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INTRODUCCIÓN 

Un profesor es un artista y un artista es 
un profesor 
L1 colección Bellas Arces que Alv\l. viene organi1~1ndo, para 
dar servicio a los estudiantes de grado, máster y doccor:ido 
que eligen las aries visuales como futuro profr-sional, se 
complc1a en este caso con un volumen dedicado a la 
didáctica. Que cs10 sea así rcsuha un hiro en el campo de 
la educación art íslica, ya que existen escasos manuales para 
un área dc estudio a la que llegan pr.iccic:uncncc:: el 80 por 
100 de los cstlldiances que deciden cursar Bellas Artes. Sí, 
el 80 por cien. Al principio todos quieren ser :1r1is1as, 
diseñadores. focógrafos .. . pero la realidad es que la 
mayoría acaban siendo profesores. Por lo 1anto, resultaba 
necesario un manual que, dentro de lo visual, se decantase 
por aclarar y desaclarar qué es esto de la Didáctica de las 
artes>' de In mlwm r•isurt! r cómo un csrndi:um: puede 
aprc~dcr a llevar :i cabo un proyecto educ.11ivo de la misma 
manera (y este paralelismo lo mamendrcmos a lo largo de 
todo este texto) que se lk"'a a cabo un proyccro :1r1ísrico. 
Reivindicamos, pues, desde escas primeras líneas, que 
diseñar y d\.>sarrollar un proyeclO cducacivo tiene la misma 
complejidad y se puede alcanzar el mismo gr.ido dc placer 
que cuando diseiíamos un proyccto arcíscico. Es m:ís, 
podríamos decir que en un momenw histórico en el que 
las artes visual~-s tienen una clara función didáctica, no es 
que sea m:ís o menos parecido, es que es lo mismo. 
Diferenciar ambas labores o, algo m:ís comün, situar una 
por encima de la otra, ya no tiene scmido: tamo un 
proyecto artístico como uno did:ictico sirven para generar 
conocimiento y por lo 1amo ambos ~on proct'SOS 

incelcctuales. Todos somos creadores. Rcivindicarc:mos 

pues: . 
• Que un profesor es a la vez un amsta. 
• Que un artista es a la ,·cz un profesor. 

• Que un esrudiancc es a la vez un espcccador. 
• Que un cspt-ctador es a la vi:1. un csllldiame. 
• Que un proyecto educativo es a la ,·ez una obra 

de arte. 
• Que una obra de arre es a la vcr. un proyecto 

educativo. 
Esce con jumo de ccxms nace con una clara vocación: 

la de fl)'11d11r ti comtruir s11 propio ronocimimto n quienes 
que se 11rr111 en In necesidad, que tmgnn d deseo o induso 111 
obl~v,nción de organizar un pro)'erto ed11mti1•0 relacionado 
con !ns 11rtes z•isunles y con 111 c11lt11m visual. En continuo 
con las seis reivindicaciones in mediaras, hemos utilizado 
<le manera específica el cérmino proyecto edurmiz-o freme a 
los términos progm111nció11 y 11nidr1d diddcrim porque a 
quienes nunca se han :wcncurado por el intrincado 
c:tmino de la pedagogía estos voc;tblos les suenan muy 
lejanos y en ve-1. de aclar.1rles las id~is acaba.o por volverse 
opacos y les confunde. En c:imbio. d término pro_y<'rto se 
utiliza para muchas ocr:is cosas. desde otros muchos 
campos y especialmente desde: d artístico. y abre la menee 
en ,•a, de encapocarla )', por lo tanto, y como vamos a 
defender el equipo de personas que hemos organizado este 
texto. un profi:sor. sea cual sea el contcxro donde va a 
trabajar, es un prD_)'<'Ctist11, alguien que cir:1 lín~,as, fucili1a 
casualidad~-s. favorece descubrimientos. es decir, diseña 
proycccos que, cu:mdo se llevan a c:1bo, sc complecan a 
cr:ivés de las conexiones que hacen otros. 

Así pues. nus-str:1 intención no es sa11i1· de gula para 
hncl'T 1111 proJecto. sino m:ís bien rei1•i11dirnr 111 
i111portt111ci11 que rime pro_¡•ectar pam qu<' los n11r11os 

dor(ll/rs hngn11 riw111n. En especial. queremos dirigimos :1 

los fmuros profesores de la Educación Secundaria 

Obligatoria que trabajan desde el :ín:a de Dibujo, y que 
forman y deforman a los adolcscemcs españoles desde los 
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INTRODUCCIÓN 

12 a los J 6 años de edad. Les forman }' deforman . 
obíigarorinmmte. ya que esta franja del sistema educanvo 
español es for7.osa y nadie puede csc:1par de ella: Aunque 
no nos guscl' lo oblig,rrorio, consideramos muy 1mporranre 
esca obligarorirda1/, ya que es la causante de que durante. 
estos años los adolescentes espafiolcs disfruten de una sene 
de asignaturas relacionadas con las arces y la cultura visual 
por p;imern )\ muchas veres, por rínim vez m st1 vi~a. Si 
considcramos importante que conozcan las arres v1SL1ales, 
que sepan analizar la publicidad o que lk-guen a rcAcxionar 
sobre los cstercocipos que se consolidan en su videojuego 
favorico. ésc:ts (las nuestras) son las únicas asignaturas del 
currículo que favorecen este análisis de los mundos 
visuales que nos rodean. Por supuesro que también este 
análisis podría hacerse desde Matemáticas o desde 
cualquier otro bloque temático, pero parece que 
asignaturas como Comunicación audiovisual o Expresión 
plástica y visual están diseñadas específicamente para ello. 

Una educación artística de ficción 
Para que el lector haga rizoma, nosotros hemos organi1Á,do 
este libro de una manera conveniente. Hemos querido 
voluntariamente huir de la pros., académica (ese intrincado 
juego de palabras que sirve para encriptar la información de 
forma exótica y caprichosa) y hemos optado por pasar 
del ensayo a la ficción, huir de los formaros inreleccuales 
hasta otros más encendibles que permiten generar 
conocimiento de manera más profunda. Por eso, hemos 
elegido hacer firrión, inventarnos un personaje, un profesor 
de secundaria en ciernes, para la organización del texto. Sí, 
pensamos que el lector encenderá codo mejor si creamos 
un Personaje que se adentra por primera vez en la 
apasionante (mirada de esta forma) tarea de tener que 
desarrollar un proyecto que no sabemos cómo va a 
terminar. Intriga. Seducción. Una novela. Ésta es nuestra 
proposición. Una ficción dividida en dos parces: los 
manifiestos y los proyectos. 

En la parce dedicada a Manifiestos (los dos primeros 
capítulos), nuestro Personaje ahondará en las ideas básicas 
que tiene que proponerse como docente, en los modelos 
históricos y en la transformación que está generándose en 
los modelos educativos debido al contexto presente. En el 
capírulo primero, «Arristas y modelos (de enseñanza)», 
reflexionaremos sobre las ideas que otros aurores han 
desarrollado dentro del campo de la Educación Artística 
hasta la focha. En «Una educación sin cuerpo y sin 
órganos• reflexionaremos sobre hacia dónde va hoy en día 
la educación artística, arrapada en eres de las realidades del 
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mundo actual: la dcmotr.1tizaci(m de la generación de 

conocimiento, lo qm: nos ohliga a emender la educación 
como una pr.íctica ri1om:ítica; la característica de 
provisionalidad de todo lo que nos rodea, que nos 
conduce hacia una educación vagabunda, sin punto fijo, 
otra vez sin raíces; y, para terminar, el posicionamiento 
crícico que nos lleva a una educación que abandona la 
inercia y se convit:rtc en algo nuevo. Todos estos conceptos 
serán tratados, ciados la vuelta, manoseados, para que el 
lector/profesor se agencie de ellos, y los futuros alumnos 
de dicho profesor/lector también. 

En la segunda parte, nuestro Personaje pondrá en 
práctica cuatro Proyectos. De septiembre a mayo se 
enfrentará con los problemas reales que tiene que ejecutar 
día a día en ese lugar tan preciso, y donde tanto tiempo de 
nuestra infancia y adolescencia hemos pasado, que se 

llama aul:i. El primer proyecto, <•Realidad vivida, realidad 
reprcsemada», reafü., una innovadora aportación a la 
asignatura de Dibujo técnico, relacionándola con la 
problemática actual entre realidad y representación. El 
segundo, «¿Por qué el ciclo es azul?», puede servirnos de 
ejemplo sobre cómo hacer reflexionar a los alumnos sobre 
la simbología de la luz a través de la fotografía 
contemporánea. El tercero, «Rompiendo las olas», no~ 
hace ver la importancia de la herramienta del color a través 
de un formato artístico inusual en la dase de plástica: el 
cine. El cuarto, «Broadcast yourself!», rcscara el vídeo corno 
procedimiento fundamental y lo conecta con un 
contenido de máximo interés en la adolescencia: la 
identidad. 

lnatribuciones 
Para terminar, siempre sostendremos que el verdadero 
autor de este y de cualquier libro es el leccor, y nos gustaría 
conectar con él para producir una serie de agenciarniemos, 
para que el lector nos robe ideas y desarrolle otras a partir 
de aquéllas. L. idea de agcnciamiento proviene del dúo de 
filósofos franceses Dcleuze y Guacrari, quienes explican: 
«Todo eso, las líneas y las velocidades mesurables, 
constituye un agenciamiemo (agencement). Un libro es 
precisamente un agenciamiento de este ripo, y como ral 
inatribuible. [ . .. ) Nunca hay que preguntarse qué quiere 
decir un libro, significado o significante, en un libro no 
hay nada que comprender, can sólo hay que pregunrarse 
con qué funciona, en conexión con qué hace p:isar O no 
intensidades, en qué multiplicidades introduce}' 
metamorfosea la suya, con qué cuerpos sin órganos hace 

converger el suyo». 



IN I RODUCCIÓN 

Debido a que estamos complctamemc <lc acucrdo con 
la i<lca de que un libro sólo ,·xistc hacia fticr:1 y c:n d cxtcrior, 
que un texto sólo I icne scntido cuando hace que se gcncren 
otros textos (encendiendo como tab todos los tipos de 
d iscursos que generan conocimiento, ra sean conferencias, 
unidades <lidácticas, comunicaciones ~n congresos, 
telediarios, películas, series, p:iginas web o libros). no nos 
sentimos completamcntc autores de este libro en cuanto 
que ha sido creado a part ir de numerosos agcnciamicntos 
y esperamos que sirva par:1 lo mismo. que se generen a 
partir de él mültiplcs e inaprensibles nuevas ideas. 

A pesar de todo, mantendremos nuestros nombres y 

los fusionaremos con otros autores, con lm que trabajamos 
codo a codo. Desde el Dcpartamcnco de Oid:ic1ica de la 
Expresión Plástica (nombre que propicia agenciamicntos 
urgcnces). <le la Facultad de Bellas Artes de la UCM, 
hemos trabajado en rizoma: Manuel Bdvcr, María Acaso, 
Silvia Nuere, Carmen Moreno, Noclia Anttlllt7. y Nocmí 
Ávila. O María Moreno, Silvia Antúncz, Manuel Ávila, 
Carmen Nuere, Noel ia Bclver y Noemí Acaso. O Nocmí 

Morcno, Manuel Acaso. María Nuerc. Nod ia r\vi la, 
Carmen Anttírw·l y Silvia Bdvcr. Qué rn:ís da. Todos hemos 
sido ayudados por otros, co111ami 11:ulos, conectados. Sin 
olvidar de quien nos hemos a~cnciado en mros co111cxtos: 
Lucía S:ínchcz, Teresa Gutiérrcz, Emma Manso, Rosa 
Alonso, Juli,1 Rico . .. que trabajan desde su puestO de 
profesoras de educación secundaria. Sin olvidar los autores 
de los lihros desde los que hemos hecho rizoma hacia 
nuest ros 1cxtos, los autores de las películas que nos han 
influenciado, las exposiciones que hemos vist0, las müsic.'IS 
que hemos escuchado, nucs1ras parejas, nuestros hijos 
reales y los que están pensados. Nos hemos ido agenciando 
entre codos y hemos hecho múltiplcs cadena.~ rizomáticas, 
tallos ocultos que esperemos continüen el riwma con el 
lector. De la mezcla de estos dos bulbos base (los autort'S y 
el lector) se crcanín mültiplcs e incontroladas conexiones 
desde los esrndian tcs, del lector devenido en profesor y así 
sucesivamente. l\m¡uc todo lo que hacemos es hacer y 
deshacer un texto gigantesco en continuo movimiento que 
no tiene lugar ni el espacio ni en el tiempo. 

María Acaso 
Madrid, febrero de 201 O 
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ARTISTAS Y MODELOS 
(DE ENSEÑANZA) 

Podríamos empc-mr esta parte con nuestro 
personaje haciéndose algunas preguntas 

aparentemente F.ícilcs de responder, pero 

cuyas respuesta.~ han tenido ocupados a 

teó ricos y arcistas desde hace mucho 

tiempo: ¿qué es d arre?, ¿se puede enseñar? 
Y, en ese caso, ¿que: deben aprender los 

futuros artistas?. ¿quic:n debe ser el 
encargado de esa enseñanza? Y podríamos 
continuar. Sobre las respuestas, 

evidentemente no ha habido acuerdo, y 
menos entre los propios anista.~: «Muchos 

son los hombres que tienen afán y amor 

por b pintura, mas no disposición. Esto 
obscr.~unos en los muchachos que toda 

diligencia ignoran y nunca rematan con 

sombras sus dibujos. 
» [ ••. J El joven ha de aprender, en 

primer lugar, perspectiva y, nds tarde, las 

medidas de cualesquiera cuerpos. Luego, 
y de la mano dc un buen m:lL'Stro, ave1~1rsc 

en los miembros primorosos. Después 

[ha de acudir al la natur:1lc1~1 para 
confirmar las razones de lo aprendido. 

Obser.':ld luego. y por un tiempo, las 

obras de d istintos maestros. Y habd, en 

fin. de habituarse a poner en pr:íciica su 

ane»1 (fig. 1 ). 
«Dcsdis un csrndio donde poder 

continuar sin obsdculos vuestra cduc:ición 

arrísrica, }' habéis tenido la amabilidad <le 

ofrecerme su dirección. 

Manuel H. Be/ver 

•Antes de daros una respuesta, 

debemos ponernos de acuerdo sobre esca 
palabra, "dirección''. No puedo 

imaginarme a mí mismo admitiendo 

ninguna relación de maestro y discípulo 
enrre nosotros. [ ... ] Yo, que creo que 

cada arrisra dd,c ser su propio maestro, 

no puedo pensar en hacerme profesor. 

.. 
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1. Leonardo da Vinci. El hombre 

de Vitrubio, 1487. Galería de la 

Academia de Venecia. 
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2. Gustave Courbet, Estudio del 

pintor, 1855. Museo d'Orsay, 

París. 
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ARTISTAS y ~IO DEI OS (m. laNSl, Ñi\N¿\) 

»No puedo enseñar mi arte, ni el arte 

de ninguna escuela, desde el momento 
que niego que el arte pueda ser enseñado, 

o, en otras palabras, desde el momento 
que sostengo que el arte es complecamenre 

individual, y que el ralento de cada artista 
no es sino el resultado de su propia 

inspiración y de su propio estudio de la 
tradición pasada. Añado que, en mi 
opinión, arre o talento, para un arrisca, es 

meramente un medio de aplicar sus 
facultades personales a las ideas y las 
cosas de la época en que vive. [ . .. ] No 
puede haber escuelas; sólo pintores.»2 

(fig. 2). 

Partamos del supuesto de que el arce 
(sea lo que sea) sf se puede enseñar; es 
decir, adoptemos la postura de aquellos 
que han opinado asf a lo largo de la 

historia, dando lugar a teorías sobre el 
•<arte» de enseñar el arte, y justificando 
una serie de modelos e instituciones que 

lo han intentado y lo siguen (seguimos) 
intentando. El no hacerlo así cuestionaría 
gravemente codos esos antecedentes: 
teorías, instituciones, multitud de obras 

teóricas y, lo que es más importante, el 
presente libro. 

La práctica artística ha sido 
acompañada casi desde el principio por 

una reflexión sobre la misma, sobre su 
función y su transmisión. Ya desde la 

Antigüedad filósofos}' artistas dejaron 
obras escritas en las que se reflejaba la 
importancia otorgada al arte, y cuyas ideas 

han mamenido vigencia incluso hasta 
hoy día. De codos esos profesionales 

dedicados a tratar sobre el arte. quizá 
hayan sido los propios artistas los menos 

reconocidos en su papel de teóricos o 
transmisores de conocimiento, dejándoles 
el más obvio de meros ejecutores de su 

oficio. Sin embargo, fueron arriscas 
quienes elaboraron las primeras teorías 
sobre arte, y quienes reivindicaron el arre 
como fuente de conocimiento a parcir de 

sus propias experiencias creativas. 
T.-imbién fueron ellos quienes se 
encargaron de elaborar. los primeros _ 
tratados pedagógicos sobre cómo ensenar 
ese oficio (aquellos que creían que se 

podía enseñar). 



La nmbi\'alc111e visión <ld artisca 
viene dada por los diícrt:ntcs papdcs que 
ha desempeñado en los modelos de 
sociedad en que h.t vivido, aunque en 
todos ha sido el encargado de l:t 
reprcscm:ición social di.: unas 
determinada., formas, valon.--s y símbolos 
(fig. 3). Al papel inicial de creador de 
obras artísticas, habría que añadir otras 
fimcioncs que han ido condicionandq su 
trayectoria: 

- Traductor a imágenes de normas r 
creencias de la sociedad en que vive: el 
arte como representación social. 

- Soporte de la ideología-poder 
imperante en su momemo. 

- Transmisor de los valores 
intdecrualcs, ideológicos y culturales de 
esa sociedad a través de sus obras. 

- Crítico de esos valores y de la 
ideología dominame. 

- Educador, difüsor de técnicas, 
conceptos estéticos, conocimientos 
art ísricos ... 

Esta última fünción, la del artista 
como educador, es, evidentemente, la 
más destacable desde el punto de vista de 
la educación artíStic1, porque aglutina dos 
facetas da\'e: la del que domina la materia 
de estudio y la del que sabe transmiti r los 
fundamentos de ést:1. En este contexto, d 
papel del artista como enseñante ha sido 
a veces un tanto ambiguo, pues a la 
adquisición y difusión del conocimiento 
y a la inherente n<.'CCSidad de s.1ber y hacer 
saber lo adquirido, o descubierto a través 
de su experiencia como profesional, se 
unía la posibilidad de uriliz:ulo en 
provl-cho propio, como fircme de 
riqueza o medio de vida; de ahl d valor 
que se ot0rg:iba a las fórmulas o d nones 
descubiertos y utilizad05 por muchos 
anis=. Sin embargo, eran casi siempre 
C$O$ mismos artistas los que, temiendo 
que sus descubrimientos cayeran en el 
olvido, comcnz.1ron a plasmarlos en 
tratados, en los quc intentaron dar forma 
a los conceptos y técnicas que prcrendlan 
que fueran perdur.1blcs. 

Artistas y modelos (<le cnsrñanza) 

Los diversos enfoques a que ha dado 
lugar la práctica del anc y la formación de 
los artisras han hecho proliferar distintaS 
tipologías de esta ligur.1: el anista mago, 
el anisra cons1nrctor, d artista artesano, el 
artista monje, el artista Je rallcr, el 
renaccmista, d ac1Jémico, el artista 
romántico, d artista de vanguardia, el 
arrisca comprometido, d artista pedagogo, 
el tl'Órico ... que han d:ido lug;ir o han 
coexistido con diferentes modelos de 
enfocar la cnseña111 ... 1 del arte. Estos 
modelos, en función de las car.ictcrístic:is 

3 Policlelo. Doriforo. 

siglo va. C .. copia romann en 

mármol del ongínal griego de 

bronce. Museo Arqueológico 

Nacional do Nápoles. 
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4. Frederíc Bazil/e, Es1ud10 del 

p,ntor en la rue Condamine. 1870. 

Musoo d"Orsay, París. 
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J\Rm TA5 y ~tODFI.O~ (DI·. EN\l :,. ,,1 \) 

que se tengan en cucn1a, pueden dar 
lugar a ,~uias Cltl-gorías. Atendiendo a 
los criterios uci li1.1dos par.1 da~ific:ir un 
c;qucrna o p:iradigma, podernos hablar 
de una se rie d.: conc.:p10s que e5tarían en 
la base de la mayoría de los modelos: la 
reproducción tc'.-cnica, la csu:1ica formalis1a 
(belle-i.1) y la crcaiividad. L1 mayoría de 
estos modelos, como los que propone 
Marín-' - taller de artista, academia de 

El taller de artista 
Este modelo de enscñanw t'S el más 
d :lsico y repetido a lo largo de la historia, 
desde los talleres de los artistas griegos 
hasta los acmalcs que, aparentemente, 
siguen este esquema. Reúne unas 
ciractcrísticas que lo han hecho alcarnente 
efic:iz. porque agmpa h:t.~tante bien las 
pcculiaridadc:s <le b figura dd :mista, 
esto es: individu.ilismo, crt-atividad . .. 
con los fi nes de cu.1lqnier enseñanza: 
adquisición de conocimicmos, 
habilidades técnicas. pr:lctica de la materia, 
permanente contacto cid maestro y el 
discípulo .. . Aclcrn:h, super:1 d problema 
del sccrc."tismo en la.,rransmisión ele esos 

13cll:t, Artes, Bauhaus y el del genio 
rrt;nivo-. tiene en cuenta ademas· 0 '' , tros 
Í.u;iores, como el car.ícter O la iniciaiiva 
de la instituóón, el tipo de enseñanza, 
los objcrh·os pretendidos, etc., en los que 
esos conceptos se interrelacionan con tas 
tipologías antes mencionadas. Podemos 

hablar así de varios modelos que tienen 
en comi'm estos criterios, y que vemos a 
cominuación. 

conocimientos al poder seleccionar el 
maestro a aquel o aquellos que él 
consideraba merecedores o más 
adecuados para cominuar en su línea, 
mmque en no pocos con1ra1os de aprendiz 
se cspecificab:i, en las obligaciones del 
maestro. enseñarle al discípulo todos los 
secretos del oficio -sin ocultarle ninguno•. 
La convivencia cotidiana entre maestro r 
discípulos hada que éstos fueran 
progresando poco a poco. conociendo los 
fundamentos del oficio, hasr:i conseguir 
establecerse por su cuenta como arrist:is. 
En la época gremial, esto se hacía 
mediante una prueba o examen en el que 
tenían que elaborar una obra (la obra 
maestra) para conseguir el •timlo• 
de maestro. estabk,ccrsc como tal y poder 
acoger discípulos a su ,·cr. L1 enscí1anza 
se hacía normalmente de manera verbal. 
y mediante las instrucciones del maestro, 
pero éste también se ayudab.1 de •material 
did:ktico» que fundamentalmente era de 
<los clases: las láminas y dibujos que 
servían ele copia y ejercicio a los alumnos, 
y que rcproducí,111 modelos h,1bituales 
(s:1grados, mi tológicos ... ) en los cnc:irgos 
que hacían los clientes (Iglesia)' corte en 
los paisc..-.. c.1tólicos. y burgueses ricos 
en los protescantcs), y los libros de artista, 
que desde la Edad Nkclia, )' sobre iodo 
en el Renacimiento. empezaron a 
proliferar en Europ3 y en los que se 
intentaba recopilar, primero, tl:Cnicas )' 
trucos, para convenirse más tarde en 

-



L1s escudas insrimcionali1adas de artistas 

verdaderos tr:11ados de teoría del arre, 
a través de los cuales los arristas 
comenzaron a reivindicar un nuevo esrams 
social basado en el carácter científico de 
su trabajo. Durero, Leonardo y otros 
muchos siguieron la estela de artistas 
anteriores que. preocupados por el afán 
de S<1ber de aquella época, quisieron dmar 
al arte de los medios y la base de 
conocimientos nt-ce-~arios para ser 
considerado éste también una ciencia, y 

ellos, científicos. L1 literatura artística es 
muy abundante en tratados de este tipo, 
sobre todo hasta principios del siglo XX, 

y en ella se ve también cuáles eran las 
preocupaciones fund,lmentales de los 
artistas en cada momento: desde el mero 
recetario, útil para el futuro artista en la 
Edad Media y Renacimiento. pasando 
por la teoría del arce y fu ndamentos de 

estética, o cómo enseñar el arte, hasta 
reflexiones sobre el propio quehacer 
artístico y la creatividad (figs. 4-6). 

Las escuelas institucionalizadas de artistas 

Estas escuelas vendrían a ser un estadio 
intermedio entre el taller del artista y las 
academias posteriores, y se caractcriwron, 
fundamentalmenre, por dos aspectos que 
no se daban ni en el taller ni en la 
academia, o eran más escasos: el 
anonimato, la falra de individualidad y 

preponderancia de lo colccrivo, y la 
reproducción de modelos ya esmblecidos 
con ausencia co1al o casi toral de 
creatividad e innovación, en pro de un 
fin superior: el arre al servicio de umlS 
idc.,s, generalmente de tipo 
religioso-institucional. Así los podemos 

5. Johan Neuber y Johan \/On 

Sch1varzenberg Ausgsburgo. 

Oflicia M.T.C. E1nch 8üch, 1531. 

6. Alberto Durero, Rinoceronte. 

1515. Museo Británico, Londres. 
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7. v,nard d'Honneccurt. Álbum. 

slg/o XI#. original en la Biblioteca 

Nacional de Parfs. 
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A RflST\$ \ MOPE LOS (m I N~l,l':AN/.A) 

monumentos. Los anistas en cs1a época 
eran asalariados englobados en grupos 
más amplios de am~anos y consm1ctorcs, 
y su función cr.i contribuir a la obra final. 

encontrar en las escuelas de anisi:lS del 
antiguo Egipto, vinculadas a la 
construcción de 1cmplos y monumentos 
funcr:trios, en las escuelas monacales de 
la Alta Edad Media, o en las logias 
vinculadas a la cons1rucción de cucdralcs. 
En cs1os casos, la cnsciianza c-stab:1 
orientada a la reproducción de unos 
modelos establecidos, y ,lirigida por 
arquitcc1os o construc1orcs con ·un 
objetivo común: la cdifictción de 

Las academias de arte 

L-u academias de arte recogen y 

consolidan una serie de ideas y conceptos 
de c!pocts anteriores que se plasman en 
este cipo can caraa.eríscico de instituciones, 
)' que ha innuido y sigue influyendo 
dccisivamcmc: en la educación arústict. 

En la época medieval 1ambién 
ap:ucccn los primeros tr.itados - algunos 
de los cuales se han conservado, pues de 
los gric-gos apenas queda alg<m 
fr:igmcmo•- , como el de Heraclio, en el 
que lo mar:tvilloso tiene todavía gmn 
importancia -<le hecho, el supuesto 
autor es todavía la personifioción del 
anim-magos-. o d dd monje bcncdiaino 
Tcófilo, Schrd11/11 divrmzmm 11ni11111, 
de comienzos del siglo Xll, que se suele 
considerar el primer c.1erito de ar1isra y 
donde, además de recetas par-J artistas, 
aparc-ccn invemos, como las pinturas al 
fuego en las vidrieras, b mc:zda de colores 
al óleo, etcétera. 

Distinto en las intenciones y algo 
posterior (siglo XIII) es el conocido Álbum. 
del arquitc-cto Villar<l d'Honnecourt. 
cuya influencia fue not;1blc en trar.idos 
del Renacimiento )' del Barroco (fig. 7). 
Constituye una c-s¡x'(:ic de 1c-orfa mcdic:v.il 
de las proporciones'. y en él se c:nsciia a 
construir las diferentes formas de hombres 
y animales a partir de figuras geométricas 
(no en vano era arquitecto), r también 
nos da una idea del espíritu y dd ambiente 
de las logias de consm1c1ores de finales de 
la Edad Mt'tlia. L1 consolidación de las 
ciudades y la aparición de una incipiente 
burgucsfa propiciar.í el surgimiento de 
los gremios, cuya influencia scrfa decisiva 
durante mucho tiempo en la educación de 
los artista:., :ti condicionar los requisitos 
de ést.i en los talleres. 

A diferencia de las instituciones 
anteriores, las .1c:1dcmias se t-:iractcriz.1n 

. . es 
fundamentalmente por las mouvac,on ' 
el tipo de enseñanza. d ripo de alumno 3 

quien está dirigida)' los objetivos qur se 
pretenden (fig. 8). 

e 



Las motiv.tciont-s. o lo, <iríccn.:s ele 
la,, .1c.1dt·rnias. hai· <Jur ,irn.trl.1; 'en d 

cspíriru dd Rrru cimicnro. En el 1\ lcdicvo 
sc había ido consoliJ .u1do una tt·w ía dd 
an<' <IU<' dio corno rc,ult.1Jo un n11t"\'O 
concepto J d .m, ~- del artista. Desde la 
Amigücdad. k,, ani<1:i,, h.1bían prcrendido 
ascender .:n l:i escala s,x:ial desde d 
put>:sto de artrsanos o 1r.1h.1j.1dorcs 
manu.1k-s quc ks hahía , ido .~sign:1do por 
d sim:ma social imp.:r,mrc, i· en el qur 
c-stt t ipo de t r..1bajos estaba m:tl 
considcr..1do. Su pretensión no era sólo 
de cst,1t11s. sino económica: d auge de los 
merc.1dos ~- las ciudades en la Baja Edad 
Media habí:t hecho que el anista fuese 
m:ís ,·alor..1do v buscado. lo que refon.,ba 
su indi\'idualidad. pero chocaba con las 
n:stricciooc-s gremiak-s imperantes. El 
ascenso soci.11 iba unido a la mejora 
cconómic1: al no tener que imegrarsc en 
los gremios. tendrían más libertad para 
dcspla1.1rse de una ciudad a otra y 

consc-guir m:ís trabajos. y mejor 
remunerados. De ahí el cambio que 
suponía también para la teoría anística. 
pues la única maner-J que había para ese 

cunbio de est:ttus era que las bases de su 
oficio camhién c.1mhiar..tn. esto cs. que 
pasara a ser considerado una «ciencia•. y 
ellos. unos científicos. )' engrosaran las 
filas de los llamados •artistas liberales• 
(poccas. músicos. matermíticos ... ). Desde 
los tratados Je artistas corno Leonardo o 
Durero. se hace evidente un esfucr,.o por 
distinguirse de otros oficios manuales y 
equipararse a la.s artes liberales, como la 
teoría del 1/t picrum poesiJ. Esca aspiración 
se consigue por fin en el Rcnacirniemo, 
sobre todo con la aparición de la 
perspectiva. que corroboraba el carácter 
científico del arte-. De aquí se derivaría 
la necesidad de un nuevo tipo de 
enseñanza que aglutinase t0dos aquellos 
conocimienws que necesitaba d «nuevo• 
artista para adquirir su condición de tal: 
ya no servían ni los rallcn.,s gremiales ni 
las escucla.s monac.1lcs, en los que el tipo 
de cnscíianza era m:ís técnico y enfoc.1do 

a lo manual. El nuevo anista respondía 
al mrt-.·o hnmbre dd Rcnacimicnro. d 
humanista, un creador y 110 mero 
reproductor (un concepto a.sociado a la 
originalidad y de donde derivaría d 
posterior de crMri1•id,1rl-'). y su formación 
tenía que comprender todas aquella., 
ciencias (gl-omcrría. anatomía. historia ... ) 
nect-s.-uias para rl-alii.1r el nuevo anc. 

Este arte rn1ucrfa. a su vt-z, una 
irmirnción para ser cnseiiado. donde 
espt-cialistas de las clilcrcmcs nurcrias 
educasen a los nuevos artistas según las 
nuevas r<.-gl:IS. El .!Í:.in en un primer 

momcmo era cn::ir un corpus de 
conocimicnros a partir de todas las 
doctrinas r tcorfas apa«-cidas hasta 
emonces. apon:1d.1S sobre todo por los 
arristas rcnaccnt istas. y confi¡;urarla.~ en 
una serie de rcgl as r enseiiam,1s par..1 que 
ese anc, ya sublime, no se perdiera. y 

pudiera ser transmitido a las furnras 
generaciones de artisras. 

Uno de los primeros centros que 
reúne estas car.1cterístic.1s fue la 
Amdemif/ t!ri 0-isegno, dirigida por 
Vasari (fig. 9), en 1563. aunque mucho 
más fumosa y con m:ís rep.:rcusión fu.: la 
de San LuC:tS (1593). en Roma. dirigida 
por Zucctro bajo la protección del 
papado, con un ambicioso programa 
teórico y pdcrico dirigido a los 
csmdiamc-s de arte,)' ya no aprendices. 
L1 Academia no, sólo era un lugar de 

comunicación e instrucci<in, sino una 
institución que pocenciaría el papel social 

8. Leonardo da V,nci. Códice 

Huygens. Perspectiva del cuerpo 

humano, 1560. P1erpont Morgan 

Lit1rary de Nueva York. 

9. Retrato de Gíorgio Vasari 

(1542-1550). 
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10. lns111u10 de Franc,a en Paris. 

sede de la Real Academia do 

Bellas Arles Francesa /fologralia 

de Miguel A .. 1989). 

20 

dd :mista. ayud.índolc en su empeño de 
dignificación de ~u cstams social. 

Con este precc:dcme se creó. a 

mediados del si~lo xvn. la ,lmdlmie 
RoJwle en París. que sirvió de modelo a 
las que se cm1ron posteriormente en 
Europa•. Si hasta ahora los objetivos de 
las incipiento academias h:ibían ,ido 
la liber.ici<ln del poder de los gremios y la 
dignificación social de los mistas a través 
de una formación más sólida y completa, 
:i partir de ahora, y con el nu..-..·o modelo 
de la acidcmia fr:u1ccs:i. cumplirán 
funciones polític:i.s, culiur.ilcs y cstéricas 
muy determinadas, dada su dependencia 
dd poder real (fig. 10). 

Lo, objetivos de cnseñam., se 
afirmaron en los de las amcriorcs, es decir, 
reforzar la formación imcb:cual del 
aniSta a partir de la ide:11 humanista 
del anisra científico, añ::idiendo a su 
formación técnici tradicional (dibujo, 
anatomía. modelado . .. ) otr:1 de cirácter 
m:\s cienrífico: astronomía, ciencias 
naturales, matcmátiCIS, geografh ... La 

_-; .. F. 
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1 1. Anton,o Palomino. pag,na de su obra El 

museo p,c16rico y escala optica, publtcadll 

entre 1715 y 1724 Consta do tres vc/úmc~s. 

los dos pnmoros dedtCJJdos a la práctu y 

teoría do la p,ntura. mientras que et tercero es 

una relación de an,stas españoles del Barroco. 
al estilo del /lbro de Vasan 

selección de los alumnos cr:1 riguro~,. 
aunque seguía habiendo facilidades para 
los hijo~ de los anisra.s y profi.-sort'S. Los 
m:ls destacidos obtenían como premio 
final b bec.1 de Roma, 1111.1 estancia de 
,-arios Jños para complcur Sil formación 
en la ciudad considerada l.1 cun:t de las 
artes. El control estético de lJ ,l(lldimir. 
extendido dcspu6 J las demás, fue 
abrumador, fijando reglas y principios 
inmurablo 2 pan ir cid anfüsis de cuadros 
considerados ohras maestras. en las 
denominada, Co11ftm1w. Se trató de 
cre-.u un cinon anisrico deliniti,·o. ron la 
idea no ~ólo de mantener perdurables 
aquc.llos principios ani.,ticos hcred.idos de 
époCIS anteriores. sino ramhi<'n con b 
de que el anc había llq~.1do :i ,u m.ixima 
plcnirud y dcs.1rmllo. y lo único que h.1bfa 
que hacer era conscl'\•,ulo. imitando estos 
modelos. como dirfa mis tarde 
\Vtnckdmann: .uborcando el buen 
gusto en su propia fue111c•'º· !.:is 
reticencias y disputas que ori¡;inar:\n csras 
imposiciones pronto .1p.uecieron. dand0 

lugar. por ejemplo, a la Qurrrllr d~ . 
Anrims et Modeme1, entre l0s parud.tn<>S 
del arttdrmiriJmo )' aqudlos que querfan 



seguir innovando y :wanz:u1do en la 
pr:ícc ica artb1ic:1. 

En toda Europa surgen ac1demia~ 
segün d modelo frands, sobre todo en d 
siglo X\ º111. En Espaíia también hubo un 
movimienro imponante de los arcistas 
por consc¡~uir su dcsvinculaci6n de los 

gremios. o de sus herederos. los Colegios 
profesionales, a partir del siglo XVII. 

Pintores como Pachcco o Palomino 
(fig. 11 ) reflejaron en sus escritos esta 
polémica y la defensa de b pintura como 
arre liberal. a lo que no fueron ajenos los 
grandes escritores de entonces, como 
Lope ch: Vega, Calderón o Que\•edo, 
impregnados también de la doctrina del 
11r pic111m poesis 11. Al contrario que en 
siglos anteriores, en que la pintura debía 
someterse a la arquitectura (o el pintor al 
arquitect0), gracias a la labor de los 
tratadisrns y al cambio de mentalidad es 
la pintura la considerada primera de las 
artes, y modelo de las demás, incluyendo 
las literarias, y da prestigio social a los 
entendidos en ella. Maravall1i :ilude al 
uso que alcanza el término «pintoresco», 
un neologismo que se introduce en las 
lenguas románicas por entoncc.-s y que, 
de expresar el mero hecho de que algo 
pertenece a la pintura, acabó 
convirtiéndose en un atributo de calidad, 
tanto para la misma pintura como para 
cualquier otra forma :mística, sirviendo 
para calificar clogiosamence aquello que 
merecía ser tratado por la pintur:i o 
que efectivamente csraba tratado al modo 
de l:i misma, por otras artes o por la 
litrn1tura. 

La Ilustración supuso un empuje 
a los movimicnt0s reformadores en todos 
los países, pues con la recuperación 
económica y los inicios de la Revolución 
industrial se puso de manifiesto la 
importancia de la educación de las clases 
«ücilcs» de la población como instrumento 
de progreso y mejora de los países. El 
modelo de Acadcmi:i suponía una vcmaja 
sobre otras instimcioncs ya establecidas, 
como la Universidad, anclada en viejas 

Las academias de arte 

1 

tradiciones y poco abierta a los cambios 
que se estaban produciendo y, por tamo, 
a imroducir la enseñanza de saberes 
«ütiles» r «pdcticos .. , como querí:in los 
ilustrados, también para las clases 
populares (fig. 12). 

Así, la creación de las primeras 
academias en España estuvo unida a las 
corriemes ilustradas, aunque hubo 
antecedentes en el siglo XVII, como en 
otros países. En Madrid también existió 
una ac..~1demia de San Lucas, homónima 
de la de Roma (san Lucas, scgün la 
tradición gremial, era d patrón de los 
pimores), fundada en 1603 y que se 
mantuvo durante veinticinco añosu. 
Tuvo mucha importancia, ramo en 
cuanto al nümero de miembros como a 
su prestigio como pintores, r sus 
finalidades fueron similares a las de la 
iraliana: ensdiar el arre, celebrar prácticas 
de pinmra, defender los derechos de los 
pintores, afirmar el carácter liberal de su 
trabajo y conseguir la exención de 

12. Real Academia de San 

Fernando, 1724• 1725 (fotografía 

de J. L. de Diego. 2007). 
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tributos14
• Hubo otras rnmbién muy 

conocidas r con gran ac1ivid:id en Se,·ill:i 
y V:tlcncia. El c:imbio al modelo francés 
se producir.í con el etmbio de monarquía, 
y las academias pasar.in a tener un 
control político de la producción 
artística. En 1744 se aprobó la creación 
de una arndcmia pública, en Madrid. 
produciéndose su fundación unos años 
después (1752), en el reinado de 
Fernando VI. con d nombre de Re11/ 
Amdl'll1i11 de lm tres nobll'S 1/rtes de S1111 
Frn11111do. Comprendía estudios de 
pintura, esculrnra )' arqui1ecmra. 
crdndose a lo largo de los años c:í1cdras 
de pcrspec1i,-;1, anatomía, matemáticas, 
c1c. También se dotó de una biblioteca 
con libros de bellas artes y otras ciencias, 
as/ como dibujos, láminas, instrumentos 

ma1em:í1icos. cinas geográficas y 
gr:ihados. y 111:í~ 1,1rtle se amplió con un:i 
sección <le 1111,sica. Se reorganizó varias 
veces a lo largo de lo~ dos siglos 
po~1criorl'S. cambiando de nombre)' 
pasando su actividad docente a l:t Escuda 
Superior y dcspu6. .1 la Universidad" . Sus 
estatutos la establecieron como la 
princip:11 y base para la cre.1ción de 9tras 
posteriores. que ncccsi1aría11 ~u aceptación. 
Así se crearon las de San Carlos de 
V:tlencia. San Luis de Zarago1A'I y la 
de Valladolid. r en México. en 1781, la 
primera en América. l:1mbién se crearon 
numero~as escuelas de dibujo en toda 
España a lo largo dd X\'lll , a iniciativa 
sobre todo de las Socil-<l:idcs Económicas 
de Amigos del País, precedentes de las 
Escuela.~ de Anes y Oficios del siglo XL'<. 

Escuelas modernas: el modelo alemán y el ruso 

Los problemas que le suponía :ti artista 
su esc.·1so R'Conocimiemo social, :ti no 
consider:trse su :trte liber:tl, fueron 
resueltos :iparerm:mcnte con la separ:tción 
en el Renacimienro entre 11rres libemles y 

arres mecánims. y la consolidación fue la 
aparición del concepw de bellas arres en 
el siglo XVIII con las ac:idemias. Pero esra 
ruptura no supuso la solución a los 
problemas que irfon surgiendo de 
inmedia10 con los avances técnicos y la 
Revolución induscri:tl, :ti haber una 
demand:1 c:1da vez mayor de el.pecialistas 
para la indumia, y no ser apios para este 
cometido los artistas formados en las 
academias. Por ello se impuls:iron cada vcr 
m:ís las escuelas de arte industriak-s y otro 
tipo de instituciones y cst:iblecimientos 
que, tanto en Europa como en Estados 
Unidos (los países integrados en el nuevo 
entramado industrial), se crearon para 
formar 1rabajadores que diseñaran los 
nuevos productos. L:1 idea de q~e el 
dibujo era necesario para muchas 
profosiones c.sraba muy extendida, de ahí 
su incorpor:ición a la educ:ición general 

en las reformas educalÍvas que se 
producen en roda Europa. En :tlgunos 
países, como Gr:tn Bre1aña, es1e fenómeno 
fue m;ís acentuado debido a ser el p.ús 
donde se inició 1:-t Revolución indus1rial. 
Por eso se estimuló la creación de 
sociedades ciendfic:1s. escuelas de disciio, 
exposiciones (como b Gran Exposición 
de 185 1 ), e1c., con el fin d1: fomentar y 
estrechar de nuevo la relación enrrc el arte 
y la técnica (lig. 13). ~luchos artistas 
participaron de estas idL':IS e impulsaron 
un nuevo concepto de arte aplicado :ti 
diseño de objetos de uso co1icliano, 
como William Morris, cuya.s propuestas, 
dentro del movimiento Ans :ind Crafts 
(originado en los años ochenta del siglo 
XIX y de gran influencia en otros países. 
sobre todo en Alemania). contribuyeron 
a la creación de c.~cucl:is de diseño, aunque 
mmbién es cierto que se propugnaban 
desde un concep10 todavía ancsanal. 
opuesto al maquinismo indusirial, el cu:il 
suscitó numerosos oponentes entre los 
intelectuales v artistas. tachándolo de 
inhumano y degradante, Y que se: puL-dc 

e 



r "ud.,, modcrn.1<: d 111<>tklo .,lu,i.ln ,. d "''º 

Paxroo Sv construcclán /ve erigida en Hyde 

Park (Londres. 1851) {k1ra albergar la •gran 

exposición• En 1854 fue tmsladado a Uppcr 

Norwood. una zona do/ sur do Londres, dondo 

permaneció ha.sta Qve /ve destruido por un 

incend,o en 1936 

ver 1oda,•fa aiios después rcílejado 
magistralmente en la película Tiempo, 
modernos. de Clmlie Chaplin (fig. 14). 

Los anistas se cnrnmraron de nuevo 
frcnre ~ l:U dos tcndcñei:ts que b h~hlan 
~arado durante siglo< r que, ~in 
embargo. cr,1n complementarias: la de la 
libertad crcati,·.1, dcsvinculaJ.1 Je 
servidumbres insti1ucionalcs o ~ocialcs, y 
la del am: utilitari~ta, cr<·Jdo con un fin 
determinado y sujeto a unas normas 
precisas. L, primera b hahíJn ronsq;uido 
al libcrar-.e de la wtcla gr<·rnial, y ser 
considerado su am· libcr:tl: la., hdlas ano. 
Sin embargo. el anc ac.1démico se habfa 
convenido en un :me frío. sujeto a nom1as 
csm:chas y a los poderes dd Estado. !'ero 
para c;c:1par a <'.Sta nueva ru1cb. el ,mista 
debfa :1bandonar 1ambié11 los privilegios 
que conllevaba: d:LSClo. modelos. 
cstudi06 .. . por cuenta del Estado. además 
dd dcr~-cho :1 poder ~1ablcccrse, exponer 
y recibir cnc.1rgm (fi¡:s. 15-16). L3 nucv:i 
ruptura con 01a sim.,ción dar.1 lugar a 
un debate entre dm conceptos: d .me por 
d anc y d :irte compromc1ido, <lcb:nc 
que continuará hasta hoy día. Sed la 
lucha que mantengan I.Ls v,111gu:udias, 

que cuestionar.In d mundo dd ,me)' su 
entorno. participando en ).is luch.u 
sociak-s y polícic:is que: se producen a lo 
largo <lcl siglo XIX en Europa con las 
rcvoluciont:.\ burgucs.,s. 

fatos con.ccp1os habfon surgido con 
:iñlcriorid:íd: l.í doctrinJ de q tíc el artista 

c:s soci:1Jmc111e rcspomablc por lo que 
hace c:s antigua. y la idea dd arte por el 
arte, es decir, el fin u objc1i,·o a perseguir 
por sí mismo. procede del Romanticismo. 

14. Cll/lrles Chap/11,. T,ompos 

Modernos. 1936. Forogram.1 

15 Jesé C,1sado del Al,sal, 

Hombre encadonado, 

ca. 1855-1859 Patr,monio 

arlfsl,co do la Facultad ao Bel!ds 

Artes do MlldrKJ 
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17. Eugéne Delacroix. La libertad 
guiando al pueblo, 1830. Museo 

del Louvre, Parfs .. 
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16. Isidro Carnicero. Desnudo mascuhno, 

ca. 1770. Patr,monio artísttco de la Facultad de 

Bellas Artes de Madrid. Arr,sta muy vinculado 

a la Academia de Bellas Artes de San 

Fernando, donde fue profesor. El dibujo forma 

parte de una serie realizada en torno a 1 no. 

\ ,ur~i6. según Hcrl in1
b, como protcs1a 

1kl :tni\l,I contra los intentos de utili,~·trlc 
p.11 ,1 :ilgún lin ajl·no :i su conciencia; era, 
puD, antíautoriwria. )' fue una n:acción 
cumr.1 lo~ imcntos del poder (los 
jacobinos, el Oir,·crorio, Napoleón o 
l¡uicn fuera) por movili1 . .1r a los artistas y 
controlar las ideas subversivas, para pasar 
después a ser una prot~'Sta contra la 
comerciali1..acíón dd :lflc y la pérdida de 
independencia del artista a cambio de la 
ganancia o el favor oficial. Esta reacción 
se funde con la denuncia de los efectos de 
la industrialización. degradantes y 

dcshumanízantcs. Aparece así la imagen 
del :mista solitario y d=fiame frente a 
los enemigos del arte y la cultura. que 
cimenrnrá el mi to del artista romántico 
ran consolidado hasta hoy día, y que hacía 
que muchos artistas fueran acusados por 
los más •puros• de prostituir su arte 
por fuma o dinero (fig. 17). 

