colectivo
aparentemente proporciona una muestra mas confiable de la produccién de
la actividad intelectual durante la prueba.

El test puede administrarse a cualquier nUmero de sujetos, de acuerdo a las
comodidades disponibles (espacio, sillas, etc). A cada grupo de le debe dar
entre 30 y 60 minutos. Cada sujeto debe estar sentado cdmodamente en
una mesa o pupitre con lugar para el cuadernillo y la hoja de respuestas. Los
asientos deben estar a una distancia suficiente para evitar la copia. Entre el-
los debe quedar un espacio para facilitar el desplazamiento del evaluador. Los
sujetos estaran frente al examinador. En el caso de la autoadministracion, el
sujeto debe estar a solas, cdmodamente sentado en una habitacién tranquila.

El puntaje del sujeto es el nimero total de problemas que ha resuelto bien;
por lo tanto, lo primero que se debe hacer es sumar el nUmero de respues-
tas correctas (0 a 60), para lo cual nos guiaremos por la tabla de puntuacién.
Conviene ir anotando los resultados agrupandolos por series, para realizar
luego el siguiente paso (chequeo de consistencia):

Ahora, para interpretar el puntaje obtenido por el sujeto, uno de los méto-
dos mds utiles consiste en considerarlo en funcién de las frecuencias con que
aparece entre sujetos de la misma edad del examinado (percentiles). Para
esto, hay que revisar las normas y cruzando el puntaje total obtenido en la
prueba con la edad del sujeto podremos conocer el percentil correspondi-
ente. Con fines practicos es conveniente agrupar a ciertos porcentajes de la
poblacién de acuerdo a sus puntajes. Se evallan los matrices, y se basa en
que los individuos tendran determinada capacidad de organizar un “caos” al
encontrarle una légica a situaciones confusas y complejas.

La prueba consta de un cuadernillo de 5 series, cada una de las cuales estd
compuesta por 12 reactivos que, sumados, hacen un total de 60 reactivos.
La hoja de respuestas se integra por los datos de identidades dispuestos en



5 columnas con las 12 series, con 2 recuadros: uno para anotar la respuesta
y el otro para la calificacién. @

Escala General: Consta de 60 problemas que se presentan en blanco y negro,
distribuidos en 5 series, A, B, C, Dy E, cada una de las cuales consta, a su vez,
de 12 problemas, ordenados en grado creciente de dificultad. La Escala Gen-
eral se aplicd bajo las mismas condiciones de la Escala Especial. Los puntajes
obtenidos en ambas escalas se estimaron segln una escala percentilar, pro-
cedimiento que permitié establecer el rango que por su capacidad intelec-
tual ocupd el escolar, para lo cual, previamente, se elabord, para cada escala,
el baremo correspondiente a la distribucidén de la muestra en percentiles. De
este modo, se clasificd a los escolares con un indice ordinal, segun su puntaje
en relacién a su edad, como pertenecientes a uno de los siguientes rangos de
capacidad intelectual:

Rango |
Intelectualmente superior: si su puntaje es 3al percentil 95 para los sujetos
de su edad.

Rango Il
Definidamente superior al término medio: si su puntaje cae entre los per-
centiles 375y < 95.

Rango Il
Intelectualmente término medio: si su puntaje cae entre los percentiles >
25y <£75.

Rango IV
Decididamente inferior al término medio: si su puntaje cae entre los per-
centiles >5y £ 25.

Rango V
Intelectualmente deficiente: si su puntaje es £ al percentil 5 de su mismo
grupo de edad.




Calificacion abreviada de la tabla superior:

Percentiles | Rango | Indicacion Diagndstica
95 | Superior
90 + Il Superior al término medio
75 Il Superior al término medio
50+ - 1} Término medio
25 vV Inferior al término medio
10- \% Inferior al término medio
5 V Deficiente

PUNTAIJE

El puntaje mayor de todas las respuestas asertivas era de 60.

CALIFICACION

Una vez realizada la sumatoria de cada una de las respuestas asertivas, se
obtuvo el puntaje final. Posteriormente éste fue convertido a percentiles en
la tabla especifica, de acuerdo con la edad cronolégica en afios de cada su-
jeto; se obtiene el rango y se da la indicacion diagndstica.

CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

El total de la muestra es de 60 sujetos adolescentes, hombres y mujeres de
14 a 16 afios de edad, que estudian el primer afio de preparatoria en una
escuela particular al sur de la ciudad de México, pertenecientes a hogares de
clase media a media alta.

Para fines de la presente investigacion, la muestra se dividié en dos grupos:
hombres y mujeres, para analizar y comparar a cada grupo en términos del
grado de aprendizaje obtenido luego de cursar la materia de dibujo que for-
ma parte de la tira de materias del programa de la UNAM de acuerdo con el
sistema incorporado. Las variables a investigar son simetria y modulacién,
temas que forman parte de los sistemas compositivos del dibujo y que se
evaltan en la materia que llevan los alumnos.

Los sujetos fueron evaluados, quedando una muestra de 30 hombres y 30
mujeres a quienes se aplicé el instrumento del test Raven, en pretest y del
postest, cuyas caracteristicas a continuacién se explican:



PRETEST. El pretest se aplica como parte de una bateria de pruebas que se
utiliza en la Preparatoria La Salle del Pedregal como examen de admision. El
test Raven se aplica como primer instrumento de evaluacidn en un saléon de
clases. Todos los alumnos, al ingresar a dicha preparatoria, tienen que ser
evaluados en tres areas:

a) Psicologia
b) Conocimiento (matematicas y fisica)
c) Examen del nivel de inglés

En esta aplicacion los alumnos tienen edad cronoldgica de entre 14 y 16
anos. No conocen el instrumento y se les dan las indicaciones de trabajo.
Esta aplicacién se hace en forma colectiva.

Los resultados de dicha prueba se integran al expediente de cada alumno
para integrarse con los demas instrumentos de evaluacién. Los alumnos no
tienen acceso a dichos resultados. A éstos se les da sélo un manejo interno
como instrumentos de evaluacion a nivel académico y psicoldégico utiliza-
dos por las areas de Direccidn, Inscripcidon y el Departamento de Psicologia,
quienes se limitan a informar al alumno si es aceptado o no en la escuela.

POSTEST. Se aplicd nuevamente el test de Raven a los alumnos que cursan
el 4° aino de preparatoria, en la materia de dibujo con el maestro Julio Hugo
Figueroa Zacatenco, junto con la psicdloga de la escuela. En esta aplicaciéon
se les dieron las mismas indicaciones de la aplicacién, con la Unica diferen-
cia de haber transcurrido un afio y, por tanto, ahora los alumnos tenian una
edad cronoldgica de entre 15y 17 afos.

El maestro impartid una serie de clases en donde proporcioné a los alumnos
una serie de ejercicios de simetria y modulacidn, los cuales son elementos
gue se encuentran evaluados en la prueba de Raven. Una vez que los alum-
nos pasaron por este proceso de aprendizaje se les aplico el test de Raven,
guedando casi calificado como pretest, con esta variable antes mencionada.
Esta aplicacion también se hizo en forma colectiva dentro del salén de clases.

RESULTADOS Y GRAFICAS. Para presentar los resultados se contintia como se
indicé anteriormente en las caracteristicas de la muestra, dividiendo a hom-
bres y mujeres, con los siguientes resultados:




HOoMBRES. Obtuvieron incremento de dos rangos; el 13.3 % de los hombres
incrementaron un rango el 30% y bajaron un rango el 23.3 % y se mantuvi-
eron igual en rango el 33.3%. A continuacion se muestra la tabla general de
los resultados en donde existio modificacién en el rango tomando en cuenta
el pretest y el postest de los hombres. Tabla 1

Para mostrar los resultados en cuanto al trabajo realizado con los adoles-
centes en la materia de dibujo en la tabla 1 en el apartado de quedar en
un rango igual se analizé a sujeto por sujeto. Asi se determind que existid
un incremento del puntaje obteniendo en dicha clase fue significativo en el
puntaje en donde de 10 sujetos 9 incrementaron su puntaje y sélo un sujeto
guedando igual, dichos resultados se encuentra ejemplificado y graficados
en la tabla 2 mostrando el puntaje del pretest y postest de cada sujeto.

N=30

Igual =33.3%
Incrementaron un rango +30%
Bajaron un rango -23.3%

Incrementaron dos rangos ++ 13.3%



TABLA 2

Se mantuvo constante el rango pero hubo un incremento en porcentaje.

Sujeto 1 —29-35
Sujeto 2 —40- 44
Sujeto 3 —-42-44
Sujeto 4 — 44-46
Sujeto 5 —45-45
Sujeto 6 —47-48
Sujeto 7-47-49
Sujeto 8 —47-49
Sujeto 9 - 46-50
Sujeto10 —53-54




En la tabla 3, donde se muestra el porcentaje total en hombres que incre-
mentaron en el rango y puntaje se observa que el 76.6% de los sujetos hom-
bres que participaron en la muestra incrementaron dicho puntaje y que el
23. 4% bajaron, este decremento se da porque algunos alumnos no estuvi-
eron presentes en la clase de dibujo que utilizaron para la presente inves-
tigacion, hecho que se ve reflejado en esa baja de puntaje. Pocos alumnos
fueron los que se mostraron indiferentes a dicho proceso de evaluacion de
la clase de dibujo.

Tabla 3

Hombres
100 -
80 -
60 -
40 -
20 -

0~ I I
Incrementaron Bajaron

N=30
76.6% incrementaron
23.4% bajaron



Incrementaron dos rangos | Incrementaron un rango
Pretest | Postest Pretest | Postest
1.38 49 1.36 45
2.39 55 2.42 47
3.43 55 3.43 50
4.46 55 4.44 51

5.45 48
3= 4 6. 45 50
7.51 55
8.51 52
9.52 57
2= 9

Igual Bajaron un rango
Pretest | Postest Pretest | Postest
1.29 35 1.45 42
2.40 41 2.46 44
3.42 48 3.47 44
4.44 46 4.48 47
5.45 45 5.49 45
6. 46 50 6.49 47
7.47 48 7.54 51
8.47 49
9.47 49 3= 7
10.53 | 54
3= 10

Hombres
N=30




Mujeres. Obtuvieron un incremento de dos rangos del 10% de las mujeres,
incrementaron un rango el 13.3%; bajaron un rango el 16.6% y quedando
igual el 60% de las mujeres. A continuacidn se muestra la grafica general de
estos porcentajes antes mencionados en la tabla 3, tomando en cuenta los
resultados obtenidos en el pretest y postest.

N=30

Igual = 60%
Bajaron un rango - 16.6%
Incrementaron un rango + 13.3%

Incrementaron dos rangos ++ 10%

Igual que con los hombres, se hizo un andlisis de los resultados de igual rango
para mostrar el incremento en el puntaje a pesar de quedar dentro del mis-
mo rango en donde fueron 18 sujetos femeninos que quedaron dentro de
este rubro. Se encontrd asi que 17 mujeres incrementaron su puntaje y sélo
una bajo un punto del puntaje lo que indica que el aprendizaje aprovechan-
do en la clase de dibujo impartida por el maestro mostré un incremento
significativo en el puntaje que se muestra en la tabla 5.



Puntaje Raven

60

55

Tabla 5
Mujeres

12 3 45 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18

Sujetos

—#— Pretest —k— Post test




En la tabla 6 se muestra el porcentaje total de las mujeres que participaron
en la muestra tomando en cuenta el pretest y postest donde el 83.4% incre-
mentaron su puntaje y rango y bajaron el 16.6% de las mujeres al igual que
los hombres dicha baja en el puntaje se debe a que estas mujeres adoles-
centes no estuvieron presentes en las clases dadas por el maestro para la
clase de dibujo para la presente investigacion. Otro dato que cabe mencio-
nar es que en las mujeres no se mostré indiferencia, sélo algunas por mo-
tivos personales como predisposicién y desmotivacidon hizo que sus puntajes
bajaran dado que el maestro conoce su rendimiento académico demostrado
durante el aio escolar.