La base de este movimiento, scgtin 
Berlín. la pusieron algunos crí1icos y 
profesores sobre el li.mdamcnto de la 
teoría kantiana de la imparcialidad corno 
condición de todos los valores ,-sencialcs. 
Si al principio el enemigo del anism libre 
era el sistema, pronto se le acusó desde la 
íi.quíerda de no comprometerse con l:i 
n.-gcnerací6n )' la formación integral del 
hombre. Los escritos de algunos artisras, 
como Morris. reílejan esa preocupación 
por la degradación social que deviene en 
degradación de las :mes. produeto de la 
nuev:i época y dd maquinismo, y que 
impulsaría ideas socialisns1' . Scgtin esto, 
para un artista p:micípar en la creación 
de una nueva sociedad sería no desviar su 
arte hacia ninguna meta ajena. y la lejanía 
o neutralidad ante los problemas sociales 
se consideraba una actitud intolerable. 
Los que más atacaron la doctrina del :me 
por el arte fueron los artistas rusos. que 
prepararon el pensamiento rt-.·olucionario 
posterior y afiam .. 1ron la postura del 
artista socialmente comprometido. Lcnin 
había dicho que d :me no podía ser 
asumo del individuo, puesto que debía 
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ser una parre intcgranre del trabajo 
organizador planificado común, 
clamando comr:1 todos aquellos <Jue 
fueran "aparridistas•1

'. La estética 
marxista exigía que el :irte reprodujese las 
relaciones sociales, y ayudase a reconocer 
y cambiar la n.,alidad social. El arte, 
según Marx, tiene una realidad hum:ma 
y social, y debe integrarse en un mundo 
de significados, no es una realidad 
aparre19

• Hasta la Revolución rusa, y 
de..~e que se difundieron estas teorías, la 
mayor parce de los anisras se sintieron 
enemigos de la sicuación social y 
reaccionaron conrr:i el la a través de la 
«deshumanización del arte», en palabras 
de One¡,>n y Gasse,'<I. L, mayoría de los 
arús1as se sintieron :maídos políticamente 
por los movimientos de izquierda, e 
incluso muchos emigraron a Rusia en los 
primeros años de la revolución, en especial 
los rusos que antes esc:iban exiliados en 
Europa. como Kandinsky, y paniciparon 
en las reformas que propiciaron una 
nueva educación artística en la Unión 
Soviética. Pero cuando se prohibió el ane 
abstracto, y estas reformas fueron 
suprimidas, adcm~s de producirse un 
nuevo exilio de cs10s artistas, se 
despolicizó la pincura moderna, ya que se 
hiw muy difícil vincular desde cnconces 
las corricnces que iban surgiendo con esa 
ideología. Con ello, la revolución artística 
quedó liberada de la política, y for1..1da 
a desempeñar de nuevo el papel del arce 
por el arce, aunque 10davía algunos 
movimiencos se acercasen a esos 
planteamientos ideológicos. L, mayoría 
se dec1n1ó por seguir la indicación de 
Kandinsky: ~et concepto del arte por 
el arte es el mejor ideal que puede 
alcanzar una época materialista, ya que 
supone una respuesta instintiva conrra el 
materialismo, y comra la exigencia de 
que iodo tenga una uti lidad y un valor 
pr:íctico .. i 1• Sin embargo, Ka.ndinsky 
participaría poco después en la Bauhaus, 
que supuso un imcnto de aunar escas dos 
tendencias. Pues la aut0nomía del arte, 

como plantea Bürge~. es, a su vez, una 
categoría burguesa, como separación del 
arce como inscin1ción de su realidad 
social. r por eso define los movimientos 
europeos de vanguardia como un ataque 
al esracus del arte en la sociedad burguesa. 
En su exigencia de que el arte vuelva a 
ser práccico, los :miscas convcrgirfo con 
las necesidades que se planccan desde el 
ámbito industrial, pero sin querer perder 
su condición de artistas, que tamo les 
había costado. Los in1c.:nios más 
significarivos de unificar esms dos 

18. Alexander Rodchenko, 

Acorazado Potemkin. 1926. Cartel 

de la película. 

19. Wassily Vas,1iev,ch Kandinsky. 

Composición 8, 1923. Museo 

Guggenheím. Nueva York. 
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20. Logotipo de la 

Bauhaus. 
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tendencias, es decir, la de mantener la 
libertad creativa del artisra con la de dar 
respuesta a las demandas de la nueva 
sociedad, fueron, por una parte, la 
Bauhaus en Alemania )', por otra, aunque 
menos conocidos, los Vchutemas en la 
Unión Soviética (figs. 18-19). 

LaBauhaus 
A diferencia de las escuelas inglesas que 
existían desde el siglo XIX, divididas en 
varias secciones, en Alemania se tendió a 
una nueva concepción de unidad entre las 
bellas artes y el arre aplicado o industrial, 
pensando que la arquitectura y el diseño 
serían más necesarios para las necesidades 
del nuevo siglo. La nu<-•va academia surgió 
incorporando todas estas ideas en un 
cenero docente, la Bauhaus de \X/cimar. 
Aquí existía una Escuela de Arte Industrial 
del Gran Duque de Sajonia, cuyo director 
propuso a Walter Gropius como su 
sucesor. Cuando terminó la guerra, en 
1919, se nombró a Gropius director de 
las dos escuelas que había en la ciudad, la 

de arre y la de am: y artesanía, que se 
volvieron a abrir como una sola: la 
Staadichcs Bauhaus, o «Casa de la 

construcción estatal», en cuyo programa 
se encontraban las ideas y objetivos que 
pensaba impulsar Gropiusl.l: primacía de 
la arquitectura, vuelta al taller y regreso a 
la artesanía por parte de arquitectos, 
escultores y pintores, pues para él no 
había ninguna diferencia esencial enrrc 
artista y artesano. Y puesto que todos los 
artistas eran también artesanos, la 
formación artesanal consticuiría la base 
de la enseñanza de la Bauhaus. Así, los 
objetivos esenciales serían: 

• Desarrollar configuraciones 
orgánicas a partir de la capacidad 
artesanal. 

• Huida de cualquier tipo de rigidez; 
predilección por lo creativo; libertad 
individual, pero cscudios rigurosos. 
Además se exigía: 

- Contacto conscance con los líderes 
de la artesanía y la industria del país. 

- Contacto con la vida públict, con 
el pueblo, a través de exposiciones y 
otros actos. 

- Fomento de unas relaciones 
amistosas entre maestros y alumnos fuera 
del trabajo; sesiones de teatro. poesía, 
música, conferencias, fiestas de disfraces, 
con instauración de un ceremonial alegre 
para este tipo de reuniones (figs. 20-21). 

La cnseñamA'l debía abarcar la 
arquitcccura, la pintura y la esculmra, 
incluidos todos los ámbitos intermedios 
de carácter artesano, atribuyéndose un 
valor especial a la experimentación Y al 
polifucetismo, participando cada alumno, 
fuera de la especialidad que fi.iera, en las 
clases de las dem:ís especialidadci

4
• 

El programa de estudios estaba 
concebido de acuerdo con estas ideas, 
y consisría en una preparación práctic:1 
para el uso de la piedra, la madera, el 
cristal, la arcilla, los textiles y los 
pigmentos; el conocimiento de las 
cualidades de los materiales e 
instrumentos, y en una enseiían1.a formal 



Fsc11d,1s moderna.~: d modelo alem,ín y d ruso 

dividida en: esru<liu de la natur:1b..1 de 
los materiales, estudio de la geometría, 
constmcción y fabricación de modelos v 
esru<lio <le diseño según d volumen, el· 
color y la composición. A esto se 
añadieron conferencias sobre arte antiguo, 
moderno y ciencia. 

los estudios comenzaban con una 
clase prepar:uoria de seis meses, a la que 
seguía un curso formal y práctico de tres 
años, al final del cual el estudiante tenía 
que c.xaminarse para obtener el certificado 
de aprendiz-Bauhaus, que le permitía 
acceder al último curso, llamado 
Ensefianza Estnicrural, donde colaboraba 
en obras de la Bauhaus. Algunos 
alumnos eran seleccionados para puestos 
de investigación o estudios <le diseño 
experimental, realizaban prácticas en 
fábricas o se especializaban en arquitectura 
en las propias Escuelas de arquitectura2>. 

los arcisras que participaron como 
docentes eran representantes de las 
tendencias m;ís avanzadas de las 
vanguardias, y esto contribuyó también a 
que la Bauhaus se conviniese en el ideal 
de una escuela de ane del siglo XX, y a 
quedar en el imaginario colectivo posterior 
como un ejemplo paradigmático. 
Moholy-Nagy, Kandinsky, Feininger, 
Klee, Albers y muchos orros intentaron 
lograr una fusión entre arte y diseño que 
rompiera la división tradicional anterior. 

Este sistema de cnseñam.a suscitó 
sin embargo polémicas y problemas de: 
encaje, como los relativos a la función 
del artista, el lugar que ocupaba la obra 
individual frente a la obra múltiple, la 
posición frente a la industria, etc. De 
hecho, los problemas que tuvo la Bauhaus, 
y que motivaron su traslado posterior a 
Dessau, fueron fundamentalmente de 
índole económica26, aunque no hay 
que olvidar los de índole política, que 
influyeron en los anteriores. Porque a 
pesar de su proyección mundial posterior, 
lo cierro es que nunca consiguió d 
objetivo de establecer una conexión 
fuerte con la industria, abasteciendo de 

produccos a ésta y financiando la 
institución con las obras vendidas. L,s 
polémicas sobre distintas concepciones 
artísticas lastraron cambién la evolución 
del centro, haciendo que Gropius 
dimitiese en 1928 )' füese sustituido por 
Hannes Meyer, otro :1rquitecto de 
tendencias radicales que colocó a la 
arquitecrura aún m;ís en el centro de la 
activid:1d docente, y que pronto suscitó 
la hostilidad de la mayoría de los arciscas, 
que hicieron que fuera despedido por el 
Ayuntamiento de Dessau (de quien 
dependía la Bauhaus) en 1930. Los que 
quedaron continuaron la úlcima etapa de 
la Bauhaus, dirigida por Mies van der 
Rohe, hasta su traslado a Berlín, donde 
fue cerr:ida poco después por los nazis. 

Los talleres e institutos 
de arte rusos 
El mismo intento de integración y síncesis 
adaptado a la enseñanza se produjo en la 
incipiente Unión Soviética durante la 
misma época, aunque su duración y 
trascendencia fueron menores. El nuevo 
Estado asumirá como objetivos propios 
aquellos que, como la industria, la 

21. Edificio de la Bauhaus en 

Dessau. 

n 
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22. Vlad,mir Tatlin, Monumento a 

la Tercera Internacional, proyecto 

arquitectónico de comienzos de 

los años vemte. Torre de estilo 

constructivista de unos 400 m 

de altura, con estructura espiral de 

hierro y acero. Este monumento 

nunca llegó a construirse debido 

a la carestía de los materiales 

ocurrida durante la guerra civil, lo 

que supuso que el proyecto de 

Tatlin no pasara de su fase inicial. 

(En el museo de Arte Moderno de 

éstocolmo {Suecia] se exhibe una 

maqueta de la Torre de Tatlín.) 
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ciencia o el :me, estaban antes en manos 
de iniciativas privadas o al alcance de una 
minoría. b educación desempeñará un 
papel fündamenral en el proceso de 
construcción del nuevo Estado, y las 
reformas iniciales esruvieron marcadas 
por la dualidad entre una educ-.ición de 
carácter humanístico y otra de carácter 
politécnico1

' . En la Rusia 
prerrevolucionaria, los artistas habían 
conseguido separarse de las organizaciones 
gremiales hacía poco liempo, )' la 
revolución (de la que muchos fueron 
entusiastas) les proporcionaba la 
oportunidad de afianzar esa libertad 
artística. Por eso muchos colaboraron 
con escas reformas en las primeras etapas, 
y surgieron asociaciones y escuelas de 
arce, como el lnkhuk (donde se ponen 
de m.mifiesro la oposición entre las 
posturas «subjetivas» de Kandinsky y las 
«objetivas» de Rodchenko). el Unovis 
(dirigido primero por Chagall y luego 
por Malevich), el Ginkhuk y otras 
muchas, donde se debatían el papel del 
artista, la utilidad de la obra <le arte y la 

23. Kazim,r Malevich. Composíc1ón 

suprematista (rectángulo azul sobre travesaño 

púrpura), 1916. Colección de los herederos de 

Kazimir Ma/evich. 

integración de ésta en la nueva sociedad 
industrial, o la educación del criterio 
estético del público:s (figs. 22-23). 

L'lS reformas pedagógicas de los 
primeros años estuvieron orientadas por 
estas ideas. con el objetivo de crear un 
sistema lógico de creación artística basado 
en la ciencia }' la récnic:1. Y:i no esuría 
basado en las prácticas académicas de 
ancaf10, sino que se fi.md:uncnraría en 
métodos objetivos para caprar leyes 
esenciales que pcrmitiernn a los fururos 
artistas, ª>'udados por los últimos 
descubrimientos técnicos r perceptivos, 
desarrollar nuevas obras acordes con el 
medio social del que forman parte. 

Se disolvieron las antiguas escuelas Y 
academias, como las de Moscú, )' se 
crearon los primeros y segundos talleres 
Libres Artísticos del Estado, fusionando 
las academias de Bellas Arres con las 
escuelas de arces y oficios, y tratando de 



fusionar también las dm rendcnci:15 entre 
bellas :1rrt'S }' arn:s :1plicaJ as. Esro~ talleres, 
denominado~ SvL1111as. funcionaron 
duramc los primeros años ( 1918-1920) 
sin program.t dcfi11idn. primando, como 
su nombre indit:aba, la libertad creativa, 
aunque estaban cercanos al esquema de 
los talleres clásicos: los alumnos escogían 
un maestro, por lo general artistas 
reconocidos, y rr-.1bajaban con él. 

Sobre la base y la experiencia de cscos 
talleres se crearon posteriormemc los 
V ch memas (Talleres superiores artísticos 
y cécnicos dd Estado) de acuerdo con los 
criterios de una comisión pedagógica del 
dcparcamenro de arre estatal, de la que 
formaba parte Kandinsk/9• Frente a la 
diversidad de tendencias de la primera 
reforma, ahora se tracaba de unificarlas, 
lo que desató conflictos desde el principio 
entre los arriscas llamados «puriscas» 
(propugmban la completa amonomía de 
las fucultades de arre de las de producción), 
los constructivisras y producrivisras (en la 
línea de inregrarse con la producción 
industrial),)' los anisras de arces aplicada.~, 
más inclinados a la «decoración artística». 
L-i nueva institución se definía como 
establecimiento para la enseñam.a 
especializada de maestros-obreros, de 
artistas para la industria y dirigentes e 
instructores para la formación técnica 
profesional. Para ingresar allí, los 
alumnos debían superar unos escudios 
previos (paca cener el nivel suficiente, 
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Podemos agrupar las tendencias en la 
educación artística a partir de la segunda 
mirad del siolo XX en corno a dos ideas ::, 

básicas que se han mantenido vigentes 
desde su planreamicnco: la doctrina del 
arre por el arte, asociada al concepco 
ilustrado de formación humanisra y 
adquisición de conocimiento, bien a 
rravés del propio :me-11

, bien desde una 
perspectiva de libre creación (teoría de la 

puesto que era una institución superior) 
en las Rabfak o faculrades obreras. 

El primer curso <le los Ychutemns 
era de tipo básico. y los alumnos de todas 
las cspecialidadc.:s pasaban por él. Una vez 
superado, podían ingresar en cualquiem 
de las facultades de especiafo.ación: 
Memles, Madera, Cer.imica y Producción 
texcil, dentro de la de Producción 
Industrial, y Gráfica, Pintura. Escultura 
y Arquitecrura·IO. Esca estructura, con 
diversas reformas y modificaciones, se 
manruvo hasta 1930 (en 1927 pasaron a 
denominarse Vchutein), en que fueron 
clausuradas sus facultades y reorganizadas 
en varios inscimtos. Muchos de los 
arcistas que habían participado ya habían 
emigrado, y otros fueron aparrados de 
sus labores pedagógicas y marginados 
por las nuevas tendencias ideológicas y 

estéricas que se impusieron (fig. 24). 

autoexpresiónH), y la docrrina del arce 
(y artista) compromecido, social y 
polícicamente,-que por medio de su 
accividad y condición puede (y debe) 
cambiar la sociedad en la que vive, de 
acuerdo a una ideología determinada y, en 
el caso de la educación arcísrica, mediante 
la incorporación al currículo de los 
alumnos de una serie de conocimientos 
«transversales,, que contribuyan a crear 

24. Alexander Rodchenko. Libros, 

1925. creado para la sección de 

Leningrado de la Gosizdal 

{Edilorial Literaria Estatal). 

Rodchenko fue un artista muy 

vinculado a ros Vchutemas. en 

cuya organización participó y 

donde impartió clases. Fue uno de 

los fundadores del Constructivismo. 
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25. Sputnik 1. prJmer satélite 

art,t,cial de la historia, lanzado 

por la ant,gua Unión Soviética el 

4 de octubre de 1957 dentro del 

programa Sputnik 
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un.1 sociedad m :ls ju\ta e i~11.1lit.111.1 (qu.: 

eran t.1mhién lo~ obic1Í\'O~ d<: lu, 
ilustrados. sólo que ·1 H,l\'é, dc b 
formación en di~ciplin.15 b.ísica,). ¡_,s 
dos icndencia~ más rcprcsen1a1Í\·as son la 
Educ:ici6n Aní~tic:i ..:omo Oi,1.iplina 
(DBAE. en sus siglas en ingl6) )' el 
modelo posmoclcrno. ambas pron 'tlentcs 
de teóricos }' pedagogos de Estados 
Unidos y adaptadas al contexto europeo, 
a veces sin tener demasiado en cuc.:ma los 
condicionantes que.: las han hecho surgir 
c.:n su país de.: origen. 

La Educación Artística como 
disciplina 
En los años años posteriores a la Segunda 
Guerra Mundial hay una gran acti,~dad 
en el c:impo de la educación artística, 
donde predomina todavía el concepto 
de Read de educación por d :me. 
Asociaciones como la INSEA, congresos 
y actividadl,s en torno al debate sobre las 
reformas en la educación artística 
culminan con la aparición en Estados 
Unidos del modelo de la DBAE. o 

,o,·icticos en b carrera espacial (en 1957 
los l\l~os cn\'iarnn d primer s.·1télite al 
csp.,cio. el Sputnik) (lig. 25). 

En c.-:.1c.: dc.:bau: aparl'Cerán figuras 
d<...,t,1cadas. como Bruner. cuya obra Thr 
l'rocrss of Ed11cn1io11 es considc:rada por 
algunos amon:s como «la estructura de la 
disciplina,,.1'. Brunc.:r acacar;í la doctrina 
pc:dagógi1.~1 de Dcwcy porque consideraba 
que la nueva época había asistido al 
nacimiento de ideologías que subordinan 
al individuo a los fines específicos de una 
sociedad y que c.:I contexto era muy 
diferente al de la époc.1 en la que c.~ribió 
Dewey. Propone. por tanto. una revisión 
radical de los conceptos de conocimiento, 
formación y aprcndi1.ajc, pues la 
enseñanza de una disciplina -y este 
concepto será decisivo- sólo se podrá 
llevar a cabo con éxito si está en 
correlación con una concepción del saber 
determinada. Este saber será una 
construcción de tipo ejemplar, cuya 
finalidad ,,s dar significado a motivos 
constantes hallados en la experiencia e 
incluidos en una estructura. Por ello. la 

&lucación Artística como Disciplina. Se 
suelen situar los antecedentes con el 
surgimiento de la Guerra Fría y el debate 
que se manifestó en ese país en tomo al 
sistema educativo. considerado un 
fracaso al haber sido superados por los 

disciplina deberá pr1.,sc.:ntarsc según su 
estructura lógic.1 interna y. adem:\s, el 
estudio deberá desarrollar las cstrucruras 
cognoscirivas propias de la mente del 
sujeto. Conocimientos y conocimiento 
son. pues, fines y medios al mismo 
tiempo. La e;.-ducación se convertirá en 
construcción cstn1cmral del conocimiento 

por medio de la mente-". 
El arte también puede convertirse 

en una forma de conocimiento, apuma 
Bruner. coincidiendo con Gooclmanl

1 
en 

su postura sobre el arte y b visión del 
mundo, aunque aclara que no existe 
un mundo real único e independiente de 
la mente y del lenguaje.: humanos. Los 
procedimientos simbólicos. activados 
por procesos mentales en contacto con 
las estrucruras culmralcs. construren los 

d • ·e: d , así distin1.1.~ mun os y sus s1gn111ca os. ) • • 
: J • o Kalk.'I, pcrsonahdaues cream-as, com • 

. p· es que hay.in \Vittgenstcm o •~• no · . 
enconuado sus mundos particulares, 51110 



que los han inventado; edificar mundos 

quiere decir, por tanto, saber desarrollar 

hipótesis, pues d conocimiento se crea al 

construir los mundos. De ahí que el arre 

y la educación arrística formen pane de 

ese proceso como elementos 

imcrdcpendiemes en los criterios de 
e . , 1(, F 1ormac1on . ruto de este movimiento 

fueron los seminarios que se organizaron 

en la década de los sesenta sobre 

investigación y desarrollo del currículo 

en educación arcísrica, patrocinados por 
el Programa de Arces y Humanidades de 
la Oficina Estadounidense de Educación. 
El celebrado en la Universidad Estatal de 

Pensilvania, en el que Manuel Barkan 
presentó su célebre trabajo sobre la 
estructuración de la Educación artística 

como disciplina. se considera el origen de 
ésta. Esta docrrina influyó mucho en las 

reformas educativas que posteriormente, 
sobre todo en la década de los setenta, se 

realizaron en Europa (fig. 26). 

La Educaci6n Artística 
posmodema 
La crisis de la modernidad rrajo consigo 

una revisión de los planteamientos que, 
desde la Ilustración, dominaban el 

mundo de la cultura y el arte. Las 
convicciones epistemológicas y la fe en el 
progreso dieron paso a una crítica de los 
paradigmas imperantes, fruto de una 

mayor inseguridad y dudas en el mundo 

contemporáneo. 
Para algunos autores, el proyecto 

posmoderno consiste precisamente en la 
revisión de esa idea de progreso latente 

en la modernidad, cuestionando que los 
cambios sean siempre positivos. También 

apuntan los críricos de la modernidad 

que ésta se caracteriza por una visión 

global de la hiscoria, hecha de grandes 

relatos o «metarrelatos~, a los que 
contraponen una visión más reducida, lo 

que Lyotard denominó los «pequeños 

relatos» o ~microrrdatos~, más 

apropiados para representar la visión de 
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grupos minoritarios, como las subculruras, 
sectores marginados, etc. Otros piensan 

que es una oportunidad para los aniscas 
en general la posibilidad de retomar los 
recursos culruralcs de épocas pasadas y 
apropiarse de sus motivos para imegrarlos 
en su trabajo, poniendo así de manifiesto 
la complejidad del mundo 
comempodneo17 (fig. 27). Por otra parte, 

el revisionismo es, en definitiva, una 

caracreríscica de todas las etapas 
decademes de la historia. 

En su obra sobre este enfoque de la 
educación artística, Efland. Freedman y 

Smhr38 plantean una serie de pregumas 

que ayudarían a perfilar el problema de 
la educación artística accual. referidas a si 
se deberían rechazar los contenidos y 
métodos modernos de enst'i1anz.1 del arte 

y ser susciruidos por un currfculq que 
diera mayor cabida a cuestiones actuales, 

derivadas de una ~iru;ición de mayor 
pluralismo culrural. Para dios, uiatro 
conc.epros cla\'e de la moJemidad culrural, 

originados en el proyecto ilustrado, se 

emrelazaron con la modernidad estética 

y llegaron a convertirse en destacados 

mecanismos educativos: la epistemología, 

la identidad social, la localización 

a 

26. Interior del Museo Getty, Los 

Ángeles. 
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27. Adrana Kre1man. Sin lflu1o, 

2009. Museo de Arte Infantil de 

Atenas. 
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(geográfica) y la salud psicológica, que es 
donde se ha cemrmlo la crítica 
posmodema. También inciden en el tema 
del poder y el conocimiento, buscando 
rasgos opresivos en las sociedades 
democráticas a través del análisis de la 
multiplicidad de sentidos)' 
contradicciones en sus creaciones, 
mediante lo que se ha denominado 
•deconsrrucción•. 

• El currkulo que presenta este modelo 
educativo se resume así: 

l. El arte es definido como una 
forma de producción cultural destinada a 
crear símbolos de una realidad común. 

2. El contenido y los m1:rodos se 
centran en reciclar comen idos y métodos 
de técnicas de formación modernas y 
premodernas, presentar los minim:lato.~ de 
varias personas o grupos sin n:prcsenración 
en el canon de.- grandes artistas, explicar 
las repercusiones del poder en ht 
homologación del saber artístico, us.-.r 
argumentos relacionados con la 
deconstrucción para intentar mostrar 
que no hay punros de visea privilegiados 
y reconocer que las obras de arre tienen 
múltiple codific:1ción, en varios sistemas 
simbólicos. 

3. El valor l"°StarÍa en mejorar y 
profundizar nu1.-s1ro entendimicmo del 
panorama social y cultural 11 • 

fa cierto que si 1~ referencias 
culturales se amplí,m, en d aspecto 
mulcicultural de este planteamiento, 
especialmente si incluyen tradiciones 
culmralcs o subculmraks de algunos de 
los alumnos. esto implica un:i mayor 
conexión de la imtitución cduc-.uiva con 
estos grupos y una oportunidad de generar 
modelos de convivencia multicuhural 
efectivos. La Occlaraci,jn Uni\·ersal de la 
UN ESCO sobre <livmicL-id culmral 
afirma que el respeto de la diversidad de 
las culturas. la tolerancia. el diálogo y la 
cooperación, en un clima de confianu y 

entendimiento mutuos, ~t:in entre las · 
mejores garantÍ:IS de la p:11. y la seguridad 
internacionales. La solidaridad 
intcrculrural es el punto fuerte de las 
propuestas educativas inclinadas en este 
sentido. y la educación artística ~ un 
ámbito especialmente propicio para el 
desarrollo de programas de intercambio 
culrural: el conocimiento de otras 
tradicionc:s literarias, plá)cic.as, musicales, 
cte., implica un cnriqu('cimiento que 
puede contribuir, sin duda .• ti 
fortalecimiento de vínculos posirivos 
entre diferentes comunidades'° (fig. 28). 

Sin embargo, cuando la educación 
artística se centra en la propia tradición 
cultural occidental, com:indo como 
referencia el •ca.non occidental• 
reprochado por este modelo. como ha 
sido el ca.so m:ls general hasr,1 los años 
ochenta del pas:ido siglo. esto impliet 
también que los alumnos pu1.'<icn 
adquirir un conocimicn10 profundo de 
una cultur.1 altamente valorada en 
su concexco suci;tl. Al margen de: otras 
co11si<ler.1Ciones politi..::is o ideológica.s, 
esto conlleva. lo mismo que d desarrollo 
de un •sentido c.:.tético .. que ricnc 
cap:ici<lad p.1ra funcionar en d contatO 
social como •capic.11 cultur.11• •' , la 
capacidad de incrementar este 1.':tpital 
cultural en los alumnos r con\'cnirsc para 

e 
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ellos en un recurso fundamental para 
desenvolverse en el conu.-xto social 
contcmpor-áneo. Tanto para las artes 
plásticas, como para la literatura o la 
músic.1, d conocimimto de las «graneles 
creaciones• forma parre de un bagaje 
culn1ral cuya carencia podría implicar 
una dc.sventaja social para las personas (o 
viceversa, su posesión puede suponer una 
clara vencaja'2). ¿Qué ocurre si este 
bagaje cultural no se adquiere, o no lo 
suficieme, en el marco educativo? Pues 
que se corre el riesgo de que solamente 
podrían acceder a él los alumnos cuyo 
«capital cultural familiao, se lo permitiese, 
cuyos padres les illlrodujesen en este tipo 
de conocimientos, bien dirc.-cramente o 
bien a través de prácticas educativas al 
margen de la escuela. L'\ desigualdad 
social que esto conlleva es tan notable y 
acusada para los grupos sociales más 
dcsfuvorecidos, que debemos ser 
especialmente cuidadosos en las 
propuestas didácticas que limiten, en este 
sentido, el tipo de recursos que a los 
alumnos habrán de serles demandados en 
d contexto social. Resuingir o modificar 
los contenidos curriculares sin tener en 
cuenta las demandas sociales efecrivas 
que se van a hacer sobre los alumnos 
puede suponer, a medio plazo, un 
obstáculo para aquellos estudiantes cuyos 
conocimientos dependan más de la 
escuela, esto es, para aquellos alumnos 
que provienen de grupos sociales más 
desfavorecidos por razones económicas, 
étnicas, religiosas, etc. Otro tema es si 
resultan adecuada~ o justas las demandas 
y las valoraciones sociales, el que se 
valoren en el conjunto social un ripo de 
conocimientos y habilidadt'S más que 
otro. Pero esta cuestión de la prioridad 
de bs demandas sociales (a qué se da más 
importancia y a qué menos), aunque no 
es ajena al debate educativo, lo supera 
porque pertenece al ámbito de las 
ideologías políticas y sociales, y parece 
absurdo pemar que las intervenciones de 
los educadores deban ser normativas, 

puesto que son los ciudadanos quienes, 
en último término, seleccionan valores y 
opciones de vida. Por eso hay cada vcr. 
más críticas a un tipo de modelo que 
otorga a los anisras, en el caso de la 
Educación artística, un papel que les 
supera. Entre las críticas a este modelo se 
sitt1a11 las que destacan su excesiva 
atención a las funciones sociales del arre 
y muy poca al valor personal y estético de 
la experiencia artística. como en modelos 
anteriores, y, además. el dis1raer el foco 
de atención de la práctica arústica y su 
enseñam.a mediante temas transversales 
que poco tienen que ver con las 
competencias que se: pretenden transmitir, 
y que cuestionan a su ve-L la nc:a:sidad de 
1.-stc tipo de enseiíamas. En este sentido 
estarían, por ejemplo, las críticas de 
Kuspit•J a unos ariistas que han olvidado 
términos como la estética, la creación y la 
belleza. Según este autor, cales términos 
no forman parce dd vocabulario 
«revolucionario» de muchos artistas hoy 
día, porque •no hablan del intento por 
parte de éste de h,1c:er dd mundo un lugar 
mejor para vivir, al menos ~1.-gún su idea 
de un mundo mejor. La crícic.1 social es 
sin duda una empresa heroica, pero no 

28. Bolso de reina. Hierro y 

conchas de cauris. Provincia de 

Ngounié, Gabón. Exposición 

•Negro. Arte Centroafricano•. 

Centro de Arte Complutense, 

2010. 
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está ni mucho menos claro que el arte sea 
eficaz. en ninguno de los dos empeños. El 
artista no es cxal,amcntc la mejor 
persona p:ira educarnos en 1:is realidades 
del mundo ni para ayudarnos a soportar 
e incluso superar nuestro sufrimiento•""· 

Quizá la solución sea un modelo 
integrador que, sin olvidar los objetivos 
claves de una educación anistica basada 
en la práctica y transmisión de 
conocimientos, tenga en cuenta las 
nuevas condiciones sociales de un mundo 

rumbi:mtl' y globaliw<lo en el qut' el :me 
y lo\ ani~tas puedan cumplir un papd 
~cordr con ~u ticmp(). Combin.1r la 
profundidad <le los confx:imientm 
abordados con la .amplitud de los 
mismm resulta un 1k-safí(), no ~ólo para 
la cduc:ición anfstica, ~ino para la 
educación en general. A pc\:tr de las 
dificultades inherentes, posiblememc ~ 
en este a.\pc..-cto de conjugar, con l"quilihrio, 
aspectos rcl.uivos a la idcntid,td cultural 
propia con la.\ identidad~ culturales 
ajena.\ donde se ponga en juego la 
capacidad de lm sistemas educativos para 
lograr los objetivm sdialado\ en d 
informe ele la UN ESCO l.11 rducarió11 

mcirrm 1111 rrsoro' ;: adcm:ís de aprender, 
conocer y hacer, aprender a vivir juncos y 
aprender a ser. La educación anística 
debe recoger las dificuhadc\ de ma.\ 
ambiciosas propuesta.\, pero constituye 
también, por su propia naturala.a, un 
ámbito privilegiado de encuentro y 
desarrollo culmral, un lugar de 
imerc.1mbio y diálogo (como en los 
anriguos talleres y academias) donde 
combinar lenguajes y perspectivas que 
contribuyan al des.1rrollo de la.\ personas, 
a la convivencia solidaria de los grupos 
sociales y a avanzar en el conocimiento 
artístico (fig. 29). 
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UNA EDUCACIÓN 
SIN CUERPO Y SIN ÓRGANOS 

• Las Torres Gemelas de Nueva York 
/ las fuvclas que rodean Río de Janeiro. 

• Un grupo de ovejas estabuladas en 
un establo/ un rebaño Je ovejas 
avanzando por la ladera de una colina. 

• Una hilera de gorriones posados 
sobe un cable del tendido eléctrico / una 
bandada de gaviotas sobrevolando el mar. 

• Una sucesión ordenada de insectos 
en la caja de una bióloga/ wt hormiguero 
en ebullición. 

• Un grupo de soldados saludando 
en un desfile militar/ esos mismos 
soldados bailando en una discoteca. 

• La Encidopcclia francesa / Google. 
• Un ciprés / una pradera de 

posidonia. 

Quizá la mejor forma de explicar 
algo sea hacerlo a través de metáforas. Es 
decir, medianre una actividad de relación 
basada en un sisrema retórico. Es decir, 
mediante un juego simbólico en v,:,. 

de me<liame la realidad. Es decir, 
mediamc un sistema poético en vez 
de mediante un sistema científico. Y esco 
es así porque el conocimiento se genera 
de igual manera: como l:1s fuvdas que 
rodean a Río de Janeiro, como el rebafio 
de ovejas avanzando por la ladera de una 
colina. i:omo la bai1dada de gaviotas 
sobrevolando d mar, d hormiguero en 

María Aclt.So López-Bosch 

ebullición, los soldados bailando en una 
discoreca, Google, una pradera de 
posidonia, un rizoma, un currículo que 
es una placenta 1. El conocimiento se 
genera mediante esrn1cturns ri1.ómicas 
donde: el inconsciente, tanto del 
generador como del receptor, subjerivi1A1 
absolutamcnre todo. 

Parriendo de la base de que est:.1 

característica de la flu ide-L es aceptada en 
otros campos, la pregunta que quiero 
lam:ar es: éPOr qué <:n el campo de la 
educación nos obstinamos en demostrar 
una y otra ve2 que esto no es así, que el 
conocimiento tiene que programarse, 
estabularse y estructurarse? Lo que a mí 
me gustaría poner encima de la mesa 
mediante este texro es que debido a que 
las ~rructuras de generación de 
conocimiento son anrijerárqui1..--as, no 
pueden aprehenderse ni en d espacio ni 
el tiempo, son estrucn1ras fluidas 
inencajonabb. de la misma manera, al 
acometer el diseño de un currículo 
(siendo el término currículo el que 
utifü.amos parn identificar una 
estrucrura de representación del 
conocimiento, que no es la realidad, en 
los contextos y procesos educativos), el 
diseño de una clase, de una unidad 
didáctica, de un proyecto did.íctico, 
hemos de hacerlo desde la idea de que 
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.. 111111m lo que se mst1ín es lo que se 
nprm de»1, porque el conocimiento 

SIEMPRE está subjelivizado, csd en 
mo,~miento, no tiene confines, es como 
una bandada de gaviotas sobrevolando 
el mar. FJ conocimiento que se genera 
en los contextos educati\'OS (como el 
que se genera en el resto de contextos) no 
se puede aprehender, no es jerá rquico, 
no tiene centro. fu un conocimiento sin 
cuerpo y sin 6rganos. 

El conocimiento que se ha generado 
desde las aul.is, o dcsdt· olllquier conccxt0 
educa1ivo (considerado éste como un 
tipo de conocimiento brijo fn:nre al AIJ"O 

conocimiemo que generan los científicos), 
h:1 in tcmado ser aprehendido por todos 
los medios, cl:tsifü.-ado, cumpanimentado, 
cnca.~illado r ordenado para su mejor 
deglución. Sobre mdo. los docentes cuya 
tarea c.~ la de fon1111rfan1111dorrs se han 
preowpado muy mucho de trammitir a 
~us alumnos, lo~ ÍU111ros profesores, lo 
importante que es progrnmttr, 
entendiendo como tal tarea la de intentar 
constreñir d conocimiemo en una serie 
de fichas. de unidades did:ícticas 
sC\·cr.1mcntc orbranil:ldas en wrno a unos 
objclivos concretos. es1rictamcmc 
elaboradas sobre modelos jerárquicos 
cerrados )' opacos, cscrupulosameme 
ordenad~ en tiempos y lugares precisos. 

Y digo ímrm11r porque lo que quiero 
manifestar en este tt·xro e que diseñar 
un.1 ac.:ti,·idad didáctica bas.indonos en 
estos principios cs ... sencillamente 
imposible'. 

Por lo tanto, para acometer un 
proyecto l'tluc:uivo t-S necesario olvidarnos 
de nHlddos pasados. que puedan ser 
seguidos a pies jumillas, de Ccrll7.as y 
verdades, de cosas que funcionan. de 
objctivm cv.uuabb ~- aceptar que como 
profesores. c.:omo generadores de 
conocimiento. qui1~í podamos 
emprender ~ te trabajo desde tres líneas 
de fuga: 

• Primera línea de fuga: d 
pensamiento es líquido, es inaprensible. 
se nos va ... es decir. no tiene cuerpo ni 
órganos. lo que nos llevar:í a una prdctim 
ed11m1ív11 rizdmícn. 

• Segunda línea de fuga: cualquier 
tipo de conocimiento es provísio1111!. es 
dc.-cir, no es fijo. ni estanco. lo que nos 
llevar:í a insraurar una prdcríra educntivtt 
de mrtÍcft'r 11ó111nde. 

• Tercera línea de füga: la iinic:i 
forma <le no hacer rt1lco sino mttptt (de 
no reproducir sino de generar) es luchar 
contra el tedio. volver a csrar frescos para 
aplicarnos a b tarea de dar <.:bsc. lo que 
ha de Ul·varnos hacin 111ut prácricn 
edumrívn origí1111l 

Sin cuerpo y sin órganos: hacia una práctica 
educativa rizomática 

(Estas propuc:i,ras nacen dd ageneiamicmo 
de las ideas de Ddeuzc y Guamri.) 

Un rizoma es un tallo subterr.lnco (bulbo 
o tub.:rculo) cuyo crecimic:1110 no 
obedece a una lógica jcr:írl¡uica con una 
raíz principal y unas raicillas secundarias, 
es un tallo que crece de forma no 
jcr:irquica. no lineal. dcsccncrad:1. Este 
tipo de crecimiento lo empican los 
filósofos francc:scs Deleuzc )' Guattari en 

su obra Ríwmn. publicada por primera 
vez en 19771

, par-,1 referirse a un sis1em:1 
de gcneral'.ión del pens:imienco que sigue 
las no-coordcn.1das de los bulbos o los 
tubérculos y que Anhur Efland retoma 
en 1995 cuando <lise1í.1 su mrrícu/11111 
rnimlnr. Aunque esta mcdfor.i dd 
CR'Ci 111 icmo pa ne de las plan ras. 
rápidamente: los :tutores la siní:m en 
otros concexros: qHasta los animales lo 
son cuando van en m,mada. las rams son 
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rizoma. Las madrigueras lo son en codas 
sus fi.mciones de hábitat. ele provisión, de 
despl.izamicnto. <le gu,tri<lJ y <le ruptura. 
En sí mismo. d rizoma tiene formas muy 
diversa!>, <ll·sdc su extc:mión superficial 
ramificada en codos los scmidos hasta sus 
LOncrecioncs c:n bulbos y tubérculos: 
cuando las ratas corren unas por encima 
de otras,.'. 

«En un rizoma no hay puntos o 
posiciones, como ocurre en una 
cscrucrnra. un árbol, una raíz. En un 
rizoma sólo hay líneas.,/' 

«[ ... ]impulsa la desrerritorialización 
cada vcr más lcjos.»-

Agenci,índome de las ideas que 
plantean los autores en este libro, 
haciendo rizoma con ellos, plantearé un 
acercamiento a la didáctica de las arces y 

la cultura visual corno t'Í 11arc11miento 11 
mut ed11c11rión si11 cuerpo)' sin órg1111os, 
ya que esca descripción obedece a una 
estructura sin jerarquías donde no existe 
la bipolaridad cmtro y periferia: cuando 
una es1ructura no tiene Lllerpo ni 
órganos. si es viscosa e incontrolada, 
inaprensible y escurridiza. es rizómica 
como las agrupaciones de insectos o los 
paisajes no antropizados. 

TAi.LO~ $UI\TERRI\NEOS SUPL:RFICIALES 

HACER IIUUlO 

EVOLUCIONAR POR TAi.LOS Y FLUJOS 

SUBTl,RRÁNEOS8 

Cuando re planccas la educación 

como una práctica rizómica: 
Tú no eres el centro de la clase (o 

raíz principal) y los estudiames las 
raicillas secundarias que se desarrollan en 
romo a ri. 

Tú eres una parte más de una 
siruación donde se regenera conocimiento 
en perpetuo crecimiento, en 
movimiento. donJe hay una línea tirada 
ddame de ti (tus profesores. los libros 
que has leído, tu familia. las películas que 
has visco, la información que no has 
querido alojar en ni imerior) )' parte de 
otra línea aún por tirar. ya que los 

/ 

estudiantes, si hacen riwma contigo. 
generarán nuevas estructuras de 
conocimiemo que a la vez influirán en 
otras personas (especialmente si rus 
alumnos van a ser profi:sorr.:s). de manera 
que se generará una estructura infinita de 
líneas-conocimientos encadenados de 
manera org.ínica, con diferemcs ritmos, 
tamaríos r pulsaciones, que no tiene 
principio ni final (figs. 30-3 1 ). 

La escuela no es el edificio principal, 
no es el LUGAR donde sucede la edue1ción. 
sino que los proyectos educativos se 
suceden todos los días en codas parres, 
haciendo un rizoma galopante donde las 
sacudidas de información se interconectan 
unas con otras de manera que el 
conocimiento está siempre cambiando, 
en perpetua transformación. Porque 
adquiero un primer grupo de información 
Je los dibujos animados que contemplo 
en la 1elcvisión a las diez de la maihna; 
más carde hago la compr.1 y los linealc.:s 
del supermercado, que est:ín ac1ivando 
mi deseo hacia determinados envases. 
también hacen rizoma con la aucoimagen 

30. Joaquín Muñoz Baroja. Sin 

título, 2009. Las raíces de la caña 

común. carrizo. junco gigante o 

falso bambú (Arundo donax) se 

extienden sin una estructura 

principal reconocible. Sirven de 

metáfora a los f¡/ósofos Deleuze y 

Guattari (1977) para explicar la 

generación de un tipo de 

conocimiento rizomático desde 

donde podemos plantear una 

práctica educativa rizomática . 
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31. Jooqu,n Muñoz Baro¡a, Sin 

título, 2009. Las raíces de la caña 

comun son de carácler bulboso. 

de manera que no es fácil 

reconocer un cuerpo pnncipa/ y 

unos órganos secundarios. 

Partiendo def concepto rizoma, 
desarrollado por los t,lósofos 

Deleuze y Guaitar, (1977). 

planleamos una educactóo sin 

cuerpo y sin órganos, una 

educación sin jerarqutas. sin 

subordinaciones. horizontal y 

democrática. 
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que han:r. Y. cuando llc<>n al in . 
. • • " • SlllUto, 

t.1mb1cn ha1~n rnoma. n.•ro 1111 • ,.. r11um.1 
que ~ gcncr.1 .11 C(111tr,trio de co,, I 

111 ~- IJ 
gcncr.1do t'II wdo\ lo~ hll';irt-s 11 • , 

• <r IIC at•Utl 
dc 111t·nc..1on.1r, pon¡11c cu d in~iit 1 . . lito o 
que pongo en funcmnarnicnto l.:l. d 
pri11ci¡,io tlr ir.11om11ci,1 nr,i,,,,,, 1. me 
dcdico a no dejar pasar la iníor,·n · • • a(1on 
que me olrccrn. 1111,1 inft,rmatió,, 

. · que no 

que tengo de m( misma y lo c¡ue voy a 
hacer esta noche. Hacia las tres como, 
viendo de nuevo la televisión: programas 
de cotilleo donde se sun.-dcn mujeres 
tcf1idas y operadas quc vudvcn a hacer 
riroma con la imagen que tengo de mí 
misma y de los dermis. con mis idt-ales de 
bdlc7..a, con mis objetivos en la vida y 
mis priorid:1dcs; después me meto en el 
fücebook donde las fotos <1ue cuelgo y 
las de lo~ demás, el discurso que elaboro 
desde mi p:ígina r que forma parte de 
una página gigante formada por miles de 
usuarios, hacen rirom:1 con la suma de 
todas las imágenes anteriores: las 
heroínas manga de los dibujos animados, 
los lineales dd supermerc."ldo y la 
jerarqula de productos expuestos 
hábilmente por los Cl(penos en 
mrrc/](111disi11g. las amihero(nas como 
Belén Esteban y las divas a imicar como 
Madonna ... lodo esto hace riwm:i 

me 1111crcs.1 en ahwlum. y ahí nic pa.\O 
ocho hora_., rchotando información. 
nt-g:indol:i , no clej.111do 1¡uc entre. 1.a 
acción que cjcr,o t.unhi<-n hace r,· ,,, =ma. 
porque: al 11rgt1rlfl ncliMmr,ur creo 

1111 
determinado cuerpo Je conocimiento 
por omi~ión. No quirro wbrr dibujo 
geomhrico, )' ci.ta dcti\ión, JI crear un 
vacío. modifka la t-Strurn1ra de mi 
conocimiento por d1.~11cnción. y mucha, 
de estas dl-cisioncs de dejar en1r.u O no 
dejar e111rar el conocimiento no ocurren 
en el imti1uto, ni en la escuda. ni c:n la 
univcr..idad. ni en el aula, y cs.1 gig:in1= 
ameba informe que es mi conncimicnro, 
modificada a cada st-gundo y a CJcb 
p:iso, se cn.-a ri1.om~tic:imcntc, crece 

rizomá1icamc111c. disminuye por riroma. 
Los lihros 110 son b lw,c. !>011 sólo 

uno de los posible:, :mivadorc:5 dr un 
rizonl:l de conocimiento, pu<!l>m que h:1y 
miles de comcm:dor~ m.is po1c:ntcs y. 
aunque \:l.', instituciont-s cdm:."1tiv:1s sigan 
reivindicando el libro como el 
instrumento fumlament.11 (sobrr todo 
los mcgacstructurados . .:err:1do~ i· 
económicamente n:mahb libros de 
texto), todos s.1bcmos que l.1 in formlcicín 
hoy no, lk-g:1 por mil.:s J..- \"Í:IS: los amigos 
son textos. los p:1dr.:s son 1..-x1os, los 
cromos que me n.-galan ,u:111dn compro 
bolkrfa industrial. los vídt-os Je ll ~rrv. 
el funeral 1lc M ichad Jad,,on r $11 múd 
recubierto de oro. Todo, los form.nos me 
ofrecen inform:idón que.~¡ decido que 

conmigo, con mis idcab, ..:011 mis 
aspiraciones, modelando mi tk>Seo, 
creando deseos nuc:vos en cada escenario, 
palpitando dentro de mi inconscic:nu: y 
diciéndome qué tengo o qut 110 tengo 

entre. ¡;olpc:1 a b Jnterior r l:1 modilici, 
y, en el ~gundo siguiente. ~ 1ran,form~ 
en otra cos:i. yJ soy distinr:i. El Jcs:irrollo 
es pues rizom:ítico y )'O, como profesor. 
sólo puedo imemar íonn:u p.mc de csi: 



Sin cuerpo r sin ón,ano • J · -' • d • 
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riwrru, chocar con la serie de televisión 

preferida, INTF.RJ'ERJR, At:l'ERAR (fig. 32), 
fa'-JO\DENAR, Dl'Sfr:RRITOIU1\LIZAR, sin 

imirnción ni scmejam.1 ni calco, sino 

surgir, modificar el territorio para crear 

una línea de fuga infinita 

RAMIFICAR 

MODIFICAR 

INTERFERIR 

AlTERAR 

ENCADENAR 

DESTERRITORlALIZAR 

SURGIR 

RECOMENZAR 

DESARROLLAR 

Palabras que rebotan en tu cabe-La y 

hacen rizoma: «Continuar siempre el 
rizoma por ruptura, alargar, prolongar, 

alternar la línea <le: fuga. variarla hasta 

producir la línea más abstracta y más 

tortuosa de n dimensiones, de 

direcciones quebradas»10• 

«El rizoma procede por variación, 

expansión, conquista, captura, inyección. 