Tabla 6

Mujeres
100
50
0

Incrementaron Bajaron
N=30

83.4 % incrementaron
16.6 % bajaron




Mujeres
N=30



RESULTADOS GENERALES ENTRE HOMBRES Y MUJERES

En los resultados generales, del total de la muestra de 60 sujetos que se divi-
dieron en dos grupos —hombres y mujeres—, se observa que a pesar de que
los hombres obtuvieron un mayor incremento en el rango en los resultados
totales, se observa que los hombres incrementaron el 76.6% y las mujeres un
83.4% en donde la diferencia es de 6.8% de mayor puntaje en las mujeres y en
el porcentaje de que bajaron los hombres obtuvieron el 23.4% y las mujeres
el 16.6% en donde la diferencia de porcentaje es de 6.8% mayor en la mujeres
gue quedando igual el porcentaje de 6.8% esto se muestra en la tabla 7.

Mujeres Hombres

Bajaron
16.6%

Bajaro
23.4%

Incremen
taron
76.6 %

Increme

ntaron
83.4% TABLA 7

En general se puede observar que el rango ° del Raven, tanto en hombres
como en mujeres, se mantuvo en el mismo nivel mas hubo un incremento
en el puntaje. Esto se debe al momento emocional de preocupacion que
ambos sexos vivian, de lo que se deduce que estaban mdas motivados por
el examen de admisidn, sin embargo, si existid una diferencia entre ambos
sexos, en donde las mujeres incrementaron mas su puntaje, esto se debe a
que la mujer madura mds rapido, contando con mas elementos emocionales
qgue el hombre como parte de su desarrollo, no por otro indicador que fuera
significativo.

En los puntajes si se observo un incremento de una aplicacion a otra, lo cual
puede explicase como resultado del proceso de aprendizaje logrado durante



las clases impartidas. Este hallazgo demuestra que la repeticién y la organi-
zacién conducen a una mejor integracién en los procesos cognitivos, los
cuales, a su vez, favorecen el desarrollo en los adolescentes de ambos sexos.
En este sentido, puede afirmarse que las situaciones planteadas por el test
pueden contribuir a una maduracion en el aprendizaje.

Sfdem p. 13
7{dem, MPA 1.

8 La metodologia de aplicacidn del test Raven fue disefiada y aplicada por la Dra.
Cecilia Reyes Torres, quien es licenciada en Psicologia por la Universidad Interconti-
nental y maestra en Psicoterapia psicoanalitica infantil, con especialidad en la mis-
ma materia por el Instituto de Investigaciones en Psicologia Clinica y Social (IIPCS),
donde también obtuvo el doctorado en Investigacion Psicoanalitica. Es especialista
en pruebas psicoldgicas y perito especializada en dictaminar la patria potestad y
custodia de nifios y adolescentes. Coordina el Departamento de Psicologia de la
Universidad La Salle del Pedregal. Es psicoanalista y psicoterapeuta de grupos for-
mada en el [IPCS.

Asimismo, es autora y coautora de diferentes articulos en la revista Alétheia, siendo
una de sus lineas investigadoras la figura paterna sustituta y la identificacién. Se
dedica a la practica privada de la psicoterapia psicoanalitica de nifios, adolescentes
y adultos tanto de individuos como de grupos y es supervisor didacta de psicotera-
peutas en formacidn.

9Pueden verse la tabla de rangos en la pagina 67.




EL TEST RAVEN EN EL APRENDIZAJE Y LA MOTIVACION DE LA
APRECIACION ARTISTICA PARA ALUMNOS DE BACHILLERATO

4.1 TEST RAVEN: APRENDIZAJE, Y MOTIVACION

Por lo expuesto en los capitulos que anteceden a éste, consideramos impre-
scindible para el alumno de arte, el estudio de las percepciones desde otros
angulos que no sean el de la pura intuicidn, sea cual sea su credo estético,
importando poco que prefiera un lenguaje hiperrealista o tromp-oeil, o se
mueva en los extremos del conceptualismo informal. También el profesor,
que conoce su caracter interdisciplinario, tendra que estudiar los fendmenos
de la percepcion si no quiere excluir de sus metodologias las mas recientes y
especificas formalistas.

Una forma de motivar a los chicos en este tema darido es hacerles ver la im-
portancia que tiene la percepcidn visual y, que tan es asi, que ellos ya hicier-
on el test Raven (pues lo hicieron como parte de su examen de admisién a la
preparatoria) esta basado en simetrias y ritmos, como vimos anteriormente.
Por ejemplo en la siguiente imagen:

Se observan las deformaciones elipticas de las formas circulares, y no por ello
dejan de percibirse las tazas con las mismas formas como circulares. Aparte




del conocimiento técnico que la representacion requiere, cada concepcion
estética toma sus preferencias en este problema. Y son las escuelas realistas,
paraddjicamente, las que mas han de alejarse de la realidad perceptiva en
la representacion, y acercarse al mundo de los estimulos, si quieren que sus
obras resulten reales en su percepcién posterior.

Al respecto, recuerdo el caso de Manuel, un chico muy inteligente, racional,
analitico y légico que no logré conectarse en las dos primeras unidades de
la materia; sin embargo, cuando empezamos a ver modulaciéon y ritmo, apli-
qgué el test Raven como parte de este proceso y comprendid que esto lo
podia aplicar para entrar a la universidad. En cuanto se dio esta empatia,
se conectd con el tema y con el resto de la materia. Empezd a mejorar en
temas que antes no le interesaban como el manejo del color y su aplicacién
técnica. El secreto estribaba en que ahora comprendia para qué servia cada
unoy, especialmente, cdmo podia aprovecharlo. En cuanto entendid la parte
mecanica, se conectd con las partes plastica y grafica. Experiencias como
esta me han ayudado a definir mejor mi clase tedrica, que suele estar refor-
zada por alusiones a la vida cotidiana.

Para chicos como Manuel, en principio todo es algo funcional, todo tiene
gue aplicarse a algo que exista en conocimiento abstracto, por lo tanto, los
docentes tenemos que tratarlos desde esa perspectiva. Afortunadamente,
la estrategia sobre la que abundaré mas adelante me funciond perfecta-
mente en clase.

Cada generacién tiene una personalidad particular, por llamarla de algln
modo. Precisamente la del ciclo 2009-2010 tiene un perfil muy peculiar, pues
es la primera generacidon formada a partir de un modelo promovido por la
Secretaria de Educacién Publica llamado aprendizaje por competencia, es
decir, “ el tipo de ensefianza y de evaluacién que valora las acciones del ser
humano en un contexto sociocultural y disciplinar especifico”.*

El presente afio lectivo muchos de mis compafieros maestros han tenido
problemas con esta generacion, pero ese no ha sido mi caso. Es una feliz
coincidencia que yo incorporara al salén de clases esta estrategia. De algun
modo, en esta comunidad ha ocurrido algo similar al caso del proyecto de la
colonia Buenos Aires. Al llegar a una comunidad con arraigo, uno debe pon-



erse en los zapatos del otro para entender lo que estd sucediendo, descubrir
su lenguaje y aprender a comunicarse en él.

Una anécdota que ejemplifica muy bien esta idea es la de una comunidad
analfabeta que tenia la necesidad de aprender a escribir para poder manife-
star, por escrito, sus necesidades locales. Después de innumerables manifes-
taciones publicas el estado proporciond instructores para que la comunidad
pudiera ejercer su derecho sin evadir al procedimiento burocratico corre-
spondiente. Sin embargo distintos profesores, pagados por el estado, habian
intentado en vano ensefiar a leer y escribir a ésta comunidad adulta. No es
hasta que un profesor, igual de capaz en técnicas de para leer y escribir que
sus antecesores, pero sensible a las necesidades, objetivos y, sobre todo, a la
motivacién como factor de aprendizaje que pudieron empezar el proceso de
aprendizaje. Después de la presentacion, la pregunta clave; ¢ Por qué quieren
aprender a escribir? —pregunta que connota el objetivo y necesidad de la
comunidad-, Ellos explicaron que tenian muchos problemas con el abasto
de agua. Mucha gente se habia ofrecido a ayudarles, pero sin éxito. Ellos
respondieron: “Queremos tener agua”. “Perfecto, la primera palabra que
debemos de aprender aqui es agua; se escribe a-g-u-a, agua. Luego apren-
deremos a hacer una carta y luego aprenderemos a pedir un sistema de agua
potable”. Y problema resuelto. Yo he llegado a la conclusién de que debo
ensefiar asi: identificar qué hace falta, permitirles establecer un vinculo con-
migo y sélo entonces trabajar juntos en lo que el grupo necesita en su con-
junto o cada uno de ellos como individuos.




4.2 EL CASO DE LA COMUNIDAD DE LA PREPARATORIA LA SALLE DE
SEGLARES, S.C.

La preparatoria La Salle de Seglares se encuentra en Villa Coapa, en la del-
egacion Coyoacan, al sur de la Ciudad de México. La Salle es administrado
por laicos, la fe catdlica se mantiene como un elemento importante en la
comunidad. Las instalaciones incluyen una capilla y hay personas especializa-
das en fomentar la fe en los chicos y orientarlos al respecto, con el apoyo de
un sacerdote. La participacion de alumnos y maestros en estas actividades
no es obligatoria; sin embargo, yo como maestro tengo la libertad y la tomo,
para cuidar de no incurrir en contradicciones con los preceptos catdlicos.
Estamos en libertad de plantear en forma personal nuestro desacuerdo con
algun término.

Si bien soy agndstico, también soy respetuoso de la fe de los demas. No ob-
stante, considero que el bien moral o el bien ético va mas alla de la religion y
en mi saldn tiene un lugar importante. Sin embargo, debido a su posicidn so-
cial de privilegio, algunos estudiantes estan acostumbrados a sacarle prove-
cho a las circunstancias para lograr lo que quieren, que en ocasiones va en
detrimento del bien comun o del cumplimiento de los objetivos académicos.
Una de mis tareas, personales, es evidenciarlo. Para ejemplificar esta postu-
ra, si alguien ya termind su trabajo y por conciencia solidaria decide ayudar
a alguien mas en su proceso recibe un puntaje extra.

Cabe aqui sefalar que la visién de la preparatoria La Salle Pedregal es la de
ser una institucion educativa de excelencia en México, reconocida por su
congruencia en el actuar y el pensar, ser la primera opcién para los alum-
nos de la comunidad, ofreciéndoles una educacion académica reconocida
de calidad, basada en valores para formar individuos con espiritu de fe, que
sean criticos, reflexivos y creativos, auténomos, comprometidos con nuestro
pais, con sus ideales y con su familia.*

Esta tarea estd sustentada en valores especificos como: “responsabilidad,
dedicacion, excelencia, trabajo en equipo, integridad, lealtad, humanismo,
libertad, tolerancia, calidad, confianza respeto, ecologia, honestidad, desar-
rollo de la comunidad y del pais”.®



Cada aino escolar de preparatoria consta de alrededor de diez meses de clas-
es, divididos en cinco periodos. Las calificaciones de esos cinco periodos se
promedian al final; durante el verano se hacen exdamenes de primera y seg-
unda vuelta y extraordinarios, quedandoles un mes completo de vacaciones.

Los estudiantes tienen un perfil socioecondmico heterogéneo. Muchos de
ellos proceden de la secundaria La Salle ubicada en la colonia Florida. La
colegiatura mensual es de alrededor de 4 mil pesos y puede estimarse que
los gastos adicionales (utiles, libros y materiales diversos) alcancen 2 mil 500
pesos. Esto permite deducir que los estudiantes pertenecen a una clase me-
dia alta.

Las ocupaciones de sus padres pueden ser muy diversas: desde comerciant-
es exitosos —algunos tienen negocios en la Central de Abastos— hasta intelec-
tuales, altos funcionarios gubernamentales o altos empleados en la iniciativa
privada; algunos son profesores de otras escuelas incorporadas al sistema
UNAM, por lo que los chicos cuentan con becas. Otros son comerciantes
mas modestos que, sin embargo, han decidido dedicar buena parte de sus
ingresos a una mejor preparacion a sus hijos.

A menudo los padres tienen una buena formacién intelectual, por lo que
se preocupan por que sus hijos viajen y aprendan alguna lengua extranjera.
Por otra parte, este perfil en algunos casos puede implicar cierto grado de
desinterés por lo que sucede en su entorno, en el resto de la sociedad. Otra
caracteristica es que, a diferencia de la preparatoria publica —donde la falta
de atencidn resulta en la reprobacién o la expulsién—, en esta escuela es
posible que los chicos sigan inscritos aun cuando su desinterés sea evidente.
Los padres prefieren saber que los chicos estan en clases; sin embargo, esto
puede resultar dificil tanto para los alumnos que no quieren estar en la in-
stitucidén, como para sus compafieros que deben soportar sus actitudes a
menudo irritantes.

No obstante todo lo anterior, considero que mi obligacidn es trabajar con
todos; mi compromiso es impulsar a todo el grupo a que, ademas de domi-
nar los temas de la materia que imparto, tengan herramientas para ser me-
jores ciudadanos y personas. Una estrategia para lograrlo es encontrar una
vocacion especifica para cada uno de ellos; todos pueden hacer algo bueno




en la vida y ello no necesariamente requiere que los jévenes se incorporen
al sistema universitario; pueden dedicarse a trabajar por su comunidad o su
pais, o incluso ser exitosos en los negocios. Una responsabilidad como profe-
sor es justamente la de hacerles ver que existen opciones. Yo asumo como
una responsabilidad individual el hacerles ver que el compromiso —mas alla
de sus padres, su familia o su pais— es consigo mismos. Y su responsabilidad
como individuos es, al fin de cuentas, ser independientes y aceptar las con-
secuencias de esa independencia.

Ante este marco de referencia institucional, asumo que mi misién como
docente es coadyuvar a una formacién integral del estudiante vy, particular-
mente, contribuir al fortalecimiento de su energia intelectual para que ésta
lo conduzca a la conquista de la cultura. Para mi es muy importante conocer
plenamente la mision de la escuela. La misidn de la Preparatoria La Salle de
Seglares es “buscar la formacion integral, formar la dimensién intelectual
gue lleva a la conquista de la cultura, acompanada del bien moral y la for-
macién del espiritu mediante la fe”.** Esa dualidad impulsa al ser humano en
su busqueda continua de la perfeccidén en su camino a la excelencia.

Como docente considero que mi clase no se limita a impartir la materia de
dibujo, sino instarlos a aprender los parametros que sefiala el programa aca-
démico de la Escuela Nacional Preparatoria. Es decir, para mi formacién inte-
gral se refiere a que los estudiantes de la preparatoria estén de condiciones
de aprovechar ensefanza de alto nivel, que tengan una actitud positiva.

Esto es particularmente importante dado que a menudo los estudiantes
vienen de una experiencia “muy de secundaria”, es decir, de cierta laxi-
tud académica, pues no es raro que esperen ser aprobados incluso cuan-
do no han hecho su mejor esfuerzo. La laxitud también es disciplinaria,
pues dado que el maestro esta obligado a tener a todos los alumnos
en clase, en ocasiones ciertos alumnos problematicos llevan al grupo
a un comportamiento incontrolable. Por el contrario, en la preparato-
ria existen diversas estrategias para control de grupo incluyendo, como
opcidén ultima, pedir el abandono del aula como medida de concienti-
zacién. Entonces, para mi como profesor la preparatoria es una etapa
formativa de sus capacidades académicas, pero también de su actitud.
Después de todo, la preparatoria —como su nombre lo dice— es una in-



stancia que los esta preparando para la etapa préxima, que bien puede
ser la de universitarios.

De hecho, durante la preparatoria se ven, en términos generales, las mismas
cosas que en la secundaria, pero en un nivel de razonamiento mas profundo.
Mientras en la secundaria se enfatiza la habilidad de memorizar, en prepara-
toria se reconoce la importancia de entender. Es decir, se transita a un nivel
superior en el conocimiento. Respecto a la actitud, la preparatoria tiene la
facultad de que ensefiarles a comportarse de forma seria y ordenada de acu-
erdo con las circunstancias. Yo suelo decirle a los estudiantes que eventual-
mente estardn a cargo de personal, quiza incluso de su propia empresa, y de-
berdn saber cdmo conducirse para tener su atencién y comunicarse con ellos.

Lo primero que descubri al iniciar mi nueva faceta como docente fue que las
clases de preparatoria eran absolutamente diferentes a las sesiones que yo
habia sostenido con los universitarios colombianos o las que yo mismo habia
tomado en la licenciatura. El concepto era distinto, como lo supe cuando la
coordinadora de Dibujo, Victoria Acufia,” me informé que los alumnos que
yo atenderia constituian “lo peorcito” de cada grupo y que era “mi novata-
da”. Encima, el salén que me habian asignado estaba del lado de una de las
coordinaciones escolares, lo que inevitablemente me produjo la sensacién
de estar siendo observado constantemente.

La preparatoria La Salle sigue la tendencia clasica de pretender que los alum-
nos estén sentados, en silencio, atentos al pizarrdn y ésta conducta es cono-
cida como “control de grupo”. Por mi parte, tenia la intencién de aplicar al-
gunas dindmicas para propiciar el aprendizaje, que implicaban que la gente
estuviera en movimiento, corriendo o haciendo algunas otras cosas. Sin em-
bargo, de momento las circunstancias no parecian ser las adecuadas para mi
experimentacion docente.

Efectivamente, como me lo habian advertido, mis alumnos eran muy inqui-
etos, pero también muy inteligentes. Me coloqué a la mitad de la puerta
como solian hacer mis maestros universitarios para indicar tacitamente que
la gente tomara asiento y prestara atencién. Sin embargo, este saldn prepar-
atoriano no ocurrid asi; los alumnos continuaron gritando e incluso bailan-
do entre las bancas. Aquello parecia una prisién, una suerte de revolucion.




Procedi entonces a hablar: “Compafieros...”, les dije. Pero los compaferos
siguieron gritando. No omito decir que en aquella época mi apariencia me
hacia lucir mas joven de lo que era; de hecho, aquel primer dia de clases,
los vigilantes no me permitieron el acceso por la puerta de profesores, pues
creyeron que era un estudiante. Seguramente mis nuevos alumnos tenian la
misma impresion y simplemente no me prestaron atencién. Sin muchas al-
ternativas, me vi obligado a alzar la voz para hacerme escuchar. Tristemente,
esta estratagema si funcionod.

Al respecto, habrd que precisar aqui que los alumnos de preparatoria se en-
cuentran en la adolescencia tardia, segun definicion de la Organizacién Mun-
dial de la Salud, y que abarca de los 15 a 19 afios, y que se caracterizan por
su egolatria, inseguridad y valores contradictorios.®

En estas circunstancias, el dibujo es una materia privilegiada para abordar
el punto de la formacidn intelectual, ain cuando practicamente nadie suele
verlo asi. El potencial del dibujo como una forma intelectual que ayuda al
alumno a desarrollarse en su entorno y que eventualmente lo conduce a
conquistar el entendimiento de su cultura. La importancia de la materia de
dibujo como parte del programa académico del bachillerato reside, prim-
eramente, en el hecho de que los estudiantes se encuentran en una eta-
pa formativa; quiza no entiendan por qué deben acreditar dibujo, fisica o
matematicas pues no les interesa de entrada, sin embargo, son materias que
los ayudaran a desarrollarse.

En realidad, las matematicasy el dibujo son dos areas mas relacionadas de lo
gue suele pensarse; tanto, por ejemplo, como el dibujo y la literatura. Al hac-
er el analisis de un cuadro, algunos podrian ver poesia o connotaciones de
una palabra; por ejemplo, si en el cuadro hay un perro, para alguien podria
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significar “rastrero”, “encimoso”, “agresivo”, “tierno” o “fiel”.

Esto de alguna manera contribuye a que se vuelvan analiticos respecto a su
entorno, su trato personal y la propia instituciéon. Obviamente, se trata mas
de fomentar una actitud que de plantear abiertamente la reflexién en clase
sobre estos temas. Por extrafio que parezca, la materia de dibujo favorece
mucho esta actitud. En esta materia hay dos partes bien diferenciadas: la
parte creativa y la de toma de decisiones. Por ejemplo, el alumno tiene una



[dmina y varios elementos para trabajar en ella (perspectiva, color, etc.) a
partir de lo que se le pidié. El uso y acomodo de los elementos apelan a
su parte creativa. Es claro que en cada lamina interactuan ambas partes: la
creativa y la toma de decisiones.

Otra importante aportacion de la materia de dibujo a la formacion de los es-
tudiantes de bachillerato es el manejo de la simetria, la modulacién asi como
adicion y sustraccion de la forma, todo lo cual puede incidir en una mayor
percepcidn visual, comprobable a partir del test Raven.

Estos son los fundamentos de mi materia que trato de explorar y que me
gustaria compartir con mis companeros docentes. Este interés es el tema
central de esta tesis. De acuerdo con el citado plan de estudios, la materia
de dibujo “propone los conocimientos tedricos, metodoldgicos y practicos
del dibujo, como disciplina que propicia y suscita el desarrollo integral de
las capacidades de observacidn, precision, imaginacidn, reflexion, analisis y
sintesis constructiva. Es una disciplina formativa que se rige por cédigos es-
tablecidos que norman la comprension e interpretacién del dibujo”.

Es necesario recalcar aqui la importancia de la funcién del docente como
un promotor del desarrollo de las capacidades, aptitudes y habilidades de
los estudiantes, orientandolos y guiandolos a través del camino del dibujo
aplicado a la técnica.

En este sentido, la materia se integra a las finalidades propias del bachil-
lerato, a saber:

a) coadyuvar a desarrollar integralmente al alumno, haciendo de él un ser
cultivado, ya que lo introduce en una actividad tecnoldgica regida por un
cédigo universal;

b) proporcionar al estudiante una disciplina formativa de espiritu cientifico
y técnico que le permite desarrollar sus aptitudes de precisidn, exactitud,
orden y observacién constructiva;

¢) inculcarle un sentido de responsabilidad, pues la asignatura exige dedi-
cacién y cumplimiento; simultdneamente el alumno aprende las bases de
una tecnologia que sirve de progreso y beneficio a la sociedad; y




d) iniciar al alumno, de forma general, en la posibilidad de continuar estudios
en las carreras profesionales del drea de las ciencias fisico-matematicas.

El docente de esta asignatura, segun se especifica en dicho plan, debe ser
egresado de las licenciaturas de Artes Visuales, Comunicacion Grafica o Dis-
efio Grafico de la Escuela Nacional de Artes Plasticas. Entre los puntos que
destaca la materia de dibujo estan:

Desarrollo consciente de la percepcidn visual
Desarrollo de la imaginacidn creativa
Manejo de la imaginacién y de la creatividad

Evaluacién de los aspectos bdsicos de la composicién grafica (equilibrio, rit-
mo, simetria, linea, plano, volumen)

BASES DE UN CRITERIO CRIiTICO PLASTICO
Estimulacion del interés artistico

Al respecto, es importante aclarar que si bien para mucha gente —incluso
entre otros profesores— el dibujo es una materia “de creatividad” entendida
como; “hagan lo que quieran”, lo cierto es que en esta materia hay mucho
qgue aprender, pues la creatividad no es enteramente una facultad nata. La
creatividad tiene que ver con la capacidad de resolver problemas de una
forma alternativa. La respuesta ya conocidada o experiemntada, es dejada
de lado por la busqueda de una respuesta insopechada.

Yo suelo comentar en clase que ser creativo requiere de usar la inteli-
gencia para plantearse un problema de forma distinta y resolverlo de
manera igualmente original. Y ese planteamiento y esa soluciéon pueden
implicar grandes dificultades que son mdgicamente resueltos por la
“creatividad”. Para ejemplificar les pregunto como podrian salir de un
salén de clase sin usar la puerta; algunos proponen salir por la ventana.
Correcto. Esa solucion podria funcionar algunas veces. Pero a veces hay
gue tomar en cuenta que ese saldn podria estar en un décimo pisoy que



la solucién que surgié espontaneamente ya no funciona, sino que es
necesario pensar otra.

Recuerdo, por ejemplo, que en una clase de creatividad infantil en la Casa de la
Cultura Reyes Heroles, ubicada en Coyoacdn, soliamos manejar aspectos que
tenian que ver no sélo con la creatividad en las artes plasticas, sino también
con la vida cotidiana.