Contrariamente al grafismo, al dibujo o 

a la fotografía, contrariamente a los 
calcos, el rizoma está relacionado con un 

mapa que debe ser producido, construido, 

siempre desmontable, conectable, 

alterable, modificable, con múltiples 

entradas y salidas, con sus líneas de fuga. 

Contrariamente a los sistemas centrados 

(incluso policentrados) de comunicación 

jerárqwca y de uniones preestablecidas, 

el rizoma es un sistema acenrrado, no 

jerárquico y no significante, sin General, 

sin memoria organi1.adora o autómata 

central, definido únicamente por una 

circulación de estados» 11
• 

«Una de las caraccerísticas más 

importantes del ri1.oma quizá sea la de 
· 'l. 1 d IZ tener siempre mu np es entra as» . 

Pues bien, Ddeuzc y Guaccari nos 

proponen los siguientes caracteres 

generales dd riwma: 
1.0 y 2.0 Principios de conexión y 

heterogeneid,ul «Cualqujer punto del 

riwma puede ser conecrado con cu.-.lquier 

orro, y debe scrlo»13
• 

- .. - ... ._, .. _ - ... _..., -· -·- -- ... 

Y debe serlo y no puede ser de otra 

manera porque los mecanismos de 

creación de conocimiento funcionan 

mediante flujos que se conectan, 

reconcct,m y dejan de conectarse sin 

seguir parámetros lineales. Cuando estoy 

leyendo un libro, las ideas que surgen en 

mi cabeza no tienen orden jerárquico, 

una idea hace rizoma con otra y con otra 

no (ahora), pero, más tarde, puede que 

haga rizoma con esa idea con la que 
anteriormence no contactó. Estoy lC)"!Ildo 

El mismo mar, de Amos Oz. Hay una 

imagen que sugiere d libro donde un 

camión de sandías vuelca y éstas se 
desparraman por el asfulto, dcscroz.indose. 

Lo que me sugiere Oz se reproduce en 

mi cabe-J.a corno un baño de sangre, 

como una m,ís de las diarias masacres 

que se viven cerca de Tel Aviv. Y esta 

comparación entre las sandías y cierras 

cabczas desangrándose me recuerdan · 

cómo llamw, cerca de donde escribo, a 

los hijos de los dueños de los gigantescos 

invernaderos de plástico que llenan la.$ 

despensas de media Europa, los sandios, 
y desde este vocablo hago rizoma y 

32. Joaquín Muñoz Baroja, Sin 

título. 2009. El tipo de crecimiento 

que desarrollan las raíces de la 

caña común no es lineal. está 

ramificado. se extiende sin un 

orden donde podamos decidir 

claramente dónde está el principio 

y dónde está el final. Desde esta 

metáfora. diseñada por los 

filósofos Oeleuze y Guattari 

{1977). podemos hablar de una 

educación desterritonalizada. sin 

fronteras. bordes ni límites . . 
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picmo en la Jf/11dl11, en. la so?ª de s1111día 
que c:lll:t aiio hacen nus vcc'.nos 
c:11.1L111l~. y este punto del rrroma general 
de mi pcm:unienll> conecta con las 
moto~ de ;igua <¡ue se compran los sandios 
)' con 1a~ que ~urcan midosameme.l~ 
playa. Y aquí vudvo a hacer concxton y a 
ima1?,inar sandías mutiladas, en csre C\SO 

ílotando cerca de la orilla ... As{, cada 
pumo de cada discurso se cont.'Cta con 
oua cosa en absolmo estipulada por 
quien lo enuncia. Y así pasa, no sólo en 
d libro de 01. y en todos los libros, sino 
cambién en todos los discursos y. por 
supuesto, en rl dímmo drl profrsor 
dnndo clnsr. Recordemos una vez más a 
EJ!sworth y su 111111c11 lo que sr mseñn rs 
lo qur se nprmde, debido a las conexione:$ 
ri,.om:iticas que t'Stablccc nuestro 
inconsciente sobre cualquier discurso. 

3.0 Principio de m11ltíplicid11d. 
•No hay unidad que sirva de pivote en el 
objeto o que se divida en el sujeto. Una 
multiplicidad no tiene ni sujeto ni objeto, 
sino únicamente determinaciones, 
tamaños. dimensiones. que no pueden 
aumentar sin que ella cambie de 
narur:tleza•"· No hay centro, los rizomas 
(y el conocirnienro) crecen de manera 
anárquica, sin orden, sin jemrqufa. Este 
cipo de crecimiento es especialmente 
subversivo porque desmonta las lógicas 
con bs que funciona el poder. Si no hay 
centro ni jerarquía ¿dónde est:i el 

establecidos, dimensiones regulares. 
Están así organi1A1dos para escuchar, no 
para habl.1r. En el patio no ha)' General, 
ni en la discoccca, ni en la playa, ni en la 
calle. ni en interncc. Sí hay Generales en 
las instituciones, en la escuda. en la 
universidad, en la casa y en la iglesia. 
Como profesor hay que plantearse si 
queremos o no queremos ser el General, 
si dejamos fluir. si queremos regenerar 0 

intentar romper el rizoma, porque ... 
4.0 Principio de n1pt11m 

sig11ific1111te. «Un rizoma puede 5er roto, 
interrumpido en cualquier parte, pero 
siempre recomicmA, según ésta o aquélla 
de sus líneas, y según otras. Es imposible 
acabar con las hormigas, puesto c1uc 
forman un rizoma animal que, aunque se 
destntya en su mayor parte. no cesa de 
reconstituirse ... se escapa sin ccsar,,1~. 

Romper el riroma no significa que el 
conocimiento se ac:1be, muy al comrario. 
significa un significado nuevo, significa 
que la rotura abre una nueva oporrunidad, 
otra conexión distinta, una alteración 
bienvenida. Contrariamente a lo que dijo 
Descartes, hay que romper el método 
que sólo está obsesionado con llegar a un 
determinado final. Y eso es imposible, 
porque sencillan1ente no hay final sino 
continuiJades, enlaces. COS:I.!, que nos 
traen otras en ve-z. de <lcs.1parL-cer. No hay 
desiertos ni ,-acíos, sino simplemente 
cambioi-. No hay Mmmuítíc,u ni 

General? Y, si no hay General, ¿cómo 
funciona todo? Pero resulta que funciona 
y esto es lo que prt-cis.-imente más le 

Tecnología ni Dibujo, hay un gigantesco 
proyecto común con<.-ctado por nexos 
que alguien se ha preocupado en separar. 
categorii..,r, encajonar. precisamente para 
evitar el riwma. p que lo que se 
pretende: no es evitar d pens.1micnto 
(esto es impo~iblc), sino c.-vitar 
drtermínarlo tipo de pensamiento 
horizontal. dc:mocrácico. compartido, 

ca-responsable. 

duele al General, que las cosas funcionen 
sin él. Mirad discurso que S<.: crea cumdo 
hablan rus alumnos en el recreo, en el 
patio, donde se organiz.m rizómicamente, 
por grupitos desordenados que varían 
continuameme. Y mira ahora qué poco 
hablan cuando están en el aula. separados 
unos <le otros por exactamente los 
mismos cenrímecros que separan a cada 
pupitre, intentando ordenar mediante la 
disposición del mobiliario sus cuerpos 
sin órganos en filas, columnas, números 

5.º y 6.º Principio de cartograf,a 
y calconumla. La emucrura ri,om:ltica 
huye del ca/ro para hacer mapa. L'S 

decir. huye de reproducir para genc.r;1r. 
od · ,consciente .. El mapa no repr ucc un 11 
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cerrJ<lo sobre sí mismo, lo consrruye ... 
8 mapa es abierto, alcer.1ble, susceptible 
de recibir consrancemence modificaciones. 
Puede ser roto, alterado, adaptarse a 
distintos montajes, iniciado por un 
individuo, por un grupo o por una 
formación socíal. Puede dibujarse en una 
pared, concebirse como una obra de arte, 
construirse como una acción polícic.-i o 
como una meditación•'G. Lo imporrame 
dentro de un proyecto educativo (como 
en un proyccro arcíscico o macemático) 
es no copiar sino generar ideas nuevas. Y 
puede que esto sea lo más difícil para un 
profesor: en v<:7. de reproducir los 
<.:onrenidos de la unidad didáctica que 
otro me ha pasado o irme direetamcnre a 
trabajar con el libro de texto, desa.rrollar 
un proyecto original, nuevo, único. 

En resumen: 
1. Conexión: el conocimiento no se 

genera mcdianre una cadena de progresión 
lineal donde las diferentes parces de la 
cadena respetan un orden y, por lo tanto, 
permantx:en aisladas, sino que el 
conocimiento se genera mediante una red 
de progresión no lineal donde cada parte 
se puede conectar con cualquier otra. 

2. Heterogeneidad: el conocimiento 
nunca es igual, siempre es diverso. 

3. Multiplicidad: no hay pivote, el 
conocimiento no se genera a través de 
estructuras jerárquiCJ.S verticales, sino a 
través de redes orgánicas horizontales 
donde no existen grados de superioridad 
o inferioridad. 

4. Ruptura significante: romper 
significa seguir. Cuando una red se rompe 
no quiere decir que se acabe, quiere decir 
que continúa de otra manera. 

5. Calcomanía: de lo que hay que 
huir, de la reproducción irreflexiva. 

6. Cartografía: a lo que hay que 
render, a la generación, a la ere-ación. 

Aplicando todo esto a nuestro 
terreno podemos cn1a23I (ha<.:er riwma) Y 
decir que, para un proyectista que quiera 
abordar un proyecto dentro de la 

didáctica de las artes y la cultura visual, 
es interesante tener en cuenca que una 
práctica e<lucaciva puede ser: 

Mf:SETARJA 

SIN GENERAL 

AGENCIADA 

Meutaria. No tiene ni principio ni 
final. Y es que, como futuros profesores, 
hemos de darnos cuenta de que de 
cualquier trabajo educativo debe nacer 
orro proyecto por cualquier sirio y 
ponerse en relación con cualquier otro, 
de manera que no existe ni el principio 
ni d final. Me resulta paradójico d 
nombre de las denominadas asignaturas 
tmnsvmaks, esas que supuestamente 
ponen en conexión a todas las demás. Es 
un nombre paradójico porque las 
asignaturas, los bloques de conocimiento, 
los temas no existm, porque el 
conocimiento es inaprensible. L'lS 
asignacuras no riencn un espacio propio, 
no tienen principio ni final. Es absurdo 
suponer que en una asignatura SÓLO se 
roca aquello que tiene que ver con su 
denominación, ¿qué sabemos nosotros 
como profesores del efecto que va a 
causar lo que digamos en los estudiantes? 
Por lo ramo, si estamos pretendiendo 
enseñar Historia del arte, en concreto cl 

33. Proyecto «Vacaciones de 

colores• (MUPAI, 2008). Los 

proyectos generados desde el 

MUPAI (Museo Pedagógicc de 

Arte Infantil) han sido concebidos 

bajo el concepto Meseta (De/euze 

y Guanari, 1977). de manera que 

cada proyecto se encadena con el 

anterior y conlinúa en el siguiente. 

41 

e 



noche. cuando d esrudiantc relacionó (."\;l 

sensación con el olor del compafiero con 
d que se sentaba en clase. Cada concepto 
ha t..·volucionado Je manera ri16miC1: ha 
coneccado con un proyecto nuevo que 
no termina. que se hil:i con otro. mc:scta 
eras me.era. sin culminación y sin inicio. 
Contenidos. (figs. 33-35) 

«Una meseta no está al principio ni 
al final, siempre está en medio. Un 
riz.oma está hecho de mesetas. Grcgory 
Bateson emplea la palabra "meseta" para 
designar algo muy especial: una región 
continua de intensidades. que vibra 
sobre sí misma, y que: se des.,rrolla 
evitando cualquier orientación hacia un 
pumo culminante o hacia un fin 
cxteriol"' 1 • • 

3-1. Proreao •Sombras• /hfUPAt, 2007) Los proyectos que se generan en el MUPAI «Nosotros llamamos "meseta- a toda 
acaban por conf gurar una mutt,plictdad conectable donde et conocimiento se funde en multiplicidad conecta ble con otras por 
una suces;ó.., de mesetas (educación mesetaria). tallos subtemíneos superficiales. a fin de 

35. Pw,,ecto •Desde la metáfora• 

(MUPAI. 2005) Al ser imposible 

definir un principio y un final, una 

separación taet!a entre proyectos. 

cada acc,ón se conecta con el 

resto del tiempo del que el 

partx:ipante dJspone, creando una 

meseta temporal (educación 

mesetaria). 
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Impresionismo, qui1,á el estudiante h:iga 
rizoma y no recuerde el nombre del 
pimor de turno pero se acuerde de aquel 
nenúfar que tenía aquel chico tatuado 
cuando entraba en su página del Twemi. 
O quiz.í estemos enseñando Dibujo 
térnico r el olor del lápi-i recién afilado 
haga rizoma con lo que ocurrió ayer 

formar y extender un rizoma. Nosotros 
hemos cscrito cste libro como un rizoma. 
Lo hemos compuesto de mesc:ras. Si le 
hemos dado una forma circular, sólo era 
en broma. Al lcv-.inrarnos C1da mañana, 
cada uno de nosotros se pn.1,'I.IJlraba qué 
meseta iba a coger. y escribía cinco línc:is 
aquí. diez líneas allá ... Hemos tenido 
experiencias alucinatorias, hemos visto 
líneas, como columnas de hormiguitas. 
ab:mdonar una meseta para dirigirse a 
otra. Hemos tl'Xl:ldo círculos de 
convergencia. C.1da meseta puede leerse 
por cualquier sitio y ponerse en relación 
con cualquier otra•18

• 

Sin GrneraL Los proyectos 
cduC:ltivos no obedecen a una lógica 
jeclrquic,. ni siquiera a una lóg.ica. No hay 
autor ni destin:itario concreto. No tienen 
centm. No hay jerarquía. No hay 
clasificaciones cient íficas subordinadas 

(figs. 36-38). 
«Un rizoma no cmpic-w ni ac:1ba. 

siempre está en d medio. entre las cos.15• 

intcr-sc, i111er111r:::z.oH19. 
El sistema bas.,do en el árbol es 

binario, el sistema basado en d riwnia es 
mí1ltiplc, sin di rección cL1ra, como lo.~ 



hulbos de los tulipanes o los tubérculos 
que se exp:mden sin una unidad 
identificable, principal. sin jerarquía. No 
hay raíces principales ni secundarias 
porque codas tienen la misma 
imporcancia. •Ni la raíz pivotame ni la 
raíz dicorómic1 arienden a la 
mulciplicidad»20

• Esre sistema múltiple 
nace de la rt-alidad de que en la 
posmodernidad ... «El mundo ha perdido 

• 21 El . fi su pivote» . su¡eco, ragmcncado, ha 
dejado de ser uno, pero ni .siquiera es dos 
(binario): es múltiple. Anteriormente, la 
identidad qut-daba marcada por el género 
con el que nacíamos y con nuestra 
posición en la familia: el hermano mayor 
heredaba las tierras, el hermano mediano 
era militar. el hermano pequeño era cura, 
miemras que las hermanas se dedicaban 
a casarse y a generar nuevas fum ilias. En 
los años cincuema, la identidad podía 
variar brevcmcme: se podía elegir entre 
ser oficinista o ser mecánico (para los 
hombres) y en el caso de la identidad, 
con los nuevos sistemas anciconcepcivos, 
se podía ek-gir tener dos hijos en vCT. de 
seis. Pero ahora, en nuestra aula, las cosas 
han cambiado mucho. Para empezar, hay 
un grupo cada vez mayor de estudiantes 
que no sabemos tajantemente a qué sexo 
perrenecen, ni siquiera a qué identidad 
nacional, da igual donde hayan nacido. 
Quiz.-í su identidad es su lengua, que 
puede que sea la lengua de su madre y 
muy probablemente no sea la lengua en 
la que escuchan su clase. En plena 
adolescencia, su identidad gravita entre 
los ídolos mediáticos globales: las 
supetmodelos, los deportistas, los 
millonarios, las actrices .. . Pero, nosorros, 
profesores, tampoco tenemos las cosas 
muy claras, de hecho, el ciudadano 
occidental posmodemo tiene varias 
identidades al cabo dd día: madre o padre 
al despenar, chófer al ir hasta el colegio, 
profesional responsable en el trabajo, 
cuerpo en progresión en el gimnasio que 
niega ser padre o madre, así como 
oficinista senrado, consumidor ecologisra 

.. -- - _ .. ---- . ~ .. 

36. Proyecto .. vacaciones de cine» (MUPAI, 2008). En este proyecto educativo, la 

actividad principal (realización de un cortometraje) se lleva a cabo sin que sea posible 

identificar la presencia de un 1/der {educación sin General). 

en el supermercado, miembro de 
audicn'-ia cuando vemos la tele :ti final 
del día. De esta multiplicidad social nace 
en paraldo la multiplicidad educativa, la 
realidad de que al diseñar un proyecto no 
podemos pens-ar en recrear un monólogo, 
sino en rirar líne:is de fuga incierras. No 
podemos diseñar para nuestro est11dia11te 
ideal, sino para la enorme diversidad de 

37. Proyecto .. Vacacíones de cine• 
(MUPAI. 2008). Utilizando un 

sistema de trabajo horizontal, la 

consrrucción de conocimiento se 

lleva a cabo sin que sobresalga et 

educador sobre los estudiantes ni 

viceversa (educación sin General). 

de la misma manera que plantean 

los filósofos franceses Deleuze y 

Guaitar/. 
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38 Proyecto • Vac11c,ooes do 

cinc• (MUPAI. 2008). El formato 

etegtdo paro d1se1)ar esre 

proyecro fomenta la creación de 

comunidades democrár,c.is, do 

manera que et conoc,m/ento no 

se genera a part,r do 

subordinac,onos. 
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l :s \ 1 PI e \e 11 ,, ,¡,-; \ l ' I Rl'U 1 'IN ,lllt: 1,,15 

11111: lu..-rpo, ,in 1ír~a111" h,K't con\\'ritr 
d ,11ro. Un /'"')'<fin rd11wri1•Q ,<'•lo ' · l'llStt 

nut'lltms cs111<lian1..-s y. por lo ,.uno. 
dcbcn:mns de di ,eí1ar un proyecto 
mlÍltiple. con mul1inu..l Je entradas y 
saliJ as, de l.llninm conos y l:trgo,. 
inclw;n en dirt-ctioncs opuestas. 

ilt.mrintlfl. Un proyecto c<l11C:1tivo 
no tiene ohjct11 ni ,ujcto, porque todo 
nace <le cnc,1dcnamicmos. No har 
dirc.:cio11.1liJad dl·teri ni nada. 
Agenci:lndonos la idea <le agc11ciamic1110 
de Ddcuze )' Gumari. d conocimiento ni 
se crea ni se desmaye. ,ólo se tran\forma: 
)'O, d0<.entc, <clccciono y ordeno la 
información con la,¡ m· ,·ora trabajar en 
cla~e a partir de las id<-as de otros, por lo 
que R'COnoL.CO que ~lS ideas no son mfas 
(fi~. 39-41 ). 

•En tamo que agcnciamicmo, sólo 
cst:\ en conexión con otros 
agcnciamicmos. en relación a otros 
cuerpos sin órg-Jnos,/!. 

!;1.,d.1, al .1f111:r.1 ,. l'II d l-Xtcrin- 11 ,: . ' . . IC.11 
l'Slf tt·xto h..- \\1'1Ít1111.lo d término libro 
por ¡,r~ret'lo t'rlur,uit,o. 

-Un .1~,:nd.uni rnto r, prcc.i,a rncnrc 
t'\t: aummm de di111t·miont-s de 11113 

m11lt iplicid.1J que c:unhia 11cc~1ri•n, 
K ente 

de na1ur.1k-,.1 a m1-diJ:1 <¡uc aumenta sus 
coiw~ionc\"11

• 

F.l lilm, <111c cs1oy leyendo .¡,¡0 
cobra ~emido cuando lo cxpcrirncntu. ni 
siquicrJ cuando lo C'>l.ribc d autor. Cohra 
sent ido nundo lo relaciono. lo fant:ueo 
lo im,igino. rnando lo mc-,clo con mi · 
suhconscicmc y genero nut'\-a., idc.u, 
nuevo~ rimmas. l.o mi \mo p.1s.1 con las 
unidadc~ did:ícticas, lo~ proy~,o~. la 
información que M: mut"'e en despacio 
cdntativo, no M>n li rirale,, vienen y van, 
como I:\< hola.~ de hillJ.r choc:1n unas con 
otr:L~ )' MIS choques prnduccn choques 
nuc\'OS. Por lo que la unid.id <lid.lctic:i ya 
no e~ mía, ya no ~y su autor, ni tampoco 
es de los e~tudiantcs. No l"'i de n.1die 
ddinilivamcntc, es de iodos en 

•Nunca hay que pr~-guntar qué 
quiere decir un proyaro edtl((//Íi'<J, 
significado o ~ignific:intc, en un proyfrto 
rducnrfro no hay nada que comprender, 
tan sólo hay que prcgunt:me con qué 
funciona, en conc.~ión con qué hace pas.-ir 
o no imcmidaclc:,, en qué multicipliclaJc:, 
introduce y mctamorfosc:a la ~uya, con 

diferentes momentos, quiz.í separados 
con mucho tiempo entre sí, como 
cuando después de cinco aftos 
comprcnclcs un concepto. Y a<lcm~s. no 
c.~ nada importante la autoriJ. no es 

rclcvamc 1¡11ién es el autor, lo importante 
es el conocimiento incomrolado que 1e 

genera. Por eso, In vi<eow e, b mejor 
metáfora que he ene<mtradu para dar a 
entender cst.1 no pmt'>ión Je la 
información comcnicl:i en un lihro o en 
un proyecto didáctico. Corno ya dije en 
otra ocasión, la <.;.1tam;1, los con1cn1doi='. 
Un proyecto l-<lucativo ni se cmpi,-o ni 
se termina, l>Ólo se rccomicm.1. Yo. 
docente, no soy su ;1utnr. Fl organi,mo 
viscoso que es d prorcctu cduc1ti\'o no 
cesa ele hacerse y deshacerse. de ,·cnersc. 
<le meterse)' tic s:ii.::mc. De fluir. Como 
F.iccbook. Un pro)'l..:to ,·ducJti\'O t'S 

inacribuil,lc. No podcmo< ckxir que es 
nucmo, sólo nuc:s1ro, e:, Jc todos de 
quienes nos hemos agenciado )', en 



39. Proyecto «Play-movilfzate!!!" 

(MUPAI, 2009). En este caso nos agenciamos 

del movimiento Playmobil (educación 

agenciada) y lo utilizamos como recurso para 

traba¡ar con el autorretrato. Una acción 

educativa agenciada se crea a través de los 

trabajos de otros y sirve para crear proyectos 

diferentes. 

cuento pase a formar parte de nuestros 

esrudiames, será de rodos aquellos que se 

agencien de nosotros: «Nosotros no 

conocemos ni la cicnrificidad ni la 

ideología, sólo conocemos los 

agenciamiemos»26• 

«El libro agenciamiento con el 

afuera frente al libro imagen del mundo, 
el libro-rizoma, y no el libro dicotómico, 

pivotante o fasciculado. No hacer nunca 

raíz ni plantarla, aunque sea muy difícil 

caer en estos viejos procedimientos»27• 

De aquí podemos pasar al proyecto 
educativo agenriamiento en vez de la 

unidad didáct:ica dicotómica. Es un tipo 

de educación que 110 podemos commzar 
sino recomenzar, donde el conocimiento 

que generamos lo desarrollamos 

agenciándonos el de los dermis, 

Y agenciarse del conocimiento de 

alguien y desarrolJar información nueva 

no es ningún pecado, es más, es la únic-J 

forma de generar S:J.ber. Por lo tanto, no 

habla.remos de comenzar un proyecto, 

sino que hablaremos de reromenwrlo, 
de volver a reflexionar, de rerornarlo, de 

complecarlo. Ni siquiera los libros de 

40. Proyecto •Play-movílízate!!!u (MUPAI, 2009). Sin objeto ni sujeto. este proyecto 

surge de una serie de agenciamientos encadenados, de Ideas. recuerdos y 

sentimientos que se funden en otra cosa de la que también surge algo nuevo. 

texto, entendidos cada uno de ellos como 

un proyecto educativo en sí mismo, son 

estrucruras cerradas, aunque intenten 

serlo. No lo son ¡xm¡ue de nuevo está 

ah/ el rizoma, la idea nueva que gcm:ra el 
lector a panir de un concepto, de una 

imagen, de una frase, o de un tipo 

específico de redacción que aparece y 
con la que establecemos un link que nos 

llevará a otro sitio ... 

41. Proyecto «Play-movilízate!!/» 

(MUPAI, 2009). Conectando con 

el movimiento Playmob,I, en este 

proyecto se combinó la fotograffa 

digital, el autorretrato y la 

fotonovela, de manera que nos 

agenciamos de todos estos 

procedimientos desarrollados por 

otros y a partir de los cuales se 

generarán nuevos proyectos .. 
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Permanentemente provisional: hacia una 
práctica educativa nómade 

(Esta propuesta nace del agenciamiemo 

de las ideas de Rosi Bmidoni.) f 
más próximo a un sujeto que a una 
encidad susmncial y más parecido a 1111 
aco11te11rimir1110 que n 111111 rsencin»1~. 

y haciendo rizoma desde el bulbo 
pasamos al nomndismo, la _scgu'.'~ª 
realiJad que modifica. la d1sposic1ón con 
la t¡uc: nuestro Personaje ha de abordar el 
diseiio de un proyecto. Si nos remitimos 
otra,·~¿ al pasado cercano (increíblemente 
cercano), podemos ver que la mayoría de 
las personas pasaban mucho tiempo, 
pr:ic1icamcmc toda su viJa. en lugares 
gcogr:íflcos muy concretos. Hoy en día 
esto rc:ml1a casi imposible. no sólo a nivel 
real . sino a nivel hiperreal, puesto que los 
medios nos sirúan en espacios globales 
comunes y así una adolescente de la 
región china de Cantón y un adolescence 
del pueblo madrileiio de Ccrcedilla 
comparten como sciia de identidad 
cultural un elcmenco externo a su propia 
geografla: el último vídeo de Lady Gaga. 
Este ejemplo nos adcncra en la segunda 
idea que quiero poner de relieve y que 
nos invica a reflexionar sobre las 
coordenadas que trazamos como 
profesores, la de que nuesu-a identidad, 
arrasrr.1da por el conocimicnco, no es fija. 

Esce ,1co111ecimienro, llamado Rosi 
Braidotti, es de origen italiano, y h:ll'é con 
ella rizoma para desarrollar la idea del 
cttrdcttr permm1mtn11mte provisional&/ 
hecho educntivo. Braidotci explim en su 
anículo «Feminismo y posmodcmismo: el 
ancirrclativismo y la subjecividad 
nómade» cómo en el momento acrual 
(que algunos sociólogos ciran como 
capi1alismo tardío o pospatriarC1do). lo 
nómade se ha convertido en lo único 
constante en nuc.-scras vidas. Los procesos 
de globali1.1ción obedecen a una pnmdoja 
tm1u11acio11nl· "He aceptado, en cambio, 
un.1 visión de mí misma )' de la 
subjetividad humana entendida como un 
fenómeno completo, multicstratificado, 

«Una globalizaci6n de la c..'Conomfa 
que en verdad produce la fragmenración 
y el resurgimiento de reivindicaciones 
rc.-gionalcs lot-ales y. a menudo. étnica.~•19. 

La desrerritoriali1.1ción es c.1da vC?. 
mayor debido al desarrollo de las nuevas 
tecnologías, de aplicaciones innovadoras 
que de repente inundan nuestra vida y 
no somos mpaces de vivir sin ellas. Redes 
sociales, lugares de almaccnamienco de 
fotografías digitales, sitios desde donde 
puedes compartir tus PowerPoinrs, todos 
dios enc.1bc..-zados por el rey de los 
buscadores que están cambiando el 
ahora: Google. Hoy en día. si queremos 
saber algo de alguien, lo primero que 
hacemos es googlear su nombre en 
internec y, a partir de las referencias que 
salgan. del número de sicios que 
encontremos, y de la importancia de esos 
sitios, estableceremos una primcrn imagtn 
de su identidad desde un cerritorio ran 
virtual como la red. Estos procesos están 
alterando algunas de las armas más 
eficaces del Clpitalismo tardío: la 
publicidad y la prensa. Resulta que los 
anuncios en televisión ya no son lo 
efectivos que eran, ya no los ven miles de 
personas en un horario determinado con 
un efocto de,..astador, ahora resulta que lo 
que ve la gente son anuncios desde 
YouTube. Y acaba de aparecer uo m1evo 
tipo de publicidad que 1c ofrece productos 
(cine, viajes) a cambio de que les des 
algunos de rus daros y les dejes mand:irte 
información a tu correo. Y qué decir de 

la prensa, algo tan aparenrememc 
consolidado, que está muundo )' nadie 
sabe cómo acabará; s61o se sabe a ciencia 
cierra que ya no es un medio masivo. que 
sólo un pt'1blico muy concreto compra)' 
lee la prensa tradicional, porque par.i 



l'crmancn1cmen1c provilional: h_acia una práctiC:1 cducati,·J 11ó11uulr 

cntcr.me <le las nmicias hay mile:. de 
:,crvitios nu~'\·os m.i.s efcctivm, que lk·gan 
a 111 móvil con menos de 140 c:tractcrcs. 
F,,tc panorama r,1 no es d posmodcrno. 
e, googlrnuo, estamos en 1111 mundo 
goog/e,1r Jon<lc las c1r:1c1erístic:is de l:1 red 
son (.15 c:iractcrfoi..:as de nuestras vidas. Y 
cn este mundo, la paradoja ent re lo rcal )' 
lo virtual, entre lo que hay en la realidad 
y lo <¡uc h :1)' en ese mundo hiperrcal 
cormruido a tra\'6. del lenguaje visuJI no 
es que siga, es q uc se expande de forma 
líquida. rizómici, nómade. 

Rosi Braiclotti <ldinc lo nómade al 
expliur los cambios que 5'.-gún ella 
necesita el lenguaje y escribe: 
• Ncccsi 1amos claborJ r colcetiva y 
socialmente una nueva polítici del 
lenguaje: mitos )' figuraciones polítiCIS 
para representar cscc tipo de suhjcrivi<lad 
<JUC denominaré 11ó11111dr. La 
suhjeci\'idad nómade signi fica cruzar el 
desierto con un mapa que no está 
impreso sino s:ilmodiado. como en la 
trad ición oral: significa olvidar el olvido 
y emprender el viaje independientemente 
del punto de desrino: y. lo que e:. aún 
mi~ importante, b suhjetividad nómade 
se refiere al d~-vcnir•JO. 

La suhjctividad nómade se refiere, 
por lo tanto. a c.~,a forma de vivir en flujo, 
incstahlc, contrndinoria. a la deri,":t. 
,Quién de nosotros no experimenra las 
COIIS(_-Cucncias de vivir así de ve-Len 
cuando o, qui:z.í. todo el tiempo? ¿Quién 
pertenece a una familia 1rndicional con 
padre y madre aún casados, varios 
hermanos, cu.mo abudos vivos. m1íltiplcs 
primos y tíus? ¿Quién tiene claro a dónde 
va y de dónde viene, cu:ílc.s son lns 
pilares de su vida? ¿Acaso no cambiamos 
continuan1cntc de paisaje al cambiar de 
C1Sa, al camhiar de trabajo, al e.imbiar 
cada :iño de lugar donde pas.1mos las 
,-acacionc~? ¿ Y qué dcci r de las personas 
t¡uc cmigr:111. que no tienen ,~1caciones r 
se ven fonados al cambio de p.iisaje, 
niños que acaban por no sahcr quién es 
su madre, esa madre 11ó1111ulr <¡uc les 

manda dinero y <¡ue i.ólo c.sd pl'C.\cnte a 
1ravés del Money Grarn o dd Western 
Union? ... Madre no mi~ nómade que la 
madre no inmigr:uue, pero ~, al servicio 
del c1pital: 411c no da a luz sino que sufre 
una ccsáR-a, madre que no alimenta con 
su k-chc sino con la leche de b marca tal , 
madre c¡uc no me crí.1 porque a los cuatro 
meses dc vida mt· deposita en un lugar 
tan nómade, pusmodcrno e inestable 
como una guardcrÍ:I dccornda con codos 
los muiiecm Disncy posibles. Madre 
ausente, inc~tablc, contradictoria, a la 
deriva: si la mayoría tic las madres son 
nómades. si nuestra infancia no tiene un 
l lJ(,AR. una lv\lZ. un PLATO l·AVORJ ro, si 
me alimcmo de purés indllStrialc.s y 
productos ultracongclado\ }' los 
elementos culruralcs que me definen se 
están evaporando. es <(UC soy un sujero 
nómade, plenamente situado en un 
permanente devenir. Por rodo ,-seo, 
13rnidoni sugiere que: «Cicrcamcnte 
nc:ccsicamos una identidad (s,"Xual, 
nacional, social), pero no una identidad 
fijada, v.llida para todos los cicmpos. 
N=sitamos punros parciales de anclaje 
que actúen como pumos dt· referencia 
simhólicos. aunque sólo sea para 
aporamos en (J ardua pero históricamcmc 
necesaria tar<-;1 de reinventamos a 
nosotros mismos•n. 

Estos p1mtos de anclaje nos ayudarán 
a sobrevivir en ~ta re-.tlidad googlrriana, 
pero no podremos =par de db. De 
hecho, la única forma de sobrevi,·ir ser:i 
posicionarse polícic:uncntc: • 1omando en 
cuema la complejidad dd mundo actual, 
la paradoja de IJ glohali7.Kión }' la 
simultinl':l fragmentación, 11ecesi1amos 
tipos múlriplcs. locali1.1do(. molccubrc::. 
y rizom:h icos de n::sis1cnci:1 polírica. 
mt'tlciplcs acciones -.obre múlciplcs 
pcriferi.L~, ejercidas fuera dd centro 
111 llCrtO•~. 

Bajo c:stas prcmis:L~. una arrió11 
rd11ratívn 11ómadr puede ser: 

rROVJSIONAL 

FRACMfa'lli\OA 

o 
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42. Proyecto• Tormenta• (MUPAI/Nubol. 2010). Este proyecto 

educ.1tIvo se ha 1>8sado en ta idea de educación provisional. puesto 

que asume que /os participantes transformarán el conocimiento 

expuesto en algo nuevo que cambiara al instante. Como tas nubes. 

que nunca pueden ser exactamente lo mismo que hablan sido hace 

un momento. el Co/ect,vo Nubol entiende la educación como una 

experiencia en vez de como un objeto 

43. Proyecto« Tormenta• (MUPAVNubol. 2010) Aplicando ,.,, 

Ideas de Ros/ Braido/11 (2004), ol Colectivo Mibol org,,nlia 

esto proyecto dondo todo está en movímionto, do~do los 

materia/es (nu/Jes) hasta los participantes. que"º so smntan 

en sillas sino que se mueven a lo largo del cspac,o done/o 

tiene lugar la actividad, Integrando la idea do provisional,dad 

educativa como parto fundamontal de su d1soño pedagógico. 

INí:STABI.E 

l'ARAOÓJICA 

VISUAL 

TECNOLÓGICA 

44. Proyecto• Tormenta• (MUPAVNúbol, 2010). Entendiendo la idea de lo provisional 

como algo que nos roza. nos afecta. e inmediatamente se va, este proyecto no desea 

que el participante genere una idea que permanezca fi¡a. desea que se produzcan 

múltiples prov1s,onafidades. La idea de educación provisional nace del agenciamiento 

de la pensadora feminista Rosi Braidotti. 

Provisio11al. Una acri611 rdm·a111111 

provisional es aquella que no ha sido 
diseñada para ser permanente <'n un 
mundo donde ya nada lo e,, o :1c1ucllJ 
que acepta su mutabilidad, d cambio 
como la actividad central <le su dc.wrollo 
y sabe que cada e5a:11ario es <li\timo: 
aunque tengamos al mimo profesor. los 
mimos cstudian11:s, la misma matcril, la 
misma aula, la acción cducuiva si~mprc 
deviene <le form:i diferente. Si a la 
variable tiempo le unimos las psiques, los 
estados de identidad, de c:t<la uno <le los 
participantes de dicha :icción. entonces 
nos encontramos con la inc;1p.1eid.1d de 
que nada sea perm.111cntc. Como cuand,i 
nos ;1dccuamos a un csp,1cio que sabcmo~ 
que deben:mos aban don.u en un ~riodo 
más o menos corto de tiempo, como 
cuando dcspkg;1mos nuCl.tro afe(to hJcia 
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45. Proyecto «Pelos» (MUPAI, 2009). Este proyecto pretende 

trabajar con la identidad y ver cómo la forma . el color y la textura, 

mediante los que modificamos nuestro pelo natural. son un 

sistema de construcción cultural. Se desarrolla teniendo en cuenta 

la idea de fragmentación pedagógica, a partir de las ideas de la 

activista feminista Rosi Braidotti. 

46. Proyecto «Pelos• (MUPAI. 2009). Una práctica educativa 

fragmentada es aquella que acepta no ser completa. ni estar 

terminada. tal como ocurre cuando el conocimiento fluye y deja de 

concebirse como algo estanco. Bajo esta idea se desarrollan los 

proyectos que diseña el MUPAI. 

alguien que sabemos que se marchará, 
como cuando alquilamos un coche para 
pasar unas vacaciones, así debemos 
contemplar los efecros de nuestra función 
profesora!: como algo provisional. Justo 
lo contrario al concepto de hábito, que 
es el fin de muchas rutinas educativas, y 

que deseamos que se instale de forma 
permanente. Quiz.i. alguno de los 
esrudiames con los que compartimos la 
acción educativa d{.-cida hacer permanente 
aquello que para nosotros es provisional, 
pero nosotros, en tanto que profesores, 
no tenernos la capacidad de convertir lo 
provisional en permanente. En un 
mundo googlenr lo único permanente es 
lo provisional (figs. 42-44). 

Fragmentada. Cualquier acción 
educativa está fagmmt11dt1, en vez de ser 
completa y continua, como fragmentado 
es Twitter, d cuerpo de Michad Jackson 
0 el discurso publicitario. Si miramosª 
nuestro alrededor, no vemos nada 
compacto, compleco, terminado. El 
movímie1110 implícíco dd crecimiento 
rÍlOrnático hace que entendamos lo 
completo corno un:i quimera sólo 

pretendida en tiempos pasados. Nuestro 
día a día es el conjunto de fragmentos 
donde (;¡ identidid que nos toca en cada 
momento vuelve la sucesión del tiempo 

esp,·cie de cadena donde cada en una ~ 

eslabón es diícrentc. Trozos diíere~ces que 

On l101110
géneos, que no son iguales. 

110 S . _ 
De la misma rnancrJ, quien d1scnc un 

ro ecco educativo ha de abandonar l:i 
fd~ de realizar una misión completa que 

algún momento se cic:rre, ele modo 
en (' ¡; 
perfecto, con un broche. ,orno pro esorcs 

47. Proyecto .. pe/OS• (MUPAI. 

2009). Basándonos en la lilosofía 

de Rosi Bra1dotti. vemos que una 

práctica educativa fragmentada es 

la única posible en un mundo 

fragmentado. Este proyecto. donde 

trabajamos con la idea del 

peinado como un sistema d8 

construcción cultural. parte de 

esta idea de rotura. de que cada 

día adoptamos diferentes 

identidades que transmitimos de 

d,srintas maneras. 
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48 Proyccto -Pelos• /1,IUPAI. 

200</J F.stP prr:r¡ccto nmlimn <·~t.1 

d•srw,iáo ,1 p.wt,, del corn;cpto ée 

,nc~1a!>,1tdad pcdal)')'J ca. una de 

1,1s ideas que F/0s1 8ro1dott, 

plantan en su ltbro Ff'm,n,smo, 

d1fcrcnc1¡¡ sexual y sub¡c111ndad 

nómade. donde la autora 

reflexiona en torno a la idea de 

que el conoc1m1ento se genera 

desde lo inestable. concepto que 

hemos llevado h;ista lo educativo. 

de manera que el deseqwhbrio. lo 

osc,lanto o el vaivén son 

características bienvenidas en 

vez do rechazadas 

50 Proyecto •Pelos• (MUPAI, 

2009). Cuando se trabaja con la 

1dent,dad, nos topamos de lorma 

1rremed1able con el camt,,o. con la 

muda La idea de una práctica 
educat,va de estas caractorfsticas 

es sobro la que se asienta este 

proyecto. donde el tema principal 

es la construcción de la identidad 

a rravós del pelo 
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11ómatl,s, hemos de aceptar csm realidad 
de una educación fr.igmcmada , 
discontinua. <lncquilihrada, heterogénea. 
apastichad,1; c:1da proyecto ,;crá 1111 

pcqud10 Ír;1gmenw que se enla1.1rá 
con otros que tampo<.0 terminar.In 
(figs. 45-47). 

/1m1ttble. Cualquier acción 
cducni,-a C5 inmr.blr, csrá a punto de 
estallar. No e~ csc map:i r1:posado y 
tr.1m1uilo que algunas películas imcm:m 
haccrnm ver que e\ una cla.,;c: treinta 
nilios escribiendo obedicmemente sohrc 
su~ pupim:~ mientra~ la maestra pasl,a 

49. Proyecto •Pelos• (MUPAI. 2009). S1 en 

nuestro mundo todo es inestable <-por qué un 

proyecto educativo no debe ser/o? El temblor, 

la v1brac,on, la onda. s,ruan al conocim1ento en 

mov,m•ento. lo colocan en una s,tuac,ón 

inestable desde donde se produce el 

aprendizaw O,c/la s1tuac,on es la que se 

reproduce en este proyecto. donde el prinapal 

tema de traba,io ha sido el peinado como 

sistema de construcoon cultural y que se ha 

generado mediante el concepto de 

1nestab11idad pedagog-ca. 

lcntamc.:ntc por los pasillos. ·1000s 
s;ibemos <¡uc la educación no es eso: 
sabernos de infamias. crudd.ido. 
vejacione,, pasionc, que se dt.:S.11:111 entre 
es.is cu:it ro p:irl.-dcs, wqut:t<.-os. llantos y 
r~Ls, no dormir b noche anterior :i un 
<.-x:imcn. ¡ata.so t·~ cst<.' un pJnoram:i 
cmble? y ¿qué p.morama lo es? Qui,:í 
una sesión de meditación lo parcr.c.1 por 
fuera, mientras d fuego nos dc"ora por 
dcrmo. Si lo\ profrso11 .. -s arcprisemo, esa 
incstabilid:id, si di~itáscmos d proye1.to 
educativo p:micndo de 1.i 111ót,1bilidad 
como una car,1.:tcri,cic;i b.isica. no 
seríamos un rnerpo profesional wn r:mc.1 

prcJi,po,icicín a l.1 drprc,ión. Accp1.1r 
esca realidad no~ put'(lc .ipabr J tOrtttmir 
csco~ ri1..om.i, <lt· rcsistcnci.1 polhica m:is 
efectivos (li~s. 48-50). 



l\:111wi.·mcmenre provision.1l: h:11:i.i unJ pr.í tic.i cJucativa nom.ulr 

51. Proyecto •Ciudadanos» (MUPAI, 2008). En este proyecto. el 

proceso de aprendizaje se construye sobre la contradicción existente 

entre los conceptos de avance y retroceso que el desarrollo de una 

gran ciudad supone. El diseño desde este punto de vista nos lleva a 

construir el aprendizaje a partir de una práctica educativa paradó¡ica. 

52. Proyecto «CiudadanosH (MUPAI. 2008). La idea de paradoja se 

vuelve central en una práctica educativa que reflexiona sobre temas 

como la ecología y el consumo. tal como ocurre en este proyecto, 

donde los participantes son invitados a reflexionar sobre los 

problemas que emergen del desarrollo de las grandes ciudades en 

la actualidad. 

Paradójica. Es paradójica porque 
vivimos en un mundo paradójico donde 
la representación de la realidad no se 
ajusta a la realidad, sino que es 
precisamente su opuesto.13, y esa paradoja 
acrecienta nuestra dolorosa forma de 
vivir. Todos los días, las representaciones 
visuales que nos acechan nos dicen lo que 
tenemos que pensar, qué debe ser el éxito 
para nosotros. qué debemos desear 
comer y. justo apenas unos segundos 
después, qué debemos hacer para perder 
esos kilos que hemos ganado con lo que 
al final hemos comido obligados por 
otros. Todos los días experimentamos la 
contradicción: estamos literalmente 
parados en la vía rápida de la autopista, 
disfrutamos dd canal sobre viajes tirados 
en el sillón de nuestra casa, pasamos 
delante de un cancl de NO A u\S DROGAS 

que está simado jusco al lado Je otro en 
el que pone BEBE JOTA B. Dentro Je este 
pJnorama no podemos ser tan ingenuos 

Y pensar que la acción educativa se 
manciene ajena a esta galopante 
paradojiz.ición. El discurso que se produce 

en el aula es el fruto de la interacción de 
muchos elementos, por lo tamo hemos 
de aceptar que puede ser contradictorio 
que lo que yo considero sobre algo puede 
que otra persona no lo considere de la 
misma manera, y que sobre un mismo 
hecho no es que puedan existir dos tipos 
de análisis opuestos, es que de hecho 

53. Proyecto •Ciudadanos» 

(MUPAI, 2008). Al utilizar. en los 

contextos educati110s, formas de 

generación del conocimiento 

externas a dichos contextos. este 

proyecto rescata lo contradictorio 

del sistema del crecimiento 

urbano como forma de trabajo en 

lo educativo. 
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54. Proyecto «Ciudadanos" (MUPAI. 2008). Intentando llevar 

a lo educal1vo parametros de generación del conocimiento 

que se están desarrollando desde otros contextos. lo visual 

se convierte en el núcleo del diseño e implementación de 

este proyecto. 

55. Proyecto "Ciudadanos» (MUPAI, 2008). El tengua1e visual se 

configura como el pnnc1pal sistema de transmisión de saberes en este 

proyecto. tanto en el trabajo que desarrolla el profesor como los 

estudiantes, ya que el primero elabora su discurso mediante imágenes 

que abordan et tema del crecimiento urbano. mientras que tos 

segundos repiensan. diseñan y construyen una ciudad propia. 

56. Proyecto «Ciudadanos,, 

(MUPAI, 2008). Productos 

visuales. tanto estáticos como en 

movimiento (fotograf1a, vídeos. 

sitios web), se configuran como 

los sistemas de transmisión de 

conocimiento centrales en este 

proyecto, por lo que podemos 

hablar de ta construcción del 

mismo sobre una práctica 

educativa visual 
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pueden existir miles de análisis diferemcs, 
rantos como personas. Ademi~. y de 
hecho, el discurso del aula emra en 
contradicción con muchos tipos de 
pensamientos, pero especialmente con 
el pensamiento crítico, ese que nos hace 
pararnos y rcfkxion:ir. Y es precis:unemt: 
la reflexión crític:i la únic.1 vía para 
accpr:1r la contr:idicción y rebarirla. Lo 
que se pregona desde las insri1uciones 
educativas formales no es un discurso 

homogt:neo y estable: de hecho, sobre una 
misma m:ueria dos docenrcs pueden (y 
deben) establecer distimas versiones. 
Como profesores. en \'t'Z de encrar en esca 
lóoica binaria de esto t'J lo bumo y esto es o . 
lo malo, debemos establecer nuestra 
pr:ícrica educariva sobre la idea de que 
hay miles de posibilidades. miles de gam:ts 
de grises, y romper así la p:iradojiz.1ción 
del pensamiento (figs. 51-53). 