A pesar de que el programa asigna muy pocas horas a temas como el criterio
critico plastico, lo que yo hago es integrar el analisis de una obra plastica
especifica; usualmente tomo referencia una obra que represente a Hermes
o Mercurio, que es de donde viene la palabra hermenéutica. Hermes era un
dios griego que llevaba la informacion; por ejemplo, visitaba a dos mandos
que estaban en conflicto para hacerles ver a ambos lo que estaba sucedi-
endo. En este sentido, la visién hermenéutica permite hacer un analisis de
un cuadro a través de los sujetos que estan ahi representados para posteri-
ormente contextualizarlos en su momento histérico y, finalmente, ver cémo
esas formas y ese elemento histdrico determinan en la relacién de la obray
la reaccion de ésta con el espectador.

La estimulacidn del interés artistico va de la mano con el desciframiento de
los cédigos usados en una obra de arte porque al entender que hay un cé-
digo en cada obra (especialmente en las abstractas), para descifrarlo se tiene
gue investigar qué es lo que tiene ese contexto histdrico; asi se identificard
también qué partes simbdlicas son universales y cudles pertenecen a un mo-
mento particular. Esto despierta en la mayor parte de los trabajos el interés
artistico de la persona.

4.3 TESTIMONIOS DE ALUMNOS

A pesar de que es una suposicion comun el creer que la percepcién visual
que esta asociada a la inteligencia no puede incrementarse —que es algo que
cada quien trae y punto—, tuve la idea de aplicar el test Raven dos veces ; —al
principio y al final del curso— para comprobar si la percepcion visual de los
alumnos habia experimentado algun incremento una vez que fueron expues-
tos a los contenidos de la materia de dibujo y a ejercicios especificamente
disefados a este fin.




A lo largo del proceso descubri que, independientemente del resultado en
términos de percepcion, logré construir una relacién particularmente buena
con los alumnos. Recordemos aqui que es la primera generacion de la SEP
formada por competencias y que si bien el sistema de La Salle es distinto,
cambié la estructura pedagdgica para ajustarse al de “competencias” en el
gue es importante que lo aprendido tenga una aplicacion practicamente in-
mediata. Al aplicarles el test por segunda vez, expliqué a los alumnos que
la experiencia podria servirles en el futuro en un test con fines de seleccién
laboral, por ejemplo.

A continuacidn se presentan los testimonios de cuatro estudiantes en quienes
el curso y el test tuvieron distintos efectos. Primero se citan los de casos de
Maya y Viridiana, quienes mantuvieron un buen desempefio constante, de
principio a fin. Enseguida se citan los testimonios de Guadalupe y Juan Ma-
nuel, quienes tuvieron un inicio lento o irregular y, desde mi perspectiva, a
partir de la combinacién del test Raven y los contenidos del curso, lograron
mejores resultados en el salén de clases e incluso en el test. Su cambio bien
puede calificarse como radical. Mi percepcidn es que una vez que los ejerci-
cios les mostraron la aplicacién del razonamiento en el dibujo, se sintieron
mas conectados con el dibujo, incluso en la parte que menos les gustaban en
el principio: la tedrica.

Testimonio de Viridiana Gonzalez Maldonado:

A mi me gusta el dibujo desde la primaria, pero durante el curso pude apren-
der nuevos conceptos como los equilibrios y todo eso. En primero de secunda-
ria me ensefiaron los degradados, que me gustan mucho, pero el curso me
ayudo a perfeccionarlos. En general, la primera parte se me hizo mds fdcil
porque no habia que memorizarse nada.

Si cambio mi perspectiva del dibujo. Ves que el dibujo trata de mds cosas,
aprendemos, por ejemplo, desde cudndo se empezo a usar algo, incluso des-
de las cuevas rupestres. Ademds de técnicas, aprendes la historia del dibujo.
El dibujo estd en medio de todas las materias. Y, aunque se basa mucho en
las matemadticas, dibujar no es sélo matemdticas; es mds.



La segunda vez que tomé el test lo senti mds fdcil y con mds tiempo para
hacerlo. La primera vez estdbamos nerviosos y eso hizo que sintiéramos que
teniamos poco tiempo. Después pudimos razonarlo mejor.

Testimonio de Maya Flores Garduiio:

A mi la primera parte del curso si me gusto. Era fdcil porque sirvioé para lo
siguiente que vimos, tuvimos que aprender cosas a que realmente eran sim-
ples pero iban a facilitar lo que vendria mds adelante. Mds que nada, fue
que eso nos ayudo a desarrollar mejor nuestra inteligencia o nuestra habili-
dad para dibujar. También sirvié para darnos cuenta de que no hay una sola
forma de dibujo, sino varias, y que todo lo que nos rodea puede ser algun
ritmo o algo légico .

A mi me cambid porque es cierto que en el dibujo vas a utilizar desde la his-
toria de las pinturas rupestres hasta las matemdticas. Normalmente piensas
que en dibujo vas a calcar o a iluminar, pero en realidad hay que saber lo que
estds haciendo, no solo hacer por hacer, sino utilizar técnicas diferentes y que
ahora sabes utilizar mejor.

Yo creo que este curso es equitativo porque te hace no sélo ver algo, sino obser-
varlo y encontrarle una légica, preguntarte por qué estd ubicado asi o por qué
del otro lado estd mds oscuro. El dibujo estd relacionado con otras materias
que utilizamos poco, pero que siempre te hardn razonar y que te ayudarian a
resolver algunas cosas del dibujo. En las matemdticas es igual: como puedo
resolver algo. Es muy razonable la relacion del dibujo con las matemdticas.

El curso me parecio muy bueno porque me ayudo a ver muchas perspectivas
de cosas que no sabia. Todos los ejercicios que vimos nos dieron muchas ha-
bilidades para hacer rdpido el examen. Aprendi muchas cosas, disfruté como
lo ensefo el maestro. Si hubo una diferencia entre la primera y la sequnda
vez que tomé el test porque cuando nos lo hicieron la primera vez fue un poco
tardado, las figuras se nos complicaban mds y en la segunda ya tenia uno
distintas perspectivas.




Testimonio de Guadalupe Garcia Garcia:

Al principio, el curso sdlo era tedrico, después habia que pensar porque hay
que entender y captar lo que son conceptos como ritmo, alternado, etc.
Aprender temas como colores andlogos, etc., me parecié mds fdcil.

A mi me da mas flojera utilizar la técnica, los degradados y todo eso, y lo demds
era: “A ver, haz un ritmo alternado” y hacia figuras rdpido con la plantilla y era
mds facil porque si puedo hacerlo, pero me aburria la saturacion, todas esas
cosas. Como vi que era mds fdcil pensé que me podia aplicar en la clase.

Encontré una relacion mds o menos directa entre matemdticas y dibujo
porque se trata de utilizar mds la Idgica, el ritmo alternado, tienes que buscar
ejercicios de la figura que seguia, sentia que eso era tipo clase de matemadti-
cas, utilizar tu conocimiento.

Yo si veo las cosas diferentes porque cuando se trataba de hacer un cubo, la
tarea me parecia “equis”, pero cuando ves todo lo que implica o importa hac-
er un cubo o importa de la figura, desde la iluminacion. Si iluminas desde un
punto, ahi vuelves a utilizar la Idgica, porque si el cubo estad iluminado de un
lado no puede tener el mismo color en las tres caras que estds viendo. Otro
tema interesante fue cuando hablamos del color negro, que los cientificos no
lo consideraban un color, sino su ausencia, se me hizo muy interesante.

El curso también me ensefid a ser responsable porque en otra materia se
podia entregar la tarea al dia siguiente, mientras que en aqui simplemente
no habia otro dia. Y el maestro no lo hacia en mal plan, entonces te quedabas
con el sentido de ser mds responsable. Ahi nos tenias en clase de espafiol o
fisica termindndolo.

La primera vez que hice el test Raven me parecio aburrido porque algunos
ejercicios me parecieron confusos. En cambio, la sequnda vez me parecio
muy fdcil y rdpido.



Testimonio de Juan Manuel Maldonado Herrera:

La primera parte del curso, la tedrica, se me hizo mds complicada porque era
de memorizar muchos tipos de definiciones y conceptos. Yo soy una persona
mds de accion que de memorizacion.

Alo largo del curso, conforme se fue haciendo mds prdctica la clase, me parecia
mds fdcil aplicar las cosas que fui viendo, aplicar los conocimientos que quizd al
principio no se aplican por flojera o desinterés. Vi que el dibujo era mds de ra-
zonar y aplicar conocimientos y podrias lograr trabajos mds padres basdndote
en la teoria, la saturacion y los degradados y se podia ver muy bien.

Al tener que utilizar los conceptos aprendidos y aplicarlos en una lamina que
necesitaba ritmo, veias que podia quedar mucho mejor si aplicabas los cono-
cimientos vistos al principio, como saturacion, degradado

Al principio, el dibujo fue una materia mds y después fuimos descubriendo
que la verdad es que si cambia tu manera de ver las figuras porque ya sabes
que una linea es una marca pero igual son manchitas y no es una linea recta,
si la ves detalladamente. Empiezas a ver imdgenes, como entra la luz y hace
que se proyecten sombras, o como distintos dngulos de una imagen te hacen
ver las cosas de diferente manera.

Al hacer el test Raven por segunda vez, senti como ya tenia el conocimiento,
ya era mds rdpida la observacion, veia como estaban acomodadas las lineas,
fue mas facil.

Fue un curso muy entretenido aunque al principio no le eché muchas ganas.
Todo lo coloreaba rdapido o como fuera; después aprendimos técnicas para
hacer los ejercicios mds rapido. Por otro lado, yo tenia la costumbre de poner
el contorno a cualquier cosa, pero ya no lo hago asi porque he aprendido a
que ciertas cosas en realidad no tienen contorno.

La verdad es que el curso nos hizo muy responsables porque el maestro nos
pedia que hiciéramos algo en clase y si no lo termindbamos lo llevdbamos de
tarea. Si al dia siguiente no lo entregdbamos, tampoco entrabamos a clase. Yo
si aumenté mi grado de responsabilidad no sélo en esta materia sino en otras.




La sequnda vez que tomé el test Raven fue mucho mds rdpida porque la per-
cepcion que teniamos era diferente. Nuestra forma de observar ya no era
ver, sino observar detalladamente, qué tipo de linea cruzaba y de qué forma.
Ya no veiamos, sino observabamos. Eso es lo fundamental de lo que aprendi:
tener la perspectiva correcta de las cosas.



4.4 EVIDENCIA VISUAL SOBRE TRABAJOS DE ESTUDIANTES RELACIONADOS
AL RAVEN
















































4.5 APRECIACION E INTERPRETACION DE OBRAS DE ARTE POR PARTE DE
LOS ESTUDIANTES

Finalmente, presento una muestra de cémo ha repercutido la aplicacion
del Test Raven en la formacion de los alumnos. Integro a esta investigacion
los resultados obtenidos. Se trata de ejercicios de apreciacién artistica,
observacién y analisis, sobre obras de arte clasico, moderno, o contem-
poraneo, que denotan ya un acrecentamiento en su percepcion visual,
asi como un interés por conocer mas de la obra y del artista en cuestién.
Comprobando asi, nuestras tesis principales sobre el uso del test Raven
como herramienta en la apreciacidn artistica y en el aprendizaje del arte.

Comentario sobre la obra “El nacimiento de Venus” del artista Sandro
Boticelli” por Ingrid Paola Jiménez Lépez

“El Nacimiento de Venus”, que se cree fue pintada hacia 1482 y esta he-
cha en éleo sobre madera. La diosa del Amor se desliza, bajo el impulso
de los vientos, hacia la orilla donde una mujer (ninfa) la recibe con un
manto y ese manto simboliza la primavera que es fertilidad y el renacer;
mientras que del aliento de los dioses surgen rosas. La pose de la pro-
tagonista es la de “Venus pudica”, que expresa simultdneamente la doble
naturaleza del amor. Observamos deformacién en el hombro y el cuello
de Venus pero los criticos han contemplado los errores dentro de la glo-
balidad del cuadro y lo expresan como idealizacién por crear curvas que
den elegancia asi como mds belleza a Venus.