Visual. L-ls ins1i1uciones educ.1tivas 
tienen que encender que la i11fom11tció11 
11isual ha dr ser ti tipo de il1formació11 
predominrllltl' rt la hora tle rlisrñar 1111 

proJ•ecto t'duc11tii-o, que de la misma 
manera que el lcnguajt" :iudiovisual h:t 
sido elegido por los de litera p:ira 
transmitir el conocimicnw dt' l.l form:t 
más efectiv.1, ha ser un vehículo h:ísico 
dentro. Resulta increíble ir a una clast· 
rnalquiera, en un instituro cu,1lquiera. )' 
seguir comprobando cómo el profesor 
habla )' los esrudi:um·s cogen apuntes 0 

se remite al libro de texto; cómo l:i 
fowgrafía, el \'Ídeo, las proyecciones 
muhimedia. las revistas. las pclícul.15• 

determinados si1ios web que pudilan b 
vida de los estudi,uues. y 1J1nbién b 

s 



1'1.'rmanememl.'ntC ¡>rO\·isional: haciJ una práctica educativ.1 nómade 

57. Proyecto .. p1ay-movil1zate!!!» (MUPAI. 

2009). En este proyecto educativo la 

tecnología no se ut,hza como un elemento 

complementaoo. smo que es parte integral de 

una sene de act1v1dades que contemplan 

como elemento base los procesos d,g1tales de 

generac1on de imágenes. pudiendo catalogar 

la actividad dentro de lo que hemos 

denom,nado como una práctica educativa 

tecnológica. 

nuestra. son verdaderos dl.'sconocidos l.'n 
el :imbi10 de la pr.íctica l.'duc1ti,-a. 0 1ro 
de los reto~ <le una acción l.'duc:1th-a 
nómade es tr.1nsformar un discurso 
prl.'<lominantl'lllenre oral r rexrual en 
uno au<liovisu.tl (figs. 54-56). 

Trmológim. Y. en este ültimo 
aparrado. hemos di.' h.1blar de una acción 
rdurrllil'fl temológim donde queden 
reflejados todos r cad.1 uno de los 
principios del nomadismo: la 
provi~ionalidad. l.1 fragmentación. lo 
int"Srahli:. lo paradójico r lo visual. La 
tccnologí.t reíleja todo\ estos car:cctercs 
en los que dl.'bl·111os reconocer una 
eduCJción di~tint.t. una cduc:ición que se 
nos puede yucdar cofg,ult1 en cualquier 
momenco, que se exp.rndc de forma 
rizómica. yue a cada hora c:st:i viendo 
n,tCl.'r aplicaciones nuevas, ran nuevas 
que c.1rdamos 1iempo en procc:sarlas. Por 
lo canco, lo~ apar:1cm tJUe nos rodean 
dcbm llc:gar :i la educ,1ción r 
rraruformarla (Ílgs. 57-59). 

Como profewn:s nómatk-s csraremos 
en sin ración <le vc:r 111:í.s :illá r dohaccrnos 
de los clichés r de lo~ c.:.,tcr~'01ipo~ con los 
que hemo~ crecido. creyendo que la 
educación puc:dc: stguir lirrKion.tndo con 
una escruaur.t cid p.1sado. Simplcmc:nrc 
cenemos c1uc: dcs:1 rrollar nu~..,c ro proyt'Cro, 
enunciar nuc:~tro m.1nificsm. con las 
c:ir.1cterís1icl!> <le lo qui.' ~1;11nos viviendo. 
Nada 111.ís n:volucionario que eso. 

58 Proyecto .. p1,1y•m/JVl1tzt11e!"• 

(MUPAI, 2009). Entendiendo la 

tecnolog1a como Rlgo medular. 

presente en pract1camcnte todos 

tos aspectos de nuestra vida 

tuera del aula. 1,1s metodolog,as 

de distobuc1on de conocimrento 

utrl1zadas en este proyecto 

encuentran en ta red su lugar 

natuml de d1fus,on y desarrollo. 

d,1ndo pie a lo que podr,amos 

denommar como una prácl1ca 

educallva tecnologica. 

59 Proyecto •Play•mov,llzate'I!» 

(MUPAI. 2009) Una práctica 

educativa 1ecnologica es aquella 

donde la tecnología está p,esente 

dentro de cualqwer espacio 

educativo, tal como ocurre en 

este proyecto. donde trabaJamos 

con metodos de fotograf,a digital 

en las salas de dtáltsis de un 

hospital. 
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Sin calcomanías: hacia una práctica educativa 
origi,nal 

(Esta propuesta nace del agenciamicmo 
de las ideas de Bourdieu y Passeron.) 

Sin cuerpo r sin órganos. 11ó111t1de y 
origi11t1I. Éscc es el término que nos 
faltaba para cúmplecar las propuestas que 
presenramos. Consideramos de m,íxima 
urgencia que cuando se diseñe un 
proyecto educati\'O no se haga miro, se 
haga mt1pt1; que. en vez de reproducir, 
recomencemos un proyecto difcrcnre, 
que en ve1. de calcar la unidad didáctica 
del libro de texto diseñado para el 
profesor, seamos c.1paces de regenerar 
contenidos nuerns, originales, sin 
principio ni final. Porque, para ser lo más 
rea.listas posibles. las palabras que más se 
aju~tan a la cotidi,midad dd profesor.ido 
son: aburrimiento, apacía. perez.1, cedio .. . 
y todo este desdén nace de la inercia. 
Quiero ucilizar el término i11ercit1 con 
todas sus connotaciones: la de algo que 
se encuentra pdcticamente muerco, 
inaccivo. flojo, apático y, como no puede 
ser de ocra forma, la inercia desemboca 
en la reproducción, la forma de m:ar 
conocimiento más semejante a la 
calcomanía, la más lejana al mapa. 

Los autores que más extc:nsamenre 
han estudiando el tema de la intrcia en 
los contextos educativos han sido Pierre 
Bourdieu y Jean-Claude Passcron desde 
su rexto Lt1 reproducción, editado en 
Francia por primera VL7. en 1970. En este 
libro-máquina. la inncia aparece como 
una consecuencia de la inconsciencia, es 
decir, de la falta de reflexión. 

•<[ ••• ] Cuanto m,is plenamente se 
reduce el TP (trabajo pc:dagógico) a un 
proceso de familiarización en el que el 
maestro transmite inconscientemente, 
por su conducta ejemplar, unos 
principios que nunc.1 domina 
conscientemcmc a un receptor que los 
interioriza inconscientememe» 11_ 

En los sistemas pedagógicos tóxicos, 
el objetivo principal de: c:sws procesos 
arrcflc:xivos )' n:productorcs es la cr~-ación 
de un /,abTtus, un habirm sobre el que 
no se rdlc:xiona y. sobre codo. siendo la 
violencia simbólica un sustittao de l.1 
coacción físiCl. Esre h.ibiw se cr~ para ser 
duratkru. cremo. para que forme parce 
indivisible del csrudianre. como forman 
parte de él o ella sus pulmones o su bazo. 
¿ Y cómo es posible genc:rar este habirus?. 
¿mediante procesos oculramenre 
auroricarios?: «La aumridad es parte 
integrante de toda pedagogía~J'. 

La tesis de la que parien los autores 
es que todo sistema de enseñanza se basa 
en los procesos que genera la violencia 
simbólica. El concepro 11iolencí11 simbólica 
lo explican ampliamente en el libro Los 
heredero?', donde desarrollan una teoría 
general sobre el término en la lengua y la 
culnira, explicando que los mec~mismos 
que componen la ,·iolencia simbólic::1 son 
rodos aquellos desde los que se ejerce el 
poder sobre los mros. Ejcrcc:r la violencia 
no es sólo hacer d.tño físico a alguien, 
sino que una mirada. un rono o un gesto 
de despn:cio pueden ser un recurso 
mucho má.~ dectivo para ejercitar el 
poder. Esra violencia es de mrdcrer 
simbólico, es decir. se escuda en 

determinados signos para transmitir su 
significado, comunic-.1 su mensaje de 
manera metafórica, no direcrarncnrc. Por 
ejemplo, si los estudiantes e.scln obligados 
a lev,uuarse cuando el profosor enrra en 
clase, es un signo de subordinación; el 
hecho de e.imbiar de postur:1. de obligar 
al alumno a pasar de esrar sene.ido a cscar 
ele pie. es un acto en el qm: d cuerpo del 
estudiante se conviene en el soporte <le 
una sin1axi5 que esd queriendo decir: tú 
ert·s superior a mí, por lo tanto esto}' rn 
la obligación de obedeccrce. Par., que 
este proceso de violencia simhcílica se 



Sin ca~comaní:ts: hacia una práctica educativa orig;,11,/ 

lleve a cabo, re.~ulta fundamental que el 
procedimiento de sumisión nunca 

suceda al revés, nunca jamás el profesor 
se levancar:í cuando un alumno entre en 
clase. de manera que, por oposición, se 
explicita el mensaje <lt: quién es la 
aucorida<l y quién no. Otro ejemplo de 
violencia simbólica reside en la obligación 
de llevar uniforme por p:irrc de los 
estudiantes: llevar uniforme significa 
desprenderre simbólicamente de cu 
idencidad, de tus valores como individuo 
único, para pasar a formar parre de una 
comunidad; significa simbólicamente 
anular el pens;unicnco propio para pasar 
a adoptar sin <ludas, práccicarnence corno 
un dogma de fe, el pensamienco de la 
inscicución que nos obliga a llevarlo, 
porque del término «uniforme» deriva 
«uniformidad". De esta manera, las 
instituciones religiosas de car;ícter 
conservador suelen obligar a los 
estudiantes a llevarlo, mientras que las 
instituciones más progresistas dejan a sus 
estudiantes expresar su identidad 
individual mediante la norma de 110 
llevnrlo. En resumen, el mensaje 
implícito que supone llevar uniforme 
significa: renuncio a mí mismo. Con el 
rema del uniforme, el mensaje, por lo 
menos en España, es d siguience: no sólo 
me despojo de mi identidad individual, 
sino que adop10 una identidad 
anglosajona como corresponde al 
uniforme con falda escocesa y jersey 
oscuro con el escudo del cenero (para 
ellas), mientras que dio, llevan pantalón 
de franela gris y corbata, convenidos én 
pre-ejecmivos de multinacional. f:Sre es 
el mensaje, lo que dice la indumentaria 
escolar. ¿Por qué nos parece descabellado 
que el uniforme sea, por ejemplo, :Jgo 
mucho más cercano a nucsrra culrnra 
geográfica que un eraje de fallera? 
Tenernos tan incerioriz;idos los mensajes 

a tr-.tvés de la indumentaria que 
determinados cambios nos parecen 
inaceptables. al ciempo que nos es 
imposible decodificar d contenido 

anglosajón y pro-capiral de los uniformes 
de muchos colegios. 

Aunque, en Ln reprodurción. 
13ourdieu y Passeron se centran en el 
terna de la 11iole11citt simbólira en las 
instituciones educativas, rec;Jcan que hay 
otros escamentos que ejercen cs1e discurso 
violento a partir de difcren1es sistemas de 
representación. Estos est.1mcntos son, 
además de la escuela, la familia y los 
medios de comunicación. Sería 
interminable la lista donde especificar los 
procesos violemos y simbólicos que desde 
estos dos estamentos (específicamente el 
primero) quedan establecidas las 
jerarquías de poder: el cono es una de 
estas herramientas, otra la obligación de 
dar por la noche un beso de una sola 
dirección, la negación de jugar en 
determinados espacios (anteriormenre en 
muchas casas existía una habitación de 
juegos y los niños tenían vedado el paso 
a muchas estancias consideradas de 
adultos), la famosa frase de porque lo digo 
yo ... , y un largo etcétera. El rema de los 
medios de comunicación es más 
complicado por ser más sutil, pero un 
claro ejemplo de ejercimiento de la 
violencia simbólica se realiza a través del 
control del peso del sexo femenino: 
como wdas las mujeres 4ue aparecen en 

los nu:dios son delgadas (como 
consecuencia del Ten-or n estar gorda-¡;) 
se ejerce una gran fuen.:i de presión sobre 
la psique femenina de manera que rodas 
nosocms anhelamos m:ís que ninguna 
otra en el mundo pesnr cinco lúlos menos. 
'fal como establece Fárirna Mernissi rn 
su obra El h11ré11 ,•11 Occidelllt'111

, el 
concrol sobre d peso produce que la 
mujer delgada st~l visible, mientras que 
las mujeres qm: no encran en este parrón 
de delgadez, se invisibili~111. Escar 
delgada supone cscar dencro cid circuito, 
estar en el mercado. ser <lesea<la. Por lo 
canto, el control del peso nos hace csrar 
dentro de una jerarquía, establece un 
suave e in\'isiblc poder masculino sobre 
nosotras. Mientras que, en la culmra 

a 
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60_ Proyecto -Esto no es una 

pipa• (MUPAI 2008) Una 

práctica educativa creativa es 

aquella que mnova. que en vez 

de onentarso hacia el pasado se 

orienta nac1a el futuro Esto es lo 

que ocurre en esre proyecto. 

donde se intenta hacer reflexionar 

a los part,cipantes sobre las 

diferenc,as entre realrdad y 

representación. entre su propio 

cuerpo y su cuerpo reprosentado 

mediante sistemas fotograficos 

d,g,tales. 

62. Proyecto • Esto no es una 

p,pa• (MUPAf. 2008). 

Entendiendo la creatividad como 

una fuerza que ,mpulsa la 

generación de conocimiento 

nuevo. en este proyecto el debate 

se centró en la capacidad del 

lenguaje visual para representar 

la realtdad. desarrollando por lo 

tanto una practica educativa 

innovadora para el contexto en el 

que so llevó a cabo. 
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musulmana, la norma de ser invisible en 
el espacio público meJi:mtc b 
imposición del burlw o del clNulor está 
L-Scrita i:n d Cor.in con un lenguaje 

61. Proyecto • Esto no es una pipa .. (MUPAI. 

2008). Las diferencias entre la representación 

del cuerpo med,ante el dibujo y la fotografía en 

comparación con la realrdad de "m1 propio 

cuerpo» son las que sostienen ta construcción 

pedagógica de este proyecto. donde el diseño 

se ha elaborado intentando generar nuevas 

expenenc1as de aprend1za1e mediante una 

práctica educativa creativa. 

explicito. b norma de csrar ddg:ida p:u:i 
ser visible (como objeto se.xual). en la 
cuhur.1 occidental. csd fielmente n:urad3 

a cra,·1'.,s del lenguaje visual en las rc\'iSC:15 
femeninas, en l:i prensa del cor.uón, en 
la publicidad y en codos los fornuto~ de 
encrctenimienro. Todo esto no es mas 

1 • 1 · · bólic1 que un proceso uc vio cnc1:1 sun_ . 

J · d 11 \Oll"l)C \'ISllll. representa a a cravcs e e1 "" • 

Los Jos ejemplos anteriores pm-den 
sc:rvimos rambic:n como \menos 

· · · l ·¡· 11 tlr ejemplos de 1110/e11011 m 1110 ,r: 
. . ¡ ¡ , . 1 rn1bos c.1505• rnmcrer v1mn cn a que:. el · 

1 d 1 <l.1 ·sr~ 1,kcido d e soponc om e que • e ·• 
. ¡ 1 •cstimcnra de mensa1c es e cuerpo Y a' 

los csmdi:1m~. . uc 
Quiz.-í lo m:\s importante par., q 

esta violencia sea cfrcti,~1 es su 



Sin C':llcomanh . h . 
. 's. ac1a una práctica educativa origi1111/ 

63. Proyecto •Esto no es una pipa~ (MUPAI, 

2008). En esre proyecto, donde la meta 

principal consiste en generar conocimiento 

sobre las dderenc1as en/re reahdad y 

representación. el diseño de las actividades se 

ha llevado a cabo de forma repensada. 

reflexionando no sólo sobre las metas. smo 

sobre cues/lones como la pertinencia y la 

necesidad de su pues/a en funcionamiento. 

enmbrimiemo. En ningún lugar de la 
institución escolar donde sucede este 
hecho se cxplicira que «Los esru<lianres 
<lemo~trar:ín su sumisión :mrc el 
profesorado poniéndose de pie cuando 
un prof~or o cualquier mra autoridad 
educativa c111re en el aula» o ,,Los 
esrudianrcs se despn:nder:ín de.: su 
individualidad al vestirse.: de uniforme,,. 
Pero, aunque ocultas, estas normas se 
llevan ,1 rajatabla y nadie.: se :meve :1 

subvenidas. 
ql..a pedagogía implícira es 

indudablemente la más eficaz ... en la 
medida en que exige del discípulo o del 
aprendiz la idcmificación con la persona 
total del "maewo" o del "oficial" m:ís 

cxpcrimcnrado. a cosra de una verdadero 
renuncia de.: sí mismo quc excluye el 
análisis de los principios de la conducta 
. 1 w (:Jemp ar>• . 

64. Proyecto •Esto no es una 

pipa u (MUPA/, 2008), La pregunta 

sobre la que se construyó este 

proyecto fue •¿Oué cuestión es 

necesafla en un mundo dominado 

por lo visual'•· La idea de 

repensar la practica educativa. de 

cuestionarse tas diversas 

funciones de los proyectos que 

llevamos a cabo. resulla 

fundamental si nuestro deseo es 

desarrollar una práctica educativa 

repensada. 

65. Proyecto • Esto no es una 

pipau (MUPAI, 2008). Sentarse. 

pararse y reflexionar. Algo tan 

sencillo se vuelve ,mpos1ble en 

muchas prácticas educativas 

actuales. Basándonos en tos 

conceptos que denuncian 

Bourd1eu y Passeron (1970). 

consideramos que es necesario 

ejercer una práctica educativa 

repensada. tal como ocurre en 

este caso. 
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66. Proyecto - Fancineando• (MUPAI. 2005). Una educac1on no 

v,olenta es aquella que ni sIqwera es simbólicamente violenta. tal 

como denuncian Bourd1eu y Passeron. Como docentes. tenemos 

la obl,gac,on de revisarnos a nosotros mismos para desarrollar 

proyectos en los que e1erzamos una práctica educativa no Violenta. 

67. Proyeclo •Fanc,nc,111do• (MUPAI. 2005) En este proyecto. 

controlamos el tono. nuestros gestos. nuestras formas do mirar. 

Nos dimos c110111a de que. muchas veces sm querer. e1ercemos 

procesos v1ol<'ntos y, at hacerlos tac,tos. expltcitos, v,s,bles. 

comenzamos a desarrollar una práctica educativa no violenta. 

68. Proyecto «Fancmeando• 

(MUPAI. 2005) Repensar los 

modos en que ejercemos el poder 

y desarrollar practicas no 

autoritarras es lo que persigue una 

práctica educativa no violenta, 

siguiendo las ideas desarrolladas 

en e/libro La reproducción ( 1970) 

por los /1I6so/os Bourd,eu y 

Passeron. y llevadas a la práctica 

en este proyecto. 
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«Una violcncía cuyo carácter 
específico resi<le en que logra oculurse 
como ta.J..40

• 

«Reducir la rebcibn <le comunic1ción 
pedagógica a una pura y simpl<: relación 
de comunic:1ción impide comprender b s 

condiciones soci.1b d<: w dic.tóa 
propiamente .simbúlic.1 y propiamrnte 
prdagógica. que consist<: precis:1mcmc en 
oculrar el hc:cho <le que no ei, una ~imple 
relación de comunic.u:ión• '1• 

En ,uma. imponer r oculcar: •En 
1111.1 formación social dererminada. el TP 
(1r.1h.1jo p<.xhgógirn) por el qm.· ,e produce 
la Al' (acción pcd.1gógica) domin:11111: 
logr.1 tanto mejor imponer la legitimidad 
de l.1 cultura dominante cuamo m:ís se 
re1li1A1. o SL-a, cuanto mi\ logr.1 imponer 
el <l.::5conocimicnm de l.1 .trbitr.1ri«la<l 
dominamc como 1al. no sol.unrntt' .1 los 
clcstin.11ario~ kgítimos tk la AP ~ino 
también a los miembro~ tk lo~ grupo~ o 
d a.ses dominado~ (idcologí.1 domin:intc 
<lt' la rnlrur.1 lcgitim.1 como únic1 cuhur.1 
auténtic.1, o ~t.-a, como cul111r.1 
uniwn..tl)~•~. 

F.ilta tk reflexión. inercia. ,·iolcnci:1 
simhólil--:t <:nc11bicrta. ¿Q11ercmos 
pmmowr como prol~-sores una :1eción 
<:d1tL~1ti,·.1 con L'St,1s car.1ct<:rístie.1s? 
Como c-tlurndor,•s artísticos ri::.011uitiros )' 
11ó11uulc-, hemos también de ser or1gi1111/rs 

r de~arrolbr un.1 ¡mfrrim ed11c,1til'II: 

CRü\ lWA 

RFl'ENSAl)A 

NO VIOI.F.NTA 

1'.Xl'I.ÍCI ti\ 

C,-eativ,r. Una prtictic11 rtl1m1tira 

crmtÍl'II es .1q11rlla que inno,-.1. que se 
pl.11m.-.1 l.1 nece.,ida<l de no rrpctir sino Je 



69 Proyecto «Desde la metáfora" (MUPAI. 

2005). En este proyecto. en et qve los 

par11c1pantes traba¡aron sobre las bases de ta 

retorica v,sval. se pvso en escena vna práctica 
educativa explicita, donde la posición del 

docente permaneció clara. en vez de es/ar 

escondida. ocvlta, agazapada. 

llegar a mecas nuevas, con información y 
mc:todologías c.1mbi:tntes, por la sencilla 
razón de que rodo lo que rent'mos a 
nuc.-stro al rededor esr,í cambi:mdo sin 
cesar}' por dio lo~ proyc:ct0s c:duc:nivos 
también deben hacc:rlo. Una de las 
cualidadc:s más impon.mtc:s en un 
profesor. entendiendo 1.-;.1a figura como 
la del imdecrual t ransformati\'O que 
plantea Giroux'\ es sin Juda alguna ser 
c.:re-,1ti\'o: huir dt' la figura del u:cnico 
reproductor)' tirar línt'aS J e fi.1ga hacia 
lugares desconocidos. Si además 
consideramos que d conocimic:nto es la 
suma ele la panic:ipa<.:ión dt: wdos los 
agentes de la acción cducati,·a, cualquic:r 
punto dd proyecto podd ser conectado 
con cualc.¡uit'r otro y, :i l serlo, devendr.í 
en un aconwómiento creativo. innov:1dor 
Y nuc:vo. Así pues, trabajar Jcsd1.· d rizoma 
ya supone abandonar el calco y dar a luz, 

rt,-gcnerar nuevas ideas (figs. 60-62). 

Repensndn. Una prdctirn cdurnri,,a 
repnmrdn es aquella que: se pone como 
obligación repensar ~obre sí misma. no 
sólo ejcrc:c:r, :1Comc:tcr y desplegar. sino 
mirarse un rato p:1us.1damenre para 
cstudi:ir por qué r, sobre rodo, para qué 
estamos ti rando las línc:L~ de fuga 
(figs. 63-65). 

No 11iole,w1. Una prdctim ed11c11ti1·,1 
no 11io/e11111 es la que idemific.1 la violencia 
simbólica como pam: de la acción 
ped:1gógic.1 y. a 1r:m:s de esta 
identificación. in1enca err-aclic:ub. Es una 
pr:íctica donde co111rolamos d tono, 
resperamos los ingrcdirnres. no 
uti lií'~11nos lo~ co111ponclllt'S de la acción 
para c:jercer el 1crror c: imponer. sino para 
intt:nrar lllle los ~tudi:111tes aprendan. 
No vio/e11111 no signi~,ci no fí~ic.tmt'nte 
violcnt.t, ~ino 11i sir¡uirl'tl simbrílicnmmtt· 

11iole11111 porque, como ht:1110s visto. 
.. Toda ;tcci<in pedagógica (AP) es 
objc:rivarncn1c una violencia simlxílica en 
ranio que impo~ición. por un poder 
arbiumio. de una :1rbi1rariedad rnhuraJ.,•'\ 
y aunqut' Bourdicu r P.1sscro1~ en el rcxto 
ci tado nos explican que no existe 
pr:ícrica pt'd:igógica sin estt: tipo de 
violencia. si qm-rcmos ser menos 
violento~ debt:mo~ vis11:tlií'.1r esws 

70. Proyecto •Desde la metáforaH 

(MUPAf. 2005). Una práctica 

educativa explicita es la que 

desbarata las pedagog1~1s 

mvís,bles. la qve desorganiza las 

intenciones escondidas y las sitúa 

al frente. en primer fvgar. En este 

proyecto. se e¡erce vna práctica 

educativa explicita. ya qve el 

docente revisa todos los 

componentes de su trabajo 

haciendo explt"c1to sv cvrrícv/o 

oculto. 
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71. Proyecto •Desde ta metafora• 

/MUPAI. 2005) Para que en vez 

de que nos dé clase el hombre 

inv,s1ble nos de clase la pantera 

rosa. y aprendamos con et/a que 

nada es lo que parece. es 

necesano desarrollar ptáct,cas 

educativas explícitas. El concepto 

educación expllc,ta deviene de 

las ideas expuestas por Bou,d,eu 

y Passeron en su texto La 

,eproducc,on (1970). 
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procesos in visibles par.1 poder ir 
min:índolos (figs. 66-68). 

E\-p/lriln. Una prdcrim erlumtil'fl 

rxpl!ci1n en \ '~7. dc una pr.k1ica c<luc:uiva 
implki1a. ~'I que nos rodc:i pero cuyo 
posicionamim10 no aparece d:tro ante 
nuestros ojos. Un educador rizómico no 
se esconde. h.Ke que HIS rallos ck·jen de 
ser subt<:rr,ínms par.1 estar en la 
superficie, par:t gritar ¡aquí estoy, he 
venido para contamin:mc y dejar que me 
concam incs!, para dejar de jugar al 
escondite (o a la guerra), para que la 

• r.,111.1 \l' vudv.1 e~pcsa. den'>;!, cubricncc, 
: md .. d nmndo ~cp.1 t¡uc e,d ahí. para 
qm· t·11 \t't de qut· no~ dé cla,c el hombre 
invi,iblc. ,m, dé cl,m· b pantcr.1 rosa y 

.1pm1d.1111m wn ella qu" nada es lo que 
¡>,líl\.C (fig,. G'J-71), 

Pr.íc1ica educativa riznm,lrirn, 
pdctica t·duc:-1tiva 11ó111,1rlr, pr.ictic.1 
ccluG1tiva tJriginnl que met.1foricamcn1e 
podemos reprt·..cntJr mediante ... 

• El edificio d!.: la Esrnd.1 de 
Negocio~ dr.: Harv:1rd / tr.msvcrs.1lia.net. 

• Un grupo de contenidos 
r.:s¡ah11la<lm en un csr:iblo / un conj111110 
de contenido~ av:rnzando por la la<lcr.1 de 
una colina. 

• Una hilc.:r:t dr.: objccivos sobre un 
c.1blc del tr.:ndido eléctrico/ un:i b:111<lacfa 
de.: metas \obrcvol:uuJo d mar. 

• Una sucel>ión ordenada de 
mcrodologfa, en l.1 caja de un biólogo/ 
procesos t-ducat i\'m rn ebullición. 

• Un grupo de unidades didáctic-JS 
saludando rn un desfile militar / esas 
mismas unidadt-s baibn<lo en una 
d iscotl'Cl. 

• Cu,1lquier siset:ma de c.1lificación / 
un bumc.:r:ín. 

• Un currículo/ el currículo placcnca. 

e 
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REALIDAD VIVIDA, 
REALIDAD REPRESENTADA 

(Un prorccro educ:ui\'o sobre la 
prohlcm:ítica acrual de la geometría y los 
sistern:is de representación.) 

C1d.1 :iño e~ la misnu historia. d alumno 
aprueba y p:tsa y yo me quedo en el aula 
hablando de los mismo~ contenidos, las 
mismas hiscori~. ·1000 se rcpire r por dio 
debo renovarme C1da curso, porque de 
lo contrario todo se \'Udve monótono. Yo 
sigo ~iendo la misma. aunque tampoco 
es cierto. porque el entorno. los años, la 
culrura r un sinfín de circumtancias te 
moldean poco a poco y te modifican. Y 
el alumno que te encuentr.l.!> enfreme, 
aunque sólo pase ante ti durante un 
corco espacio de tiempo, también viene 
marcado por una época, unos gusros, 
una~ inquietudes. 

Corno docencc: debo actuali7.1rme 
cada año. conocer el mundo que me 
rodea y el que rode.1 al alumno, hacer un 
csnierzo por saber qué es lo que le gusta 
al alumno, qué inquietudes k mueven y, 
de acuerdo con eso. hacer un 
planteam iento clid:krico que incluya en 
cierra medida al alumno como uno 111:ís 
dd proceso ele enseñanz.1-aprendi1aje. No 
se mua de dar R'Cl.'f:JS cerradas, pucsco que 
hoy podrían servir, pero m:iñana quedan 
ou:.oleras. sino de proponer una visión 
abienJ de acuerdo a los conrenidos que 

Sili1i11 N11err t\lené11dez-l'idnl 

se maron en cada etapa para que éstos se 
puedan adaptar en cada curso. No eR 
cucstic\n de crear alumnos que repitan sin 
sencido aquello que les propones, sino de 
busc:ir infinita~ soluciones, como 
infinitos alumnos pasan por el aula. 

En la educación secundaria 
obligacori:i nos enconrramos con el 
estudio de la geometría descriptiva, así 
como de los elc.:mencos geométricos 
básicos como son el punto. la línea y las 
figuras geométricas. por ejemplo. Éstos 
no deben suponer un handicip en la 
formación del alumno. sino un aliciente 
para fomentar la curiosidad y las ganas 
por aprender más. 

T:imbién nos enconrmmos en una 
sociedad que tiende a ¡urcclar los 
conocimientos, pero 9uic:n no esrar:i de 
acuerdo en que, puesto que la formación 
en el colegio es un primer p.1~0 en la 
form:ición p;1rn la ,•ida del alumno, 
deberíamos, desde cst,L~ etapas, enseñar y 

mostrar que 10das las disciplinas forman 
una: aprendi1.1je para la vida. De a9uí 
que la cnsc1ianza de la geomerría debe ir 
unida :i la enseña1na del arre y viceversa, 
así como a otras diKiplinas como la 
an¡uirectura, el rearro ... ; b geometría 
por sí mism:i es. por lo general. fría y 

distante, se co1wierce en algo abstracto de 
difícil comprensión. Por lo ramo, 
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considero que d :me y la gc..-omecría van 
de la mano. como podrfamos también 
hablar Je maccm:ítica.~ y arte, o de arte }' 
publici<Lld. }' i:ntcnd.:r que la geometría 
est:í prc.mne en muchos .lClos de la vida 
cotidiana: aparcar un coche requiere. 
aunque no Sl·:unos con~cicntcs, un 
cálculo o más bien una Jproximación a 

temas Je curV:IS y tangencias. y todo, sin 
darnos cuenra, con la únic.1 intención de 
no daíiar nuestro coche, o bien, cu:uido 
los nif1os juegan con las consolas 
experimentan en muchas ocasiones el 
sistema axonométrico como (mica 

rcprcscnraci6n, sin tampoco percmarsc 
de dio. T.11 vez d hecho de saberlo no les 
cambie su forma de ser, de jugar o de 
aparcar, pero desde b pr.íaica y la relación 
real de lo 4uc acontl'CC, el alumno será 
más capaz de a.~imilar conceptos que en 
muchos casos son francamente 
complicados para ellos. 

No hay espacio suficiente para hacer 
una relación de rodos los remas tratados 
en la Enseñani,a Secundaria Obligatoria, 
pero sí haré una propuesta de proyectos 
que se puedan solicitar al alumno para 
entender mejor la geometría, para 
expcrimenrarla desde sus inquietudes y 
con ello invirnr al profesor, a los docenrcs 
de esta área, a que investiguen posibles 
punros en común entre lo que se enseíia 

y lo que rodea )' forma parte del entorno 
dd propio alumno. T.-inro para unos 
como para otros, el proceso de 
cnseí1anz;1-apn.:ncfü.1je ser:í más rico, más 
ameno y din:ímico, y eso revertirá en los 
n;sultados y <.:n d imcrés que ambos 
mostmr:in. No olvidemos que frente a 
unos docentes sin motivación 
encontramos alumnos poco motivados y 
vict'vcrsa. 

Sin embargo, cuando hablamos de 
representación, de plasmar los elementos 
que nos rodean de acuerdo a unas reglas, 
en cscc caso apan:mcmenu: precisas, 
debemos buscar caminos que nos 
posibiliten c.1mbic:n infinidad de 
rcsput:stas. fara variedad debe hacer 
enrendcr al alumno que aunque existan 
unas normas estrictas, éstas ese.fo para 
orientarnos, para conocerlas, pero que la 
riqueza de las mismas esrá en d uso que 
de ellas hagamos )' en la libertad que 
fomentemos para que, después, puedan 
ser aplicadas. 

Por lo canto, haré un repaso al 
concepto de representación y a cernas 
relacionados con b gc.'Cllfü'trfa r con su 
lenguaje, )':l que con ello prc1endo tener 
un marco tt-órico de cmendimicnto como 
punto de partida a los planteamicnros 
didácticos que a continuación se 
11\UCStr.tn. 



La geometrí:t Ct)lllo lrnguaje 

La geometría como lenguaje 
En su af:ín por dcj.u con\t:111ci.1 de ~us 
a,-a_nccs. el ser humano ~cha ayudado en 
inn11111er.1blcs ocasiont·s de unos 
elementos tan básicos como son un lápiz 
y un papd. L1 mcme ri,~1 en sensaciones 
csd en constante a..:rividad. pero el 
hombre no se conforma con pensar. con 
ideas, ne..:esira pl:tsmarlas rn un papel, 
con la intención de dcjar p:uentc, sus 
logro~. Podrí:1mos habbr de un:i forma 
de comunicación basada rn un lenguaje 
geométrico1 a tra,·cls del rnal d hombr1: 
se comunica. De aquí surg1: el dibujo y 

por extensión d :me como medios d1: 
exprcsilÍn que utili7~rn. en el caso que nos 
ocup:1, elementos geométricos (punto, 
línea, figuras geométricas) a modo Je 
palabras y las relaciones entre ellos, como 
la sintaxis capaz de generar sentido 
(esquemas, escalas y sistemas de 
representación). 

Tras varios años enseñando gcometrí:t 
descriptiva en Bellas Artes, veo necesario 
hablar de unas nociones b:ísic1s de la 
geometría :idaptadas a la realidad que 
rodea al alumno para fuci litar su 
aprendi1.;1je. Se riende a hablar y 
considerar el estudio de la geometría 
plana y dcscripriva como un 
conocimicnt0 cuya única apl ic.1ción es la 
del campo de la n:cnica: ingenierías o 
arqui1,ctur,1. por ejemplo. Sin c.:mbargo, 
aun sin dejar Je lado cm: aspc.:cto. me 

parece ncc<.~ario proponer un enfoque 
m:ís relaóonado con el Arte: no 
olvidemos que la asignatura es 
Educación Plástica y Visual. No es algo 

nuevo tJUe arre y geon11:1rfa varJn de.: l.1 
m.1110. di,·cr,os h.1 11 sido lo~ au1orc:. que 
así lo han rr.uado; ~in cmbJrgo. rn d 
mundo de la doc1:nci:1, este.: aspecto 
p:trc(c que ha sido desrnidado. 

No dd>c.:111 0~ olvidar cu:Ües ~on los 
objeli\'os que persigue d :1111111110, ademá~ 
de la formación ti'cnic.1. una form,1ción 
imegr.11 en el ane. a ni"d teórico. pr.íc1ico 
y crc:a1in>. !'ero así conll' e~te alumno 
p:micubr u1ili1~1 db1i111a~ herramientas a 
lo largo de.: sus c.:studio~ pli,1icos, como 
pueden ser los pinceles. las tl1mper JS, las 
tintas, y un largo c1ct:t,:r.1, considero que 
d dibujo geométrico es una h,rr,tmienta 
m:ís. Los elementos inicialc:s de las obras 
de arre sobre soporte bidimensional (y 

me atrevería a decir tridimensional) 
surgen por d nacimi..:1110 de punros 
(«f..:cundación del p.1pcl por medio del 
pincel», como citó K:111dinsky) que.: en su 
recorrido crc:111 línc:L~, que se convierten 
en planos p:1r.1 lkgar a ser ligur.IS en d 
espacio. Este concepto. 1an b:ísico en 
principio, cs. sin lugar a dudas. la génesis 
(no conceptual) de la obr.1 ,ubre el 
soporre. y esr:I íncimamcnte relacionado 
con la geometría. 

Por lo tanto, /11 f(t'Ollll'trín, .:orno 
decía Guilbumc Apollinaire!, es 11/ 11rte 
lo que In grnmdticn ni lmg1111je, )' gracias 
a ella podemos gestionar nuestra obr.1 y 

por tant0 nuestro mensaje. Es una 
hcrramicm;1 que permite estructurar 
trabajos, desarrollar esquemas 
composi1ivos, rcbcionar formas y 
magnitudes o establecer proporciones. 

Un lenguaje que empieza por puntos 

En el primer libro de Eln11e11tos di' 
geome1rí11. Euclidc.:s esrablcciú poswlados 
y .1Xiomas acerca de los cknwnros 
b:isicos, <.11r1S descripciones corl'C!>pondcn 
a lo que podcmo~ llamar conceptos 
fundamcnralcs. Éstos no nt·ccsitan 

dcfinici<ín, simpkmcmc se prescn1a su 
l'Xistcnci:1 )' luego s1: k·s airihuye una 
,cric de propiedades. Con cst,lS 
afirmaciones quedan condicionados los 
dcmcntm h:ísico, y las relaciones entre 

ellos (fig. 72). 
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Sorn rrt.'cia 

Segmento 

Unea horizonlal 

u,-. perpendlCUlares 

Lineas paralelas 

74. Tipos de rectas (Silvia Nuere. 2002). 

Linea poligonal 
oquebfllda 

¡ 
j 
...t 

~• concurrentes 

Unca poligonal: scgmenro~ rectos 
unido~ por sus t·x1rrn10s y en dir(X'cion('S 
difen:nll'~. 

Línea horizontal: n'Ct,t que coincide 
con l.1 dimxi<>n dt· la líne.1 cid hori,omc. 
ele 1nanl'r:t que iodos sus puntos 1ienrn 
MI misma cora. 

Línea ver1ic:il: recia que ~igue l:t 
dirección de wdo, los c11er¡x1~ al ctcr. 

línea inclinada u oblicua: rn.1lquicr 
recra que no sc.1 hori,om.tl o ,·cnical. 

Rectas perpendiculares: aquellas 
que al corrarse dividen el plano en cuarro 
ángulos rectos. 

Rectas parnlclas: aquellas que 
siguen la misma dirección y. por ranro, 
aunque se prolonguen, nunca llegan a 
conars1:. 

Rectas concurrentes: aquellas no 
p.1ralelas: por ranro, se cortan en un 
punro (fig. 75). 

·1:imo en gcomerrí:i como en 
pimura. l.1 linl'a surge del trazo dejado 
por 1111 pumo o varios puntos en 

mo,·imicnto y. de¡x·nJil·ndo de I.IS fucr,.tS 
y 1cnsionL-s a las c1uc se somc,a. cr<.'Jr.Í un 
tipo de lhll-a u mr:i. Como corncma 
Gilson. ,·n el momento inici:t l en que: d 
1:ípiz. 1i1A1 o pincd de un artisr-.1 cmpicz.1 
a ddinL-ar una íigura. no significa t¡ue 
61;1 rcprc,eme nL--cc,ari:um·mc una cos.,~. 
lo t¡ue importa es d hecho de quc la 
figur:i s,:a algo. Aun cuamlo )ólo consist:1 
en una lí,wa n'\.1.1. ricne form.1 y t'Strucn,ra 
propias. lnmcJiJtamcn1c distinguimos 
una línL~l rl'Cf,I de un drtitlo. le damos un 
nombre y l.1 podrn10) nx·onoccr siempre 
por l.1 n:alidad ~1x-cífica que es: t'S tkx:ir, 
una li¡;ur:i c:011\ÍSlenrc en una wl.1 línea 
c¡uc St' prolo11g.1 uniformemcmc en 1o<la 
5ll c:ucnsión o, en otras p.J.1br:1S, que tiene 
una din.x:ciün inv.1ri,1hlc (fi~. 76-77). 

75 Sol LcW,tt, lnsralacoón en el Stedclo¡k 

Muscum. 198.J Amstorditm Toda 1,1 obm de 

Sol LeWm se basa on un haz do Imc,1s que 

pnr,en de 11n m,smo punto. 11s, oomo do otras 

lfncas rectas que se entrecruzan creando 

dinamismos. 
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76. Pau/ Klee. Leyenda del Nilo. 1937. Sobre 

un fondo de figuras geométricas destacan las 

formas s1mbót,cas de personas. plantas o 

animales trazadas con esas «líneas 

irregulares- que nos tac1l1ta el pincel. 

la propiedad carac1erís1 ic.1 de ca.les 
figuras es que cada una de.: ellas c.:s un 
modo particular de ocupar espacio. 
Cuando el :misia !>e enfrc:ma al lienw en 
blanco, 1r.w1 la primera línea, recta o 
curn, o l.1 primc:ra figur.1, entonces 
comie111~1 a co11vi:nir la 11ada qm: cs1:í a 
su disposición e11 ~eres o cosa,. Como 
1 rabaja wbre una ~uperficic.: plana, t.'S decir, 
un espacio bidimensional, d pimor puede 
jugar con el 1r.110 de líneas (fig. 78). 

C11a11<lo lo, ani~ia:. rc.:ali7.:111 su 
cuadro, lllilizan cida lí11t-a, conwrno y 
color para exprc:sar lo que desean. Para 
ellos, un cuadro es una rc:.1lid:1d <le líneas, 
formas y colores ames de ~cr una obra en 
la que se nombren los objeios co111enidos 
endb. 

la línea puc-de ser dt.·scrira como el 
ramo Ji:j.1do por d movimiento de un 
punro. Una línea c.:x¡m:sa la e11c:rgía de 
una persona o lo <¡ue lo crea. L1 marca 
de una pincelada en una pinrura si: 

l 'n lcng11.1jc que t·mpit·1.1 por punios 

considera como tÍnica, así como también 
lo es cualquier línea traz.1da por cualquier 
artisra de forma indi\·idual. Lt~ líneas 
pueden ser mi~ l.1rgas, anchas o 10111:ir 
direcciones difert.·ntc:s; pueden ser 
cominua:. u disconiinuas. gruesas o finas, 
regulares o irrq;ulart.'S, c~1.i1icas o m 
movimil'llto, rectas o curvas, o c11ak111ier 
combinación de é5ras. En una superficie 
plana, las líneas pueden actuar como 
elementos independiemes. definiendo 
contornos. configurando volúmenes 

77. Joan Hernandez P11uan. Dues 

tulles sobre gns. 1984. Sobre una 

capa de pmtura surgen tos trazos 

de lineas que so modulan en el 

espacio 

78. Jackson Poltock. Sin lilulo. 

1946. Líneas aleatorias 

combmadas con otras 

mtenc1onadas. sobre manchas 

que se aseme¡an a los puntos. 

nos permiten mtu,r una acctón en 

la obra. 
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79. Saul Steinberg. The Passport, 

1985. (a) Es cur1oso ver como la 

/,nea va d1bu1ando y a medida 

que avanza nos permite 

reconocer formas. (b) Por otro 

lado. el dinamismo de una linea 

curva, ,rregular. es transformada 

al entrar en una forma geométrica 

más rig1da, adoptando sus 

características, es decir, líneas y 

ángulos rectos. 
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o sugiriendo masas sólidas; pueden 
agruparse para configurar patrones o 
ccxmras o para recrarar sombras. 

Para K:mdinski, la linea es la craz..1. 
que deja el punco al movers(' y es por lo 
ramo su producto. Surge del movimicnco 
al dcmuir~c d reposo coca! dd punto, 
dando un paso de lo estático a lo 
dinámico, de la rcnsión exclusiva en el 
punto a la tensión y dirección de la línea 
(fig. 79). 

Las figuras geométricas 
básicas 
Par.1 Euclide~. un pumo rojo era una 
concradicción ele términos: un punto no 
puede tener color, puesto que no tiene 
climcnsicí11. Es algo inexistente que 
puede imaginarse pero no representarse. 
Los matemáticos modernos no tienen 

conct'ptos tan rígidos. pero incluso para 
ellos t-stos dcmcncos geométricos son 

ahstr:in:iones. 
Pcmcmos que a tr:n·és del punto, y 

como consecuencia de la líne:1 en 
tno\'imic:nco, se cre:in formas, y b forma 
es objeto Je un,t ciencia c:n sí misma 
como es la geometría. 

Según l:is dcfinicion<.:s de Euclid,·s: 
• El círculo es una figura pbna, 

realizada con una línea a la cual se llama 
circunferencia. 

Las figuras recrilíneas son aquellas 
que esc:in formadas por línea$ rectas, que 
se agrupan de la siguieme manera: 

Triláteras: formadas por tres línea.~ 
rectas, como el trifogulo equihítero, 
aquel que tiene tres lados iguales. 

Cuadriláteras: form:idas por cuatro 
línc;1s rectas, entre ellas el cuadrado, con 
todos sus lados igu:tlcs. 

Multiláteras: formadas por más de 
cuatro líneas rectas. 

,,L1. forma represenra la naturaleza 
espaci:tl del mundo exrerno y del imerno, 
de los objetos y del espacio; es una 
configuración que puede ser definida o 
indefinida. Y tiene un tamaño que puede 
constar de ninguna, una, dos o tres 
dimensiones: el punto, la línea, el plano, 
el volumen ... los objetos de cod:1 la 
geomecría.»8 

Los objetos abstractos dd 
matemático son cambi¿n los clemcmos 
formales del artista, que a su ,·i:.-z los 
uti liza para reproducir los obj<.:tos del 
mundo conaeco. Fueron también las 
premisas c:n que: se: basó \X1assily 
Kandimky par.t estUdiar 1.i forma en su 
libro Puma y línea .. obre el plano, que 
constÍlll)'C la b.1se teórica de su arre 
almrac:ro. Fue el primero en no usar los 
puntos, las líneas y planos para 
rcpresemar otros objems o remas, sino 
por sí mismos, como tt•m;1s de su :me. La 
forma por l:t forma, inspir.1da en el color. 

Al igual que con los demcntos 
básicos, también pro¡)(lm:mos las figuras 
geométricas como componentes 



L:n lt:nguaje que empie,a por punto~ 

1 1 
1 1 

Estructura portadora Estructura modular Estructura de proyección interior 

(a) 

Estructura modular Estructura modular Estructura portadora 

(b) 

esenciales de nue.~tro lenguaje geométrico. 
Recordemos cómo en la Bauhaus surge 
el conflicto entre: la libre expresión 
arrí~rica y la bú5qucda de un lenguaje de 
las formas. Hay un recorrido por la 
historia de la geometría a tra\'és del 
descubrimiento <le nuevas fo rmas y 

80. Estructura de las figuras geométricas 

básicas. (a) Cuadrado. (b) Triángulo. (c) Circulo 

(Silvia Nuere. 1983.) Las figuras geométricas 

se pueden descomponer en otras partiendo de 

distintos planteamientos basados en el tipo de 

estructura que conlleven, portadora. modular o 

de proyección. 

Estructura modular 

8 t. (a) Estructura portadora del 

cuadrado. (b) Estructura de 

proyección interior del cuadrado 

(Silvia Nuere. 1983). 

(e) 
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82. Roy Uchtenstem. Pintura 

modular de cuatro paneles n.• 2, 

1969. En esra obra podemos 

observar elementos geomórricos 

que se han repetido mediante 

traslaciones. 
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sistemas <le formas. Lo que está cl:iro. 
como :ipuma Karl Gerstm:r, es que el arte 
y la geomctrfa 1ie11<.:n puntos de co111.1c10, 
obvios u ocultos. donde d :irte influre en 
l:t geometría y viceversa (íigs. 80-81 ). 

En la obr:i de Joh:inncs ltten, 
profesor de la Bauhaus, hay una fiiene 
presencia de figuras geométricas y 

ÍOml·ntab.1 su uc ili ,.ición a los .1lumnos 

<le ~tL~ ulkres; él mismo escribió: .. !_¡ 

forma 111.is co111prl'mihk )' ddinibk es la 

gcoml:crica. CU)'O~ dl'llll'lllll~ básico son 

el drrnlo. d cuadmlo y d 1ri.ingulo. En 
esros dem,1110, J, la forma enrncntra su 

origen coda forma posible. Visible p:ir:i el 
qul' ve. invisible p:irn el que no ve n.tda,:1 

(íigs. 82-83). 
Siguiendo en el c:unpo de la 

grnmeuía. las figur:i~ gcorm:cric:is se 
pueden combinar <le muchas formas en 

el c.~pacio pictórico, como son l.tS 
rrnslacioncs (dc5pl,11.1mic111m en una 
dirección fija), rornciont·s (giros) y 
reflexiones (i111,ígcncs cspcculJres). En d 
Cubismo había un interés por 
rt'presem:ir un ohjcto dividido en partes. 
en entornos. en zonas con distintos 
puntos de vis1a. Lo~ cubisras se 
propusieron dar un,1 dt-scripción global 
dr.: un objcio o ~cena mcdi:mrc la 
combinación dr.: much.is J cscripcionc.-s 
loc':lles. De ahí d origen <le su nomhre. 
cuhisras, por querer representar todas las 
caras de un cubo. :iunque a primera visra 
éstas no fm.:ran v~iblcs. 

,,Al rcprL>sen1.1r simul1áneamentc lo 
que se ve al mirar de frenrc, desde arriha. 
desde abajo. dl'.s<le b izquierda y desde la 
derecha. el pintor imcnra dr.:cir lo m:ís 
posible whrc los ohjctns rcprc:scnrados. Y 
en c.1d:1 zona (vi,ra local) se eligen lím.:.1s 
)' formas b:L~ica.s.•'º 

El plano 
FI plano. en geometría plJna. es d propio 
~pacio. l~~tc ckmcmo corresponde a un 
concepto intuitivo y lo definen: 

• Trc~ punto, ( no alim-.1dos). 
• Do, recta~ que se c:ortan. 
• Dos r«tas par,1ld.L,. 
• Un pumo y un.1 rec1.1. 

83. Andrew Losl,e, 20 Unidades. 2001. Otra 

obra quo 1uoga con la combinación de figuras 

geomelocas d1stobu1das en el espacio 

mediante ropettc,ones. 



Al igual que con lm otros dcmeruos, 
csros términos se corresponden con 
axioma.~ y po~rulaJos. 

Retomando de nuevo a Kandinsky, 
recordemos cómo la variación cn el 
tamaño <ld punto pone en cuestión el 
límite exisrentc entre éste como tal o corno 
creador de un espacio bidimensional. es 
decir, el plano. El punto puede 
desarrollarse. volverse superficie e, 
inadvertidamente. 11<.:gar a cubrir 1oda la 
base o plano. ¿Cuál sería enronccs la 
frontera enrrc el concepto de punto y el 
de plano? 

He aquí dos condiciones a 
considerar: 

• Relación de ramaño del punto y el 
plano, y 

• Relación de tamaíio del punto y 
otras formas sobre el plano. 

Cuando Kandinsky nos habla de los 
distintos esquemas organiz.1tivos de las 
líneas horiz.ont:llcs, ven icales y diagonales, 
además de sus desviaciones, nos introduce 
también en el mundo del plano. El eje en 
torno al cual se deslizan las líneas unas 
sobre orras hace que surja una nueva 
forma: un plano con clara figura de 
círculo. Ya hemos visto que un punto, 
siguiendo una dirección invariable, se 
conviene en línea y hace surgir el círculo. 
Así, mientras que la recta es una completa 
negación del plano, la curva contiene en 
sí un germen de plano (fig. 84). 

Has1a aquí nos hemos referido al 
plano bidimensional, pero pucsm que en 
las expresione.~ pic1óricas también 
representamos la~ tres dimensiones del 
espacio, consideramos que la manera de 
llegar a és1as es mediante la combinación 
<le los planos. Una vc.7- combinados cs10s 
planos podemos tener la sensación de 
volumen al observar las obras. El volumm 
~1á contenido dentro <le la represcnración 
del plano en ese espacio ilusorio que 
puede.: represcnt.arse de varias maneras. 

Los planos pueden ser dibujados y 

el anisrn puede elegir p:1ra su propósiw 
cu:i.lquier gro~or <le línea. l1.1os son 

L'n lenguaje que t'mpio,a por puntos 

(a) 

represenrados habitualmenre corno 
planos opacos, con lo que no podemos 
ver lo que hay detrás de ellos. 

Planos sólidos: por cjcmplo de un 
mismo color. pueden scr uci lizados para 
crear profundidad ilusoria. 

Planos de textura uniforme: 
variando el esqucma de 1extura que 
puede marcar direcciones. 

Planos de textura de gradación: 
mediante esquemas de luz )' sombra 
(fig. 85). 

Pam la consideración del color 
generador de planos cst:ín las palabras de 
Ruskin cn 1853, quc n:coge Capi 
Corrnles en ~u libro Comando rl np11rio: 
.. El ordenamiento ele los colores es un 
ane an:IJogo a la compmición musical y 
completamente indcpen<licmc de la 
descripción de los hechos. No es necesario 
que el buen colorido interne representar 
otra cosa que a sí mismo. Est:í 

84. Víctor Vasarely. (a) V.P. 112. 

1970. {b)V.P.1 13, 1970. 

La combinación adecuada de 

pequeñas figuras en el espacio 

nos permite apreciar el volumen. 
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85. László Moholy-Nagy, Composición ZVIII. 1924. La mente tiende a 

ascciar e identificar los obíetos que percibimos con un espacio en tres 

dimensiones. 

86. Paul Cézanne, La montaña de 

Samte V1cto11e vista desde Les 

Lauves. 1904-1906. Las formas 

comienzan a descomponerse en 

planos de color. 
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constituido por determinadas relaciones 
y distribuciones de los rayos luminosos, y 
no por reflejos de alguna 01ra cosa. [ ... ) 
Todo lo que pcrcibt-s en tu ambiente se 
presenta al ojo scncillamen1c como una 

disposición de difen:nrcs manchas de 
rnlorcs distintamente matizadas - la 
percepción de forn1,L~ sólidas ~ un asumo 
de la experiencia- . Nosotros solamente 
vemos colores planos, y la experiencia 
nos ayuda entonces a descubrir que una 
mancha negra o gris indica la parte 
oscura de Lma sustancia sólida» 11

• 

Cc:zanne aprcndi<S a liberarse de la 
tiranía de la 1ridimcnsionalidad 
cuestionando esa ilusión t:n el lit:nw, )' la 
consrn1yó mcdianre tmcos de gradaciones 
de color, o mcdianre formas: •La manera 
en la que trabajo condiciona la forma en 
que miro la naturalc-ta. Creo formas que 
reconozco luego» (fig. 86). 

L,s consecuencias del principio de 
Ozenfunr. acere., de que toda forma 
tiene su modo específico dt: expresión. 
son incalculables. L1 larga evolución que 
nos lleva desde I ngrcs y Cé7.anne has ca el 
;me complctamrnce purificado de 
Mondrian h.1 consistido en una 
aplicación cada v,"1. más l-:.cricra de: la 
regla fundamental: en geometría, un 
conjunto de líneas rectas y cun-as 
significa un obje10 geométrico. En el arce. 
las líneas que consrimyen una figura 
signific:m el ohjcro real plástico, así 
como la experiencia l'Stética que caus;in. 

En este semido s,· deben entender 
las famo,¡:¡s p:íginas en las que pintores 
como Crunnc )' Juan Gris han definido 
la rdación entre l:ll> figura~ geomc:cricas y 
sw. propi,1s obra~. No <.-s1:1ban 
con\'irticndo la pimura en geometría, sino 
que cs1:1b.m poniendo la geometría al 
servicio dl· b pintura. C1da lírwa cs una 
e~pc:eic dc gesto pcrmancme que induce. 
despierta y sugirn: sensaciones. El pu1110 
pucdt· surgir como recurso para 
ac.omp.1f1:1r al conjumo. como un 
demento aislado o como ser fu11dame111.tl 
en la expresi\'idad de l.i obra (fig. 87). 

Lo~ pin1ore~ 110~ han cmeñado a 
percibir con cl <ir1:,,:i_no de l:i \'i)t,1 - t.'Sto 
es, a .1prehendt·r inmediatamente o vt:r­
un 1nímero pr:ic1icamenrc infinito dC' 
rdacione~ i111digihlcs en d espacio. se.111 



De l.1 rcalidJd a l.1 rt'prc,c.-nr.1cit\n: mi gr.1mj1ict 

coloíl~. fornu~ o otn11.lur.1~. ,. lo, 

R'C1mm bá!iicos que lun mili,;Jo i.on los 
qm· hemo, c:xpuc.:slo con anrcriorid<1d. 

1:imhifo podl'mo, <:rl'.ir n>lurnen 
con el color. l'<l· color que como 1111:i 
manch:i for111.1 fl¡!ur.L, f;l'Ot11ét riL-:1, en 
unos c::L~o~. dcri,·.1d.L~ Je lm dcmcmos 
bi,icos, u org.inic,L, c11 otro~. como decía 
Ger~tncr. cn ~11 libro/.,,, /or111,1J dt'I color. 
ttb form.1 es el cuapo del color, el color 
es d :ilma dl' la forma •. 

A continuación haré un rl'COrrido 
por ese k·nguajc geométrico que servir:í 
.11 alumno p.tra comprender l.1 geomecría 
descriptiva. no sólo desde un punto de 
vista tl:Cnico. lógicamente necesario, sino 
también :iplicad:t al :me. a la cjt-cución 
de obras de ane. y a b ampliación de 
enfoques que sus di~cimos sistemas 
de reprc.<enración nos permiten. 

De la realidad a la representación: mi gramática 

El espacio se compone de pumos que 
despl:11~fodose crean íl'Ct:ts y éstas, a su 
\'CZ, planos. Y lo m:ís complejo surge de 
lo rnái, simplc. así que si aprendemos lo 
sencillo, llegaremos a la complejidad que 
nos propongamos. 

En la geonmrfa Sl' valora el dibujo 
como un ane cuyo objetivo es rc:prcscntar 
gr.ífic:irneme forrn:15 e ideas. Desde los 
primeros tiempos, d hombre, simiendo 
la rwccsidad de comunicarse. imenra 
representar, sobre diversos cipos de 
superficies. los objetos rridimemionales 
rca.lci. cid mundo. Desde la Prchiscoria 
nos llegan grafismo) <¡ue. aunque 
inicialmmte füeron muy esquemáticos. 
con d tiempo se 1ornaron de mayor 
claridad )' emendimicmo, con 1111 

comc.:nido informativo más denso en su 
represen ración. 

A medida que el homhre cmpiCZJ a 
fabricar objews e inten1.1 reproducirlos 
de m:tnera fiable. se va haciendo c.-vidcme 
la nen:.,iJad de disponer de una 
reprcsemación completa y fidedigna dt· 

los mismos. L1 rcprcscmación de los 
objetos sobre.: un plano, cxamin:mdo sus 
formas, posiciones y medidas. y los 
problemas que todo ello comporta, 
conscimyc.: el :imbilo de la Geometría 
Dc.~cripciva. parte imc.:grame de la 
Gcometri:t Proyecci,-a. 

Desde.: la gc.:o rnclria se di,·idcn los 
sistemas en descriptivos y perspectivos. 
En el primer c:1s0, lo que import.1 son las 
car.1c1crístic"1S concretas del objeto. 
representando sus 11ll·didas. sin necesidad 
de crear una ilusi6n óptiG1 de.: imiración ele 
la n:aliclad dd mismo. En d segundo, lo 
que perseguimos c.:s un.1 rcprcs,:nt.1ción. 
una ilusión. sin m-c<.:sidad de ser una 
rcproducóón lid dc la rc.1lida<l, 
un:t ckcción que hacemos l'll función de 
distintos p.1 r:imecros. de acucnlo al 
sistema ~cogido. 

Nos imcrcs.1 anali,:1r los sisrc.:m:L< de 
rc.:prcscn1aciti11 p.trticndo de las 
considerJcione.~ de la gcomct ría 
descriptiva pJra. dc~de ella, analizarlos en 
las c.:xprcsion<:5 pietóriras y comprender 

87. Paul Klee. Cantera. 1915. 

Los planos de color. combinados 

por tonahdades y formas. nos 

permiten apreciar el volumen. 
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88. (a) Guerreros. ca. 8000-3000 

a.c. Garganta de Casulla. 

Castellón. (b) Jonathan Borofsky. 

Personas corriendo, 1979. 

lnstatac,ón. Portland. Oregón. En 

ambas representaciones las 

proporciones. formas y colores no 

son ,mportantes, únicamente se 

muestran aquellos rasgos o 

símbolos que son interesantes 

para el artista. 
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(a) 

así la diversidad de dección en cuanco al 
siMema de representación seleccionado 
para r,:pro<lucir una idea. 1\I ib'llal que con 
los tcm:ls anteriores. podemo, consid<:rar 
que todos los sistemas son descriptivos 
en las obras de arte, pues, cada 11110 a su 
manera desc.:ribc una realidad, vivida, 
pensada o imaginada por el anisra. 

A través de lo~ siglo, la geometría ha 
sido el sustraw irnpr<;:.<,cindible de 
numerosas manif,.:stacion~-,, artís!Ícas, con 
especial relrvanc.:ia en la arquitccrura, 
aunque sin olvidar mr:t., m:uiifcstaciones 
pl:istica~. L, geomc1ría ha sido sobre 
todo una herr,tmirnta que ha permitido 
estructurar tr,1bajos. desarrollar esquemas 
compositivos, relacionar formas y 

m,tgní1ud,s. establecer proporciones, ere. 
En d dibujo, una de las principales 
finalidades es reprcsent,tr. sohre un 
soporte hidimrnsional. lo~ objeros 
triJi1rn:nsionalc:~. y la reducción del 
espacio al plano se consigue prorectando 
el objeto. desde un punto propio o 
impropio (centro de proytx·ción), sobre 
el pbno del soporte o papel (plano de 
proyección). 

Antes de adentrarnos en c.1da 
sistema de n:prcsenración, hablaré de una 
forma de represcnración sencilla, en la 
que, si bien no hay reglas establecidas, de 
alguna manera tamhifo nos muestra en 
dos dimensiones las tres del espacio real; 
me retic.:ro a los esquemas, en los que 
podrían darse distinros sistemas que, sin 
embargo, no guardan relación cncre sí. 

Esquemas 
Utilizamos d término «esquema" para 
describir una forma de plasmar sobre el 
soporte aquello que nos rodea. siguiendo 
relaciones m:ís copológicas que de 
proyección. La clave de esta repr=ntación 
es la eliminación d..: tocia información 
superflua1! (fig. 88). 

Los ejemplos más claros en cuanto a 
rc:prcscmación artística en este c:unpo son 
los mapa.~. f-.sros se presmtan como un 
gráfico o diagmma que muestra n:lacion~ 
que originalmente no son visuales, sino 
tempor.1les o lógic~l!>. En los primeros 
intentos de.: representar el mundo que le 
rodea, el hombre prc.:hist6rico realizó 
imágcrn:s qut· se aSl'ln<'jan m:ís :1 un 
gr.1fismo, a algo ~·squem:ítico, que a una 
reprcsenración fidedigna del entorno. En 
esws casos. lo que se busca es una 
aproximac.:ión a esa rt·alidad. pero desde 
la sencillt-z y ,k:~de los rasgos m,is 
característiros dd ohjc:to n:pR-senrado. 
No importan las c.:scabs, no impon.1 
incluso, en muchos cas°''• el color 
empkado. lo que se quiere es que, a 
simple vista, reconozcamos lo que nos 
muestra (tig. 89). 



l)¡_• l.1 reJli(J.1J a la rcprc~elllJción: mi ¡;ramáti, .1 

89. Mapamundi. Beato de L1ébana. códice del 

monasterio cisterciense de San Andrés de 

Arroyo, principios del siglo xu. Palencia. La 

cartografía medieval d1v1dfa el mundo en tierras 

y aguas. señalando tres tinícos continentes· 

Asia, Europa y Atríca. correspondientes a los 

tres hijos de Noé (Sem. Cam y Jafet) El mar 

oceano estaba alrededor, así como los mares 

1nter,ores. formando la " T H (o bien los tres ríos 

princ,pales que salían del parafso terrenal que 

separa los continentes) En este mapa se 

añadió un cuarto continente que corresponde 

a las tierras ignotas. 

Podemos por tamo rener 
reprcsemados disrinws elementos de una 
misma escena, desde un ~istema cónico, 
pasando por un acorado. ~in imporrarnm 
las relaciones reales de i..-so~ objetos; 
podemos decir que unos frc.:me a otros, 
por ejemplo, no siguen ninguna relación 
de esc.1la. Entramos así c.:n otro clcmcnro 
necesario para repn.:semar. pues debemos 
pas.1r de hs dim1:nsioncs del objew real :1 

las dim1:nsiones del sopone, es l.1 escala. 
inmumcmo del dibujo que nos permir<: 
encajar las medidas rc:tlcs al papel o licnw 
seleccionado. 

Escala 
Oc rodos es conocida la necesidad de 
dibujar sobre un papel los numerosos y 
,p.iriados objetos y figuras c:on los que nos 
proponernos rrabajar. En la inmensa 

mayoría de los ca.sos. las dimensiones del 
objcro a rcpresemar no permiten dibujarlo 
a tamaño natural. lo cual obliga .1 ri..-aliz.;1r 
una figura scmejanre a la dcl original. es 
clc-cir. de la mi~ma forma pero de distifllo 
ramaño (fig. 90). 

Podcrnos oper:1r con una escala 
dada, numéric.1 o gr.ilica. pero también 
es frecuenrc que seamos nosotros los que 
hapmos ele elegir la cscab. Habrá caso~ 
en 4uc podremos elegir arbirr.1riame111c 
cnrrc varias escalas. pero también puede 
ocurrir que ésra venga impuesra por 
ciertas limicaciono. que pueden ri..tjucirse 
a dos de ripo general, opuestas cmre sí: 
una, las dimensiones del papel y la otra 
la apreciación visual mínima. L1 escala se 
prcsema medianre un qucbrado de tal 
forma 4uc: 

_Numer:idor = 1 (un;1 unidad cid ~ 
Denominador= x (unidades de L1 realidad). 

Es decir. que una unidad en nuestro 
papel rcprcscncar.l x unidadC's dc la 
rc.,alidad, y de esta relación de scmcjanz.1 
surgen l:b tfoti111as csc.11:l!>. Hablamos de 
una e)C:UJ rca l cuando d nu1m:r:1dor y el 
denominador son igual a 1, puL-sto que 
la rc.:prcscntación corresponde con las 

90 René Magr,tte. Manía de 

grandezas. 1961, y adecuación a 

la m,sma escala de todas las 

p iezas de la figura (S1/v1a Nuere). 

Como observamos, en arte 

podemos Jugar con distmtas 

escalas en una misma 

representacíon. 
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91. (a) Claes Oldenburg. Pinza do 

la ropa. 1967 /b) Boceto prov/0. 

El bocelo p revio de esta obra (b) 

no nos permite apreciar la escala 

real en comparacio., con la 

escultura dehnit,va (a) 

La mod1/1cac1on de 111 escala, su 

magni1ud, proporciona un valor 

añadido a un objeto cotidiano casi 

insignificante. 

92. Comparación de 

representaciones 

trid1mens1onales: La Pietá de 

Miguel .Ángel /a) y la de un autor 

desconocido (b). 

(a) 
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mcxlidas rt-ak-s del objcw. Cuando 
habb.mo~ de escala de mlucción. 
cendremos que d valor del c!.:nominador 
es superior al del numerador, y por tamo 
la rcpre~enraci,'rn dd objc10 es de mc·nor 
tamaiio al rc.11; en d c:150 de la escala de 
ampliación. d numerador c., ,upcrior al 
del denominador y d objern rcprescmado 
será superior a las medidas reales del 

(I>) 

(b) 

mismo. L1 selccci6n de la csc.1la puede 
venir Jcrnminada o bien por bs mcxlidas 
dd p.1pd o por la apreciación visual 
míni111.1 (lig. 91 ). 

Lt escal.i de: una obra de arce afecta 
al ~ pcc1ador di.: manera directa. (-:.Sta se 
rdicrc al r:unaflo en co111par.1<:i6n con 
una nwdida comtante como podría ser l.1 
figura humana o dircctarncnrc con la 
medida rc:tl del ohjcw. 1~1 respuesta 
frcmc a lo; ohjcro1 cambia st·gt'in .;ambia 
la t·sc1la de lm mi,mos con respt-<tO a su 
rarnaüo rc-:il. y el juego de las proporciones 
c~d al ak,111c:e de los :mistas p.1r:1 
expresar mejor ,us c:omcnidos. para crt·Jr 
sc:ns.1cioncs en el e,¡x"Crador. No se cr:tc.t 



únicamente <le la rd.1cion c\.i~ccnt<: cmrc 
el objew n::il y el rc:prc\Cl1l ,1do. ,ino 
t.imbién entre lo~ mi,mm ohjctm 

r<:prcscnra<los dc.:ncro dt· una nii,m.1 obr.1. 
l\ lic111ras en gt·oni..:uí.t ,e c.:,1.oue una 

úniCl c~cala para l.1 rc.:prnc.:lllacicín :le un 
objt>to. tc.:m:no, edificio o c11alquic.:r orro 

demento. c.:n Jrtc esta herr.uniema 
permite enriq11 c.:cc.:r la obr.t p11e,. al poder 
urili1;1r diferente) o.c.tlas en ella. crt-:trcmos 
un juego \·isu.11 din.ímico y \':Jriahlc.:. Par.1 
exprc.~1r mejor c~te concepto podemos 
an:iliz;1r la obr.1 de Miguel Ángel L11 Pind. 
de 1501, )' la <le un autor dt:.,conocido 
rc:uizada en 14 15 (fig. 92). Ohservamos 
que.: mientras t:n la sc.:gunda escultura 
parece existir una coherencia de.: escala 
entre Jes1h )'María. sin t:mbargo. nos da 
la sensación de que Jesucristo no se 
sujetaría hien. pues su dimensión esc.1pa 
a la de Marí:t. En el orro caso, ha habido 
un:i modifiC1ción de la escala utili1Á1da 
para l,1 Virgen frente a la de Jesucristo, 
pues si Maria se pusiera de pie, sería 
tremendamente desproporcionada frenre 
a jesús: por el contrario. en este caso, 
tenemos una percepción de R'Cogimienro, 
de refuerw de la maternidad, al quedar 
Jcsucrist0 reducido \'isualmence a un 
tamaño asequible y manejable para la 
Virgen. Queda claro, pues, que los 
:miscas juegan a su antojo con esra 
herramienra par:i despc.:rrar sentimientos 
en d cspecrador. 

Y pueMO que, para pasar de las m:s 
dimensiones <lc la realidad a las dos del 
papel. nece~it:unos las proyecciones, 
\'C:tmos cómo surgen los distimo~ sistemas 
scgün las características empk·adas en 
cada caso. 

Fue Jean V. Poncelet, matemárico y 

militar francés ( J 788- 1867), distinguido 
por sus tr:tbajos en geometría (fig. 93), 
quien publicó. c.:n 1822, un lihro 
fondamenral titulado Tm111do dt- lm 
propirdndrs pr0Jrcti11m dr lrts f,xums. Y 
es a partir de aquí cuando la llamada 
geometría proyectiva ignom el conccpro 
de paralelismo, piedra angular de la 

geometría c.:ucli<li.111.1. En efecto, las rt'Cl:JS 
r plano~ paralelos pa\.tn a ser secant c.:s. \':l 
que se cortan en el infinito. Por eso la 
gt:omcrria proyccti\-a no invalida los 
poswlados euclídeos: c.:n realidad. los 
sitúa en un espacio limitado donde rigen 
plenamenre. 

Sistemas de representación 
L:i geometría dc.:scriptiva tiene por obje10 
proporcionar al 1écnico la manera de 
rcpre~c.:m:ir sohre un plano las diversas 
figu r.b cid es¡xteio a fin de poder rt:Soh-er. 
utili1.1ndo solamente la.~ construcciones 
<le geometría plana, todos los problemas 
que: puedan prescm;1rsc con los elt:mcmos 
del csp:icio. 

Esra reducción dd espacio al plano 
se consigue proyccrando la figura sobre 
un plano, l111e sucli: si:r d ,opone de la 
pinrura. Dado que lm ohjt'tos poseen 
vari:idas formas, y las finalidadcs di: su 
rc.:prescnración son 1ambic:n <liti:renrc.~. se 
han desarrollado \':trios sis1emas de 
represcnt:ición para cubrir todas las 
necesidades que surgen en el amplio 
campo del dibujo t\.:Cnico y cienrifico, así 
como en el :111i~1ico. 

Los sistemas de representación 
empleado) en geometría descriptiva son 
los siguicnccs: 

• Sis1cma acotado. 
• Sistc-ma <liédrico, de doble 

proyc-c.:ción o de Monge. 
• Sistern:i axonométrico. 
• Sistema cónico. 

93 Jean V Poncelel 
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94 Richard Seymour. Map de Joe 

Egan, 1981. Port.1d,1 de disco. Et 

rostro se /la representado a través 

de sus curvas do nivel como s1 

fuera una montaña 

En gcornctrfa. l,1 condición 
itmd.uncm.11 que dd)e n:unir tcKlo sistem.1 
de rcprcscnración cs b rcwrsibilid.1<L <'S 

decir, ,¡u,· así romo el.ida un.1 figura en d 
csp.1cio put-<l.::n siempre oh1cncr>e ,us 
proycccione, whrt· un pl.1110, del mismo 
modo. ,i nos dan LIS proy•l'CCioncs de b 
figura en walquiera de lo, ,i;tem.15 de 
rcpn:scmaciún. ,'sus deben servirnos 
parn deterrni11,1r l., po,ici6n en d espacio 
de cualquier pum o de la f-igur:i. 
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Conociendo los elementos b.ísicos 
ames dc:sc riws . ..:omu 5<m d punto, l., 
línc-a ~- ;u; dcriv.1.:iones, corno ,on l:L~ 
fi¡:um., geomét ric.~ y lo, plrno<, no, sed 
f:ícil Jdentrarnm en c1d.1 sistema, p1t<"S 

dt· lo sencillo , ur¡;c lo complejo, Jd 
punto .1diml'llsiunal n.Kc l., línc:1 que, ;¡ 

, u w¿, puede· cunvcnir<c.: en fi¡;ur.1 , y así 

succ,i,·.1111cnt,· h,1>t.1 d,-..·enir plano)', por 
1.,n10. fi¡:urJ 1riclinw11>1un.1I en d o¡x,cio. 
Sólo no, queda ,·ntnntc> l1.1bl.u Je lu, 
fuml.rmento, de cJd.1 si,1cm.1, y de cómo. 
'>l:gún I.L, p1efcrcnci,1> de n•pí<·,<·n1:1ción, 
c--cog<:r uno u otro. C:,lx: Jcsuc.1r que. en 

95 Charles Chr,sMn Roscnbcrg Mu1er 

tomando el 1é. ca. 1795 Al proyectar la sombra 

y perder todo detalle de ta proluncJJC1<1d 

obtenemos un,1 un;ca v,sta como suct:Kie ~n el 

s,stamtt acotado. pero en este caso sobre un 

plano vorttc.11 en lugar del honzontc.11 

.me. l., utiliz.1ción de varios si~tcrn:is en 

1111.1 misma rcprcscnución e, posible y 
,·ririqut'Ce l.1 expresividad ,ti >Ur¡!ir 
elementos de tcnsiún y cl1n:1mi,mo en l.1 
obr.1. 

El sistema de planos acotados 

El ~is1ema de planos aco1a<los se b.1S.1 ,·n 
l.1 proye~ción cilíndric:i ortogonal sobn: 
un único pl.ino de rcprc,-cn1.1ción o 
plano de com¡x1r:1Ciún. Si p,irtimos dd 
si<tcm., .1Co1:1du podemos comidcr.ulo 
escaso en cu.uuo a l.t inform.Kiún que nos 
aporta. de ahí que ;ca nc,:cs.1no aú.,di r la 
cot.i en c1d.1 punto rcprt'><.'ntado p.1r.1 
indic:,.rnos ,u pu,ición r,,,1 (lig. 94). 

Los dcmcn tos kbicos ,011 l.1 
posición del punto con rdi:renci.1 a Jo, 
coordcn.1d.ts (.,· ,. )' : los dos eje, de un 

pl.rnu hi<limcmion.il) r la cut., que nos 
indic.1 su po,icitin en altura frcmc ,11 
pbnn de rdcrt'IKi., (de ,·01.1 O) (fig. 95). 

Sin dud.1. unJ de 1.15 .1plic:iciones 
princip,tlcs Je ,·,1,· ,i,tern.1 c., l.1 
1cprc.scntal'ió11 de supcrlicic\ wpo,:r.ificL< 
'l"" mut·s1r.1n ,nlm· 11n pl.1110, el dd 
dibujo, l.ts c.,r.1,·tcrí,11,.1\ gcnera.k< 
del rdi,·w ele lo, tct rctH", ,-.,11,·s. ríos. 
,c111br.1do,, cte. Uc,ol(lo .11 r.1mpo 



De b realidad a b rcpre,cntación: mi gram.í tic.1 

(a) 

artístico, pero en consonancia ccrn este 

conccp1O. tenemos la porrada de un disco 
re:iliz:1<lo por Richard Scymour en 1981; 

un romo creado a base de cun-as de ni,·el, 

reconocible aun no teniendo ninguna 

coca indicada, pues se a.~cmeja a algo de 

nuestro entorno. 

Tal vez en arte sea más difkil asociar 

las representaciones acocadas a las obras 
concrcta~. pero si no, n:ferimos a los 

fundamcntm de este ~i\tcma r tenernos 

en cuenta que 6ce consifü• en una ünica 
¡>royt-cción orwgonal sobre un plano 

horiwnral. podemos considerar el soporte 
como equivalente a c.\C plano horizontal 

y rcprekncar ,ólo aquello que ,e 
proyectaría sobrc él. sin mostrar d resto, 

como, por ejemplo, 1íniC1mcnte la 

siluera de un ohjcco. 
Este si~tem.i put-de aparecer en 

combinac.:ión con otrm. y as( los 
pcrcibimo\ en la obra de J:mmc rcrrcr 11. 
dondl· d c,tahlo l'Stá n:prcscmado en 
JlCr\pcctiva, .,in embargo. el \udo de la 
otancia c~t:í proyn:tado onogon.1l111l'Ole 

~obre un plano horiL.Ontal. c.:omhinado 
pom·rior111c11te con d \Opone que es el 

lienJ.O. A pcs:ir de rcpn:sc111.1r p.me c:n el 

sistcrn:i cónico, el sucio se ha m:mtenido 

cal cual es. sin ningun:i deformación. y 
con una cota O (fig. 96). 

Sistema diédrico o de Monge 
El nombre lo roma del ingeniero francés 
Gasp.tr Monge ( 1746- 1818), cnt:.trg:ido 

de diseñar fonificicion-', y que dio 
car.kter científico a c,t:t disciplina, 

sometiéndola a ~t-crcto militar ha.~1a su 
public.1ei611 en 1795. 

En d sistema diédrico nos tenemos 

<111c imaginar el objeto contenido en un 

cubo y las proyt-ccioncs se rc.ilizan sobre 
oda cara del cubo, fundamcmindosc en 

96. Estudio del sistema acotado. 

(a) Jaume Ferre, 11. Adoración de 

los pastores. retablo de Santa 

Mar,a de Verdú, 1434-1436. 

(b) Extracto del suelo 

(e) Contmuac'6n de la imagen 

anterior, para comprobar que no 

hay fuga y que las lineas del 

d1bu¡o se mantienen paralelas 

(proyección ortogonal). 
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97. (a) Estanque en el jardín, 

pintura mural de Tebas. ca. 1400 

a.c. (b) Pmtura del Imperio Nuevo. 

En ambas representaciones 

tenemos diversas proyeccíones 

cilíndricas ortogonales (planta y 

perfiles). pero se han combinado 

de forma artística sin tener en 

cuenta ninguna norma. 

98. Alfonso X, al Sabio. Libro de 

¡uegos. 1283. El tablero de 

ajedrez, cuya posición natural 

seria el suelo. se ha representado 

verticalmente, manteniendo el 

parale!ismQ y escuadra de sus 

lados, es decir, una proyección 

cilíndrica ortogonal, y, a su voz, so 

ha combmado con los atzados o 

perfiles de las piezas del ajedrez. 
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la proyección cilíndric.1 orcogonal. Esre 

sistema se asocia comúnmente a la 

representación del alzado, perfil y planta 

de un objeto (Ílgs. 97-98). 

Podemos observar este sistema en 

pinturas dd antiguo Egipco en b1s que se 

combinan dos o mis proyecciones. pero 

en forma de composición artística. pues 

no sigue ni la normativa europea ni la 

americana Je posicionamiento de las car:i.s 

del objeto en el espacio de rc.:prcsentación. 

El movimiento cubista defendía este 

fundamcnro de representación, derivado 

su nombre de esa imcnción de representar 

simuháncamcmc las seis c:1ras del cubo. 

Varios fueron los artistas que 

siguiendo csrc tipo de p royección 

crearon cuadros en los que los elementos 

(b) 

proyectados adquirían una posición 

determinada. no con rcspecro a una 

norma rígida. sino con intenciones 

compositi,·as. Geométric:urn:nte. csre 

sistema nos permite conocer fielmente 

medidas y formas exactas de los objetos. 

manteniendo adem:ís una relación de 

escala igual para todos los demcmos 

rcprcs.:nt:idos. El mayor inconveniente 

que posee c.:s el de no dar a primera vista 

información de conjunro (fig. 99). 

Sistema a.xonométrico 

Este sistema viene a llenar d hueco que 

deja el sistema diédrico que, si bíen tiene 

indudables vcmajas en los dibujos donde 

la medida y la forma exacta escín en 

primer término, presenta la dificultad de 
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no fuci li tar los dams del conjunto a 
primera vista. Esto no ocurre en este caso, 
pues ofrece de inmediat0 la visión general 
de un objeto. con~tantc preocupación de 
los que se han ocup:ido de la 
representación tridimensional sobre el 
plano. Fue Augustc Choi~)' quien lo 
introdujo a finales del siglo XIX para la 
representación de dibujos arquirecrónicos, 
obrcniendo una 1ínic:1 prop:cción a la 
que llamamos perspccti\'a dd cuerpo. 
Utili1.a el tipo de proy~-cción paralela en 
sus dos \'erticnrcs. dando lugar a la 
axonometrí:t orrogonal en sus tres 
variantcs - isoml tricn. di111étric11 y 
rrimltricn- , y a la axonomecría oblicua 
que origina l.1 pt•rsprrtivn cnb11/lrrn 
convenciorul y la prnprt'ti,,11 militar o 
p/1111imltrim (fig. 100). 

En e~tc sistema se sigue la consigna 
de Euclides ele que <los rectas paralelas en 
la n:ali<lad se manti,men como tal en la 
represcnración: ahora bien. la sensación 
obtenida hace que pcrcib:unos la imagen 
en tres dimensiones. <.:aractc:rística de las 
pcrspccti\'as, pero ~in la ilusión óptica 
que nos tr.1jo el Rc1m:imiento (fig. 1 O 1 ). 

F..stamo, en una culrura donde nos 
han inculc:1do que d ~iswma cónico es 

(b) 

aquel que mejor refleja la realidad: csro cs 
,·c:rdad en cicna medida, pues además de 
que este ~isrem:t sólo crnpk-a un punro 
,k· vi~ra y no do~ como nmocros tenemos 
(dos ojm). si rccom·mm orras culturas 
nbserv.trerno~ c<Ímo empk·:m d sistema 
axonorni:rrico (por cjt·rnplo, en las 
rc·prl'.\1:111:tdone.-. oricmak-:. por lo general), 
sit:ndo i:~re un ~istema que nos permite 
percibir el volumen del objeto a primera 
\'ÍSta. Aun estando acostumbrados al 
cónico. sin emhargo, si nos muestran un 

99. (a) Juan Gr,s, El lavabo. 1912. 

(b) Fragmentos de los obJetos 

representados. (C) Alzados y 

plantas Lo pnmero es detectar 

los fragmentos de los objetos 

representados de es/e cuadro 

(marcados en rojo). 

A contmuación los extraemos y 

duplicamos para colocarlos según 

la representación d,édrica. y así 

podemos comprobar cómo 

obtenemos vanas vistas de los 

mismos y que están en relación 

unos con otros (por ejemplo. el 

alzado de la 1arra se corresponde 

con su planta). 
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100. R B. Brook-Gré11es Catedral 
de San Pablo en proyccC16n 

a,conométnca ísomctriea. 1928 

Mediante esre sistema <1e 

representación obtenemos una 

,magen cuyas lineas se adaptan a 

tres e¡es que. además de poder 

ver el volumen del edif,c,o. nos 

permiten observar la relación real 

ex,stente entre las distintas 

medidas. 

y 

101. David Hockney, Pintura de té 

en un est,ro ílus1onosta. 1961. 

Hemos marcados los ejes del 

sistema axonométrico en 

perspectiva e,1bal/era en los que 

se halla inscrita esta figura 

103 Akira Yamaguchi, Pintura de 

las cuadras. 2001 La cultura 

occidental utiliza el sistema 

axonométr,co para representar el 

espacio. Las ltnens paralelas de 

ta realidad so mantienen de ,gua/ 

forma en la representación 
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102. Ca¡a en perspectiva (Silvia Nuere. 2002). 

cuadro de algún artista japonés o chino. 
seremos capaces de imaginar el espacio 
real qul· n:presenc.111. V.tl!,'J incluir d 
co1m:111ario que. st-gún Gombrich. en su 
libro Art1• e ilusión. hizo un padre de 

oriF.l' ll j,1p<llló .tct'r,.1 J;: lo, comcnt.lfi()S 
que h.1,1.1 ,11 hijn Yo,hio ~ 1.trkinn .. mi,t.1 

qut· , ino .1 c,111,!i.1r .1 F11rop.1; l'll ,m 
n.,11,·1Jo, ,!t· 1nt:111ci.11"',:ril,,._ ,obn· un.1 

n.·pre~,·111.1,ión d,· 11n.11...tj.1 (ti~. 102): 
,,Sobre l.t pc~¡xxci,·.1, 1l'ngo :11~1111.1 

hi;tori,1 J,· mi p.tdR·. C11.111d1, tu,·e un 

libw dl' l:1~ b.-cionl".s dl· ,lihujn en l.1 
cscucl.1 prim:tri,1. luhfa 1111 dihujo <l<' un.1 
etja cu:idr.uJ.i ,·n b pt:rspt·cti, -;¡ com.'l.·t.1. 

ISl· l'ntiemk· 1.i ,·1iniGi.) 
-~ li p.1dre l.1 "io y <lijo: ¿Cómo? 

f:s1.1 L~1j.1 st-gurn qut: nn es cu.1Jra.J.1 .. 1 mí 

ml' p.trl·cc muy 1on:id.1.•• (Ílg. 103). 

Sistema cónico 
Pucdl· <lt·cir,c que cl ser h11111:rno se h.1 
csfon.1do tbdt· l.1 Ant i~'ik-da<l d.í.~ica. y 
en p.micul.ir dc:~de el Rl'n,tcimiento. en 
rqm".sent.tr fld111t·ntt· l.t rc:ilid.td. En ~te 
scmido. d ,is1t·m.1 ccínico permite 
rt~1li,.1r rcprt'Sl'nt.tciont'S p!Jnas dt'. 
ohjerns tridimension.tll'S de 111.mcr:1 que 
6aos .1p.1recrn ul como nosotros. 
aparentl'tllt:ntc·. l<b ,·c:mos Uig. 104) . 

El ideal de un arte pi.:türico. 
t'Scn.:ialml'nte rl'pn.--,:nca1in1 e imi1.ui,·o. 
h.1 llt-gado h.1Sra nosorro5 d,-:..k lo.< .tlbon:s 
Jrl Rcn.u:imit:nto iuli.1110. en gr:111 p.utc 
a tr;t\'Ó, de Leonardo d.1 \'irn:i. No ~e 
pul'dcn kw Lm 1•id11, de /11s pi11111ri•_; dt· 
Vas.1ri sin que st· nos rt'l.'llt:rdc t'lolt' lwdm 
3 c.1d.1 p.t,o. L, l'\l)l11ció11 de t-:.te rn·t~n.-:-o. 
~·pin lo d..--:cril)l' c:.t,· aumr. füc h.10:t·r ,¡ue 
hs cos:1s pint.1d.is fucr.111 dt: .1lg1in nwdo 
111:b scmcjarm-s a lo \'Í\'O, m.h 11.11ur.1k-s 
r m:b SllaVt':> que c:n d l":>tiln de ~us 



Lk l.1 re.tlidJ<l .1 l,1 rl'pre~i:nt.1uón: mi gr,11n.iti,·,1 

Esquama de la \ ,s :.>:i 

104. S1m11lac1ón del esouema de v1s1ón (Stlv1a 

Nuere. 2002) En el sistema cónico partimos 

de la v1s1on de un solo punto de vista 

antecl'~ores. P..:ro no fue hasta el siglo X\' 

cuando, en Florencia. se descubrió l.1 
pcrspccriv.1 lineal. y los artistas fueron 
capaces d,· acomc1n una re¡m.:scntación 
de los espacios n.1ruralcs de manera 
sistemática (fig. 105). 

Alberci hace l:t primera descripción 
acerca de esta pcrspecti\·:t en su obra 
Drlln Pirwm, en 1436, Jefiniendo el 
plano del cu.1dro que compara con una 
ventana, un pu neo lijo donde se encuentra 
el espectador, las líneas pcrpcndicubres al 
cuadro. la línea del horizonte, el punto 
de fuga, la línea de tierr,1 r los puntos de 
medida. De csra forma se podía 
rcpresenrar d cspacio metódicamente, 
con una teoría. permitiendo pre~enrar un 
espacio medible don<le ubicar los objcros. 
A este múo<lo le puso el nombre de 
cosrmzione Íl'girrima: ,,Me parcce ésre d 
mcjor método,, u_ 

Este proceso proporciona la 
proyL-cción cónica de punros 
tridimcn~ionab (dd objeto real) sobre 
un plano de proyección (cuadrícula) con 
un foco (ob~t:rv:.1dor) o vérrice del cono 
de proyccci<in. Por ramo. ~e puede decir 
que la proyección cónica <le un punto 
del csp.1cio es la intersección cid pl.mo de 
proyección con el rayo proyccrantc que: 
une d punto con el foco. L1 proyl'cción 
cónica de un objcco scr:í el conjunw tk· 
las proycccioncs cónic~ <lt· todos sus 
puntos cu)'O borde sed el contorno cid 
mismo (fig. 106). 

Como decía, c~tl' sistcm.1 es d c.¡uc 
menos problcm:is ~uclc tcm:r a l:t hora de 
encenderlo. pues es aquel que nos 

mucstran dcsdc pcquc:iios como más fiel 
:t la realidad. 

Hemos visro que son varios lo~ 
sistcm:is de representación que, a lo brgo 
de lm aiios, han sido mi li ,:1<los por 
divcrsos ,lrtist.l!>; antC1>, ahora y ~iempre 
~cdn li.1c111l· de impiración p.1ra crear 
ol,r:.l!, aníst ic:is dc acuerdo a di,·crsos 
plantc.1111 i..:ntm, prcfcrcncias o 
cx¡m:sion,·~. 

105. Jacopo Bcllim. Anunciación. 

ca. 1440. En esta obra. hemos 

marcado en ro¡o l,1 línea del 

horizonte (LH). la /,nea de tierra 

(LT) y algunas de las /meas que 

fugan a ese punto pnnc,pal (PJ 

que corresponde a la proyección 

de la posición del artista en el 

espacio. 

106. M. C. Escher, Mano con 

esfera refleJada. 1935. En este 

caso el artista ha uttl1zado la 

perspecllva esférica, en la que 

observamos segmentos 

curvilíneos que transforman la 

obra en un epac,o único, curw. 

encerrado en una esfera. 
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Conclusiones 

Podemos concluir qm.· todos estos 
elemenros (el punto. la línc:1. las figuras 
geom6ricas ... ). b:ísicos en un lenguaje 
:místico apoyado en la geometría, 
constituyen una fuente de inspiración 
para el artista, )' que, a su vc-1.. la 
organización de los mismos a través de 
los sistema.~ <le represenración permite 
cstruccurar la obra sobre un soporce. A 
través del arce la geometría pierde su 
rigidez, se vuelve libre, se combina sin 
oh·idar sus raíces a tra\'és de sus 
fundamentos. Esta riqueza, mostrada en 
la libertad de expresión del artista, nos 
permite acercarnos a un mundo 
aparentemente frío como es la geometría 
descriptiva. Por todo esto debemos 
fomentar en el alumno la comprensión 
de los fundamentos geométricos, pero a 
la vez mostrar las \'ariadas aplic;1ciones 
que desde el arte tienen cabida. En 
cualquier caso, es la aproximación a los 
usos c01idi:1nos lo que nos faci lita el 
aprendiz..1je de las teorías, y puesto que 
nos hallamos en el campo de las arres 
plásticas y visuales, demos al alumno 
ejemplos visuales y hagamos que apliquen 
desde sus gustos e inquietudes todo 
aquello que les comamos. 

Un ejercicio de geometría riene una 
única solución a pesar <lcl número de 
alumnos de una misma clase, sin 
embargo, un ejercicio de geometría 
aplicado al arte tiene tantas soluciones 
como alumnos tengamos en clase: ésta es 

b riquc1.1 de la aproximación que aquí se 
cuenta, la de la geomerrí.1 al arce y la dd 
arre a la geomc:1 ría. 

Por consip1icnte. los objerivos que 
debemos perseguir son: 

• Que alcancen una formación 
inregral ligada a una concepción integral 
del arce y <le la geometría. 

• Que conozcan y apliquen las bases 
geométricas de la represenración del 
espacio desde la geometría descriptiva 
hasta su aplicación en el arce. 

• Que dcs:trrollen la visión espacial 
y la capacidad de abstracción y de 
generaliz..1ción para poder aplicarlas 
personalmenre. 

• Que clasifiquen las obras visuales 
según los disrinros elementos geométricos 
enseñados. así como según los sistemas 
de representación. 

• Que sepan enjuiciar 
razonadamente, verbalmente o por 
escrito, los valores fo rmales del lenguaje 
geométrico. 

En resumen, los alumnos dc:ben 
entender que se requiere de una estmcmra 
epistemológica esrn1cturada. y que el 
lenguaje geométrico tiene implícita una 
serie de elcmemos, así como unas reglas 
establecidas anteriormente pam la 
representación :mística a través dl· la 
geomc..·tría <lcscripti\'a. Para todo dio es 
necesario el dominio de una serie de 
conocimientos, de procedimientos y de 
actitudes. 

¿ Y cómo puedo enseñar algo tan teórico? 
A continuación, y con el convencimienro 
de que sólo se pueden dar ideas y 110 

rece1as infalibles en educación :míMica, 
expondré algunas aplicables en el aula 
para fomentar aquello que ht> defendido 
teóricamente: hasra ahora, t'S decir. irm-gmr 
la geometría en el :me, y viceversa, a través 

de sus clemenros )~l nombrados. lodo 
~to se imcgra en la cornpe1encia que 
supone conocer. comprender. ,·alorar y 
apreciar críticamente: ditcrcmes 
manifesraciones culcurales y ariístic.:as. as! 
como conocer las relaciones existe111es 
entre dlas (flg. 107). 



Esd claro que existe una estrecha 
relación entre lm lenómenos sociales y 
los cambios curriculares en l:t educación 
:mística, así como que el conu:xto iníluye 
cnormemcmc a l.1 hora de sck ccionar 
conu:nidos. m<!todos r sistema~ de 
evaluación <. uando ponemo~ en práctica 
una acción docente. 

En este CJsO partiré de ,-arias 
tendencias de:,arrolbdas dent ro del 
campo de rnuJio como es el dibujo 
geométrico, de manera que forme un 
sistema t-clécrico basado en las ideas de 
Eíland1

• . Gardncr1
\ r Eisner1

\ y en los 
siguientes pumos: 

1. Una propuesta relacionada con 
la realidad. 

P.ua rener alumno~ moti,-ados 
conviene accrc.1r los wnteniJos de la 
ma1eri.1 a la r<.-a lidad que les rodc.1. 