En el cuadro podemos observar que existen diferentes tonalidades tal y
como lo vemos en la manta roja con la que sera cubierta Venus. Podemos
observar el brillo en la parte superior y en la parte inferior un poco mas
opaco, asi mismo como en Venus podemos ver como su cuerpo refleja luz
por un lado pero por el otro nos encontramos con sombra.

En el mary en el cielo podemos ver el claro ejemplo de tonalidades pues
en este observamos como desde la concha alrededor de esta hay un color
negro que conforme se aleja de la concha se vuelve mas y mas claro hasta
en la parte lejana podemos ver un blanco que después vuelve al azul ver-
doso; asi como los angeles podemos observar como el color carne toma




diversas tonalidades asi como nos muestra luz en diversas partes del cuerpo.
También podemos observar ritmo radial en la concha y gracias al uso de los
colores utilizados en la luz que le dan volumen a este ritmo.

En el paisaje observamos el ritmo en los arboles en forma de tonalidad, los
arboles van de un tono obscuro a uno claro hasta llegar a la orilla de la playa.
En la parte geométrica, observamos que la posicion de Venus se ha desplaza-
do respecto a la linea del horizonte, esto es por la sensacién de movimiento
gue se quiere dar y tal y como lo vemos en la pintura ya que los dioses o
céfiros con su aliento soplan la concha para que llegue a la playa.

Andlisis de una ilustracion del artista Ichiriduka por Andrea Gabriela
Morales Piia

La obra del ilustrador japonés Ichiriduka es una critica a la cultura contem-
poranea japonesa. En sus ilustraciones vemos colegialas japonesas, criti-
cando una u otra cosa de la sociedad actual. En esta ilustracién, una de las
menos gore, tenemos otra critica a la juventud femenina japonesa. Aqui
cabe mencionar que en Japén, una tendencia de moda son los loose socks,
que son esas calcetas amplias que aqui vemos. Estas se empezaron a usar
después del movimiento post idol en Japdn. Son utilizadas comunmente por
chicas kawaii (tiernas) o por las gyaru (una tendencia de moda en Japdn).
Ambas tendencias de moda estan relacionadas socialmente con cierto nivel
de inmadurez por parte de las chicas.



Podemos interpretar esta obra como una critica a la deformacién social y
psicolégica causada por la moda. Nos muestra el lado grotesco que implican
las tendencias de moda. Al ser una imagen de un artista japonés tenemos
qgue “leer” laimagen de derecha a izquierda. Tenemos un ritmo por texturay
color. En cuanto al equilibrio, no lo tenemos basado en simetria, si no al peso
de un objeto. Es decir, la calceta tiene un peso visual y en contenido muy
alto, que se compensa con el espacio en blanco que tenemos a la derecha.
También el peso de la calceta arriba hace que se equilibre con las piernas a
bajo. También tenemos un contraste de color con los tonos oscuros del uni-
forme y el fondo con los tonos claros de las calcetas y las piernas.

Comentario de la obra: “Burbujas Magnetizadas” del artista Kim Pimmel,
por Ana Paola Smith:

“Burbujas Magnetizadas”, del autor es Kim Pimmel, también se Ilama “Com-
pressed 02”. No es una pintura ni una escultura; es a lo que se le podria
llamar arte que une la ciencia con la tecnologia donde con la unién de una
buena eleccién musical se crea todo un conjunto de deleite visual.




El creador de ésta obra, utiliza burbujas de jabdn comun por sus propie-
dades; involucran su capilaridad y tensién superficial que permite que se
creen pequefios canales entre cada burbuja para que transite un liquido, y su
capacidad para el magnetismo. La bola negra que vez en esta imagen es un
metal que atrae el liquido que transita por las burbujas llamado “ferrofluid”,
gue junto con el colorante artificial color rojo logra crear este genial trabajo.
Este trabajo se realizd con una Nikon D90 con macro lentes de 60mm.

La obra si presenta un ritmo, ya que presenta un flujo de movimiento creado
por la musica y el orden de aparicion de los elementos presentados. Tiene
una modulacién cromatica y sonora. Y el trabajo carece de simetria, ya que
es un trabajo fisico cuyo movimiento no puede ser controlado.Este video
lo vi en un foro televisivo que toca temas de arte, gadgets y tecnologia de
vanguardia, lo escogi porque el arte lo podemos encontrar en todo tipo
aspectos y cosas. Me gusta mucho la combinacidn de la ciencia y arte visual
gue logran que este trabajo sea un atractivo artistico.









Analisis de la obra “Soundwave” del artista Jean Shin, por la alumna Azya-
deth Osorio:

Esta escultura contempordnea “Soundwave” fue realizada en el aiio 2007 por
el artista coreano Jean Shin, la cual estd formada por varios discos de vinilo
“amontonados” de manera armdnica formando una ola, la cual es simétrica
ya que dividiendo la escultura en dos partes de manera vertical tendriamos
las mismas cosas de un lado que del otro. Esta obra estd basada en los acu-
muladores y se puede ver al ser esta un conjuntos de vinilos viejos que como
ya mencione estdn formando la escultura siendo amontonados.

La ola estd mds elevada de la parte que estd enfrente de la fotografia que de
la parte del fondo de esta. Los discos estdn en diferentes posiciones algunos
acostados como los que estdn en el suelo, otros parados como se puede ver
dentro de la ola. Algunos fueron doblados ligeramente para darle movimiento
a la obra y que fuera mds realista y agradable a la vista del espectador.

Finalmente, estos testimonios, son una muestra de que el test Raven puede
utilizarse para evaluar la percepcion visual a través del dibujo y al mismo
tiempo, la prdctica del dibujo y el andlisis de las matrices dibujadas en el
test podrian elevar la percepcion visual. Considero que estas posibilidades
enriquecen la ensefianza del arte, pues de este modo los alumnos estardn en
condiciones de incrementar su percepcion visual.




A lo largo de la realizaciéon de este trabajo descubri que el test Raven es una
herramienta sumamente Util para lograr la transferencia en el conocimiento.
Pues, lo que uno debe proponerse como docente es ir en pos de esa trans-
ferencia, es decir, hacer que el conocimiento sea accesible a los estudiantes
y que éstos vean los contenidos ofrecidos como algo util. Es sélo a partir de
esa transferencia que los alumnos podran sentirse identificados con la infor-
macién recibida y lograr un aprendizaje significativo. En este sentido, el test
Raven es un gran instrumento para el docente, pues permite el acercami-
ento de este aprendizaje.

Tanto la Psicologia como el arte son dmbitos predominantemente intuitivos e
interpretativos; sin embargo, fue apasionante abordarlos desde una perspec-
tiva cuantificable a través de la aplicacion del test Raven. La aplicacion del
examen a los alumnos antes de su entrada a la preparatoria, su posterior cali-
ficacion y compilacién permitié hacer estadisticas y compararlas con una nue-
va aplicacion del test. Este trabajo hizo posible derivar algunas conclusiones
sobre las razones del incremento de las calificaciones, las cuales coincidian
con las premisas a las que yo habia llegado previamente de manera intuitiva.
Confirmar estas premisas a través de datos cuantificables fue muy alentador.

Lo anterior puede abrir la puerta a futuras investigaciones en las areas de la
simetriay la modulacidn, las cuales son parte integral de la materia de dibujo
del programa de cuarto afio del sistema incorporado de la UNAM.

Aunque si es necesario aclarar que el test Raven es un test lacunario —es
decir, no cultural, no verbal, no manual, sino que mide la percepcién—, lo que
pudo permitirme un acercamiento a los alumnos de pensamiento racional a
través del dibujo. Al respecto debo decir que en los grupos a los imparto esta
materia suele haber alumnos con distintas percepciones de la materia y con
diferentes expectativas de la misma. Asi las cosas, hay quienes de entrada
se sienten sumamente atraidos por la materia y manifiestan su interés por




sacarle provecho. A los alumnos que tienen este perfil simplemente tengo
que conducirlos en el trabajo del dibujo, guiar su inclinacion y lograr que
trasciendan sus habilidades.

En segundo lugar, también hay estudiantes que manifiestan cierta aversion
por la materia debido a las mas diversas causas, entre las que pueden men-
cionarse la de que se les ha dicho anteriormente que no tienen aptitudes
para el dibujo o que ellos mismos tienen la conviccién de que éste “no se
les da”. En tal caso, el trabajo de acercar a los alumnos a la materia tiene
gue seguir una estrategia distinta a la anterior. En este caso la estrategia que
intuitivamente consideré adecuada fue la de acercarme a estos alumnos del
pensamiento racional, con lo cual busqué romper la barrera que constituia el
prejuicio que tenian respecto al dibujo. En ese sentido el test Raven me per-
mite establecer un vinculo con ese tipo de personas y de esa manera acercar
la materia a alumnos de distintos perfiles.

La tercera —y muy grata— conclusidn a la que llegué en este trabajo es que las
estadisticas y el andlisis que hicimos la doctora Cecilia Reyes y yo, nos per-
mite comprobar que sin duda hubo un incremento en la percepcion visual
del 80 por ciento. En términos generales, este resultado cuantitativo permite
confirmar la premisa de la que parte esta tesis: que la utilizacidon del test
Raven es una efectiva herramienta motivadora en el aprendizaje del dibujo.

La interpretacion de los resultados del test Raven también permitié distin-
guir a aquellos alumnos que tienen ya una motivacién respecto al dibujo, es
decir, una fuerza directiva interna que los activa y los conduce a una meta
respecto a esta materia. Algunos de ellos tienen clara esa meta de ante-
mano, incluso antes de la imparticidn de la clase; se trata por lo general de
personas que estdn interesadas en aprender a dibujar por la culturay lo que
ésta representa.

Un elemento interesante de las estadisticas resultantes es que el test logré
elevar el grado de motivacién en 80 por ciento del alumnado, incluyendo a
personas de distintos perfiles. Sin embargo, no debe pasarse por alto el he-
cho de que el 20 por ciento restante no se vio beneficiado por esta estrategia
y, por tanto, puede decirse que con ellos queda una gran deuda pendiente.
Y es que en ese porcentaje estan incluidos alumnos que no sélo no tuvieron



incremento alguno en su grado de motivacién, sino que incluso tuvieron una
calificacion inferior en el postest. Estos resultados abren una pregunta de
investigacidon que podria retomarse en un futuro, pues sin duda es de gran
relevancia averiguar qué sucedio entre este sector.

En este sentido, retomando la idea que plantea Howard Gardner respecto a
las inteligencias multiples, estoy cierto de que a lo largo del curso, se abord-
aron de distintas maneras y en diferentes momentos elementos que aludian a
la inteligencia légico-matematica, asi como a la espacial y la musical. Sin em-
bargo, puede plantearse la posibilidad de que una quinta parte de los alumnos
necesitaban de recursos distintos que apoyaran, por ejemplo, la inteligencia
linglistica o alguna otra, que no se vio propiciada por el area de Dibujo.

No obstante, resulta muy destacable —como lo sefald la maestra Adriana
Avila Uribe—- el hecho de que la aplicacién del test Raven permitié lograr la
transferencia del conocimiento a modelos distintos. Es decir, que al tomar
un test antes de entrar a la preparatoria, los chicos reconocieron —incluso de
forma abstracta— que estaban siendo medidos en algo, aunque no supieran
concretamente qué era. Posteriormente, al retomar el test en la clase y en-
tender cual era, de forma general su objetivo, identificaron las implicaciones
del mismo en otras situaciones, por ejemplo, como una herramienta de eval-
uacion para entrar a la universidad o como complemento de una entrevista
de trabajo.

De esta manera, al identificar este test como un instrumento para medir
la percepcidn visual a través de matrices del dibujo lograron la transferen-
cia del conocimiento, pues pudieron ver cdmo un elemento abstracto podia
convertirse en algo tangible que podria resultar util posteriormente. Esta
conviccidn ayudd asimismo a que los alumnos se interesaran en la materia
del dibujo.