Si el :me 1..'\ un Ji~ urso en d t¡ue 
' . 

participan emisores y n:ccpiore~. y s1 
nuestro propósiw 1.,-.; que nuestros 
estudiantes participen en este discurw, 
neccsitar:ín la.~ herramientas ncce:.arias 
1a1110 par.1 producirlo corno pa.l':l 
interpret.1rlo. 

Si desde la educ:1ción (en general). 
el principal ohjctivo es explic:1r cómo 

~y nílllo put·do emeiiar algo tan teórico? 

fimciona el mundo, en el cam de la 
cducacicín artística. en general. y de la 
geometría en d arte, en p.trricular, es cómo 
fu ncim1.1 el mundo de la gcornc1rfa, sus 
sistemas de rcprcsentación en y p.1ra el 
arte. P.1ra cumplir cs1e objetivo nos 
parece imprescindible d concepto de 
rlrromtmrción. 

fJ probkma de la realidad también se 
solucionad dando prioridad a Jcs:irrollos 
visuales expuestos en el tirn1po rctl, es 
decir, seb:cion.1dos de la~ exposiciones 
que rcng.111 lugar en paralelo junto con el 
dt·s.1rrollo dd cu~o (concepto de 
localidad) y relacionando los 
conocimientos adquiridos en d aula con 
el mundo exterior a ella, de 1,11 rn.mer:1 
que se trasciende el árnbico educ:1 ti,·o. 

2. Un currfculo con carácter 
propedéutico. 

Desde este plantt-amic:1110 
prc1enJemo, que In~ comenido, vayan 
111:is .tllá de los límite. de l,1 asigna111r:1, de 
1al mam•ra lJUc: formen al alumno par.1 
ampliar su lenguaje oral y ,-scrito, y para 
profundiz;1r en cnro, lenguajes como es 
d gcomé1rico. ,\\Í queda plasmado ,·n las 
cornpc:1e1Kias rd.1cio11adJS con aprender 
a aprcnd,·r, es decir, ser comcie111,~ de lo 

107. Silvia Nuere. Caoono. 2005. 

Tmemos que ser c.1paccs de 

enseñar la geomelfla desdo el 

afie. Prxil'mos partlf desde unJ 

imagen libre y esponlanea. y 

lerminar anahzando el r,po de 

trazo y las herram,enlas que 

tenemos a nuestro alcance en 

este campo. 
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108 S1lv1a Nuere, Sin 1/tulo. 2005 

En este caso he ut17,zado ta 

planta. el perf,t y el alzado d6 una 

v,v,enda es decir, el sistema 

diédrico. para pasarlo a la 

perspe<;t1va comes dándole 

l,nalmenre un acabado artistico. 

El ;irte y la geometria van d6 la 

mano e interactúan en una mrsmn 

obra 

RI 1 1 \ 

que se .sahe r de lo que t.,. necesario 
aprcn<lcr, ob1cnicndn h.1bilid.ide-. p,11 .1 

tran,turmar en c.nnodmienco propio l.1 
111for111acitSn rcoh1d.1. rdac.iun,índola e 
im<-gr.indob wn lm c.onod111ien10, 
pr<--.·io, y rnn l.1 propia e:\fX·rícnc.ia 
pcrwn.11, SJbi¿ndolm .1plkar en 
,icu.Kiono p.ua.id.i, y c.oncexco-. divc"",'· 

l'or canco. poddn poner en rd.ición 
lm <<>ntcnidm c,pcullcm de cdu..:.1c.ión 
pl.~tic.-a y , i,u.11 en general, y Je l.1 
goomccrí.1 t·n p.mi..:ul.u-. wn o= ireL, de 
c.on<ximiemo, ~1 tomo rdlcxion.u sobre 
,m posihlc:, aplit.K1011es en proyctw, 
l.thorak-. y p.:N.1n,1lc:, 1 fig. 108). 

3. Un currículo con!l<:iente de ser 
un ~istema de representación. 

S..-gún 1-llioc Ehnc.·r, •,1prender es 
J¡m:ndc:r .1 rcpre.enc,u lo que hcmo, 
npcrimencado•, por lo qu.:- b cdut:.1d1>n 
es un pmblcnu de rc:procntación. 

Dentro de b wmpctcnc.1,1 c.ultural y 
,1nís1ic.-:i dc or,1 et.ipa cdw:.a1iv,1, 
cnrcmlemos que d alumno Jebe: c.ono.:er, 
c.omprender, apre.:iar y ,aforar 
crf1icamcnre las dis,inr.i,, m.1nifcs1.u:iono 
cuhurala y .mis1ic-as p;u.1 fadlnar l.a 
opresión}' b ,omun1l.1ci,Sn, poniendo 
en funcionamicnro la inid.:niva, Lt 
inugin.ación y Lt crca1ivid.1d para 
exprcsarSt" mcdi.1me códigm artÍ\tÍlos .i 

1ra,es de lo diH·r~s lenb'lUJc, aníscicm 

.1 ,u alc.111ce. 
•l. Un currículo basado en l.t idea 

de arte como proc.c.-so intdc:ctu.1I. 
l~rner se ltntrJ en que el 

c.or1t'cimiento .,;:: forma a través de L1 
inccr,1,c.i1ín de mdo, lm '>l11tidos nm l.1 

K".tlidad. 
l'b.mt::i C\los prohlc:m.is en tomo a 

l,1 d.1boraci611 dd currículo p:trJ <¡ue 
lleguemos :i prcgunc,1rno, lo siguiente: ,i 
c:n la e rc.·.1, i<Ín dd comx imic:nw emr.:m 
c:n juego 1o<lo~ lo, 5fflttdm. ¿por qu~ Lt 
c:duc:icion olvid.1 el desarrollo del ~ene ido 
vi,u.11, .i.,i c.omo dc.· ,m furm:is Je 
rc-prc:,em.1tión caractc:rí,1i,'ilS? .Si c:xi,ren 
\'JrÍ.i.s form.l\ d, organiur lm comcnid~ 
bimax.is), ¿por qué ... 110 ~ privilegian l.u 
qul· crean forma, de "Pr=ntación 
, r.1d1cion.ilci 

l'or lo 1.11110 b.t) que cr,1nsmitir Lt 
idc-J de que el .urc C) un proce,o 
int,b:1wl 11uc 1icnc: unJ p.ute import.Ullt' 
en l.1 t¡Ul' cmra (o no enrr.1 en juego) l.i 
cjccucit\n manwl. 

S. Un currículo b.uado cn l.i 
limit.1ción de contenidos. 

Convicn<· lmmar el níunero de 
contenido,, pu~ e:,, mi, intcroJJJte 
profu11J1z.1r en uno$ pocos c.:onu~p1os 
que ,onfundir .il ,1lumno c.on un enom1c 
dc:n,o de c.ontcniJo, 1mpo~iblo de digerir 
c-n un c.uNi. Esca prc:m1s.i cambu!n 
anicula la or¡;aniución de l.t, pr,k,iell, 
hl'TT,llnienta~ p1.-J.igóg1cu p.1r.1 la put'5ta 
cn funúorumiento r :ifianumicmo de 
lo, ,m1lcpto, nuC\os, 1.·n un intcnlO por 
u1ruolidJr n.-almeme )U compn.·mión. 

6. Un currículo buado en la idea 
de que el ane es un conjunto plural de 
estilos de repraentación. 

1 )c..Jc ~te plante,1miento quercm(l) 
mo\trar di~tint:u propu~t.is anC~uc.u. 
no queriendo dar m.b importanlÍJ a 
una, t¡ue II otra.\, )Íno poniendo de 
nunífioto que a lo Lugo de la histori.1 del 
.ure. m u, di~tintas ..:ulmr~.., cncontramo. 
difofl'.nto exprc.~1oncs ,mística.\ que 
rdUC'n.m nuestro~ pl.1mcamid.11~. 

Escaneado con CamScanner 
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Nos ccncrarcmos en los siguirnrcs 
objelivos generales marcados en la Ley 
Orgánjca de E<luc.1ción (2006) para esta 
etapa cducari,0.1: 

1. Observ:1r, percibir, comprender e 
interprerar de forma crítica las imágenes 
del enromo narural y culrural, siendo 
sensibles a sus cualidades plásticas, 
estéticas y fw1eionales. 

2. Apreciar los valores culturales 
y c:sté1icos, idemincando, interpretando y 
v:ilorando sus contenidos; entendiéndolos 
como pane de la diversidad culrural y 
contribuyendo a su respero, conserv:ición 
y mejora. 

3. Comprender las relaciones del 
lenguaje plásrico y visu:i.l con otros leguajes 
y elegir l:i fórmula expresiva más 
adecuada en función de las necesidades 
de comunicación. 

4. Exprcs:irse con creatividad, 
mediante las herramientas del lenguaje 
plástico y visual y saber relacionarlas con 
orros ámbitos de conocimiento. 

5. Utili7..ar el lenguaje plástico para 
representar emociones y sentimientos, 
vivencias e idea.~, comribuyendo a la 
comunicación, reflexión crítica y respeto 
emre las personas. 

6. Representar cuerpos y espacios 
simples mediame el uso de b perspectiva, 
las proporciones y la rcpr~nmción de la.~ 
cualidades de las superficies y el <leralle 
de manera que sean eficaces para l:t 
comunicación. 

En definitiva los alumnos deber.in 
alc:mz.ar una formación integral ligada a 
una concepción can1bién integral dd 
arre, de la geometría y de ambas unidas y 
relacionadas. P.tr.1 d io conocerán las 
bases geométricas de la rcpresema<.:i6n 
del espacio, desde Li geomelífa pbna a la 
descriptiva, desarrollando la visión 
espacial y la c.,p:icida<l de al)S(racción. Y. 
por último, el :ilumno sabrá enjuiciar 
raron:u.Jamcnte, verbalmente y por 
<.--scrito, los \-a.lores formab <lc-1 lcngu.1jc 
gromc:1rico, :uí como ~u descubrimiento 
y anilisis ch la~ obras de :me (fig. 109). 

¿ Y cómo puedo enseriar algo ran _tl'Órico? 

(a) 

(b) 

109. (a) Silvia Nuere. Fotografía. 2004. Aquellos instrumentos que fueron útíles hace 

años -por ejemplo. la llamada •ventana de Leonardo"- siguen vigentes hoy día y 

sirven para experiment,1r e interiorizar, en este caso. conceptos de perspectiva eónica. 

Esta ventana reproduce liolmente et funcionamiento de la vista. es dec1r. fa proyección 

do los objetos sobre un papel (en esto caso acetato. pam que sea transparente) a 

través de un punto de vista. (b) Adrlil Navarro, Sin titulo -Ventana de Leonardo. 2008. 

Éste es un ejemplo de los rosullados que podemos obtener mediante la ventann de 

Leonardo. Esto instrumento. además de seNir par., resolver problemas de perspectiva 

cónica desdo un punto de vista Mcnicc (representación de un espacio a~quitect · · ,, omco,. 
nos permrte indagar y utilizarlo para cualquier otro fin en el mundo artístico. 

Expondré a c:ontinuaci6n ~is 
proyeaos par.t lb~tr a c1bo en d aula, en 
los que defiendo la puc:sta en pr:íc1ic,1 de 
la aplicación dt• h gcomerrfa en cl arre: y 
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viceversa, atendiendo a las compett·ncias. 
objetivos y contenidos de csr:i e1apa 
educativa. Se darán pautas en las 
propuesras, pero, a pesar de generar m,ís 

Proyectos 

Proyecto 1. La sintaxis de la 
geometría. El alfabeto 

Como una línea me muevo y voy 
dejando huella 
Nos referimos al punto y la línea. Si 
cenemos en consideración estos elementos 
como inrcgrantcs de un lenguaje 
geométrico, expondremos a continuación 
los objetivos que se proponen con este 
proyecto. 

El alumno deberá ser capaz de 
apreciar estos elementos bfocos en las 
expresiones plásticas, no sólo para 
valorarlas, sino para ponerlos en práctica 
a 1ravés de productos plásticos personales. 

110. Jana Oomínguez, 2007. 

Después de describir un recorrido 

personal (a), se representa éste 

mediante ta utilización de puntos 

y lineas. entendidos desde el 

punto de vista artístico (b). 

Deberá comprender el concepto de 
elementos básicos de Euclides como son 
el punto y la línea, tanto desde el punto 
de vista geométrico como artístico. 

Para ello deberá anali1..ar distintas 
obras artísticas en las cuales observe estos 
elcme111os y contrastarlos con las 
aplicaciones geométricas (fig. I IO). 

(a) 
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difirnlcad e inseguridad en el alumno, no 
serán cerradas para que ellos mismos 
imaginen, creen con liberrad y hagan un 
esfuerzo de introspección. 

La propuesta puede comenzar por 
incitar a los alumnos a que describan el 
recorrido que realizan desde su casa hasra 
el aula; que hablen de los clemenros que 
van visualizando por el camino, que 
intenten imaginar cómo representarían 
aquello que más les llama la atención. 
Posiblemente se encue111ren con el 
problema de no saber cómo hacerlo, de no 
sencirse capaces, pues pueden no tener la 
fucilidad, primero, de dibujar de memoria 
y, después, de que les salga como ellos 
quisieran. Aquí es donde entraríamos 
nosotros proponiéndoles que simplifiquen 
lo que ven, que imaginen que son 
culebrillas que se despla1,an y que van 
dejando una huella por el sucio, que si se 
detienen y giran sobre sí mismos para 
mirar y anali1..ar el entorno, dejarán sobre 
el suelo una marca circular. Los colores 
que perciben de cu:tlquier obje10 se 
pueden traducir en distintos puntos 
expresivos, m:ís grandes, más pequeños. 
"lodas estas sensaciones se pueden traducir 



111. Paula Jiménez. 2008. lnterpretac,ón de un 

rostro mediante puntos .. artístteos•. 

en el papel mediante los dememos 
básicos del lenguaje geomét rico. punros, 
líneas - recras. onduladas o quebradas-, 
con traros uniformes o entrecortados, 
además de aporrar mediante la util i1.1ción 
de distintas herramientas una exprcsivid:id 
diferente. 

Una vci debatido acerc:t de las 
d isrimas considl'racioncs de csros 

dementos aplit:adm al :me, deberán 
rc:i li1.1r una obra partiendo de algún 
texto personal que mue sobrc recorridos, 
senúmiemos, y por t,mto cercano a ellos. 
e interpret:índolo a partir de las premisas 
corrcspondicmcs a cs1e tema. L, rcd:1cción 
debcr:í ser personal y iínica, sencilla pero 
sentida. • ' L-i activid:id debe ser libre, direc1a, 
csponrfol-a y al mi,rno tiempo mcdi1ada, 
deben dejar salir lo que lleven demm y 
qui: a MI vr:, expt·rinwmen con nuevas 
cxpcrienLias y fo rn1.is de cxpm;ión. 

Sugiero que, aunque y.1 se les hay.1 
contado en 01ras =iones las 
carac1erísiiéa~ y uso de 01ras herr.1Jn iemas 
dis1inrns a las del dibujo (l:ípiz, reglas, 
comp.!.~). pruc.:ben a manejarl:tS par:1 
bu5etr r~ultados inesperados (fig. 111). 

l'roycc1os 

Ponemos como ejemplo l'jcrcicios 
rL--:tli1_:1dos que· se bas.,lxtn rn tl'xtos 

person,tlcs dc-sp11L~ dl' haber :inali,.1do el 
ll'Xto •Credo del Cíl-ador .. dl' P.1111 Kb:. 
Rcformmt>S por 1:11110 la nl't:csid,1d dl' no 
parcel:ir los conocimientos, pues debl'r:ÍJl 
hacer una redacción en la 1¡ue cuiden 
tamo la gramátirn y la onogr:ifía como el 
sentido pretendido, trabajando así 
contenidos imcrdísciplinares. 

Proyecto 2. Con las letras 
surgen las palabras 

De lo básico surge lo complejo 

El estudiame será capaz de rcpresenrnr las 
distintas figuras gcomé1ric'IS dividid:is en 
triláteras. cuadril:iter,L, y multiláteras así 
como las circulare_... Dchcr:í reali1~1r una 
composición mcdiamc es1os clcmcnros 
paniendo de m1 cuadro conocido, o bien 
de algun., propuesta de los alumnos 
relacionada con ~u c111orno 1·isuaJ. 

Así mi~mo dcher:ín conocer que 
estos d ementos son d paso previo a la 
gc.:ncración de volumen. y, por tanro. 
esenciales en d siguicnre tema propuesro. 

P~ra que interioricen la diferencia 
entre geomctría 1~:Cnic1. es dc:cir, cra1.1do 
de figuras geomé1rica:, planas, y la 
aplicación de cs1as misrn,ts en d arte. 
deberán reflexionar sobre las diferencias 
entre unas r 01ras. 

Mucha., veces para valorar el esfiierzo 
y s:iber apreciar los resultados de su 
1rab:tjo dcbc.:mos exigir a nuestros alumnos 
ejercicios m:h complejo~. Teniendo en 
cucnt:t que deben conocer la forma de 
1raz.1r las disiimas figuras gco111é1ric.1S. 
1enclr.í11 que d abor.ir do, propue-;tas bien 
difcrc11ciadas: una en la que la.~ línL':IS 
deben ser cuidadas, 1ra1.1d:ts r1ll·di:rn1c l:is 
herra111ic·111:1S :1decuadas del dihujo 
tc:cnico, es dedr, l.t rc.-gla r d comp.ís. El 
1ra10 debe ser limpio y la bJ.~e de la que 
p:irtir:ín scr:í la de descomponer una obr:t 
escogida por d profesor o por dios 
mismos. Como dt-cfamos, pu(-cie ser una 
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112. (a) Mario Delgado, 2008. (b) 

Paula Jiménez, 2007. Partiendo 

de Los Horacios. de J. L. David. 

los alumnos descomponen la 

obra en figuras geométricas 

(desde un punto de vista 

exclusivamente geométrico) para 

después hacer una interpretación 

artística de la misma. (El trazo se 

vuelve libre. con color. y no sujeto 

a las limitaciones del trazo con 

reglas.) 
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(a) 

obra de arte o bien algo de su entorno 
que les motive, como un anuncio o un 
gmffiti (lógicamente que no esté ya 
descompuesto en figuras geométricas); y 
como segunda propuesta deberán crear 
una obr.i personal 1ambirn 
descomponiéndola, pero u1i lizando las 
herramienras propias del arte, es decir, 
los pinceles, las ceras, los rornladorcs. 
Lógicamente el uso de ésras generará 
resultados bien diferenciados de los 
anreriores (fig. 11 2). 

Cuando, por ejemplo, trazan un 
1riángulo con la regla, sic:nrcn muchas 
veces la frustr.ición de que no les sale con 
precisión, de ahí h1 necesidad de 
proponcrk-s rews que les motiven para 
seguir avamando. Sin cmb,1rgo. cu:indo 
cojan una caa )' dejen ir la mano con m:ís 
o menos presicín, libre, sin encorsetar~· 
junto a una regla, verán de igu,tl manera 
un rrifogulo, es decir. d rt:.'lultado visual 
y de reconocimiemo scr.i el mismo, pero 
la cjccuci<Ín habrá sido muy dis1i111a. 

01ra diferencia no1ablc: es la 
posibilidad de u1i li1A-ir el color en sus obras 
artfstic.'lS, mientras que en las puran1cn1c 
técnicas, el ünico ins1rumemo permitido 
será el l.ípiz. 

(b) 

, 
( 

¿Acaso no son cri:íngulos, círculos o 
figuras multiláteras rodas ellas? Cuando 
vemos una figur:.i de tres lados que se 
cierra sobre sí misma, ¿no la nombramos 
como un triángulo sean cuales sean las 
formas linl-ales de sus bordes: finos o 
gruesos? 

El arte nos permite emender la 
geometría, pero inceriorizándola, 
viviéndola y sintiéndola. 

Proyecto 3. Elementos 
básicos de la ~eometría 
plana y descnptiva 

Mediante lo plano recreo 
volúmenes 

En este proyecto manrjadn concepcos 
como el pbno. el espacio bidimensional 
y el volumen c:n la reprcsc111ación. El 
plano bidimensional cobr.1 li.1<:r,.a al 
combinarSl' unas figur:.is con Olr.tS y de 
csrn forma ~urge el volumen, l"':lpaz de 
producirnos scnsacionl'S. 

El arte sigue aquí distanciándose: 
fren1c a la geometría más técnica al 
concebir la pmibilidad de combinar d 
color junto con los pbnm. Superficie 



Proyecros 

113. Figuras geométricas «desordenadas» (Silvia Nuere, 2009). 

11 S. Volumen mediante planos de textura 

variada (Silvia Nuere. 2009). 

sólidas, de texrura uniforme o de 
gradación, nos abren un mundo infinito 
sobre el que expresar y crear más 

libremente. 
Ya hemos visto la posibilidad de 

introducir d color en los trabajos 
propuesros y esto nos permite enriquecer 
esta propuesta. Cuando combinamos las 
figuras geométricas de una determinada 
manera, tendemos a reconocer objetos 
tridimensionales. Por ejemplo. puedo 
trazar tres figuras (fig. 113) y preguntar a 
lo~ alumnos qué es lo que ven. Lo más 
probable e... que me digan que ven un 
cuadrado y dos «rombos»; pero si 
combinamos esas mismas figuras de otra 
manera (fig. 114), segurameme me 
responderán que ven un cubo. Sin darse 
cuenta han percibido en un caso tres 

figuras planas, y al cambiarlas de lugar se 
han convertido en una figura 
tridimensional. Valga también decir que 
nuestra menee tiende a relacionar lo 
que vemos con algo conocido. 

De esca forma can sencilla han 
descubierm el volumen, y si además les 
añadimos texturas, bien mediante el uso 
de líneas geométricas, o bien medi:mte la 

aplicación de color, conseguiremos 
degradaciones y sensaciones percepruales 
más ricas (fig. 115). 

Cualquier entorno es válido para 
descomponerlo primero en planos 
geométricos. como sus habitaciones, la 
clase en la que se encuentran o bien un 
espacio imaginario (fig. 116). 

114. Figuras 

geométricas 

«ordenadas» 

(Silvia Nuere. 

2009). 

116. Lara Méndez. 2008. 

El aula ha quedado 

descompuesta mediante 

planos de color. 
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117. Lucía Ye/a, 2007. La 

esquemat,zacíón y la libre 

interpretación de los espacios 

juegan un papel esencial en este 

e1ercicio. Hay que ser capaces de 

esquematizar utiltzando diversos 

recursos que van desde la 

realidad a la simbolización. 
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Proyecto 4. Relación entre la 
realidad y la representación 

Vamos a esquematizar el mundo 

Como incro<lucción al concc:pto de 
rc:presencación, y apoyándonos en el arre, 

propongo una visión simplificada del paso 
de las tres dimensiones del espacio a las 
dos del soporte; me refiero al "esquema,,, 
manera de representar que tiene unas 
característic:1s que le son propias y que se 
b:1s:111 m;ís en aspectos simbólicos que en 
el respeto a las relaciones reales de esos 
mismos objecos al lá como se encuenrran 
en la real idad. 

Deberán reconocer el esquema 
como una forma de representación, 
diferenciando sus características frence a 
los sistemas acotado, diédrico, 
axonomérrico r cónico, r aceptando que 
esta forma esd muy relacionada con las 
expre,iones pictóricas de: todos los 
tiempos. L.i riquo~t que: permite esta 
manera de: pasar una realidad al papel les 
generad la posibilidad de liberarse de la 
rigidez de la geometría descriptiva, pero 
inconsciencementc: jugar con ella sin 
respetar estrictamente sus reglas, sino las 
del propio arrista creador, a la vez que 

podrán cxperirm:ntar con nuevos 

,,siscemas personales••. 
Puesto que no existen norm:is 

espedÍlcas, debnfo hal'.cr un mayor 
csfirerw cnnceprnal r de n:bción, según 

sus vi\'encias. sus gusros. para csqucm:iti?~tr 
una escena cotidi:tna, como, por ejemplo. 
el momento en que esdn en d aula, 

cuando juegan en su habitación. cuando 
se reúnen para charlar t·ntrc amigos: que 
s,-aJ1 capaces de real i1ar una descripción de 
ese c:ntorno panicular, con sus elementos, 
los actores, pero sintetizando al máximo 
sin perder expresividad (fig. 11 7). 

Me hago pequeño, me hago 
grande, me reinvento 

Antes de adenrrarsc en la geometría 
descriptiva, necesitan conocer el 
conccpco de t.'Scab. de: esca.la gráfica, de 
proporcionalidad y de relación cxisceme 
c:ntre la realidad y la reprcsenración. Por 
ranro, analizarán las fi.mciones que tienen 
la escala y su milización según el conrexto 
("11 el quc se apliquen. tanto g<"omérrico 
como artístico. Üt'Sde un aspecto técnico. 
la escala debe seguir un;L~ normas 
escricras de reducción, de ampliación o 
de mamcnimiento de las dimensiones 
reales del objeto. si bien en el mundo 
;místico .:sta se adapta o bien a distimos 
csp:icios determinados, y por tanto no se 
pued<" m.uuener con$t:tntc. o bien a 
aspecto~ connotativos para transmitir 
scn~1ciones )' rt':lCÓóiiés en el espectador 
(fig. 1 18). 

Vengo defendiendo la idea de que la 
geometría se pue<lc tratar desde dos 
aspectos fündamencalcs, uno técnico y 
orro ;utístico; cada uno de ellos tiene 
unas características c:spc:cíÍlcas que 
debemos encender para poder jugar con 
cll.ts a la hora de reprcsc:111ar objetos. 

En d caso que nos ocupa, l:i e,cila. 
emp<"'1.:m·mos planteando un ejerticio 
técnico de rcpre~c:ntación .1 nc1b de su 
propio c:uc:rpo. Parn dio. le~ podemos 
llevar metros de papd (Je gr:indl'~ 
superficies <le bricolaje) y con dios ~e: 
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to marán diversas medidas reflejadas en 

un papel y necesarias para poderse 

dibujar a concinuació n. 

Orra de las labores que deberán 

realizar será la de calcular cuál será la 

escala a urilizar según su altura y según 

las med id.15 del papel. En esta parre 
tienen que respetar las medidas y uciliza_r 

la escala, haciendo un dibujo de línea. 

También les podemos pedir que realicen 
su propia esc,ala gráfica o escalímccro, 

para simplificar la tarea de pasar las 
medidas reales a las dd dibujo. evitando, 

además, hacer uso de la ~regla de rres" 

(fig. 1 19). 
La segunda parte esrá relacionada 

con lo arcístico y por ello dejaremos de 
lado las resuicciones de la geometría y 

nos adaptaremos a unas medidas 

predefinidas que, lógicamente, no se 
parecerán en n.ida a nuestra realid,1d. Es 
decir, que fon.m:mos a nuestros alumnos 

a enojarse por un lado en un rccu:idro 
muy estrecho y alargado (su alrura a 

~.1 y 2 cm de ancho); par.i que no 

(b) 

118. Francisco Caballero. 2007. (a) Enca¡e vertical. (b) Enca¡e 

horizontal. Una vez tomadas las medidas reales se representan a 

escala. para despues jugar con el espacio d1spontble y as/ 

modificarse. adaptandonos al mismo 

(a) 

haya confusión les pediremos que se 
represt"nten de frente. Y, en otro caso, 

deberán achatarse para caber, ocupando 
todo el espacio, en un rectángulo 
horizontal de :iproximadamence 2 cm de 

alto por I O cm de largo. 
Segt'm el nivel educativo en el que 

apliquemos este proyecto, podremos 
sugerirles algo más sencillo, como lo ya 

expuesto, o bien buscar en la expresión 

una representación simbólica, alejada J e 
la realid.id (por ejemplo, una flor). 

Como propuesta el alumno puede 

hacer un esrudio real de sus medic.h s 

E 

........... ,.... ... ,. 
119. Maria García-Pardo. 2008. 

A la izquierda apreciamos la 

representación a escala de 

la alumna, y a la derecha una 

interpretación, al disponer 

únicamente de un espacio muy 

estrecho (obligación de 

representarse en un recuadro de 

la misma altura que el de la 

izqwerda, pero que sólo tenga 

2 cm de ancho). 
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120. Esteban Valle. 2003. 

Después de obtener un perfil del 

recorrido marcado en un mapa 

(parte izquierda superior). este 

alumno hace una interpretación 

artística totalmente ajena al 

terreno del que ha surgido. 

p.1r.1, pM 1111 IJJo. Jplic.tr una esc:tla que 
le n ·ndr.í impue~1.1 por las medidas del 
p.tpd, y. por 01ro, p.1r:1 adcrn:1rsc a un 
..:.,p.1ciu ap,m:merneme irn:.t.l con respecto 
a ~u cuerpo. 

Proyecto 5. Mi mundo 
representado en un papel 
Inmersos en el mundo de la 
rcpresenración. deber.in conocer también 
el concepto de geometría descriptiva y de 
proyección como proceso necesario para 
la inrcrpreración del espacio. Se presentan 
los dist intos sistemas como herramientas 
para la expresión tamo técnica como 
:mística. Exponiendo las caracterísricas 
b:ísicas dt: cada uno, deberán ser capaces 
de distinguirlos}' sensibil izarse para 
aceptarlos todos y juzgar en qué momento 
o por qué moti,·os escogerían uno u otro. 

-~ ,-------_,,...~- -
- "-1 ESCALA 1 :25.000 

1--· - - - - -· - - , 
1 
1 L.1-,-,.,-,--- --~,~w~,~-- .~, 

L.. - -

(a) (b) 
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Enrre las características generales se 
mostrará la diferencia enrre sistemas de 
medida y sistemas perspectivos, :L~Í como 
el concepto de rcversibilid:td; se partirá 
de lo b:ísico para llegar a lo complejo, es 
decir, comenzando por el sistema acorado, 
para finaliz.1r con el cónico. 

Sólo veo una vista, todo me 
parece plano 
Conocer.in el concepto de proyección 
cilíndrica ortogonal, de r,1yos proyectantes 
y de plano de comparación o de 
referencia. Me estoy refiriendo al sistema 
acorado. 

Además de sus aplicaciones más 
característic.,s, deberán apreciar la 
existencia de este sistema en las obras 
pictóricas y estudiar las posibles 
variaciones que se aplican en el ámbito 
artístico (fig. 120). 

Partiendo de una representación en 
csre sistema, como pueda ser el mapa 
topográfico de un lugar. debedn aplic:ir 
el concepto de reversibilidad busc.1ndo el 
perfil de un rcw rrido 111:ircado, e 

interpretar posteriormente esa curva 
generada con sus subidas }' bajadas en 
una obra ,mística. Defiendo d concepto 
de buscar la inspiración en algo ajeno. 

121. Luis Rodrigo. 2009. (a) Representación en 

acotado. (b} Interpretación de la cuNa obtenida. 

Una vez restituida fa representación en 

acotado. el alumno interpreta fa curva obtenida 

y le da un sentido d,ferente al que cenia. 

-



(a) 

aparentemente, a la obra, pero igual de 

válido que cualquier otra propuesta 

(fig. 121). 

Si me muevo alrededor de un 
objeto lo entiendo mejor 

Profundizando más en el anterior 

sistema y basánJ onos en el mismo 

concepto de pror~-cción cilíndrica 
ortogonal, de rayos de proyección y de 

planos de: referencia, complicaremos algo 
más la situación al incluir ocro plano de 
referencia que coincida con uno vertical. 

Es necesario conocer los elementos 
geométricos básicos. pues son la base de 
la representación de cualquier objeto. 

Es importante que tengan a su 
alcance diferentes aplicaciones prácricas 
desde el pumo de vista técnico, como es 
la representación de objetos, de edificios 
desde sus viseas fundamentales: alzado, 
planta y perfil. Así mismo es necesario 
entender que el me también se nutre de 
la récnica. que L1 aplica. pero que sigue 
un camino más libre, m:ís interpretativo 

de lo que la teoría marca. En esre caso 

disp0ncmos de un movimienro arcíscico 

que se basó en este principio y p0r canco 
deberán cener la opacidad de des.mollar 

Proyectos 

una expresión pl.istica con la ayucb de 

este sistema de representación. 

Después de escoger un objeto de su 
entorno más cercano, deber:ín romar 

medidas y represencarlo de manera 
técnica, es decir, planta, perfil y alzado, 

respetando una escala, para después 
llevar los resultados a una imerpreración 

artística de las mismas visras, tomándose 
la libertad que d arre permite, por ejemplo 

no respetando la misma escala en todas 
las viseas (fig. 122). 

Vamos a ser orientales por un día 
Entramos aquí en un sistema pcrs~-ctivo 
y por canco manejaremos también el 
concepto de plano de proyección. de 
proyección cilíndrica orrogonal u oblicua, 
pero, en este caso, simultint-amence de 
todas las caras del objeto sobre los eres 
ejes de representación. Obrenemos así 
una visión más real y global del objeto 
represencado. 

Además de valorar disrinras obras 
trabajadas con esce sisrema. deberán 

analizar otros casos en los que se Jé. 
sensibilizándose además con la apreciación 

Je la.~ expresiones anhrica.~ de otras 

cuhuras (fig. 123). 

122. (a) Irene Monreal, 2008. (b). 

Mario Pintado. 2008. Las vistas 

que obtenemos en el sistema 

diédrico --ta planta. el alzado y el 

perfil- le sirven al alumno para 

hacer una composición personal. 
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axonomeloc.1 ¡b/ Figuras 

mleractu,1ndo. L,1 re:,resenración 

técnica de un ob¡eto de su 

entorno en perspecwa 

axonomérrica s,rve de base para 

recrear un espacio donde vanas 

figuras interactúan. 

1 
1 

i 
/ ,,,.. 1 

/ ' 

/ (a¡.__ _______ _ 

Puesco que el mundo imaginario de 
los juegos en los que est:ín inmersos los 
chicos se representa en muchos casos 
siguiendo c.~1c sistema, se les propondr:í 
que creen un espacio imaginario como 
e~cen:1rio de un posihle ju<.-go en el que 

124. Adolfo Carrasco. 2009. Aquí vemos una 

combinación tanto de los e¡es del sistema 

axonométr,co ,sométnco como de los dos 

objetos geométricos representados en él. 

ellos dercrminan las carncrerís1ic:1s b.ísicas 
del lugar donde acontece. Re:tliz.,r.ín 
primero 1111 estudio récnico siguiendo 1:is 
pau1as que cada caso ret¡uier.1 (oprando 
por la pcrsp«ti\':J dimé1rica, la rrimétrica 
o la caballer:i o militar) p:ir.1 después 
realizar una intcrpmación :mística del 
resulrado obtenido (fig. 124). 

Hoy me siento Leonardo da Vinci 

Siguiendo en un sistema pcrspecti,·o. se 
introducir.in en este caso en el concepto 
de proyección cónica, de plano de 
representación o plano del cuadro, 
de punto de vista. de punto principal y de 
líneas de tierra r del horiwnce. 

Una aproximación a este sistema 
scr:í el csrudio ele la pcrspl-criva cónica a 
través de una obr.1 del Renacimiento, 
mtzando sus líneas de fu¡,':! y busc.1ndo l.1 
Hnea del hori1.on1e. 
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A pesar de ser d )istem:i con d cual 
más se identifica nuestra culrur J, debemos 
t:imbifo ser cap:ices ele lil>erarnos de sus 
rigideces e inrerprecarlu de form:i personal. 
~to ocurre, por ejemplo. en ilu.srracionc.."S 
Je cuentos, donde inrcrviene lo simbólico 
o lo onírico en 1:i rcpresenración y, por 
cJnto, l.i.s líneas se deforman, se 
distorsionan para crear un mundo 
imaginario (fig. 125). 

Proyectos 
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Proyecto 6. Hago una 
mezcla con todo lo que sé 

Mi diario personal 
Puesto c¡u,· defiendo el ~cudio Je IJ 
geometría en paralelo al arte, creo 
inreresance apoyar d concepto de lenguaje 
geométrico en ht pincur.1 y ~-u uciliz:ición 
en la realización y análisis J e obr:is 
anlnicas tamo ajenas como personales. 

(a) 

125. Adolfo Carrasco. 2009. 

(a) En una primera aproximación 

a la perspectiva cónica. es 

fundamental entender los 

elementos que forman parte 

de ella. como los puntos de fuga, 

las líneas del horizonte y de 

tierra. etc. (b) Pero una vez 

interiorizada esa forma de 

representar debemos ser 

capaces de alejarnos un poco de 

ella e interpretarla, haciendo 

bailar en cierta medida a las 

lfneas que la componen. 
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Dcber.ín tener b c:tpacidad 
de decisión para escoger un sis1ema de 
represemación frente a otro. o la 
combinaci6n de varios de ellos. y 

entender qm: la decisión adoptada podrá 
crear micciones diferentes. Anali7A1dn 
también la posibilidad <le pasar de un 
sistema a otro, como, por ejemplo, del 
cónico al axonomérrico o viceversa. 

También he hablado de la 
importancia de la palabra a la hora de 
presentar una obra o bien de analizarla, 
por ello los alumnos se enfrentarán 
también a la tarea de evaluar, anali1~1r y 
profundizar en el tema de la geometría 
descrip1iva en las obras pictóricas. Todo 
ello quedará reflejado en un diario que 
comenzar:ín al principio del primer 
proyecto y que concluir.í con la propuesta 
de este proyecto. De esta forma el 
alumno se acercad a estos temas desde 
su visión personal, desde sus inquietudes 
y sus preferencias. r enriquecerá sus 
conocimientos anísticos desde un punto 
de vista geométrico. 

¿ Y ahora qué? 
Éstas son sólo propuestas, pues la riquc:-a 
csc.í en dejar la pw:rca abierta, en la libre 
interpretación de lo anteriormente 
contado, en el conocimiento <ld alumno 
que tenernos enfrente, sus dc.~eos, los 
nuestros, en d cambio constante de la 
sociedad, en entender que la gcometrfa 
csrá presente en todos los campos de la 
vida cmídiana. Desde este planteamiento, 
pensamos que los resultados enriquecerán 
tamo a los profesores - si se dejan 
sorprender por la~ sugerencia.~ del 
alumno- como a los alumnos, al 
aportarles una visión <lilcreme para 
acceder a los conten idos. pero siempre 
sin olvidarnos que viven en una época y 
lugar concreco~ y que esto nos debe 
permitir acercarnos a ellos y enriquecer la 
docencia. 

L, geomcrrfa no tiene que ser algo 
frío y distante, sino una forma de entender 
el mundo que nos rodea y de las infinitas 
posibilidades de representación que nos 
ofrece en armonía con el arce. 
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¿POR QUÉ EL CIELO ES AZUL? 

Ésta es una de las preguntas que formulo 
a mis alumnos cuando, durante el 
transcurso de una clase teórica de dos 
hor.is, observo que comienzan a reclinar 
sus balanceantes cabezas sobre lo primero 
que encuentran. Y es que las clases teóricas 
largas, si como ral pueden considerarse 
las de dos horas, hay que hacerlas 
dinámicas, o, por lo menos, intentarlo. 
En otras ocasiones, se me ocurre plantear 
incógnicas tales como: ¿por qué el agua del 
mar es salada? o ¿por qué el arco iris tiene 
esa furma arqueada? Recursos, asrucias, tal 
v~ argucias para hacer más llevadera una 
supuestamente aburrida sesión teórica. 

Para intentar contestar a la pregunta 
de partida, se presenta un desarrollo 
teórico que avalaría la respuesta y que 
subyace en el planteamiento de actividades 
que se proponen llevar a cabo en esta 
parte del libro y que están relacionadas 
directamente con la luz y con la fotografía, 
elementos ambos simbióticos y que 

María del Carmen Moreno Sárz 

interactúan de manera inteligente, 
guiados por la mano de.l ejecuror, para que 
la imagen, finalmente, pueda apreciarse 
en roda su plenitud. 

La planificación que se pretende 
llevar a cabo consta de dos capírulos. El 
primero, «Conociendo la fotografía», 
comprende el desarrollo teórico de una 
serie de cuestiones básicas para la 
correcta realización de las actividades. 
Estos contenidos se pueden transmitir de 
forma fácil y perfectamente inteligible 
con el fin de que los alumnos recuerden 
remas supuestamente tratados a lo largo 
de sus estudios. 1:imbién pueden ser de 
gran ayuda para los profesores que se 
decidan a realizar las actividades 
correspondientes, porque aclararían 
algunos términos específicos de la 
fotografía. EJ segundo capítulo, •Didáctica 
de la luz», comprende seis acúvidades que 
derivan de los planteamientos teóricos 
iniciales. 
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Sobre la luz y el acto de fotografiar 

L1s clases que imparto son de focografí:J: 
en ellas ensciio los principios 
fundamc:malcs de c:sta disciplina. 
Comienzo haciendo un recorrido por sus 
orígencs, haciendo espi:cia.l hincapié en 
Niépce, su descubridor, r continuando el 
hilo de su t·volución a trav~=s de D:iguerre, 
:trtíficc: de los daguerrotipos, sin olvidar. 
por supucsw, a "falbor, quien obtuvo el 
primer neg:ttivo de la histori:1, hecho 
significativo que propició la multiplicicbd 
de la imagen. Dcspuc:s. la idemificación 
de los mecanismos de la cim;1ra. las 
funciones que cada uno de dios 
descmpei1a y otros factores tienen como 
protagonista al demento clave que h,tce 
posible el milagro de b foro~r.iÍÍJ: la luz. 
esa luz que incide sohrc lm haluros de 
plac;i y los r('duce a plata rrn:t:ílica, 
culminando con la ap.1rición de la imagen. 

Pero ... ¿las sales de plat:t tienen algo 
que ver con la rorn::t de fotografías que en 
la accualidaJ cst.i siendo dcsarrol lad:1. 
manipulada e injusrameme diseccionada 
y muril:tda por gran parte de los usuarios? 
Evidentemente, la respuesta es no, o sí, 
SL'gÚ!l se mire. Por lo menos los principios 
b:ísicos de la fotoquímica deberían 
servirnos para reflexionar sobre el acto de 
fotografiar. 

En lugar de hablar sobre la 
forograíla, a mí, concretamente, me 
gusta hablar más del acto de forografiar, 
de O':! simbiosis que existe enm: el autor, 
la cámara y la imagen, de esa sensación 
que se produce en la persona que se 
estremece ame un motivo que le es afín; 
si para registrar la imagen la cámara tiene 
película o un dispositivo electrónico, d:1 
igu.11. Me estoy refiriendo, concrc1:1me11tc, 
a la fotografía analógica, rnya imagen se 
crea a rra,·és de la química y a la digital, 
en cuyo pr<>ccso imervicne el CCCD o 
el CMOS, segün la marc1 y el modelo 
de c:ímara que pos~amos. 

Ames de.: s,-guir ava11zando par.1 
finalmcme Uegar a desentraiiar el 

enunciado de este capítulo. me gustaría 
hacer una hrc,·e refü'Xión sobre la 
forograBa analógica y la fotografh digiral. 

Es cieno que la fo1ografia analógica 
lleva consigo la pn:visualización, la 
cap1ur.1 r el procesado de la imagen, y 
que el revelado no se hace a continuación 
en la mayoría de los casos, pero también 
es cierro que ese primer contacto con el 
tema, esa comunicación i111erna que se 
establece cmre el auror y d 11101i1•0, se 
elimina con las nuevas tecnologías. ¡_, 
inmediatez de la dmara digical permirc 
visuali1.1r b imagen tomada en riempo 
real. fa..:tor positivo y negativo al mismo 
tiempo. l'osirivo porque facilita su 
eliminación al instante rn c:1so de no 
desearla, ncg:nivo porque se wman 
im;lgcncs de forma comp1dsiv-J, ignorando 
los principios fundamcnules del acto de 
fotografiar: la transmisión de scns.1ciones 
y d goce cs1ético que se cxpcrimcnra al 
aprehender una imagen. 

Si continuamos avanzando y nos 
centramos en el procesado, la fotografi'a 
digiral puede aporramos la imagen 
positiva din:cramcnte desde c:ím:ua o bien 
un soft11111re adecuado fucilira el traspaso 
del formato RAW a TIFF o JPEG. en el 
caso de que hayamos decidido optar por 
aquél. Un posproccsado, unido a un:1 
correcta gestión de color. materializa la 
copia final. Esta copia. virtual o impresa. 
puede presentar una visión única o 
múltiple:, debido a b manipulación 
desmesurada. descontrolada y efecrisra 
que se le confiere en la mayoría de las 
ocasiones. El resultado: imágenes 
uniformadas y poco creíbles. L1 fotogra.fi:i, 
amaño considerada como reprt--semación 
de la realidad y punto de partida de 
numerosos pintores para la rcafo.ación de 
sus cuadros, se desploma en cuanto a su 
naml'álru y veracidad. 

L1 focografía analógica también 
puede ser manipulada mediante los 
ricmpos de expo~ición, tipos de películas 



Sobre la luz y el acto de fotografiar 

y papeles fotográficos, virados, reservas y 
at'guna que otra argucia de laboratorio, 

pao estas acciones son mucho más 

complejas y Jifícilmente susceptibles de 

lb·ar a cabo, en primer lugar, porque no 

se dispone del cuarto oscuro y, después, 

porque se requieren unos conocimientos 

específicos y concretos. L. utilización del 

bboracorio para los iniciados en el arte 

de la fotografía es una sensación difícil de 

explicar. El proceso comienza cuando se 

1111roduce d papel emulsionado con la 
imagen latente en el revelador; 

cr;inscurridos unos segundos aparece 
m,í)-!.i( ameme un esbozo de lo que, 

l111.1lmcnce. será un motivo que ha 

,l1huj.1do la luz; es un acto difícil de 

dd1nir e imposible de experimentar con 

'o, procedimientos digitales. 

Pero retomando el motivo principal 
l¡~. este (apítulo del libro diré que, 

n iLlcntementc, la IU7. es el elemento 

~,rmcipal para que la imagen finalmente 

~.1 <.:apcurada desde su ámbito natural y 
•,,rmc p,me de nuestro archivo panicular, 

J on<le se almacenan sueños, esperamA'lS e 

ilusiom.:s. Su utilización no sólo se 

corresponde, como ya se ha dicho, con la 
,,parición de la imagen, sino que, también, 

5e ha utilizado como metáfora a lo largo 
de la hist0ria. Por lo tanto, me gustaría 

ofrecer unas breves pinceladas sobre 
cómo este elemento ha protagonizado 

muchas de las obras de reconocidos 

pintores, ya sea en forma de alegoría, o 

como punto de interés principal. 

La luz es vida 
Dijo Dios: , Hap luz,,, y hubo \112. 

Vio Dios que la luz estaba bien, y aparcó Dios 

la luz <le la oscuridad; 

y llamó Dios a la luz "día•, y a la oscuridad 

la llamó •noche•. 
G á<E.SIS, cap. 1 

L. luz es el principio de la creación; sin 

luz no habría vida. Es necesaria para el 
proceso de la fotosíntesis, generadora del 

126. Johannes Vermeer van Delft. Lectora en la ventana, 1658. 

127. Johannes Vermeer van Oe/11, El geógrafo, 1668. 

e s 
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Vcrmcer, por ejemplo, invita a la luz 
ara que forme parte de sus cuadros, con 

p ~ . .. 
una delicadeza y re11nam1ento exqu1s1tos. 

Los ravos dd sol esdn presentes en la 
mavo;ía J e sus temas, hiriendo, de alguna 

ro:;na, la penumbra que baña sus escenas 
costumbristas; espacio y luz, dejando 

entrever su gusto preferente por la 
longitud de onda amarillo limón 

(figs. 126-127). 
Friedrich, posteriormente, encendería 

la luz. a veces clara y diáfana y otras 
escondida entre tinieblas, conjugando 
paisaje y figura, vida y muerte, contrastes 
etéreos que nos transportan a un mundo 
imaginario no exento de poética 
(figs. 128-129). 

128. Caspar David Friedrich, Monje a la orilla del mar. 1808. El paso del tiempo nos deja el legado 
de los impresionistas, quienes intentan 
capturar los leves fragmentos luminosos 
que bañan sus temas. Sus pinceladas, 
anchas y firmes, se deslizan por sus 
lienzos, embebiendo la luz. que se asoma, 
presurosa, a contemplar su obra. La luz. 
blanca y limpia del Mediterráneo es una 
constante en la paleta de Sorolla, que 
conjuga con colores san1rados y luminosos 
(fig. 130). Los anhelos, los sueños 
subyacen en la mente de las modelos de 
Dangelico (fig. 131) y emanan de su 
interior, chocando compulsivamente con 
la luz. que, controlada, penetra hasta casi 
diseccionar su cuerpo. 