Si bien, como ya dije antes, estoy seguro de que el test Raven no es el Unico
instrumento de su tipo y que se podran seguir encontrando otros similares,
también estoy convencido de que en la medida en que tengamos mejores
herramientas va a ser mucho mas facil lograr nuestro objetivo final que es
gue nuestros alumnos logren adquirir conocimientos significativos.
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MI EXPERIENCIA DOCENTE

Después de terminar la licenciatura en artes visuales, decidi tomarme un
ano para estudiar una lengua extranjera. Se dice que para hablar un idioma,
hay que pensar en ese idioma. Esto que es un lugar comun, al llevarlo a la
practica resultd que modificd mi estructura de pensamiento con respecto a
mi licenciatura, fue un efecto domind. Sali un poco harto de los estudios, no
es hasta que estuve fuera, percatarme de una gran cantidad de enigmas y
vacios con respecto al arte. Pensé; “No sé nada”.

Frente a este dilema decidi, cAndidamente, tomar la maestria en “Artes visu-
ales”. Ingenuo; si, pero en aquel momento era mi realidad y cura para el
vacio y dudas existenciales que me agobiaban. Cuando llegue a inscribirme
me enteré que tenia que escoger una especialidad entre; pintura, grabado,
escultura o fotografia. Me interesaba la maestria pero ninguna de estas espe-
cialidades cubria el perfil de artista que pretendia ser. En aquel momento me
visualizaba como artista conceptual y “mis piezas” eran instalaciones electro
mecanicas; una television que giraba sobre su propio centro, proyectando
retratos de personas perdidas, sobre sillas que habian pertenecido a estas
personas; cuestionando lo presente y lo ausente. Objetos como cajas com-
pradas en tiendas de decoracidn e intervenidas; pintadas con éleo negro,
por lo que el éleo connota conceptualmente; la maxima técnica pictdrica. En
parte burla, en parte validacion de un objeto como arte. Otras piezas como
fotografias intervenidas con clavos y vueltas a retratar; esperando confundir
al espectador sobre la técnica.

Dibujos sobre el muro de la galeria, enmarcados por marcos antiguos con
hoja de oro, colocado sobre el muro aparentando un cuadro. Obras efimeras
enmarcadas de manera clasica.




De esta forma sentia que el arte, desde mi posicidn, tenia la obligacién de
hacerse plural y despegarse de la técnica y purismo planteado por el con-
cepto de “Bella Arte” y permitirse “ser” sin delimitarse por la técnica... Algo
asi fue mi discurso, aunque un poco mas largo; La Dra. Alfia Leiva; escuchd
pacientemente, a ella le toco entrevistarme para ingresar a la maestria,
y, me dijo con pocas y claras palabras; “Es solo una orientacién y es ob-
ligatorio decidir por una; écudl crees que es mas cercana a lo que haces?
Conteste; Escultura.

La academia siempre fue flexible, tan es asi que, me permitié tomar el taller
de escultura con el Mtro. Francisco Moyao y Fotografia Con el Mtro. Monroy.
Eso si se me aclard que mi especialidad no era permutable.

El Mtro. Moyao tenia la fama de implacable, de pensamiento tenaz y firme.
A El, como a la mitad de la academia de San Carlos, se le amaba o se le
odiaba. Moyao se daba el lujo de escoger a sus discipulos. Fui muy afortu-
nado. A la fecha no entiendo porque, ya que las primeras clases fueron de
confrontacidn tras confrontacion mutua, pero al final quede cobijado por
tutoria. Compartimos el espiritu de pluralidad técnica, y le aprendi, su gran
compromiso en la mano-factura y el respeto por los tiempos de los proyec-
tos El decia; “La exposicidn se busca cuando se tiene la obra y no al revés.
No, como hace la mayoria; buscan la galeria y con fecha limite, hacen la obra;
guedando como bebé en incubadora”.

Con El me toco charlar sobre las limitantes de la academia con respecto al
tema de eleccidn de especialidad; en algiin momento concluimos un tanto
en serio y un mucho en broma; “pues habria que hacerlas todas”.

Mi especialidad es en escultura sin embargo estoy presentando un proyecto
de investigacion que vincula la docencia y un Test psicoldgico; RAVEN.*8 Joseph
Beuys, el artista conceptual alemdn, trabajé de profesor universitario hasta
que fue expulsado afios después. Su obra realizada en su tiempo de profesor,
afecta en la relacién de la pedagogia con el estudio del arte, ya que Beuys
cambio totalmente el enfoque de ensefianza que se tenia hasta el momento.

Es evidente que cuando escribe “todos los intentos de decir que todo es arte
y todos son artistas” Habermas se refiere a la premisa basica del proyecto



artistico de Joseph Beuys quien, en efecto, habia venido sosteniendo que
“cada hombre es un artista” en razén de que, segun él, cada pensamiento
es, en si mismo, un “acontecimiento plastico”*®. Beuys se habia convertido
en una figura publica desde mediados de los afos sesenta y habia difundido
sus ideas por los mas diversos medios durante la década de los setenta, de-
sempefiando un papel relevante en las diversas ediciones de la Documenta
de Kassel, donde venia participando en forma ininterrumpida desde 1964.
El profesor Beuys -como era conocido en los medios de comunicacidn-, no
so6lo habia sido reconocido como el artista nacional mas importante sino
que también se habia convertido para muchos en un lider espiritual?®. Beuys
habia declarado que su mas grande obra artistica era su labor como profesor
(Fg. 10) y que “lo demas”, es decir, los objetos catalogados como arte eran
“un producto gastado, una demostracion”?!, un “documento” y hacia de la
reflexién sobre “las premisas basicas de la cultura dominante” un deber de
la escultura:

Exijo una implicacién del arte en todos los reinos de la vida. De mo-
mento el arte es enseflado como un campo especial que demanda la
creacion de documentos en forma de obras de arte. Por eso yo abogo
por una implicacién estética de la ciencia, la economia, la politica, la re-
ligion, de toda esfera de la actividad humana. Incluso la accion de pelar
una patata puede ser una obra de arte si es un acto consciente.??

Coincido con Beuys en la pluralidad del arte y en la diversidad de la ense-
fianza, El visualizaba su trabajo docente. Espero, también, una implicacién
del arte en todos los reinos de la vida usandolo como justificacién del cam-
bio de especialidad.

El hecho es que intento ser congruente con la flexibilidad que aprendi en
la Academia. Hoy estoy en la educacién, y estoy convencido que la her-
ramienta puede ser de cualquier naturaleza siempre y cuando cumpla
con el objetivo planteado. En este caso fue una serie de dibujos de inter-
pretacién psicoldgica (RAVEN) los que me permitieron hacer un vinculo
entre simetria y compromiso por el arte para mis alumnos. Ese compro-
miso lo hice consciente en la maestria y se fue construyendo gracias a
grandes profesores que, con su ejemplo, cimentaron lo que soy. Por eso
me permito compartir las anécdotas docentes que rodean mi aprendi-




zaje y que terminaran de comprometerme en mi profesion; la docencia.
Aqui las historias:

Durante mi formacion de licenciatura en la Escuela Nacional de Artes Plas-
ticas (1992-1996) participé en el Programa de Alta Exigencia Académica
(PAEA), un grupo piloto de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) cuyos principales objetivos eran:

o Fomentar una solida disciplina de estudio y compromiso académico me-
diante el esfuerzo conjunto de estudiantes, profesores y funcionarios a
fin de generalizar gradualmente un afan de superaciéon académica.

o Lograr condiciones académicas para fortalecer el liderazgo de la UNAM
en la educacion superior del pais.

o Abrir espacios académicos para experimentar y evaluar innovaciones
educativas que contribuyan a mejorar la calidad del proceso ensefian-
za-aprendizaje.?

Si bien el programa desaparecié eventualmente, mi participacion en él me
permitié conocer de primera mano las ventajas de trabajar en un grupo
pequeiio (maximo 15 personas), lo que propiciaba una educacién person-
alizada y un contacto estrecho entre los estudiantes y sus profesores. En
contraste, los grupos convencionales en la carrera de artes visuales estaban
formados entonces por 35 a 40 personas.

Un hecho que habria de ser una referencia importante en mi posterior
desempeiio como docente fue el contacto con el profesor Adrian Vil-
lagdmez, quien impartia la materia de historia del arte. Era una persona
absolutamente empatica, cuya fortaleza residia precisamente en su fac-
ultad de transmitir su amor al arte. Un profesor de esa materia bien
podria limitarse a citar fechas y nombres; lo sé porque he tenido opor-
tunidad de tomar durante afnos cursos de historia del arte, con distintos
profesores que a menudo transmitian datos, pero no necesariamente
propiciaban un acercamiento directo a la obra por parte del alumno. El
profesor debiera ser, en este contexto, un elemento intermedio entre
la obra y la persona que esta del otro lado, el espectador, ya que posee



la facultad de integrar este proceso de aprendizaje y practicamente lle-
varlo a uno de la mano.

Ademas de ese curso, el mismo profesor impartié al grupo otro sobre mural-
ismo mexicano, el cual se extendio a lo largo de dos afios, pues abarcaba des-
de el mundo prehispanico hasta los muralistas contemporaneos. Las clases
no concluian en el salén de clases; ocasionalmente, el grupo entero era invi-
tado a la casa del profesor, donde nos compartia su propia historia personal
y profesional y su encuentro con diversas obras, lo que enriquecia profunda-
mente nuestro acercamiento a la materia. Recuerdo una ocasién en que nos
hablo en su casa de La maja desnuda del pintor espaiol Francisco de Goya.

Empezd por decirnos que el cuadro esta fechado en 1800%* y que sobre ella
se habia escrito una ingente cantidad de lineas que no han hecho sino au-
mentar la incégnita de su realizacién. La maja desnuda destaca por ser la
primera representacién de la figura femenina en la historia de la pintura que
muestra el vello pubico. Ademds, no retrata a ningun ser mitoldgico, sino a
una mujer de carne y hueso, una imagen moderna como mas tarde haria el
francés Edouard Manet en su Olimpia. Por eso, La Maja desnuda tiene tanto
éxito entre los numerosos visitantes del Museo del Prado, en Madrid, junto
a su compafiera, La maja vestida.

Mientras el profesor Villagémez procedia a describir la pintura, nos acerca-
mos a un gabinete; justo cuando hacia la detallada descripcién anatémica
de la mujer desnuda, enfatizando la curvatura y el tamafio de su cintura,
sUbitamente guardd silencio. Entonces vimos con gran sorpresa que estaba
sonrojado. Entendimos que esa turbacién se debia a un fuerte vinculo en-
tre esa obra y algln aspecto de su propia vida personal. Asi entendimos
también que cada obra de arte puede llegar a formar parte intima de nues-
tra vida, despertando recuerdos o suscitando diversas confrontaciones. La
curvatura de la mujer en una pintura puede hacernos recordar a un ser
qguerido, una noche apasionada o, por qué no, el puro amor al arte. Per-
sonalmente, esa particular manera de ensefiar el arte me llevd eventual-
mente descubrir qué podia yo entender y extraer de una pieza artistica
para luego hacerla parte de mi vida y, al mismo tiempo, tener el coraje de
transmitir esta emocion.




Esa es otra dimensidon especialmente importante para mi actual desem-
pefio docente: la emocién. Cuando uno aprende a amar una pintura, una
escultura o una pieza musical; cuando uno logra explicar las razones de esta
identificacidn o carifio, estd uno proyectando las emociones sobre un objeto
aparentemente tan frio como un lienzo y con ello estd construyendo un mar-
co de referencia que puede ser compartido emocionalmente por muchas
otras personas.

Un caso que contrasta con el del profesor Villagémez —y que en este texto
ejemplifica la falta de empatia con un profesor y, consecuentemente, con
su materia— es mi contacto con la geometria durante la licenciatura, en los
afios noventa, que de alguna manera influye en el hecho de que hoy la con-
sidero un tanto ajena a mi contexto como artista visual. Cuando se hicieron
los programas de estudio de la carrera de Artes Visuales, en la década de
1970, el geometrismo era una de las tendencias fundamentales en el mundo
del visual. Creadores como el pintor hingaro Victor Vasarely o, en el caso de
México, Sebastian, Francisco Moyao, Yvonne Domenge y Jesus Mayagoitia
hicieron de la geometria su principal lenguaje artistico, incluso haciendo es-
cuela en el mundo de las artes visuales.