129. Caspar David Friedrich, 

Abadía en E1chwald, 1809. 
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sustento básico de la mayoría de los seres 
vivos. La luz como metáfora ha estado 
siempre relacionada con lo divino, tanto 
en poesía como en literatura y, por 
supuesto, en la pinnira. María Zambrano 
diría a este respecto: «L1 pintura nace en 
las caverna.~, pero nace de la luz, una luz. 
especial, propia, entraíiablc, no una 
luz cualquiera»'. L1 luz ha sido la 
protagonista de los cuadros de muchos 
pintores, quienes desafían la composición 
impregnando sus obras de fuerte 
iluminación, en algunos casos, y de suaves 
matices que se deslizan y bañan sus 
pinturas, en otros. 

L, luz. del Sol, sin embargo, no es 
permanente. Con la noche, se desvanece 
y aparece la oscuridad. Segün Arnheini: 
«L, noche no es el resultado negativo de 
la retirada de la luz., sino la llegada 
positiva de un manto oscuro que 
reemplaza al día y lo cubre». El ciclo 
noche-día se repite cada 24 horas y la 
duración de la luz depcnde de la estación 
en que nos encontremos. Debido a esto, 
el hombre ha creado su propia energía 
lumínica que le pcrmite el desarrollo 
normal de sus actividades. 

Esta luz artificial puede ser 
cuantificada, modificada, modulada Y 
coloreada, según las exigencias propias 

s 



130. Joaquín Soro/la, Saliendo del baño, 1919. 

del lugar y del momento, por lo que, en 
la actualidad, no se encendería un 

mundo sin ella. 

la luz en fotografía es muy 
importante por los siguientes motivos: 

• Transforma las sales de placa en 
placa metálica, responsable de la aparición 

de la imagen. 
• Permite que el fotómetro de la 

cámara indique los parámetros que hemos 

de poner para una toma correcta. 
• Su longitud de onda determina su 

color, así como la capacidad de afectar al 

material fotosensible. 
• Dependiendo de su ángulo de 

incidencia, varía las dimensiones de las 
wnas de sombra, cambia la reproducción 

de los colores, y modifica la apariencia de 

Snhrc L, lm, Y c:I acw Je fo1u¡;r.lÍ1,1r 

los objetos y la estructura general <le la 
imagen. 

• Transmite sensaciones y provoca 
reacciones en el espectador. 

Escas propiedades han sido 
utilizadas por los fotógrafos para la 
creación de sus obras artísticas. Brassai, 
por ejemplo, toma escenas nocturnas de 
París, capturando la belleza de sus calles 
y jardines. Le interesa, sobre todo, 
atrapar la luz, que se asoma en la 
mayoría de sus escenas, a veces teñidas 
con espesa niebla, que rozan casi el 
dramatismo (fig. 132). 

Sebastiáo Salgado, fotógrafo 
contemporáneo, premio Príncipe de 
Asturias de las Artes en 1998, se apoya 
en la luz para dramatizar si cabe aún más 
sus conmovedores retratos de algunos 
niños con raíces étnicas arraigadas, que 
luchan por su dignidad y supervivencia 
(fig. 133). ~El alegre enjambre infantil se 
había transformado en individuos que 
con sus gestos, su ropa, sus expresiones y 
sus rostros, iban comando su historia 
con una sinceridad y una dignidad 
sobrecogedoras. Y por encima de todo, 
los ojos eran el fiel reflejo del alma. 
Transmitían con fuerza la tristeza y el 

131. Pino Giuseppe Dangelico, 

American day dream, 2001. 
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132. BrassaT, Le ruisseau 

serpente, 1932. 

104 

¿POR QUÉ E_!. O ELO ES AZUL? 

sufrimiento que habían vivido a lo largo 
de su corra vida», nos dice Salgado en 
Retratos de los niños del éxodo3• 

L1 sombra es la ausencia de luz, por 
lo que también forma parte de su 
poética. El célebre escritor francés Henri 
Barbusse dice: «L1 sombra no existe; lo 
que tú llamas sombra es la luz que no 
ves». Reflexionando sobre estas palabras, 
puede ser que no veamos la luz, cegados 
por las apariencias de las cosas superfluas 
que arrojan sombras plomi1.as y alargadas. 
Es posible, también, que deseando asir 
un rayo, nos sumerjamos en la más 
profunda de las tinieblas, pero, en 
realidad, las sombras aparecen cuando la 
luz incide sobre las cosas. Si eliminamos 
esta última referencia, solamente 
veríamos las sombras. Al igual que en el 
mito de la caverna, desarrollado por 
Platón en el libro VII de La República, 

133. Sebastiao Salgado, Niño indio yanomami 

en La Faksbuco en la zona de Surucuscus, 

estado de Roraima, Brasil, 1998. 

una nueva realidad asomaría a nuestros 
ojos, con una identidad propia. El 
mundo de las apariencias irrumpiría ante 
nosotros con un perfil inexplorado y 
diferente, ya que cegados por la luz no 
vemos las sombras. 

L1s sombras abren la puerca de la 
imaginación, despiertan fantasías, 
presentan otra dimensión sorprendente. 
Li imagen del mundo sensorial se 
desvanece y surgen nuevas formas 
bidimensionales que, por desconocidas, 
nos atraen. Ausencia de luz, presencia de 
sombra. Consideradas como el resultado 
de la no luz, emergen como entes 
singulares y adquieren una nueva 
identidad, valor significativo que revierte 
en representaciones completamente 

e 



diCaentes si delante de las sombras 

wh.·,unos hábilmente varios elementos 

iluminados que, proyectados, recrean 
nueY..lS formas . 

. . . y la fotografía, también 
Vol.,ícndo a la fotogra6a me interesa abrir 

u;i l:>revc paréntesis en este planteamiento 
par:i hacer referencia a lo que el 

des~ubrimiento de este medio supuso 

p::r,1 los pintores de la época, quienes la 
uti!á~lban como medio para la 

consecución de sus obras. La primera 

intención de los descubridores de las 
d iferentes técnicas fotográficas no era 

utilizar éstas como elemento anfstico, 

sino perfeccionar los procesos y mejorar 

bs técnicas de reproducción, bien a 

través de dibujos o grabados, bien por 
medio de la cámara oscura. De esta forma, 
se eliminaban las posibles variaciones que 

podrían existir entre la percepción de 
la imagen y la representación final: la 
fotografía era una reproducción fidedigna 
de la realidad. 

Poco después, la aplicación del 
negativo-positivo permitió la socialización 

de la imagen y su uso empezó a 
considerarse como un sistema de archivo, 
amenazando seriamente la profesión 
fotográfica que hasta entonces había 

gozado de un estatus privilegiado. La 
incorporación de otras técnicas diferentes 
a las basadas en las sales de plata pennitían 

que se pudieran añadir pigmentos de 
colores, así como la utilización de otros 
soportes, y este hecho propició imágenes 
que casi podían asemejarse a la pintura. 

El Impresionismo, después, asimiló 

todos los defectos que la fotografía tenía 

desde su descubrimiento, cales como la 

poca definición, el desenfoque, 
movimientos que no han podido ser 
captados íncegramence, entre otros, y los 

utilizó como recurso creativo. 
El paisaje era uno de los motivos 

elegidos por este movimiento y, por canco, 

sus pinturas tenían que perpetuarse al 

aire libre; el encuentro con la luz era 
necesario y esca circunstancia limitaba 
considerablemente el proceso de 
realización de sus obras, ya que esa luz 
cambiaba a medida que avanzaba el día. 
Por ello, encontraron en la fotografía el 
medio perfecto para la consecución de 
sus cuadros, ya que les permitía seguir 
avanzando sus creaciones, teniendo una 
referencia exacta de cómo era el paisaje 
en aquel momento. 

E 

134. Claude Monet, Carnaval en el 

Boulevard des Capucines, 1873. 

135. Adolphe Braun, Le Pont des 

Arts, 1867. 
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136. Edg3r Degas. Bailarinas 

azules, 1890. Fotografías previas 

y pinturas finales. 
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Monee se vería influenciado también 

por la fotografía. Sus trabajos están 

impregnados de figuras borrosas y árboles 
difuminados, siendo el cenero de las 

críticas de los especialistas de aquella 

época. Pero lo que pretendía el artista 
francés no era conseguir una imagen 

idéntica a la realidad, sino representar lo 

137. Vincent van Gogh, Autorretrato, 1887. 

que la cámara fotográfica capta cuando 

las figuras están en movimiento (fig. 134). 

Para ello roma como referencia las 
fotografías de Adolphe Braun, creando 

un nuevo lenguaje pictórico (fig. 135). 

Ocros artistas, como Degas, 
partirían de la fotografía como referencia 

para la realización de sus cuadros. En 

Bailarinas azules, por ejemplo, se sirvió 

de la cámara para aprehender diferentes 

actitudes de las modelos que posaban 

(b) 



con el fin de trasladarlas, finalmente, a su 
pintura (fig. 136). 

Entre los pintores postimpresionistas 

citaremos a V.1n Gogh, quien también se 

sinió de este medio para captar la imagen 

de algunos de sus trabajos. En su 

autorretrato (fig. 137) utiliza la fotografía 

para aprehender sus rasgos más 

~racterísticos, facciones que se verían 
1~tensificadas en la última etapa de su 

nda, cuando decidió que ésta ya no tenía 
sentido. 

Cézanne y Gauguin, pertenecientes 

al mismo movimiento, tomarían también 

Sobre la luz y el acro <le fotografiar 

(b) 

como referencia la fotografía para la 

realización de sus obras, que interpretaban 

con la maestría propia de cada uno de 

ellos. El primero con una representación 

desde diferentes puntos de vista, dejando 

patente la visión binocular del ser 
humano, y el segundo relatando los 

paisajes y las gentes de su querida 

Polinesia, donde finalmente murió 

(figs. 138-139). 
• A finales del siglo XIX surgió el 

Pictorialismo, corriente fotográfica que 
se desarrolló a nivel mundial durante las 

primeras décadas del siglo XX y que 

138. Paul Cézanno, El bnl\lstn, 

1885-1890. 

139. Paul Gauguin, Dos mujeres, 

1896. 
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140. Julia Margare! Cameron, 

Whisper of the Muse, 1865. 
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consideraba que la fotografía era el 

medio y el arre en sí misma. Esca actitud 

modificó el pensamiento de algunos 

artistas, quienes comenuron a realiur 

sus obras buscando el efecto jlou, que 

consistía en la obtención de imágenes sin 

nitidez. Querían que sus tomas hieran 

arre y no una mera representación de la 
realidad. Para ello seleccionaban los 

paisajes en días nublados, lluviosos o bien 

con niebla. Trabajaban con el desenfoque 

y uriliuban también filtros, papeles y 

otros elementos que interponían entre el 

motivo y la cámara. Fusionaban, de esta 
manera, idea y técnicas. Una de las 

exponentes más significativas de esta 
tendencia fue Julia Margaret Cameron, 

quien elevó la fotografía al rango de arre 

141. Francisco Jorge, Interior de iglesia, 2006. 

Dominantes amarillos. 

con sus numerosos retratos evanescentes 

(fig. 140). 

Pero, después de todas estas 

consideraciones, casi me olvido del 

enunciado que da nombre a esta parte, 

¿por qué el cielo es azul? 

El color y su temperatura 
Entrando ya en materia, y como he 

mencionado anteriormente, suelo realizar 

esta pregunta a los alumnos durante el 
desarrollo de una, llamémosle larga, clase 

teórica, pero casi siempre coincide con 

un tema que a mí personalmente me 

atrae mucho y que ciertamente es un 

gran desconocido para la mayoría de los 

practicantes de la fotografía: la 

temperatura de color. Inmediatamente 

surge otra cuestión, pero ... ¿qué es la 
temperatura de color?; otra incógnita a 

dilucidar. 

Vayamos por parres poniendo un 

ejemplo: cámara en ristre nos adentramos 

en un interior y hacemos una toma. Ya 

sea de forma analógica como digital, si 



143. Termocolorímetro (fotografía de Tomás 

Zarza, 2009). 

no hemos elegido la película adecuada en 

el caso primero, o si no hemos tenido la 

precaución de poner los parámetros 

adecuados en el caso segundo, la imagen 

directa tendrá dominantes amarillos 

(fig. 141). AJ visionarla, generalmente no 

nos damos cuenra de este hecho, puesto 

que codas las imágenes que tenemos en 

archivo tienen esca dominante y nos 

resulta natural, y tampoco tenemos 

memoria visual de cómo era en realidad 

la escena que fotografiamos en su día. 

Comenzando a responder a la 
pregunta en cuestión, partiríamos de lo 

siguiente: la temperatura de color de una 

fuence luminosa está relacionada 

comparando su color con el de la luz que 
emitiría un cuerpo negro calentado a una 

temperatura determinada. Dicho de otra 

manera, si calentamos un cuerpo negro, 

a cierta temperatura arrojaría, en primer 

lugar, una luz roja; si lo seguimos 

calentando, la luz se volvería anaranjada; 
si continuamos añadiendo calor, 

llegaríamos a conseguir un color blanco, 

hasra llegar, finalmente y previa aportación 
de , cal mas or, a conseguir que el cuerpo 
negro emita una luz azul. 

So~re la_luz y el acto de fotografiar 

5.500 ºK 

TEMPERATURAS DE COLOR 

Luz natural 

• Amanecer-anochecer 
• Mediodía en un día despejado 
• Día nublado 
• Ola con mucha niebla 
• Cielo azul (latitud norte) 
• Luna 

Luz artificial 

• Radiador eléctrico 
• Uama de una cerilla 
• luz de una vela 
• Bombillas caseras 
• Nitras de tungsteno 
• Halógenos o cuarzos 
• Flash 
•HMI 
• Arco bruto (sirio) 

2.400°K 
5.500"1( 
7.000°K 

10.000 ºK 
10.000-30.000 °K 

4.100 ºK 

1.000 ºK 
1.500°K 
1.900 °K 
2.BOOºK 
3.200 °K 
3.400°K 
5.500 ºK 
5.500 ºK 
5.SOOºK 

En resumen, la temperatura de 

color es un modo de cuantificar la luz 

del espectro luminoso visible, una forma 

de clasificarla. La escala de colores que va 

desde el rojo al azul se mide en grados 
Kelvin (°K) (fig. 142). 

Como podemos suponer, existen 

diferentes temperaturas de color, 
dependiendo de la fuenre luminosa 

emisora. Las citadas temperaturas 
pueden medirse mediante un dispositivo 
denominado termocolorímetro (fig. 143), 

que registra no sólo el color de cada 
fuente luminosa, sino que también nos 

indica el filtro que debemos utilizar para 
no tener dominantes de color. Este 

dispositivo tiene un precio elevado, por 
lo que nos guiaremos por la tabla que se 

indica en la fig. 144. 
El color de la fuz y, en consecuencia, 

la temperatura de color, vienen 

determinados por: 
• El color inrrínseco del objeto 
• El color de los objetos del enromo. 

• La longirud de onda. 
- El momento del día. 
• L1 película utilizada. 

- Filtros .. 

8.000 ºK 16 000 ºK 

142. Temperatura de color {dibujo 

de Daniel Zapatero, 2010). 

144. Relación de las temperaturas 

de color de distintas fuentes 

luminosas (María del Carmen 

Moreno, 2010). 
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145. Síntesis aditiva y sustractiva 

(Daniel Zapatero, 2010). 

Síntesis aditiva 
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Siempre he defendido que la mejor 

manera de transmitir conocimientos a los 

alumnos consiste en no dar por supuesto 

o por hecho nada, sino que es necesario 

dar las explicaciones claras y oportunas 

para llegar a un conocimiento b,ísico que 

les permita un entendimiento claro del 

tema. Por ello, intentaré desarrollar cada 

uno de los apartados anteriormente 

indicados. No pretendo con esto dar una 

clase profunda y magistral sobre flsica, ya 
que no soy ni mucho menos una experta 

en ella, pero sí dar una explicación sencilla 

que pueda servir de ayuda a los docentes 

para impartir el tema de la temperatura 

de color. Comenzaré por la parte más 
esencial, definiendo, a grandes rasgos, 

qué es el color. 

El color y su percepción en 
el ser humano 
El color es una percepción visual que se 

genera en el cerebro como respuesta a las 
diferentes longitudes de onda del espectro 

electromagnético visible. Aunque la 
visión en el ser humano siempre está 

relacionada con el ojo, en realidad es el 
cerebro el que realiza el proceso de la 

visión; se encarga de interpretar las 
señales captadas y transmitidas por el 
nervio óptico del ojo, mediante unas 
células fotosensibles, denominadas 
bastones y conos, que distinguen e 

interpretan esas longitudes de onda. 
Los bastones actúan en condiciones 

de iluminación tenue; distinguen el 

Síntesis sustractiva 

negro, el blanco y distintos grises, pero 

son insensibles a los colores. 

Los conos son los responsables de 
que veamos los colores y se activan en 

condiciones de alta luminosidad. En el 
ser humano existen tres tipos de conos 

sensibles a las longitudes Je onda roja, 

azul y verde. Los otros colores son la 

consecuencia de la interacción de los tres 

tipos de receptores. Al resultado de la 
combinación de los colores primarios 

para obtener los demás colores se le 

llama síntesis aditiva. La me-lCla 

proporcional de esas tres longitudes de 

onda nos da el blanco. 
La síntesis sustractiva comprende la 

me-zcla de varios colores utilizados en 

pintura, colorantes y times naturales, que 
absorben unos colores y reflejan otros. El 

color final, por tanto, es el resultado de 
las longitudes de onda que son reflejadas 

o de la parte del espectro visible que no 
es absorbida. La síntesis sustractiva está 

compuesta por los colores magenta, cian 
y amarillo, cuya combinación 

proporcional nos da el negro (fig. 145). 
Pero ¿por qué hablamos de la visión 

en el ser humano? ¿Acaso otros seres 
vivos no ven lo mismo que nosotros? 

Otra pregunta que podemos hacer a los 
alumnos para hacerles pensar y entablar 

una discusión socrática, es decir, en grupo. 
La respuesta es no. Las abejas, por 

ejemplo, solamente ven las longitudes de 

onda comprendidas entre los azules y 
violetas, mientras que las aves tienen 

una visión tetracromática, ya que su 

espectro visible se extiende desde d rojo 
hasta el ultravioleta. 

En el caso de las serpientes, aunque 
pueden ver la luz del día, también pueden 

percibir el calor, es decir, los rayos 

infrarrojos. Esta particularidad les permite 

cazar a sus presas Je noche, ya que los 

animales de sangre caliente aparecen 

rodeados de un halo rojo que alerta a las 

serpientes sobre la posible presa. 
También es necc:sario hablar de por 

qué los toros embisten al capote. No ven 

a 



el color mjo, puesto que no tienen conos 

sensible~ .1 c.,1.1 longitud de onda, sino 

que arrcmercn contra todo clemcnco que 

genere movimiento. 

La luz: espectro visible 
L1 luz proviene del espectro 

electromagnético, que es el conjunto de 

ondas eléctricas y magnéticas que se 

propagan de manera ondulatoria y con 

una velocidad constante. El Sol es el 

suministrador más importante de 

energía, ya en su núcleo, y debido a sus 

15 millones de grados de temperatura y 
su altísima presión, se originan 

radiaciones de forma ininterrumpida. 

Estas radiaciones están constituidas por 

un conjunto de ondas que se propagan 

de manera ondulatoria y con velocidad 

constante a través del vacío. 

La radiación electromagnética se 

representa corno un campo eléctrico y 
otro magnético que están en fase, con 

oscilaciones sinusoidales en ángulo recto 
de uno respecto a otro (fig. 146). La 

diversidad que existe entre las ondas de la 

radiación electromagnética se debe a la 

diferencia de longicudcs de onda. 

Lo que nos interesa para el 

planceamienro de las actividades es 

entender la representación del campo 

eléctrico, cuyas ondas, consticuidas por 

crestas y altura, muestran dos 
componentes esenciales: la longitud y la 

amplitud. La distancia entre cresta y 
cresta es la longitud de onda. La altura de 

las ondas nos da la amplitud (fig. 147). 

La longitud de onda ().) se mide en 

nanómetros (nm). Un nanómetro es una 

medida de longitud que equivale a la 

millonésima parre de un milímetro. 
El espectro electromagnético tiene 

diferentes longitudes de onda y cada una 

de ellas se corresponde con unas 

dimensiones determinadas, que van desde 
las ondas de radio, que son las más largas, 

hasta los rayos gamma, que son las ondas 

más corcas (fig. 148). 

. Sobre la luz y el acto dc.- fotografiar 

Campo 
magnético 

Y Campo cléclrico 

146. Representación del campo electromagnético (Silvia Nuere, 2010}. 

!Amplitud 

◄ ► Longitud 

147. Representación de la longitud y altura de onda (Silvia Nuere, 2010). 

Ondas 
de radio 

Las características y urilidades del 

espectro electromagnético podernos 

resumirlas en las siguienres: 

Las ondas de radio: se utilizan en 

los sistemas de comunicación de radio y 

televisión. 

148. Representación del espectro 

electromagnético (Daniel 

Zapatero, 2010). 
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149. Mar1~1 del Carmen Moreno, 

Lengua, 1997. 

150. María del Carmen Moreno, 

Difracción, 2010. 

Las microondas: son ondas de 

radio de alra frecuencia. Se usan en el 

radar y en los apararos microondas. 

La radiación infrarroja: es 

producida por los objeros calientes. 

El espectro visible: es el único que 

puede ver el ser humano y abarca 

longitudes de onda comprendidas entre 

los 700 nm (longitud de onda roja) y los 

400 nm (longitud de onda violera). 

Los rayos ultravioletas: son 
utilizados en procesos de esterilización y 
para broncearse. 

Los rayos X: se aplican para el 
diagnóstico médico. 
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Lo.~ rayos gamma: son producidos 
por susrancias radiactivas O procesos 
suhatórnicos. 

Una vez aclarados los apartados 

clave, pasamos a desarrollar los epígraf cs 
indicados anteriormente y que es tán 

relacionados directamente con el color 

de la luz y, en consecuencia, con la 

temperarura de color. 

El color intrínseco del objeto se 

refiere al color propio que tiene cada 
cuerpo (fig. 149). 

Como hemos visto, la luz es el 

origen de cualquier color y los objetos 

coloreados manifiestan luz de forma 

selectiva: reflejan las longitudes de onda 

que pueden verse y absorben rodas las 

demás. Esro ocurre de cuatro formas 

diferentes: 

• Por reflexión selectiva de moléculas 

de pigmento. 
• Por djfracción. 

• Por interferencia. 

• Por dispersión. 

L1 reflexión selectiva de moléculas 

de pigmento se produce porque toda 

materia tiene una composición química 

que absorbe unas longitudes de onda y 
refleja otras. Esta capacidad hace que 

veamos los colores. 

La difracción consiste en la dispersión 

y curvado de las ondas del espectro 

visible cuando encuentran aberturas muy 

pequeñas o bordes afilados. Una de las 

difracciones más conocidas es la que deja 

los surcos de un disco compacto (CD o 

DVD). Los surcos de esros discos están 

tan junros que constituyen una rejilla de 

difracción, separando los colores de la luz 

blanca en ciertas direcciones que 

dependen de la longitud de onda y de la 

luz que incide sobre ellos, haciendo que 

en su superficie aparezcan todos los 

colores (fig. 150). 

La interferencia aparece con la 

rensión superficial que tienen los líquidos, 

que provoca que sus superficies rengan 

propiedades elásticas. En las pompas de 

jabón se produce este fenómeno Hsico, 
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151. Elena Villamarín, Pompas de jabón, 2010. 

ya que están constituidas por una 

porción de aire envuelta por una película 

de agua y un elemento tensioactivo; este 
elemento, generalmente formado por 

detergente, disminuye la tensión del agua. 
La luz interfiere en las pompas de jabón, 

causando las irisaciones de colores que 
estamos acostumbrados a ver. Esto es 

debido a que cuando un rayo de luz incide 

sobre una capa delgada y transparente, 

en este caso nuestra burbuja de jabón, 

parte de la luz se refleja en la superficie 

exterior y parte se introduce refractándose, 
es decir, cambiando de dirección, para, 

posteriormente, volver a reflejarse en la 

superficie interior. La refracción de la luz 

blanca hace que se produzca una 

yuxtaposición de las diferentes longitudes 

de onda, que, al emerger, se anulan unas 

a otras en unos casos y en otros hacen 

que se intensifiquen los colores, que 

dependerán del ángulo de visión del 

observador (fig. I 51 ). 
El fenómeno físico de dispersión de 

la luz es el causante de que el cielo sea 

azul (fig. 152). La pregunta que hacíamos 

al principio, para llevar a cabo este 

proyecto, está a punto de responderse. 

Pero ¿realmente el color del cielo es azul? 
y, en este caso, ¿qué tipo de azul? 

Uno de los hallazgos científicos de 
Isaac Newton (1646-1727) fue el 

descubrimiento de que los colores no 
provenían directamente de un prisma, 

sino que éste descomponía la luz blanca 
en diferentes colores. Cada color tiene su 

propia longitud de onda y su propia 
frecuencia. El color rojo alcanza una 
longitud de onda de 700 nm y tiene la 
frecuencia más corta, mientras que el 
color violeta, de frecuencia más grande, 

se sitúa en unos 400 nm. 
Cuando la luz blanca atraviesa un 

prisma, sus longitudes de onda 
experimentan diferentes ángulos de 

salida, produciéndose la refracción. Los 
colores se separan, y esta desviación es 

más notable en los azules y los violetas, 

Prisma 

a 

152. Elena Villamarín, Cielo azul, 

2010. 

153. Prisma (Daniel Zapatero, 

2010). 

__________ .,,...._ Aojo 

Naranja 

Amarillo 

Verde 

- Azul 

-- Añil 

Violeta 
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~ir11do 111{11i111.1 r 11 lo, ,1111.11 íllm y lm 
111j"', u1111e11111dc11111~ l11t11¡,rol,.tr c-11 d 
<'"l11rn1.1 de· l.1 fil',· 1 SJ. 

l.1 1111 l,f.111t .1 ¡,r11vic-11c del Sol y, c11 
MI vi.tjt· 11.1~ i.1 l.1 ' /ir rr.1, :i tr.1vic,.1 l.1 
:111111'"frr.1, donde d1oc 1 ,011 111in1í~ ul:1i 
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1 ,,. ,,, / 1/f ,f ,,.,,,,, 11/ .. 1 11,f, ' ""''4 i " ' ;11·,;,: .. 
l, ,11y)'1u/ , /, ,,,.,f,. , ,,,,,,f,(,<: " .,, rr~¡•1 fll1.J, 

~ 1, .. ,,.,"'"' ,, ,<; 11At,,, , , , .,,, ,,1. ,"' .. ✓t.~, r 
~11,l1 l ..ll, 1/11..i <¡ • / ¡f; :;11,11f.,J',, VI I' ,,rr, ~ 
tf,, ,, ,., , ( ' '" l t/ / ,1t V""" 111.,~ ,~ '" 
,11/1,l,<.(1 , .,, •1,111,11,,lt , dr 111 ,r111 C'I 

""'fr, 11 ,, Í..i y tl1:.¡r·,;;,,<1u,, rc,!r1,;,,N1'1 w, 

"' 11111,/,, r,, "í'l-'í', 11•ir "''í"1'Jt,1 u<l:a 
""" ilr IA~ ¡,-,11k ,,J.,t, cf_,,KJt, lu¡7'-' aJ 
u 1..ionl, r,u , u ,l,,r cid ocio. 

¡\ r~,c / r 1,l,111r1¡1, fíi iu, \e' k 
dc,,,,,,,;,u d c<.11, l<;;iyk,~. ,,,~ d...--bc w 
,,,,,11lirc ., /,,,d lúyk,y) ,, fi\0 , ínt16 ~ 
,,,1im "' le :m il,11yc 111, ~,ud;,,., 
lÍcmffiu1' v ,l11c la Ínrt"r;;«.Í/,n de la luz 
C'/1 J.,, m,,léu,1:n de la .nm/,.,(era. 

f.:, di,pcní/m de csw longitudes de 
ond:1 liau: que el color 27,uJ llegue~ 
""'"'' m, dc\(_lc r,x.lo'I lcx lugaro dd ódo, 
, in l,al,C'r un punto de panída concreto. 

u 1,a que no \ue,edc con J~ T.J)'OS rojos y 
amarillm, lm c:uak"\, aJ no sufrir aperu.s 
dcwiación, continúan propagándast: en 

línea ca..,i recta a la de la emisión dd Sol. 
El efecto Raylcigh se produce 

cuando la capa de atmósfera que tiene 

que atravesar la luz blanca es pequeña y 
d riesgo de chocar con molécula.s 
superiores a la propia longirud de onda 

de cada color disminuye. Sin embargo, 

canco al amanecer como aJ anochecer, la 
luz solar recorre un camino más largo. 

puesto que la capa de la atmósfera es más 
gruesa y existe la posibilidad de que las 
pequeñas partículas flocances sean 
mayores, lo que hace que los rayos que 

experimentan mayor desviación sean 

absorbidos por aquéllas. en lugar de 

dispersados, dando lugar a esos acardea-res 

rojos (fig. 154). 

Pero ¿por qué si la longirud de onda 

más pequeña es la de los rayos \'iolcra 
vemos d cielo azul? La respuesta es muy 

sencilla. El ser humano tiene en su 

órgano de la visión, como hemos \'Ísco 

anteriormente, eres cipos de conos: rojos. 



n-r,k, r .1/llb, )' Je b fll(."Tcla Je éstos 

rr~uli .111 l,1, J em.ís colores. Esto nos 

i11,lic.1 que ~omos nds sensibles al color 

.11111 que .11 viokt.1 y por eso vemos el 
cido .rrnl. con ligm1s tintes viol.íccos. 

El color de los objc:tos del entorno 

1110Jific 1 s11s1:tnóalmente el color final 

de los mismos, sobre roJo cuando se 

trJ!:t de superficies especubres4 (fig. 155). 
Lt longitud de onda es importante 

para 1.ktcrminar la temperarura de color, 

así como los diferentes momentos del 

día. Cuando el Sol est:í en el cenit 

podemos hablar Je temperatura de color 

Je 5.500 °K, es decir, la luz que emite el 
Sol se corresponde con el color blanco de 

nuestra escala. Sin embargo, y debido a 

los planteamientos físicos desarrollados 

anteriormente, la temperatura de color no 

siempre es constante; por la mañana el 
rosa invade el amanecer, mientras que 

el rojo se asoma cuando está cayendo el 
día. Por tanto. podemos encontrarnos 

con diferentes temperaturas de color a lo 

largo de una jornada, que oscilan entre 

los 5.500 °K en las horas centrales del día 

y unos 1.800 ° K para el ocaso y el alba. 

Esta circunstancia hace que la misma 

escena cambie de color según el momento 

del día en que se realice la coma (fig. 156). 
El cambio constante en la 

temperatura de color lo conocen muy 
bien los directores de fotografía de cine y 

los profesionales de los medios de 

comunicación, quienes utilizan unas 
luminarias denominadas brutos o sirios 

que tienen una temperatura de color 
constante de 5.500 °K Este recurso, a la 

ve2 que rellena zonas de sombra, les 
permite un rodaje sin dominantes naranjas 

o azules que arruinarían las numerosas 
tomas que diariamente realizan (fig. 157). 

Pero ¿qué tiene que ver el desarrollo 

físico descrito con la dominante naranja 

que tienen algunas imágenes cuando 
hacemos fotografías en un interior? 

Veamos: cuando vamos a comprar 

un carrete fotográfico en color, ¿qué 
pedimos? Pues, casi siempre, uno que 

Sobre la luz y el acto de fotografiar 

esté en oferta, o bien que nos den tres 

por dos. En el mejor de los casos, 
solicitamos un IS05 determinado. Si no 
decimos lo contrario, nos darán un rollo 
de 100 ISO, de 24 o 36 exposiciones6 y 

luz día (day light). Pues bien, las 
pelícLuas de luz día están equilibradas 
para la luz blanca, es decir, para 5.500 °K 

En el interior de nuestras viviendas, 

generalmente, tenemos lámparas de 

tungsteno o wolframio, que es lo mismo, 

a 

156. María del Carmen Moreno, 

Diferentes momentos del día, 

1997. 
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1:o·e 1;0, :!(101. Arra 

tru!o o sirio con difusor. 

159. María del Carmen Moreno, 

Vista nevada, Galapagar, 2003. 

Dominante verde de la luz 

fluorescente. 
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o luces halógenas; pues bien, aunque a 

simple visea la luz que emiten nos parece 

de color blanco, su temperatura de color 

oscila entre los 3.200-3.400 °K, es decir, 

tiene una dominante naranja. El ojo 

humano tiende a ver la mayoría de las 

luces como blanc1s, pero la película 

fotográfica registra el color amarillento de 

la iluminación. El resttltado .. . dominante 

naranja en todas las tomas fotográficas, 

debido al desfase exisrente entre la 

158. Filtros correctores (fotografía de Elena 

Vil/amarín, 2010). 

temperamra de color de la película 

(5.500 °K) y la del interior (3.400 °K). 

Para evitar este problema existían, 

hasta hace poco, carretes de mngsteno, 

cuya temperatura de color era de 

3.400 °K, y solían utilizarse para realizar 
las tomas en el interior, evitando, de esta 

forma, la dominante a la que nos 

estamos refiriendo. Escas películas tenían 

un problema: cuando salíamos al exterior 

volvía a aparecer el dominante, en este 

caso, azul, debido a la diferencia de grados 

(2.000 °K) que existía entre la película y 

la luz del exterior. 
Para no tener que estar cambiando 

constantemente de película, se ucilizan 

los filtros correctores de color, que se 

colocan, en la mayoría de los casos, en el 
objetivo de las cámaras fotográficas, a no 

ser que en la habitación en la que 

vayamos a hacer las romas existan 

diferentes tonos de luces. Los hay de dos 

cipos: azul, para subir la temperatura de 

color del interior y equilibrarla con la 

película de luz día, y naranja, para bajar 

la cemperamra de color del exterior y 
equilibrarla con la pelícwa de 3.400 °K 

(fig. 158). 
Todas las fuentes luminosas 

artificiales emiten codas las regiones del 

espectro visible, excepto la luz 
fluorescente, que carece de la banda de los 

magenta, por lo que nos da dominantes 

verdes, que es el color complementario 

(fig. 159), hecho que sucede en casi todos 

los fluorescentes de cipo doméstico, 

aunque, como ya hemos dicho anees, el 
ser humano tiende a ver todas las luces de 

color blanco. A continuación indicamos 

algunas de las temperaturas de color que 

e 



tlu,,rr, ·ntc ,,1•1·¡\1- t.1 l' Jl· h.1 ju l\ll\Sllml,: 
- li¡,, -lu · ,L.1" (, .. ,no °K 

- 'li¡,, . l,l.111-,1 111.'ll{ íO" ·l.000 °K 

- ·¡¡ !"' . t,l.m,o l'.tli,I,,. .,.200 •'K 
h t.L• ti.1 ·nt,, lumi1ll)S.is sud,·n 

utili:.mc. ~,,l:,n.: t,xh,. rn !.is .mrupist.1s o 
l·.1m·tc:r.1s , ·r,·.m.1s .1 lu¡:.m·s h.1hir.i,los. E-] 

us,, lk Lt nuy,,ri.1 J, l.ts hKes 
tlm,n.."S,ent,-:- t·n ilumin.Kil)n foto••r.ilt<."a ::, 

c:-T.i J,~1,,,ns,·j.1J,,. l.kbido .1 ms múlripb 
, -..1ri.Ki,,nt'S J · dt·sc:11'F.1 que ÍtKiJcn en el 
pi,,, J e: l.i luz. 

r.1r.1 n,nduir este pl.inre:imiento, se 
muestr.m J ,,s hl,x¡m-s J e im.igml'S. El 
primt'I\' ,k dl,,s tom.1Jo rn el imt·rior. 
,fonJe LL,. J nmin.tntt's J e l'Oll,r cambi.m 
smt.m,i.1lmence. n,n re:-pl"Cto a los 
l·olmt--s l,rigin.1les. J ehiJo a un.1 
temrc-r,uur:.1 J e: color i1uJt"CU.lU.L Esr.1 
circunstanó.1 mo...lifi1..--a consi ... kr:.1blrmenre 
Lis 1,,nsiru-ks Jl· onJ.1 rdlej.1J.1s )' l.b 
lus-,1r a confusión en los colores. Si 
utiliz.imos mu pdirnl.t luz Ji:i y l.i 
ilumin.k-il,n es J e tuns-strno. nos J ar:i 
domin.tntes n.1r:.mj.1s. como podemos 
obsen:ir en l.1 fig. 160. que: nos muestr.1 
un .tlt.tr ü1mplt·umenrr doraJ o. Si 
intent.1mo .. , htL--.-..tr este .tlt.1r en l.i c uedral 
de P..tlt'n,i.1 no lo t'nconrr.1n:mos. y:i que, 
en re.tliJ.1J. es pl.tte-JJo. como podemos 
obsen-:ir rn l.i fig. 16 1. Esr.i st-gunJ.1 
rom.1 h.1 sido re:1liz.1d.1 con l.1 mism:i 
pdín1l.1 luz dí.1 que: l.t inugen :mterior, 
pt·ro miliz.tndo un tlJSh que, como 
stbt'mos. tiene utu remper.1rur.1 de color 
luz J u. Li úlcim .. 1 inugen muesrr.1 los 
colores re.tics. El S<1!unJo bloque incluye 
dos fot~r.ti1JS comaJJS en el extrrior y 
en el mismo lup r. Se h:in miliz.iJo 
cemper.ttur.lS J e rnlllf Jiterentes p.trJ 
c:id.1 un.1 Je 1.ts tom.ts y. como en el ClSO 

amerior. nos J.1 J omin.u1tes de color 
diferentes . .1unque, en este C\SO. 

poJri.unos ju!!',tr con esrl propie<l.1J p.tr.1 
rt"..UiZJr nuesc;.1s propi.lS cre-.1ciones. Est.1 
cin:un uncü muestr-J J i~tinr.ts 
domin.uues J e rnlor, como ¡xxkmos 
aprro.u en orJS imif:enes (figs. 162-163). 

160. Altar en la catedral de Palencia. Imagen tomada con la selección luz día. El color 

dorado no se corresponde con la realidad (María del Carmen Moreno, 2003). 

A estJS alrurJS. cibe l.i siguiente 
pregunr-.1: cPJ,J qué quiero yo saber todo 
esto si tengo un.1 d nur.1 Jigit.tl que, 
aucomfoc-.1111ente y si yo :isí se lo indico, 
control.t lo que se J enomin.1 b.tl.mce de 
blancos. que no es orra rns.1 que l.t 
remper.nura de: color :iJecuaJ.1? 

I\K-s bien, como wremos a 
cominu.teión, tod.ts l.ts pregunt,ts tienen 
respuesr-.1: l.t m.1yorí.1 J e Lis d mJ.r.lS 
digitales tienen, electivJ.mente, un 

161. Altar en la catedral de 

Palencia. Imagen tomada con la 

selección luz día y con flash. Esta 

imagen presenta los colores reales 

(María del Carmen Moreno. 2003). 
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162. María del Carmen Moreno, 

Galapagar, 1999. Iluminación 

cáltda. 

164. Balance de blancos (María 

del Carmen Moreno, 2010). 

166. Maria del Carmen Moreno, 

Washington. Estación de tren, 

1997. 
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¿POR QUf EL CIELO ES ~ UL? 

DISPARO 

Optimizar imagen 
~: Calidad de imagen 
:_ Tamaño de imagen 
't lance de blancos _ 
~ Sensibilidad ISO 

RR exposic. prolong 
e RR ISO alto 

@# 
FINE 
(Q 

~ 
100 
OFF 
NORM 

163. Maria del Carmen Moreno, Galapagar, 

1999. Iluminación tria. 

CI Balance de blancos 

Q A Auto 
~ ~ Incandescente 

~ Fluorescente 
• Luz del sol directa ► 

•. ~ Flash .:...:__ ____ _ 
a Nublado 
~ -- Sombra 

165. Luz día (María del Carmen Moreno, 2010). 

dispositivo para regular el balance de 
blancos (fig. 164), que en alguna de ellas 
es de funcionamiento automático y, de 
esta forma, se pueden evitar las 
dominantes de color, pero también 
podemos trabajar seleccionando 
temperaturas de color: interior (3.400 °K 
para luz naranja) y exterior (5.500 °K para 
luz día). 

Lo más frecuente es seleccionar en la 
cámara la temperatura de color adecuada 
para cada tipo de luz, pero, si las comas 
de interior las realizamos con una 
temperatura de color equilibrada para luz 



___ ·-------------~ D~ id~á~ct~ica~•~d~e~l~a~lu~z:__ ________________ _ 

167. María del Carmen Moreno, Nuria, 2009. 

día (fig. 165), las imágenes fotográficas 

resultantes tendrán dominante naranja 

(fig. 166). Por el contrario, si desearnos 

que las imágenes finales aparezcan de 

color azul (figs. 167- 168), debemos 

transmitir a la cámara la orden de trabajar 

con luz de interior o incandescente, 

también denominada de tungsteno 

(fig. 169) y tomar las imágenes en el 
exterior. 

Didáctica de la luz 

Una vez analizados todos los 

planteamientos referentes a la temperatura 

de color, que dilucida la incógnita ¿por 
qué el cielo es azul?, pasamos a describir 

diferentes actividades para ser aplicadas 
en el aula, propuestas sencillas, con 

resultados sorprendentes, en las que la 

luz, la fotografía y, por supuesto, la 

temperatura de color, son las 

protagonistas. El tiempo estimado para 
la realización de estas actividades se sitúa 
en dos meses, teniendo en cuenta que los 

apartados anteriormente indicados 
forman parte incuestionable de las 

explicaciones previas que debe llevar a 

cabo el docente para una mejor 
· comprensión por parte del alumnado de 

los contenidos correspondientes. 

168. María del Carmen Moreno, Susana y Álex, 2009. 

a Balance de blancos 

o A Auto 
• Incandescente ~.:·► 

~ S Fluorescente 
lil ~~'.E Luz del sol directa 
•• ~ Flash 

& Nublado 
t.~,. Sombra 

Mi propuesta docente se basa en 
aplicar una serie de actividades diferentes 

e innovadoras que permitan a los docentes 
desarrollar una enseñanza multidisciplinar 
e integradora. Considero que en 

cualquier proceso, y mucho más en el 
ámbito de la Educación Artística, es 

necesario que el docente imparta unos 
contenidos claros, concisos y ordenados, 

conducentes a un mejor entendimiento 
por parte del alumno. La puesta en 

práctica de actividades, sin estar apoyadas 

por unas clases teóricas previas, podría 
dificultar no sólo la comprensión de los. 
temas tratados, sino también la 

posibilidad de no asimilar perfectamente 
los contenidos. Por ello, no sólo 

abarcarán algunos de los apartados de la 

169. Luz de interior (Maria del 

Carmen Moreno, 2010). 
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_______ ¿POR QU.É EL C~IE:::'L::::O..:E=cS~A.::Z:.:U:.:L:;..? ______________ _ 

Educación Plástica y Visual, sino que 

también comprenderán otros temas 

pertenecientes a diferentes materias, pero 

que son necesarios para conseguir, en 

definitiva, lo que en educación se 

pretende: aprendizajes significativos. 

Las actividades didácticas que se 

indican a continuación están 

supervisadas por la profesora Teresa 

Gutiérrez Párraga, del Instituto de 

Enseñanza Secundaria Emperatriz María 

de Austria (de Madrid), quien me ha 

orientado sobre la viabilidad de las 

citadas actividades y su idoneidad para 

ponerlas en práctic.1 en cada uno de los 

cursos que se indican. 

De acuerdo con lo que establece el 
aráculo 25.2 de la Ley Orgánica 2/2006, 

de 3 de mayo, las materias que englobarán 

los proyectos serán las específicas de la 

Educación Plástic.1 y Visual e incluirán, 

necesariamente, una parte de los temas 

de Ciencias Naturales, cuyos contenidos 

se supone que ya habrán recibido los 

alumnos. Esca circunstancia les permitiría 

consolidar los conocimientos teóricos 

aprendidos y trasladarlos, finalmente, a 

la práctica. A continuación se describen 

los bloques que estarían directamente, y 

en parte, relacionados con esta propuesta 

docente: 

CIENCIAS DE LA NATURALEZA 

Segundo Curso 
Bloque 3. Transferencia de energía. 

• Calor y temperatura. 

• El calor como agente productor de 

cambios. Distinción entre calor y 

temperatura. 

• Reconocimiento de situaciones y 

realización de experiencias sencillas en las 

que se manifiesten los efectos del c.,lor 

sobre los cuerpos. 

• Interpretación del calor como 

forma de transferencia de energía. 

• Valoración de las aplicaciones de 

la utilización práctica del calor. 

• Luz y sonido. 

• Luz y visión: los objetos como 
fuentes secundarias de luz. 

• Propagación rectilínea de la luz en 

todas direcciones. Reconocimiento de 

situaciones y realización de experiencias 

sencillas para ponerlas de manifiesto. 

Sombras y eclipses. 
• Estudio cualitativo de la reflexión 

y de la refracción. 

• Descomposición de la luz: 

interpretación de los colores. 

• Sonido y audición. Propagación y 

reflexión del sonido. 

• Valoración del problema de la 

contaminación acústica y lumínica. 

EDUCACIÓN PIÁSTICA Y VISUAL 

Cursos Primero a Tercero 

Bloque 2. Experimentación y 
descubrimiento. 

• Realización de composiciones 

utilizando los elementos conceptuales 

propios del lenguaje visual como 

elementos de descripción y expresión, 

teniendo en cuenta conceptos de 

equilibrio, proporción y ritmo. 

• Experimentación y exploración de 

los elementos que estructuran formas e 

imágenes (color, textura, dimensión ... ). 

• Descubrimiento y representación 
objetiva y subjetiva de las formas 

(posición, siruación, ritmos, claroscuro, 

imaginación, fantasía, etcétera) 

• Utilización de las bases de los 

sistemas convencionales proyectivos con 

fines descriptivos y expresivos. 

Cuarto rorso 

Bloque 1. Procesos comunes a la 
creación artística. 

• Realización y seguimiento del 

proceso de creación: boceto (croquis), 

guión (proyecto), presentación final 

(maqueta) y evaluación (autorreflexión, 

autoevaluación y evaluación colectiva del 

proceso y del resultado final). 

• Utilización de las tecnologías de la 

información y la comunicación en las 

propias producciones. 

• Elaboración de proyectos plásticos 
de forma cooperativa. 



• Representación personal de ideas 
(partiendo de unos objetivos), usando el 
lenguaje visual y plástico y mostrando en 
codo momento iniciativa, creatividad e 
imaginación. 

• Interés por la búsqueda de 
información y constancia en el trabajo. 

• Autoexigencia en la superación de 
las creaciones propias. 

• Construcción de formas 
tridimensionales en función de una idea 
u objetivo con diversidad de materiales. 

• Interés por la búsqueda de nuevas 
soluciones. 

...., 
Bloque 4. Expresión y creación. 
• Experimentación y utilización de 

técnicas en función de las intenciones 
expresivas y descriptivas. 

• Realización de apuntes, esbozos y 
esquemas en todo el proceso de creación 
(desde la idea inicial hasta la elaboración 
de formas e imágenes), facilitando la 
autorreflexión, autoevaluación y 
evaluación. 

• Creación colectiva de producciones 
plásticas. 

• Representación personal de ideas 
(en función de unos objetivos), usando 
el lenguaje visual y plástico y mostrando 
iniciativa, creatividad e imaginación. 

• Responsabilidad en el desarrollo 
de la obra o de la actividad propia 
{individual o colectiva). 

Bloque 5. Lectura y valoración de 

los referentes artísticos. 
• Lectura de imágenes, a través de 

los elementos visuales, conceptuales y 
relacionales, estableciendo los mensajes y 
funciones del patrimonio cultural propio, 
detectando las similitudes y diferencias 
respecto a otras sociedades y culruras. 