Sin embargo, al llevar la geometria al saldn de clases, algunos maestros op-
taban por la técnica de la memorizacion: la linea, el punto, los planos, la
simetria... Si bien todo tenia que ver con las artes visuales, la manera de
plantearlos distanciaba a estos conocimientos de los alumnos. El rechazo
que ese recurso despertaba en los estudiantes se dirigia no sélo al profesor,
sino a la materia en su conjunto, pues no lograbamos identificar algln punto
gue nos permitiera vincular esa informacién sistematica con el arte.

A partir de estas experiencias, positivas y negativas, lo que ahora pretendo
hacer en mis clases es justamente construir una buena clase para que los
alumnos perciban los temas que imparto como un buena materia, para lo
cual la empatia constituye un recurso de gran valia.

LA CREDIBILIDAD DEL MAESTRO

En mi caso particular, la experiencia de aprendizaje no sélo tiene que ver
con el objeto de ensefanza sino con la persona que lo plantea; es decir, la



credibilidad del maestro siempre ha sido un factor esencial para aceptar una
enseflanza o negarme a recibirla.

De acuerdo con el investigador Rubio Romero, la credibilidad del profesor
es de caracter subjetivo y estd determinado por factores como autenticidad,
aprecio, aceptacion, confianza y comprensién empatica. En todo caso, es la
“interpretacién que el alumno hace de la sinceridad del profesor, de su efica-
cia como profesional, de lo que se podria llamar calidad humana y también
de su calidad humana y nivel de conocimientos”.?

Al respecto quisiera traer aqui una reflexion sobre lo aprendido con el pro-
fesor Miguel Angel Aguilera en la clase de Disefio | en la ENAP. El preparaba
su clase con el propdsito de que valordramos la importancia de esa discipli-
na que bien podria ser desestimada por quien buscara ser un artista visual.
Mas alld de hacerla amena o de presentar lo basico, su gran preocupacién
era lograr que valoraramos el disefio como parte fundamental de nuestra
formacién. Como resultado, si bien esa materia nunca fue primordial para
mi, si entendi cabalmente la relevancia del disefio en mi formacion.

Alguna vez, el profesor Aguilera nos pidié que hiciéramos un autorretrato
con un papel y boligrafos que puso a nuestra disposicidn. La mayoria de mis
compafieros trataron de plasmar su rostro en un elemento grafico. Por mi
parte, tomé un gancho de ropa que estaba en el suelo y en el coloqué una
hoja de papel en blanco y doblada, como si la hoja fuera una prenda de
vestir. Eso fue lo que presenté como autorretrato y fue muy enriquecedor
ver cdmo mi estado personal en aquel momento —me sentia totalmente en
blanco, en pleno aprendizaje— se podia manifestar en un ejercicio de disefio.

Si hubiera dibujado mi rostro, no hubiera logrado reflejar lo que yo esta sin-
tiendo en ese momento, ni mis circunstancias. En cambio, al tratar de repre-
sentarme conceptualmente, no graficamente, pude entender que yo mismo
podia reconstruirme. Era un momento en que todo —la escuela, yo mismo—
estaba credndome. Los elementos que estaban alli denotaban justamente
eso: mi preocupacién por como desarrollarme y cémo adaptarme.

Posteriormente en mi ejercicio artistico he tratado de acomodar los elemen-
tos simbdlicos de mi entorno para representarme. En este sentido, la forma




de abordar el disefio siempre resulté6 muy amable y me permite hoy echar
mano de él como herramienta plastica y de autoconocimiento.

En esta instancia, la credibilidad de un profesor que se tomaba a si mismo
y a su materia absolutamente en serio influyé en mi necesidad de lograr
credibilidad yo mismo. Con este caso contrasta el de una profesora de his-
toria que nos pedia hacer cuadrar datos de forma sistematica, memorizar
parrafos de cada uno de los 60 capitulos de un libro de historia del arte de
José Manuel Lozano Fuentes,?® texto clasico del bachillerato. Ademas de un
trato despodtico, tenia un peculiar sistema de evaluacidon que consistia en
diariamente hacernos cerrar el libro y elegir al azar quién deberia repetir de
forma textual los parrafos del libro, lo que generaba en nosotros un estrés
terrible, con la indeseable consecuencia de que cualquier cosa que uno hubi-
era podido aprender, al momento de repetir el parrafo, se olvidaba y, con él,
todo el conocimiento que uno podria haber adquirido. La falta de eficacia
profesional de aquella maestra influyd poderosamente —en un sentido nega-
tivo— en quienes la tuvimos al frente de la clase.

LA VOCACION TOCA LA PUERTA

En aquellos momentos, si bien yo creia que me estaba formando sélo como
artista visual, en realidad también estaba recibiendo las bases de mi for-
macion como docente. La semilla de la educacion ya estaba sembrada en mi.
Eventualmente, esa seria mi principal ocupacién, la cual serd abordada con
mas detalle a lo largo de este trabajo.

Antes, sin embargo, me gustaria citar otro casual pero simbdlico ante-
cedente de mi trabajo docente. De nifio, mis dos hermanos y yo gus-
tdbamos de jugar, curiosamente, a “la escuelita”. Siendo yo el mayor, me
correspondia hacer las veces de “profesor”. A menudo el juego se volvia
bastante literal, pues llegué a ayudar a mi hermana Verdnica y a sus ami-
gos a preparar sus exdmenes de la primaria e incluso de la secundaria.
Sin ninguna herramienta a la mano, trataba de explicarles cosas, pero a
veces me desesperaba la incapacidad de transmitirles mi punto de vista;
solia entonces dar vueltas al mismo tema, tratando de hallar la mejor
manera de presentarlo; la respuesta solia venir, seguin creo, exclusiva-
mente de mi intuicion.



El ingreso al grupo piloto del ya mencionado programa PAEA incluia una
beca, pero antes de recibirla era necesario que los padres de los alumnos
firmaran un documento comprometiéndose a no otorgarles ningun tipo de
apoyo econémico. Lo mas probable es que mis padres no hubieran tenido
problema alguno para firmar ese acuerdo; sin embargo, yo no se los comen-
té siquiera; simplemente decidi hablar con el director del programa, Eduardo
Chavez, quien también dirigia la Unidad de Posgrado de la Escuela Nacional
de Artes Plasticas; le expuse que me parecia injusto ese requisito cuando al
ofrecerme la beca no me hablaron de sus condiciones, que yo percibia como
financieramente restrictivas.

El traté de convencerme de lo sensato del acuerdo, confidndome que uno de
sus hijos participaba en el programa y que, como padre, él podia entender la
I6gica del requisito y que no le causaba ningun conflicto firmar la carta. Dado
gue su argumento no me convencid, me ofrecid la opcion de tener un tra-
bajo; evidentemente tenia yo que llegar a algin acuerdo con los maestros a
cargo de los talleres, pues ahi es donde los estudiantes pasan la mayor parte
de su tiempo y la administracion del mismo es practicamente militarizado
para asegurar que todos puedan hacer sus entregas.

Mi APRENDIZAJE CON YVONNE DOMENGE

El maestro Eduardo Chavez me hablé de una amiga suya que buscaba un
ayudante para su estudio escultérico en San Angel. Se trataba de Yvonne Do-
menge,?’ una de las escultoras mas representantivas de mediados de los no-
venta; de hecho, con respecto al geometrismo, es quiza la mujer mas impor-
tante. Domenge destaca como mujer en un mundo dominado por hombres.
De origen mexicano y francés, tiene una trayectoria reconocida en Alemania,
Francia y Japdn, asi como en México, desde luego.

Una vez que la conoci en su estudio y le expliqué las circunstancias de la beca
del programa, me parecid evidente que ella realmente no necesitaba ayu-
da y que me veia como alguien mds a quien debia ayudar en atencidn a su
amigo. Sin embargo, su nobleza le impidié rechazarme y me mostro algunas
esculturas a las que habia de sacarle filos con una pequeia fibra, muy similar
a la Scotch Brite verde. Pasé toda la tarde sacando filos a las esculturas que
estaban por ser entregadas a una exposicion.




Asi comenzd una enriquecedora relacion laboral y de aprendizaje que me per-
mitio participar activamente en el estudio y conocer a grandes creadores en la
practica. Si bien Yvonne es una gran escultora, siempre se ha preocupado por
compartir su experiencia a través de clases formales. Durante un tiempo se
dedico a apoyar a jovenes como una de las tutoras de las becas para Jévenes
Creadores del FONCA; de ahi que en su taller siempre hubiera jévenes artis-
tas a quienes ella apoyaba revisando y comentando sus proyectos.

Finalmente, al cabo de casi ocho afios, llegd un momento en debi reconocer
que mi experiencia en el taller de Yvonne Domenge habia llegado a su limite,
pues yo debia crecer como artista visual por mi cuenta. Asi se lo hice saber
a ella, quien inicialmente entendid mi planteamiento como una especie de
estrategia de negociacidn; sin embargo, cuando hice saber que no era ese
el camino que yo deseaba andar, me pidid que entrenara a alguien que se
guedara con mi puesto y asi concluyé felizmente una de las experiencias
profesionales mas importantes de mi vida.

DEL PROYECTO “BUENOS AIRES” A LA PROPUESTA DE SEMEFO

Entre mis colaboraciones con Domenge destaca un proyecto realizado en
la colonia Buenos Aires, de la Ciudad de México, con patrocinio del Fonca.
El propdsito era proponer a la comunidad que se expresaran a través de la
escultura. Como es bien sabido, esa colonia capitalina es tristemente cono-
cida por ocurrir en ella un nutrido comercio de autopartes robadas. No se
trata de una leyenda urbana mas. Mis padres tienen un negocio en la vecina
colonia de los Doctores. Recuerdo que una vez, cuando era nifio, nos detuvi-
mos en el auto en un semaforo de la Buenos Aires y vimos claramente cémo
unos chicos en bicicleta se acercaron a un auto y en cuestién de segundos le
quitaron la calavera con un desarmador a un auto encendido, pero detenido
por el semaforo, como nosotros.

A pesar de esta reputacién de inaccesible y peligrosa, el proyecto del Fonca
buscaba ofrecer un alternativa los habitantes; es decir, hacerles saber que
mas alld del robo de autopartes podrian construir otro contexto y descubrir
en el arte una herramienta de integracion social. Lo que hicimos en ese es-
pacio fue trabajar directamente en la colonia y solicitar que reunieran piezas



para construir una escultura. Lo que reunieron fueron, precisamente, piezas
de auto robadas que ya eran inservibles. Muchos de los trabajos que re-
alizaron los participantes fueron exhibidos sobre avenida Dr. Vértiz, entre
el viaducto Miguel Aleman y la calle Dr. Barragan, ya en la colonia Narvarte.
Aquella fue una gran experiencia en la que aprendi cémo trabajar con per-
sonas que no estan acostumbrados a la ensefanza y que, por el contrario,
suelen hacer o imponer a otros su voluntad.

El trabajo en un contexto tan dificil fue posible gracias a que Yvonne es una
persona muy consciente, considerada y empatica. No sdlo escuché muy bien
a los participantes, sino que traté de colocarse en sus zapatos, viendo a las
personas como autores, como seres humanos y como habitantes de esa co-
lonia en particular.

En el transcurso del proyecto tuve oportunidad de entrar en contacto con
muchas personas y grupos del medio pldstico que estaban en crecimiento,
como el Grupo Semefo y el Dr. Angulo, uno de sus integrantes, de quien
Domenge fue tutora durante el periodo que éste disfrutd del patrocinio de
una beca para Jévenes Creadores del Fonca. Ese colectivo de artistas del per-
formance vy la instalacién manejaba ideas y propuestas absolutamente radi-
cales.?® En aquel momento presentaron en el Museo Carrillo Gil una pieza
particularmente perturbadora: un carrusel de metal con fetos de caballo,
conservados en formol. La obra despedia un olor fuertisimo. Al utilizar ca-
ballos nonatos, la pieza buscaba comunicar la muerte a través de elementos
“infantiles”, para aludir a lo fragil que es la vida. Para algunos criticos, esta
pieza suscita muchas interpretaciones poéticas. Lo interesante es cdmo esta
idea que asombrd e incluso aterrd a algunos, pudo proyectar al grupo al
reconocimiento internacional.

CREACION Y ENSENANZA DEL ARTE: MI PROYECTO EN COLOMBIA

Con todo este bagaje de aprendizaje al lado de Yvonne Domenge pude con-
struir yo también mi proyecto personal para el Fonca, en la modalidad de
intercambio de residencias artisticas.®® El proyecto, que fue aceptado en
1999, contemplaba la realizacion de varias instalaciones en las ciudades co-
lombianas de Bogota y de Medellin; el propdsito era integrar en mi proceso




de creacion artistica a la comunidad de ambas ciudades y a alumnos de la
Universidad Nacional de Colombia.

Esta experiencia fue muy importante para mi como personay como docente,
ya que por primera vez no estaba apoyando o asistiendo a un proyecto, sino
dirigiéndolo. El proyecto consistid en tres intervenciones en espacios publi-
cos. La principal de ellas tuvo como escenario la plaza central de la Universi-
dad de Colombia, donde colocamos una silla monumental de madera y tela
gue media 12 metros de altura y 6 metros cuadrados de base. La plaza es-
taba rodeada por las oficinas del aparato administrativo de la universidad
(léase la burocracia), por lo que la silla cobraba el sentido de la espera, es
decir de todos los que tenian que sentarse a esperar ser atendidos. La in-
stalacion incluia la posibilidad de interaccion por parte de los espectadores,
pues podian hacer aportaciones a un texto colectivo que hacia referencia al
contexto y el deseo. De alguna manera, cada quien podia colocar su propio
deseo, su expectativa, detras de esa espera.

La silla estuvo en la plaza durante 12 dias, pues ese numero tiene la carga
simbdlica de una congregacion (por ejemplo, los 12 apdstoles que repre-
sentaban a la diversidad de seguidores del cristianismo. Una vez lograda la
integracion publica de esa pieza, al duodécimo dia se quemd en una gran
hoguera como ofrenda simbdlica para el cumplimiento de los deseos de-
positados en ella. En la concrecidn de este proyecto conté con el apoyo de
los alumnos de Artes Visuales en la infraestructura; a manera de retroali-
mentacién, fungi como profesor invitado con la tarea concreta de orientar a
los estudiantes sobre como lograr la toma del espacio publico. Unos y otros
acumulamos una gran experiencia en términos de generar participacion y
llevar el arte a grandes espacios publicos.

MI EXPERIENCIA DOCENTE

Lo que sucedié el dia que conclui la relacién laboral con Yvonne Domengue
(1999) fue casi un relato de realismo magico: media hora después de haber
dejado el taller donde pasé ocho intensos afos, sond el teléfono. Era Beatriz
Coronado, una de mis mejores amigas, quien me dijo que, por expansion, en
la escuela donde trabajaba, la Preparatoria La Salle del Pedregal, necesita-
ban urgentemente un profesor de dibujo y de pintura. Me pregunto si tenia



tiempo libre para atender a dos grupos. Le dije que tenia todo el tiempo
del mundo. Me pidié entonces que asistiera a una entrevista el lunes sigu-
iente. Tras hablar con la subdirectora, Celia Ruiz de Chéavez, ella considerd
gue cumplia yo con el perfil que buscaban y me pidid que me presentara a
la mafana siguiente para comenzar con la clase. Fue asi como transité, de
manera mas bien abrupta, del estudio en volumen al salén de clases.

BREVE REFLEXION SOBRE LA ENSENANZA

Nos parece oportuno referirnos brevemente a lo que implica el proceso de
ensefanza-aprendizaje que, como puede resultar obvio, se compone de dos
partes complementarias: ensefiar y aprender. En el primer caso, el proceso
de ensefar puede definirse como “el acto mediante el cual el profesor mues-
tra o suscita contenidos educativos (conocimientos, habitos, habilidades) a
un alumno, a través de unos medios, en funcién de unos objetivos y dentro
de un contexto”.3!

Para el enfoque enciclopedista, la ensefianza se refiere a aquel proceso en
el cual “el docente transmite sus conocimientos a sus alumnos, mediante
técnicas y herramientas, siendo la fuente de conocimientos él y sus alumnos
meros receptores ilimitados”.>? A su vez, una corriente actual como la cogni-
tiva, considera al docente “un facilitador del conocimiento, que actiia como
nexo entre éste y el estudiante por medio de un proceso de interaccién. Por
lo tanto, el alumno se compromete con su aprendizaje y toma la iniciativa en
la busqueda del saber”.3

Por otra parte, el aprendizaje es el “proceso a través del cual se adquieren
nuevas habilidades, destrezas, conocimientos, conductas o valores como re-
sultado del estudio, la experiencia, la instruccién y la observacidon”.?*Y, mien-
tras la psicologia conductista describe al aprendizaje de acuerdo a los cambios
que pueden observarse en la conducta de un sujeto, otras definiciones ven al
aprendizaje humano como “el cambio relativamente estable de la conducta
de un individuo como resultado de la experiencia. Este cambio es producido
tras el establecimiento de asociaciones entre estimulos y respuestas”. El pro-
ceso de aprender complementa aquel de ensefiar; “aprender es el acto por
el cual un alumno intenta captar y elaborar los contenidos expuestos por el
profesor, o por cualquier otra fuente de informacién” a través de unos medios




(técnicas de estudio o de trabajo intelectual). Este proceso de aprendizaje es
realizado en funcién de unos objetivos, que pueden o no identificarse con los
del profesor y se lleva a cabo dentro de un determinado contexto.*®

Para Yolanda Argudin, en la educacion basada en competencias, la automo-
tivacion es vista como una forma de aprendizaje, lo mismo que el trabajo en
equipo.®’ Para referirnos al papel que en el aprendizaje juega la motivacion,
entendamos ésta como una fuerza interna que nos impulsa a actuar. Quimi-
camente hablando, cuando una tarea resulta grata o interesante, se activan
neurotransmisores en el cerebro que favorecen el proceso de aprender.

Por otra parte, hay que decir que la motivacién y la emocion estdn estrecha-
mente relacionadas, pero mientras un motivo es “una fuerza interna direc-
tiva (un deseo o necesidad especificos) que activa al organismo y dirige la
conducta hacia una meta”, la emocion es “la experimentacién de sentimien-
tos como el temor, la alegria, la sorpresa o la ira”.?®

Tanto los motivos como las emociones activan y afectan la conducta. De acu-
erdo con la misma fuente, “la motivacion ocurre, estemos consciente de ella
o no [...]; ademas la misma motivacion o emocién produce distintas conduc-
tas en diferentes personas, por otra parte diferentes motivos o emociones
pueden provocar la misma conducta”.®

El cerebro humano esta disefiado para retener aquello que nos parece util
o atractivo, mientras que aquello a lo que no le vemos sentido o nos dis-
gusta es desechado de la memoria o resulta mas dificil de aprender. Afirma
la psicéloga Adriana Avila Uribe:

Estructuralmente hablando, al inicio del aprendizaje, todo el cerebro
esta activo tratando de aprender una tarea; si esa tarea nos gusta y
la repetimos en varias ocasiones, la informacion correspondiente es
enviada a zonas especializadas, donde se archiva. Si, por el contrario,
la tarea no nos gusta, no la repasamos y, por tanto, se olvida. Emo-
cionalmente hablando, aquello que nos gusta nos atrae mas y nues-
tro persistente empeno por saber mas de ese tema cierra un circulo
en nuestro cerebro en esto de aprender. La fuerza de la motivacion se
mide a través de la persistencia.*



La misma profesional refiere que la transferencia en el aprendizaje es la posi-
bilidad de trasladar una informacién tedrica a algo que pueda aplicarse a la
vida diaria:

La transferencia construye conocimiento y no sélo incorpora cosas nue-
vas a nuestros archivos (aprender). La transferencia es la aplicacion de
lo aprendido a modelos distintos en los que se puede utilizar una in-
formacidn. Este proceso se ve favorecido con la practica y con activi-
dades en donde un maestro puede llevar de la mano a un alumno para
mostrarle cdmo una informacion puede ser manejada para explicar o
aprovechar algo nuevo. Es el conocimiento mismo.

De acuerdo con Yolanda Argudin, el concepto de competencia en el contexto
de la educacidn resulta de las nuevas teorias cognoscitivas y basicamente
significa “saberes de ejecucién”: saber pensar, saber interpretar, saber de-
sempefiarse y saber actuar en diferentes escenarios.*! La misma autora cita
la definicién de competencias de Noam Chomsky** como “la capacidad y dis-
posicidn para el desempefio y para la interpretacion”, mientras que de Doro-
thy Holland retoma el concepto aplicado a la educacién: “las necesidades,
estilos de aprendizaje y potencialidades individuales para que el alumno
llegue a utilizar con pericia las habilidades sefialadas por el mundo laboral”.*®

Para dicha autora, las competencias no son potencialidades a desarrollar,
sino que forman parte de la construccidn pertinente y persistente de la per-
sona. En este sentido, las competencias deben construirse en relacién con
una comunidad especifica, en atenciéon a metas, requerimientos y expecta-
tivas cambiantes de una sociedad abierta. Asi, “en el proceso educativo, las
competencias se construyen en la convergencia de los conocimientos, las
habilidades y los valores, para lograr una meta que ha sido planificado y es
un resultado”.*




LA EMPATIA EN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

De acuerdo con Margareta Ohman, la empatia es un fenémeno presente en
el micro mundo escolar como un componente insoslayable de los procesos
educativos y sociales que se generan en su interior. La empatia nos permite
adentrarnos en las circunstancias de nuestros alumnos sin que ello signifique
gue queramos hacernos iguales, sino que en nuestras diferencias entender-
nos como miembros de un mismo mundo; humanizarnos. La misma autora
propone que “empatia es la que hace a los hombres humanos. Esta arde
como una pequeia llama en cada vida humana. Si echamos mas lefia a su
fuego, la empatia iluminara con una luz mucho mas clara. Sin combustible,
esta llama se ird extinguiendo y amenazara apagarse”.*

Otra manera de entender este elemento es “la activacidon de emocion en un
observador como respuesta vicaria a la situacion de otra persona”.*® En el
contexto escolar, desde una perspectiva cognitiva, la empatia también “con-
siste en comprender psicolégicamente al otro (pensamientos, intenciones,
sentimientos, etc.)”.*’ La empatia es uno de los factores mas importantes del
guehacer docente; en primer término, nos permite atraer a los alumnos al
conjunto de conocimientos que deseamos compartirles. La presencia o aus-
encia de empatia puede acercar o poner distancia entre maestro y alumno;
en el terreno personal, compartir el deseo de conocimiento es para mi un
factor definitivo no sélo como estudiante, sino como ser humano.

La empatia nos ofrece la valiosa posibilidad de darle sentido a nuestras ac-
ciones educativas, visualizando al alumno no como objeto, receptor de con-
tenidos, sino como sujeto activo, con quien nos sentimos comprometidos y
somos capaces de percibir.

A continuacidn una seleccidn de las distintas definiciones que diversas disci-
plinas han propuesto para este elemento. Piaget*® define la empatia como la
habilidad cognitiva que permite tomar la perspectiva del otro, de entender
su mundo. A su vez, Arturo Barreira Marin la entiende como “un freno natu-
ral contra el egoismo y la destructividad”,* mientras que Hoffman sostiene
qgue “desde el nacimiento, el infante es capaz de experimentar un estado de
afliccion personal en respuesta a la afliccion de otros”.>°



De ahi la gran relevancia de la empatia en la accién educativa: contribuye de
manera importante al logro de los objetivos académicos, pero sobre todo es
actuante fundamental en el desarrollo de las relaciones sociales. Es decir, el
tratar de entender las diversas situaciones cotidianas desde los zapatos del
otro (amigos, alumnos, colegas, padres) nos permite mejorar nuestra con-
vivencia y construir un mundo mas fraterno.

Este proceso empatico me ha dado resultado porque dentro de mi salén de
clase nadie es obligado a cumplir a toda costa; sin embargo, es claro que
todo tiene un costo para bien o para mal: si entregas algo, tendras puntos; si
no entregas, nada vas a perder. Si bien el dibujo es una técnica que apela a
la parte sensible o sensual de la persona, la inteligencia es importante tam-
bién. Por eso me refiero a la conciencia, al reconocimiento de que nuestras
acciones determinan dénde y como estamos; y que debemos estar dispues-
tos a pagar el costo de nuestras decisiones.
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