• Determinación de los valores 
plásticos y estéticos que destacan en una 
obra determinada (fuctores personales, 
sociales, plásticos, simbólicos, etcétera). 

• Diferenciación de los distintos 
estilos y tendencias de las artes visuales, 
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valorando, respetando y disfrutando del 
patrimonio histórico y cultural. 

• Realización de esquemas y síntesis 
sobre algunas obras para subrayar los 
valores destacables. 

• Aceptación y respeto hacia las 
obras de los demás. 

En las actividades didácticas están 
incluidos, igualmente, otros contenidos 
que pertenecen a los aparcados de 
Ciencias Sociales, como, por ejemplo, 
el Arte, y también podemos encontrar 
algún tipo de relación con otros bloques 
de Expresión Plástica y Visual, por lo que 
considero que la interconexión de todos 
ellos lleva implícita una enseñanza 
ecléctica, que sirve también de 
recordatorio y consolidación de 
conocimientos adquiridos en niveles 
educativos anteriores. 

El desarrollo de las actividades se 
correspondería con el planteamiento que 
a continuación se indica: 

1. Título de la actividad. 
2. Definición de palabras clave. 
3. Contenidos específicos y fuentes 

de referencia. 
4. Propuesta plástica y diseño de 

actividad. 
5. Cursos en los que podría 

desarrollarse la actividad. 
Algunos de los contenidos 

específicos están ampliamente descritos 
con anterioridad en esta parce del 
libro con el fin de que el docente pueda 
incorporarlos, si lo considerase 
oportuno, a las explicaciones previas a la 
actividad. 

Los remas que forman parce de las 
actividades, según he comentado 
anteriormente, pertenecen a las materias 
de Física, Historia del Arre y Educación 
Plástica y Visual. El contexto temporal se 
estima en dos meses y en el horario 
habitual para las diferentes asignaturas de 
la E.S.O. 

Todas las actividades han de 
realizarse de forma grupal, entendiendo 
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que, de esta manera, se fomentan las 

competencias de los estudiantes, abriendo 

nuevas posibilidades de intercambio de 

opiniones que les llevaría a desarrollar 

proyectos por equipo, propiciando, de 

"esta forma, aprendizajes significativos. 

Actividad 1 
.Cuando despertó, el día era gris y la lluvia seguía 

entristeciendo la ciudad,» 

MAXJMILIANO SMVEDRA 

1. Título de la actividad: Un gris 
que no es gris: todo depende del color 
con que se mire. 

2. Definición de palabras clave: Los 

filtros. 
3. Contenidos específicos y fuentes 

de referencia: Los propios alumnos. 

4. Propuesta plástica y diseño de 

actividad: Modificar el color gris. 

5. Cursos en los que se podría 

desarrollar la actividad: Preferiblemente 

3.0 y 4.0 de la E.S.O. 

El mundo está lleno de colores. La 
influencia de éstos en nuestro estado de 

ánimo es notable y puede condicionar 

nuestro modo de actuar en un 

determinado momento. Adentrarnos en 

los efectos psicológicos de los colores sería 

una aventura apasionante y demasiado 

larga, por lo que dejaré unas breves 

pinceladas de lo que cada persona siente 

cuando los percibe, sobre lo que el 
simbolismo de la luz representa en 

nuestras vidas. 

Los significados de los colores son 

diferentes, dependiendo del país y de la 

cultura. Las características y simbolismos 

de los colores en la cultura occidental son 

las siguientes: 

El blanco es el color de la luz que 

unifica todas las longitudes de onda del 

espectro visible. Es un símbolo puro, 

cuando todavía no ha sido intervenido, 

sesgado o mutilado por algún elemento 

que se interpone en su camino. De él 

emanan todos los colores que salpican la 

naturaleza. Representa vida, claridad y 

transparencia. 
El rojo es el color de la pasión, de la 

sangre, del fuego. Es c.1lido, efervescente 

y sensual. Es sinónimo de amor. 

Al amarillo se le vincula con la 

actividad mental, es el más intelectual. 

Considerado por los actores como el 

color de la mala suerte, se le asocia con la 

capacidad de situarse por encima de 

todo, ya que el amarillo representa al del 

Sol. Alegre, estimulante y expansivo, 

alberga la inteligencia y la creatividad. 

La me-zcla del rojo y del amarillo nos 

da el naranja, color estimulante y vital. 

Rememora el calor del Sol. Se le relaciona 

con las vitaminas, imprescindibles para el 

desarrollo del ser humano. Despierta el 

entusiasmo interior, induce al dinamismo 

y es positivo y energético. 

Considerado como símbolo 

espiritual, el azul produce espacios 

amplios y luminosos. Se le relaciona con 

el cielo, el mar y con el equilibrio; brinda 

paz y tranquilidad. 

Resultante de la combinación del 

azul y el amarillo, el verde es el color más 

tranquilizante; genera paz, sugiere 

naturaleza. Es el protagonista de la 

fotosíntesis, necesaria para la vida y por 

eso mantiene una relación con la realidad, 

relacionada con la capacidad de vivir. 

El color de la templanza, sin lugar a 

dudas, es el violeta. Representa la 

sabiduría y el autocrontol. Equilibra la 

pasión y la inteligencia. Se le relaciona 

con la Semana Santa y es el color de los 

obispos. También significa sufrimiento. 

Al gris no se le considera color. Es la 

me-zcla del blanco y el negro. No tiene 

identidad propia y, como tal, siempre se 

utiliza en situaciones «grises». Carece de 

cualquier atributo que interese a la mirada. 

Al gris se le relaciona con el ocaso, con la 

tristeza, con el abandono. Es un color 

híbrido, una tierra de nadie. 

Todas las c-iracterísticas del color 

desaparecen cuando tomamos una 



fotografía en blanco y negro. Los colores 
se vuelven grises y es difícil discernir cuál 

es la longitud de onda propia de cada 
elemento. Sin embargo, los grises se 

modifican cuando interponemos entre la 

cámara y el motivo filtros de colores 
(fig. 170). 

Lo que se pretende con esta 

actividad es modificar el color gris en 

una fotografía en blanco y negro 
directamente en la cámara fotográfica y 
sin necesidad de utilizar el ordenador. 

Para ello colocaremos en el objetivo de la 
cámara diferentes filtros de colores 

realizados con acetato, que el alumno 

puede fácilmente fabricar con este 
material y un pequeño bastidor de cartón. 

Estos filtros tienen la propiedad de 
aclarar el color del propio filtro y 
oscurecer el complementario. As(, por 

ejemplo, y refiriéndonos siempre a la 
fotografía en blanco y negro, si a nuestra 

vista se presenta un macizo con flores 

rojas, azules o amarillas rodeadas de 
multitud de hojas verdes, al colocar un 

filtro rojo, todos los elementos que 
tengan ese color se tornarán blancos, 

oscureciendo el azul y parte del verde. En 
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cuanto a la longitud de onda azul ocurriría 
todo lo contrario: este color se aclararía si 

pusiéramos delante del objetivo un filtro 

azul y se oscurecería el rojo. 
Esta actividad podría realizarse al 

aire libre, aprovechando alguna salida o 

bien programándola, intentando localizar 
composiciones que contengan los cuatro 
colores (rojo, azul, verde y amarillo), que 
fácilmente se pueden encontrar en los 
parques infantiles, vallas o, como hemos 

dicho antes, en los jardines. Si esto no 
fuera posible, otra alternativa sería realizar 
la actividad en el interior, utilizando 

elementos de diferentes longitudes de 
onda que podrían traer directamente los 
alumnos de sus propias casas. 

Los objetivos que se pretenden 

conseguir del alumno con esta actividad 
son los siguientes: 

• Entender los diferentes tonos de 
grises que tienen los colores cuando las 
imágenes se traducen a blanco y negro. 

• Conocer las propiedades de los 

filtros de colores en fotografía en blanco 
y negro. 

• Identificar diferentes colores en 
gamas y matices de grises. 

170. Alejandro Laso, Composición, 

2009. 
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124 

¿POll QUr El. CIELO ES AZUL? 

• Modificar el resultado de una 
imagen en blanco y negro, incorporando 

dife_renrcs tonalidades. 
• Trabajar en equipo, respetando las 

· opiniones de los demás. · 

Actividad 2 
«No todo en la vida es de un color o de ocro. 

Miren si no el arco iris.» 

P,1uwCow 10 

1. Título de la actividad: El blanco 
es verde, amarillo y azul. 

2. Definición de palabras clave: La 
temperatura de color. 

3. Contenidos específicos: Arte 
contemporáneo: Lewis Baltz. 

4. Propuesta plástica: Iluminaci6n 
con diferentes focos de luz. 

5. Cursos en los que se podría 

desarrollar la actividad: Preferiblemente 
3.0 y 4.0 de la E.S.O. 

· Al llegar la noche, la ciudad se 
transforma. La iluminación despierta de 

su letargo diurno y estalla con diferentes 

matices. Perceptivarnente, la mayoría de 

las luces nos parecen blancas, pero cuando 

tomarnos una fotografía la cámara nos 

desvela lo que ha caprurado y que, 
escondido celosamente en su interior, 

emerge: luces de colores. Esca 

circunstancia la conoce muy bien Lewis 

Balcz, fotógrafo conceprual, interesado en 

caprurar imágenes de los residuos de la 

ciudad y la industria que interfieren en 

la naturaleza, modificando su aspecto. 

En su devenir, encuentra diferentes 

iluminaciones de calles, fábricas, 

automóviles y otros elementos, con 

distintas temperaruras de color, que 

confluyen en el mismo lugar. Aprehende 

la plasticidad de este hecho y la plasma 

perfectamente en sus fotografías; busca y 

encuentra (fig. 171). 
Considero que esca circunscancia, 

forruica o no, puede ser ocra actividad 

diferente que los alumnos pueden realizar 

al aire libre o bien en el interior. 

Como hemos visto anteriormente, 

no todos los focos de iluminación 
artificial tienen la misma temperatura de 

color y esto lo podemos comprobar 
haciendo una fotografía de la ciudad, 
donde intervengan luces fluorescentes, 

de rungsteno o bien furos de los coches. 
El resultado puede ser espectacular, con 

una plasticidad sorprendente, que 
nuestros ojos no alcanzan a ver debido, 

como ya hemos comentado, a que el ser 

humano tiende a ver codas las luces de 

color blanco (figs. 172-173). 
Podemos intentar realizar una 

actividad en el interior de un aula, 

proyectando la luz de una vela, la de un 
flexo, la que se cuela por la ventana y la 

que emite un rubo fluorescente, por 

ejemplo. En la cámara digital elegiremos 

la posición «lui, de interior» o «tungsteno» 

y, tras hacer la coma correspondiente, 

veremos que la iluminación, 

aparentemente blanca, se transforma en 

pequeños focos verdes, amarillos y azules 

debido a la diferente temperatura de 

color que tienen cada una de las luces 

proyectadas. 

Esta actividad se puede realizar 

perfectamente al aire libre. Cualquier 

a s 
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lugar es bueno siempre y cuando eústan 
diferentes iluminaciones. 

Los objetivos que pretenderíamos 

conseguir de los alumnos tr;1s esta 
actividad serían los siguientes: 

• Entender que las dominantes de 

color en iluminación son el resultado de 
las diferentes temperaturas de color y/o 
la ausencia de una longitud de onda 
determinada. 

• Localizar diversos espacios donde 
confluyan distintos modos de 
iluminación. 

• Identificar las posibles temperantras 

de color de cada luminaria y corroborarlas 
después eras la toma de la fotografía. 

• Reali7~1r composiciones con 
diferentes cipos de luz, argumentando 

cada una de ellas. 

• Cooperar con el resto del grupo 
en la búsqueda y resolución de sus 

propuestas. 

Actividad 3 
• Parece que los escépticos habitantes de la Tierra 

deberán comenzar a habituarse a la idea de que 

probablemente estamos por recibir visitas del es­

pacio interplanetario. Y ames de lo que podría­

mos pensar.• 

(TIMí:S - HERAW) 

1. Título de la actividad: 
Mis amigos: extraterrestres de colores. 

2. Definición de palabras clave: Luz 

y color dirigidos. 
3. Contenidos específicos: Arte 

contemporáneo: Paolo Roversi. 
4. Propuesta plástica: Iluminaci6n 

con linterna. 
5. Cursos en los que se podría 

desarrollar la actividad: Preferiblemente 

3.0 y 4.0 de la E.S.O. 

El punto de referencia para la 

siguiente actividad es Paolo Roversi, 

fotógrafo italiano de moda y publicidad, 
autor de diferentes porradas de la revista 

Vogue. La luz es la principal protagonista 

172. Francisco Moreno, Las Vegas, 2006. 

de sus obras, que dirige, imparable, hacia 
el motivo a fotografiar, capturando esas 

pequeñas cosas que pasan desapercibidas 
y creando una imagen extraña bañada de 

luces de colores intermitentes. Los focos 
de luz, desvaídos, emergen de una 

linterna a la que se superponen filtros de 

colores (fig. 174). 

173. María del Carmen Moreno, 

Cibeles, 2002. Diferentes 

temperaturas de color. 

125 



¿POR QUI: El. CIELO ES AZUi.? 

174. Trabajos fotográficos de Paolo Roversi, 1999. 

175. Composiciones fotográficas 

realizadas por alumnos en el 

transcurso de un taller impartido 

por Paolo Roversi (2006). 
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L'l propuesta que desde esta 

actividad planteo se basa en la realización 

de diferentes fotografías con filtros de 
colores e iluminadas con una linterna. El 

proceso se resume en lo siguiente: 

Necesitamos una cámara fotográfica 

colocada sobre un trípode u otro elemento 

estable, cuyo obturador tiene que estar 

en posición B, es decir, debe permanecer 

abierto desde que pulsamos el disparador 

hasta que dejamos de hacerlo. L'lS luces 

de la habitación donde se va a realizar la 

experiencia deben estar completamente 

apagadas. Enfrente de la dmara se sitúa 

un alumno o motivo. El autor de la 

_ fotografía indica que alguien pulse el 
d~sparador .. En ese momento comien~ a 

enfocar con la linterna varias veces sobre 

las parces que desea destacar, poniendo 

delante ele ella algún filtro ele acetato, 

cuyo color va cambiando a voluntad. 

Cuando el mencionado autor considera 

que ya ha recibido luz suficiente, se vuelve 

a pulsar el obturador para que se cierre y 

la fotografía ya está lista. El resultado será, 

cuanto menos, sorprendente (fig. 175). 
Podemos decir al modelo que se 

mueva y enfocar con la linterna hacia 

donde se siníe de nuevo. Veremos que, 

mágicamente, aparece con dos o más 

caras, con numerosos brazos y codo lo 

que se nos ocurra en ese momento. 
T.1mbién podemos salir al exterior y 
realizar nuestras creaciones con este foco 

de luz. 

Con esca actividad, lograremos los 

objetivos siguientes: 

• Comprender que en el arre pueden 
aplicarse técnicas diferentes a las 

tradicionales. 

• Yuxtaponer diferentes comas y 
colores en la misma imagen, creando 
espacios heterogéneos. 

• Modificar la realidad, recreando 

nuevas imágenes distorsionadas. 

• Utilizar recursos y soportes distintos 

para la realización de los ejercicios. 

• Colaborar en grupo, respetando la 

opinión de los demás. 

Actividad 4 
«Es incencando lo imposible cuando se realiza lo 

posible.» 

HF.NRI BARBUSSE 

1. Título de la actividad: 

Los desperfectos perfectos. 

2. Definición de palabras clave: 
Plastilina y luz. 

3. Contenidos específicos: Arte 
contemporáneo: Fabrizio Corneli. 

4. Propuesta plástica: Obras de luz. 
5. Cursos en los que se podría 

desarrollar la actividad: Todos los 

cursos, aunque, debido a sus especiales 
características, estaría más indicado 
para 1.0 y 2.0 de la E.S.O. 

e 



El Sol le presta a Fabrizio Corneli su 

grado de luminosidad para que pueda 

realizar sus obras en el exterior. Una pared 

blanca de un aparcamiento puede servir. 

Allí se aprovechan los desperfectos que el 

tiempo ha creado o bien se colocan 

inteligentemente algunos elementos en 
relieve, los cuales, finalmente, 

configurarán una imagen determinada y 

por un espacio de tiempo muy corto, 

justo lo que dure la generosidad del Sol, 

que se desliza suavemente por las ligeras 

elevaciones colocadas a su paso. 
Fabrizio Corneli muestra su obra en 

el exterior como un proceso de 

apariciones y desapariciones. Su creación 
es la secuencia de una cara que alcanza la 

perfección en el momento que la luz del 

Sol llega a una altura concreta (fig. 176). 

Esta obra es efímera porque está 
condicionada por la luz solar y se 
expone constantemente a las inclemencias 

del tiempo, por ello este artista italiano 
ha trasladado sus creaciones al interior y 

lo ha hecho en museos, donde ya no 
existen estos inconvenientes. 

En el interior, cuenta Corneli, hace 

pequeñas hendiduras en la pared para 
colocar, estratégicamente, latón u otros 

materiales, con el fin de obtener la figura 

correspondiente. Sitúa un foco halógeno 
en el lugar adecuado y la obra, 

inmediatamente, hace su aparición 
(fig. 177). Otras veces se sirve de una 

pequeña lupa, donde adhiere algún 

dibujo, que también proyecta. 
En su trabajo más reciente, utiliza la 

luz del Sol y cuando anochece se apoya 
en la electricidad. De esta forma, consigue 

una obra que no desaparece con el 
declive del día. Son obras efímeras o 

permanentes, siempre sometidas a los 

caprichos de la luz (fig. 178). 
Tomando como referencia la obra 

de este artista italiano, propongo la 

realización de una maqueta construida 
con cartón pluma, situada en posición 

vertical, donde el alumno pueda alojar 

los materiales de que disponga, o bien 

Didáctica de la luz 

176. Fabrizio Corneli, 

Augenblick, 1997. 
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177. Fabrizio Corneli, Traumerinnen, 1994. 

178. Fabrizio Corneli, Grande Volante 1, 2000. 
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sobre una pared disponer pequeñas 

porciones de plastilina, con el fin de 

conseguir esas pequeñas protuberancias o 

prominencias que les permitan dar 

rienda suelta a su creatividad, generando 

figuras d iferentes, apoyadas siempre por 

un foco de luz perfectamente dispuesto. 

Los objetivos que deben alcanzar los 

alumnos son los siguientes: 

• Comprender que las obras de arte 

pueden ser permanentes o efímeras. 

• Reflexionar sobre las distintas 
intervenciones o modificaciones del 

material que deben llevar a cabo para 

elucubrar sus trabajos. 

• Utilizar recursos y soportes distintos 

para la realización de sus ejercicios. 

• Intercambiar ideas y respetar las 

del resto del grupo. 

• Cooperar en un p roceso de 
creación colectiva. 

Actividad 5 
,En las tinieblas la imaginación trabaja más activa­

mente que en plena luz.• 

(~füANUEL KANT 

1. T írulo de la actividad: Reciclar 
para crear. 

2. Definición de palabras clave: 
Escultura, luz, sombra. 

3. Contenidos específicos y fuentes 

de referencia: 1im Noble y Sue Webster. 

4. Propuesta plástica y diseño de 

actividad: Siluetas con materiales 

reciclados. 

5. Cursos en los que se podrfa 

desarrollar la actividad: Todos los 
cursos, aunque, debido a sus especiales 

características, estarla más indicado 

para 1.0 y 2.0 de la E.S.O . 

Estos dos artistas ingleses se 

caracterizan por la provocación, ya que 

en sus obras están presentes materiales 

reciclados y de desecho, maleables y 
versátiles, que se adaptan a sus intereses. 

Estos materiales los recogen de las calles 



179. Tim Noble y Sue Webster, Falling Apart, 

2001. 

de Londres, los amontonan y realizan 

objetos tridimensionales amorfos, los 

cuales, con una iluminación colocada 

estratégicamente y en el lugar adecuado, 

proyectan sombras que configuran 
imágenes. 

Transforman la basura en ane. Su 

trabajo, aunque parezca caótico, está 

perfectamente ordenado y es muy sutil y 

delicado. L1 perfecta articulación de cada 

uno de los elementos que forman parte 

de sus esculturas requiere una precisión 

exquisita con el fin de obtener la obra 

perfectamente delimitada (figs. 179-180). 

La actividad que planteo está 

relacionada directamente con la obra de 

Tim Noble y Sue Webster. Para ello, el 

alumno deberá utilizar no sólo los 

elementos de desecho o de reciclaje que 

hallé en su casa, sino que también 

recogerá los que se encuentre por la calle 

que puedan serle útiles para su trabajo 

_ ---º1_dáctica de la luz 

final. Para esta actividad tan sólo hace 

falta imaginación, sensibilidad y un foco 

de luz. Entre los diferentes objetivos que 

sé pretenden conseguir del alumno, se_ 

encuentran los siguientes: 

• Entender que la sombra no se 

presenta únicamente como una ausencia 

de luz, sino que es un elemento positivo 

con identidad propia. 

• Descubrir nuevas sensaciones 

producidas por la creación de nuevos 

espacios. 

• Sensibilizarse con el medio 

ambiente y ser crítico a la hora de juzgar 

actitudes inh~rentes a la contaminación 

de los hábitats urbanos y naturales. 

• Participar en la recogida colectiva 
de elementos de desecho. • · 

. • Recontexcualizar un objeto y 

elevarlo a la categoría de arte. 

• Colaborar en grupo, respetando la 

opinión _de los demás. 

El desarrollo de esta actividad puede 

estar relacionada con los objetivos 

transversales y realizarse en el aula; 

solamente se necesitárían los materiales · 

reciclados o de desecho," un.9s focos o 

cafiones luminosos y una pared para su. 

proyección. 

180. Tim Noble y Sue Webster, 

Wasted Youth, 2000. 
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Actividad 6 
«Todo niño es un :mista. El problema es cómo man­

tenerse siéndolo una vcr, que se ha crecido.• 

PABLO PICASSO 

J. Título de la actividad: Nosotros 

también somos artistas. 
2. Definición de palabras clave: 

Longitud de onda, temperatura de 

color. 
3. Contenidos específicos y fuentes 

de referencia: Los propios alumnos. 
4. Propuesta plástica: Alterar la 

temperatura de color. 
5. Cursos en los que se podría 

desarrollar la actividad: Preferiblemente 
3.0 y 4.0 de la E.S.O. 

El arte, según la Real Academia 

Española, es la «manifestación de la 
actividad humana mediante la cual se 
expres.1. una visión personal y desinteresada 
que interpreta lo real o lo imaginado con 
recursos plásticos, lingüísticos o sonoros». 
Pero el arte involucra no sólo a la 

persona que lo realiza, sino también al 
espectador que lo observa. 

Los principios del arte son difíciles 
de definir, ya que, aunque los primeros 
habitantes de la Tierra nos dejaron un 

legado de imágenes que representaban 
sobre las paredes de las cavernas, no se 
sabe a ciencia cierta si su intención era 
propiciar la caza o bien lo hacían con 
fines rituales y mágicos. 

El mundo occidental ha estipulado 
que el arte tiene que llevar implícitas una 
reflexión y unas ideas previas, que 
combinen la función práctica con la 
estética. 

Con respecto al arte, H. Read7 dice: 
«El arte es un modo de expresión en 
todas sus actividades esenciales, el arte 
intenta decirnos algo: algo acerca del 

universo, del hombre, del artista mismo. 
El arce es una forma de conocimiento can 
preciosa para el hombre como el mundo 
de la filosofía o de la ciencia. Desde luego, 
sólo cuando reconocemos claramente que 

el arte es una forma de conocimiento 

paralela a otras, pero distinta de ellas, por 

medio de las cuales el hombre llega a 

comprender su ambiente, sólo entonces 

podemos empezar a apreciar su 

importancia en la historia de la 

humanidad». 
El arte es universal y, como 

testimonio de identidad cultural y 

personal, interviene en un proceso de 
comunicación visual que es accesible a 

diferentes civilizaciones. Es, según Óscar 
Alonso, «la dilatación de nuestros 

sentidos». 
Las palabras de Pablo Picasso, con 

las que comienw esca actividad, son muy 

ciertas: en el niño la intención artística 
desaparece, ya que lo que plasma en sus 

representaciones es el lenguaje de su 
pensamiento. Esa frescura de dibujar lo 

que sabe y no lo que ve caracteriza al 

Arce Infantil, actitud que va 
desapareciendo cuando la crítica de sus 
mayores y la lógica del mundo interfiere 

en su modo de expresarse. Por eso es 
importante ofrecerle una serie de 
alternativas, para que pueda seguir 

desarrollando esa impronta que atesora. 

Por lo tanto, propongo una serie de 
ejercicios en la que la temperatura de 

color es alterada. Para ello necesitaremos 

solamente una cámara digital. Lo que 
debemos hacer es situar la opción de 
temperatura de color en luz día 

(5.500 °K) cuando realicemos fotografías 
en el interior. Con este desequilibrio 
conseguiremos imágenes con dominante 
naranja. 

Si lo que deseamos es obtener tomas 
en las que el color predominante sea el 
azul, debemos colocar en la cámara la 

opción tungsteno (3.400 °K) cuando 
la captura de la imagen se realice en el 
exterior. 

No me gustaría acabar este 
planteamiento sin aclarar un concepto 
que, seguro, está en la menee de muchas 
personas, que pensarán que estas 

dominantes se pueden conseguir 

a 



__ Y al final, ¿se volverá el cielo blanco? 
---------------

modificando los ajustes de la imagen en 

un programa de retoque fotográfico. 
Efectivamente, podríamos hacerlo 

cambiando el equilibrio de color, las 
curvas o los niveles, pero tiene varios 

inconvenientes: el primero de ellos es 

que necesitamos un ordenador y los 

conocimientos precisos para llevar a cabo 

esta rarea; el segundo, es que nos llevaría 

algún tiempo conseguir todos los conos y 

los marices; y el tercero, y más importante, 

que difícilmente podríamos llegar a 

obtener una imagen de tanta credibilidad 

como la que se logra modificando la 
temperatura de color directamente en la 

cámara (fig. I 81), ya que, al no tener 

referentes directos, las variaciones que 

realizaríamos no se corresponderían con 

la realidad, obteniendo imágenes 
artificiales y con unos colores uniformes y 

poco matizados que tan acostumbrados 
estamos a ver. 

Esta actividad pretende conseguir 
del alumno los siguientes objetivos: 

• Identificar las diferentes 

longitudes de onda del espectro visible. 
• Comprender los conceptos de 

temperatura de color. 

• Aplicar temperaturas de color 

diferentes sobre parámetros previamente 
establecidos en la cámara digital. 

• Transformar y recrear las imágenes 
partiendo de la realidad. 

• Descubrir nuevos espacios plásticos. 

• Plantear nuevos sistemas de trabajo 

en grupo. 

Y al final, ¿se volverá el cielo blanco? 
Espero y deseo que esta parte del libro 
haya conseguido discernir la pregunta de 

partida «¿Por qué el cielo es azul?», mera 

excusa para la realización de diferentes 

actividades didácticas, y que éstas puedan 
ayudar al docente a realizar distintos 

proyectos educativos en el ámbito 
artístico. Y, para terminar, me gustaría 

hacer una breve reflexión sobre la luz y 

los colores, una alegoría que nos 

aproxima a las distintas etapas del 

hombre, a los diferentes estadios de vida. 

181. María del Carmen Moreno, 

Siempre hay una luz, 2009. 
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·POR QUt EL CIELO ES AZUL? _____ _ - __ , ______ -

C uando nacemos, el 
desconocimiento del mundo en que nos 

sumergimos hace que la luz predominante 
sea blanca. La infancia comienza a 
separar los colores cuando el prisma de la 

existencia se asoma, titubeante, al exterior, 
intentando abandonar la protección 

asumida, y la gama se roma rosada y 
celeste. Matices de verdes, amarillos, 

rojos y naranjas subyacen cuando el niño 
deja de serlo y alcamA1 la adolescencia. L1 

juventud, imparable, satura todos los 
colores, que irradian con una 

contundencia desconcertante, 
entremezclados con irisaciones de otros 

entes, que unas veces iluminan y otras 

veces apagan. En la etapa de la madurez, 

la luz, sosegada y serena, modula los 

colores que se fijan en el horizonte de un 
füturo incierto. En el ocaso de la vida, 

grises, morados y sepias acompañan al 

hombre en su declive, quien se pregunta: 

el más allá ¿será blanco? 

Procuremos que nuestros alumnos 
analicen la luz sin inrerferencias y que, a 

pesar de que los colores vayan 

cambiando cuando el tiempo haga mella 

en su conciencia, hallen esa luz blanca e 

inmaculada, principio y fin de coda 
existencia. 
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ROMPIENDO LAS OLAS 

Amo a Isabel Allende. L'l amo porque 
me encamaría vivir en uno de sus libros 

de ficción, y porque cuando leo sus 
libros autobiográficos descubro que ella 
vive así su vida y, por eso, veo que yo 
también puedo hacerlo. Así que cuando 

me enteré que una tal Elizabeth Ellsworth 
defendía el realismo mágico en lugar de 
la pros.1 académica a la hora de transmitir 
nuestros conocimientos sobre educación, 

Noelia Antt,nez del Cerro 

para mí fue algo liberador. .. En esra 
parre, como el resto de mis compañeras y 
como Isabel Allende o como Elizabeth 
Ellsworrh, me moveré entre lo real, lo 
imaginario y lo mágico, hablando el 
idioma de la gente, mezclando en cada 

paso mi vida como profesora, amante, 
hija, hermana, alumna, amiga ... 

«vomitando» las palabras, haciendo y 
deshaciendo ... rompiendo las olas. 

¿Por qué Rompiendo las olas? 

Yo acabé la carrera de Bellas Artes, con la 
especialidad en Arres plásticas, sin conocer 

artistas contemporáneos y mucho menos 
videoartistas, directores de cine de autor. .. 
En el verano que acabé la carrera füi 

seleccionada para participar en la Beca de 
Paisaje del Palacio de Quinranar en 

Segovia (porque pintar paisajes sí que 
sabía) y allí conocí a Jorge Muñoz López, 
un chico de Linares. Un par de años 

después fui a visitarle a su pueblo y allí 
conocí a Juan Amonio Castro Marrfnez, 

quién hoy es mi pareja. Juanan es 
cortomerrajista, director, realizador, 

atrezzista, editor, productor, director de 
arre y de foto, experto en tipos de cine 

que son poco conocidos por la inmensa 
mayoría de la gente, como el vídeoarre, 

la videopoesía, el cine de vanguardia ... 
en fin, mil cosas de las que yo desconocía 
su existencia hasta que le conocí. Esta 
circunstancia me lleva a una reflexión en 
cuanto a mí como educadora o a mí 

como escritora de esta parre sobre el 
medio audiovisual, sobre el cine ... (es 

curioso cómo me resulta tan difícil de 
definir con un único nombre ... como 

pasa con la educación artística, educación 
plástica, dibujo ... ). El caso es que, hasta 
ahora, era imprescindible ser un experto 

en la materia que ibas a enseñar (y no 
tanto en cómo enseñarla ... como me 
imagino que podrían reconocer casi 

todos los docentes de secundaría), pero 
ahora, ¿sigue siendo esto así en un 

mundo1 con acceso a imernet y por lo 
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182. E/amplo clo e/no 

oxpor/montal. Mnya Doran, 

Moshos of tho ollornoon, 1943. 

Fotograma. 
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tanto, al menos en teoría, a todo el 

conocimiento, en un mundo en el que lo 

imponan1c ya no es rnemori1A1r la 
información, sino saber gestionarla? 

Seguramente no sé más que un grupo de 

jóvenes sobre videoclips, cinc comercial 

para adolescentes ... pero ¿eso hace que 

no pueda enseñarles yo algo sobre ello? 
O, mejor dicho, ¿eso hace que yo no 

pueda provocar que mis alumnos 
aprendan más cosas sobre este tema? Para 

mí, la labor del educador es como la del 

entrenador de cualquier deporte. 

Pongamos corno ejemplo el atletismo, 

no creo que el entrenador de Usain Bolt 

corra los 100 metros más rápido que él, 

pero, seguramente, sin su entrenador, el 
corredor no habría podido batir el récord 
del mundo de los 100 metros lisos. Es 
decir, para mí, el educador no tiene por 

qué saber más que el alumno, su trabajo 

es ayudar al alumno para que llegue lo 
más lejos posible. Así, en ocasiones el 

educador aprenderá lo que le tiene que 

enseñar al alumno segundos antes de 

explicárselo, otras veces hablará de cosas 

que conoce a la perfección, otras será el 

183. Ejemplo de videoclip realizado para la 

canción Loba, de Shakira, 2009. Fotograma. 

alumno el que enseñe al profesor y, en 

otras ocasiones, educador y alumno 

aprenderán juntos, ¿importa cómo 

ocurra si al final se crea conocimiento? 

(figs. 182-183). 

El pensamiento, el rizoma, te lleva a 

conectar cosas y a no llegar siempre de 

forma directa a donde pensabas ... así que 

aún no he explicado por qué esca parce se 

llama así. El caso es que la convivencia, 

las conexiones, los rizomas ... hicieron que 

Juanan tenga, además de inquietudes por 

el cine, inquietudes educativas, y que yo, 

además de mi deseo de enseñar (o 
entrenar), empezara a tontear con el vídeo 

como expresión artística y a participar en 

rodajes, y de ahí surgieron mil proyectos 

sobre educación y cine. Por culpa de estos 

proyectos, María conoció a Juanan y un 

día, comiendo, le confesó que no había 

terminado de ver la película de Lars von 

Trier titulada Rompiendo las olas (1996). 
De este hecho (María no ha terminado 



______ ¿Por ué María no terminó de ver Rom iendo las olas? 

de ver Rompiendo las olas) surgen dos 

ideas: la de hacer una parte titulada así y 

el intentar analizar por qué esto fue así, 

haciendo de ello el eje central de un 

proyecto educativo basado en el lenguaje 
audiovisual. Por ello, me dispongo a 

elaborar mi proyecto educativo sobre 

cine y dirigido a adolescentes estudiantes 
de la E.S.O. en la Comunidad de 

Madrid y, como una heroína de Isabel 

Allende, me enfrentaré a esta aventura 
con la compañía, unas veces real y otras 

veces mágica, de María alertándome para 

que no caiga en la pedagogía tóxica, de 
Manuel recordándome que lo específico 
de nuestra área es enseñar arte (o 

podríamos ser de cualquier lado), de 

Emma aconsejándome sobre si las 

propuestas funcionarán o no en un aula, 

de Juanan enseñándome codo lo que sabe 

de cine para que yo pueda desarrollar mi 
proyecto ... ¿y qué hago yo en ronces? 

Pues soy esa parte del rizoma en la que se 
juntan todas esas líneas, todas esas raíces, 
la que se agencia de los conocimientos de 
todas estas personas ... como espero que 

tú hagas de los míos. 
Para terminar, después de hacer 

toda esta introducción, y ya que la 
intención de esta parte no es sólo 

presentar un proyecto desarrollado sino 
mostrar el desarrollo del mismo, quiero 

dejar constancia del siguiente paso que 
voy a dar: volver a ver Rompiendo las olas. 

¿Por qué María no terminó de ver Rompiendo 
las olas? 

Pues en realidad María nunca me ha 

llegado a dar una respuesta a este hecho 
de forma concreta, pero las explicaciones 
que me ha dado encajan con las 
razones que podría intuir después de 

volver a verla. La película cuenta la 
historia de amor entre Jan y Bess, 

una historia que es dura y eso no 
podemos negarlo. Bess es una chica tan 
sumamente buena e inocente que, 
dentro de una sociedad religiosa y 

opresora, es considerada como una loca 
por mostrar abiertamente sus sentimientos 

y necesidades. Bess se enamora de Jan, . 
trabajador de una plataforma petrolífera, 
un extraño a ojos de su comunidad. Unos 

días después de la boda, Jan tiene que 

volver a la plataforma y separarse de Bess 
durante unas semanas, situación que 
Bess no es capaz de afrontar, por lo que le 

pide a Dios (con el que habla) que 
devuelva a su marido a casa. Jan tiene un 

accidente en la plataforma que le deja 
paralítico y por el cual vuelve cerca de 

Bcss. En un intento de ayudarla, y para 

que no se aferre a él cuando se ve en 

peligro de muerte, Jan le pide a Bess que 

se acueste con otros hombres para luego 
contárselo, diciéndole que así él mejorará. 
De esta forma, la inocente Bess comienza 
a acostarse con desconocidos, lo que 
coincide con mejoras momentáneas en la 
salud de Jan. En un último intento de 
que Jan no muera y vuelva a andar, Bess 184. Lars von Trier, Rompiendo 

las olas, 1995. Fotograma. 
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185. Isabel Coixet, La vida 

secreta de las palabras, 2005. 

Fotograma. 
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hace un sacrificio final que le cuesta la 

vida, pero que provoca el milagro de que 

Jan recupere su salud completamente y 

vuelva a andar, contra los pron6sticos de 

los médicos (fig. 184). 

Sí, la historia es dura, igual que 

también lo es la historia que se cuenta en 

Ln vida secreta de las palabras, de Isabel 

Coixet (2005) (que nunca puedo evitar 

relacionar dentro de mi sistema rizómico 

con Rompiendo las olas), que también es 

una historia de amor, en la que también 

hay plataformas petrolíferas, accidentes, 

cuidados de una persona hacia otra, un 

uso del sexo como arma ... (fig. 185) y 

que María sí que terminó de ver. .. 

entonces, ¿por qué no Rompiendo las 
olas? A falta de volver a ver la película de 

Isabel Coixet (siguiente en mi lista), 

pienso que, en parte, la culpa la tiene la 

forma de ser contada la historia, es decir, 

el uso del lenguaje audiovisual y 

cinematográfico. Lars van Trier utiliza la 

iluminación, el color, los planos, la 

textura de la película ... de una forma que 

hace que nos sintamos parrícipes de la 

historia de una manera más activa, y 

claro, una historia así, vivida por el 

espectador como propia, duele ... y tal 

vez por eso dejó de verla María. 

¿Por qué, a pesar de todo, no podré usar 
Rompiendo las olas en mi proyecto educativo? 

Había pensado utilizarla como eje central 

(por su temática, por su manera de tratar 

el lenguaje cinematográfico ... ), pero, 

finalmente, no podré usar Rompiendo las 
olas para trabajar con los adolescentes 

porque es una películ~ no recomendada 

para menores de 18 años y, en su 

mayoría, los alumnos de la E.S.O. no . 
-•tienen-esta edad. 

Desde julio de 2007 hemos realizado 
talleres de cine y audiovisual con 106 

adolescentes y, aunque en principio 

ninguno de ellos ha visto Rompiendo las 
olas, todos han visto películas no aptas 

para la edad que tienen ... Es cierto que 

son un grupo de chicos y chicas con unas 

condiciones muy definidas (en principio 
les gusta el cine porque vienen a un 

taller sobre el tema, son de un nivel · 

sociocultural medio alto porque en su 

mayoría son hijos de profesores y demás 

personal universitario ... ), pero este hecho 

no cambia mucho en otros contextos de 

la Comunidad de Madrid. En la 

actualidad estamos desarrollando, desde 

el GIMUPAI (Grupo de Investigación 

del Museo Pedagógico de Arte Infantil) 

un proyecto llamado ¿Qué es E.S.O.? 
. Evaluación de In implementación del arte 

contemporáneo como recurso didáctico en 
la E.S. O. (Educación Secundaria 
Obligatoria) en la CAM2, en el que 

buscamos medir el uso del arte 

contemporáneo en las aulas de secundaria 

de la Comunidad de Madrid. En este 

proyecto hemos podido entrar en 

contacto directo con casi 600 chicos y 

chicas de 20 clases diferentes, y en ellas 

nos hemos dado cuenta de que también 

ellos han visto películas que no deberían 

haber visto según la calificación por 

edades de las mismas. Esta circunstancia 



¿Por qué, a pesar de codo, no podré usar Romp_iendo las olas en mi pro ecco educativo? 

186. Stanley Kubrick, La naranja mecánica, 

1971. Fotograma. Es una de tas películas 

favoritas de los adolescentes encuestados, fo 

que nos llama la atención, al tratarse de una 

película clasificada para mayores de 18 años. 

188. Jaume Balagueró, [REC]2, 2009. Cartel 

promociona/. Esta película de terror, 

clasificada para mayores de 18 años, también 

es mencionada por los adolescentes como 

una de sus preferidas. 

queda reflejada cuando, en los resultados 
obtenidos de diferentes cuestionarios 
realizados a los chicos y chicas 
participantes en Vacaciones de cine y 
CompluCINE3 y en los grupos de 
discusi6n desarrollados dentro del 
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proyecto ¿Qui es E.S. O.?, al preguntarles 
cuál es su película favorita o cuál es la 
última película que han visco, 
encontramos que algunas están calificadas 
en España para mayores de 18 años: 

• La naranja mecánica, de Scanley 
Kubrick, 1971 (fig. 186). 

• La saga de Saw4 (fig. 187). 
• [RecP, de Jaume Balaguer6 y 

Francisco Plaza Trinidad, 2009 (fig. 188). 

187. James Wan. Saw IV, 2007. 

Cartel promociona/. Esta saga, 

cuya última entrega fue calificada 

como «película X», ha sido vista, 

sin embargo, por un gran número 

de adolescentes. 

189. Tood Phillips, Resacón en 

Las Vegas, 2008. Cartel 

promociona/. Entre las últimas 

películas vistas por los 

adolescentes encuentados se 

encontraba ésta, clasificada para 

mayores de 18 años. 
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• Briino, de Larry Charles, 2009. 

• john Rambo, de Sylvester Stallone, 

2008. 
• Resacón en Las ¼gas, de Todd 

PhiUips, 2008 (fig. 189). 
Esto me hace pensar sobre la 

utilidad, la necesidad o los criterios que 

se siguen para clasificar una película 

como apra para un pt',blico u otro, ya 

que, a pesar de que estos criterios existan, 

en muchos casos no se respetan y los 

adolescentes acceden a un tipo de cine 

que no se considera apto para ellos. 
La clasificación por edades es un 

trámite que tiene que pasar coda película 

que vaya a ser comercializada, en 

cualquier soporte, y que otorga el ICAA 
{Insriruco de la Cinematografía y de las 

Arres Audiovisuales) o el órgano 

competente de la Comunidad Autónoma 

correspondiente. Estas clasificaciones no 
son siempre visibles fácilmente y además 
son, en principio, orientativas. El 

problema surge cuando no conocemos 

Pensando en las olas 
Llevo días pensando, leyendo, viendo, 
proyecrando, relacionando, 

agenciándome, rizomando cosas ... y cal 

vez sea ya el momento de empezar a 

pensar en el proyecto en sí. Por supuesto 

lo que he hecho hasta ahora es el ca.Ido 
de cultivo para hacer lo que vaya a hacer 

a continuación, así que, como en un 

riwma, todo sirve y tiene importancia ... 
Bueno, el siguiente paso que he dado 

para elaborar mi proyecto es plantear 

una serie de puntos para trabajar y, por 
lo menos en este momento, mis 

«deberes» son los siguientes: 

• Pensar qué quiero que los alumnos 

aprendan con el proyecto que voy a 

desarrollar. Por supuesto que quiero que 
aprendan cosas sobre el cine, el 

audiovisual, sus lenguajes ... pero, ¿y si 

puedo enseñarles algo más? Las horas de 
la asignatura de Educación plástica y 

los criterios que se siguen para esta 

catalogación, teniendo en cuenta que, en 

codo caso, la aplicación de los mismos 

puede variar según la comisión que 

estudie la película, ya que esto supone 

que al final podamos negar a cierro 

grupo de edad que vea películas que 
podría entender y asimilar fácilmente, o 

que vean otras que no sean aptas para su 

edad por las características específicas de 

las personas o del grupo. A pesar de esto, 

aunque en algunos casos no compartamos 

este tipo de clasificación o que nuestros 

alumnos hayan visco películas no aptas 

para su edad, no hace que, en principio, 

podamos verlas en clase o mandarles que 
las vean, o al menos no sin el permiso de 

los padres de cada uno de ellos. Por ello, 

a la hora de desarrollar el proyecto, sólo 

me quedan dos opciones: utilizar como 
referencia películas aptas para menores de 

13 años o utilizar películas para mayores 

de 13 años que ellos hayan visto por sí 
mismos. 

visual son pocas5, así que cuanto más 

puedan aprender en ellas, cuantas más 

relaciones se creen en ellas, cuanto más 

riwma se genere en ellas, mejor. Para ello 

revisaré el Diseño Curricular Base 

(estamos en un sistema de enseñanza 

formal, y nos roca ajustarnos a unas 

normas), para ver cuáles de los objetivos, 

contenidos ... allí descritos puedo 

trabajar con los adolescentes a través del 
cine y el audiovisual. 

• Averiguar qué películas hay para 

menores de 13 años, con qué contenidos 

de este tipo puedo contar y cuáles les 

gustan más a los adolescentes de hoy en 

día. Para ello, recurriré a Google (el gran 

riwma), y buscaré la página del Ministerio 

de Cultura6 donde se publican las 

calificaciones por edades de los últimos 

estrenos de cine en España, y a Emma, 

mi enlace en secundaria. 

a s 
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190. Sylvester Stallone, John Rambo, 2008. 

Cartel promociona/. La última entrega de la 

serie Rambo, con más violencia y sangre que 

tas anteriores, era una de las últimas películas 

vistas por los adolescentes encuestados. 

• Buscar medios legales para poder 
mostrar a mis alumnos o que ellos 
accedan a determinados contenidos. 

Con el Proyecto de Ley de Economía 
Sostenible, en el que se prevé incluir 

sanciones para aquellas páginas web que 
faciliten enlaces para descargar 

contenidos protegidos por los Derechos 
de Autor, parece que se pretende cubrir, 

en parre, el vacío legal que hasta ahora 
permiáa realizar escas descargas, por lo 
que en la acrualidad se hace necesario 

buscar y dar a conocer a los adolescentes 
formas alternativas para disfrutar de 

contenidos audiovisuales, sin tener que 
recurrir a escas webs ni gastarse grandes 

cantidades de dinero. 

• Ver La. vida secreta de las palabras, 
además de las películas, series, 
videoclips ... que vaya descubriendo que 

me puedan servir para mi proyecto. No 

he tenido tiempo hasta ahora, a ver si 

esta semana, a ratos, mientras como o 

plancho, voy poniéndome al día. 
Muchos piensan que la vida del docente 

es un poco un chollo, ahora que, si 
quieres estar al día, conocer la realidad de 
los alumnos con los que trabajas ... ¡hay 
que sacar tiempo de donde sea! 

Esto es un proceso y, aunque en el 
texto sólo hay una diferencia de unas 
líneas, hace un par de semanas que 

escribí los objetivos del párrafo anterior y 
necesito recapitular y fijar las ideas que se 
han ido creando a modo de riwma en 
mi mente en este tiempo. Lo que me 

había propuesto hacer me ha llevado a 
contestar las siguientes preguntas: 

• ¿Qué quiero que aprendan? 
• ¿Con qué material audiovisual 

puedo trabajar en clase? 

• ¿Cómo accedemos a estos 
contenidos? 

• ¿Qué obras audiovisuales 
(películas, videoclips, anuncios ... ) debería 
ir viendo para tener de referencia en este 
proyecto? (figs. 190-191). 

¿Qué quiero que aprendan? 
Pues lo primero que he hecho es releer 

las leyes, tanto del Ministerio de 

Educación como de la Comunidad de 

Madrid, que regulan los contenidos 

191. Larry Charles, Brüno, 2009. 

Cartel promociona/. Otra de tas 

películas para mayores de 18 

años que han visto recientemente 

tos adolescentes encuestados. 
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mínimos de la Educación Secundaria y, 

en concrero, de la asignatura que nos 

ocupa, Educación plástica y visual. He 
comprobado cómo canro al hablar de la 

· etapa educativa en general, como de la 

propia asignarura, se da mucha 

importancia al lenguaje audiovisual y 
cinematográfico (y con razón, 

seguramente sean los producros creados 

con ese lenguaje los que más consumen 

los adolescentes), pero claro, muchos os 

preguntaréis cómo trabajar con vídeo en 

un instituco con medios limitados ... yo 

también me lo pregunto, y espero poder 

dar soluciones canco a los que tengan 

medios como a los que no. 

Lo segundo es que me he dado 
cuenca de que muchos de los contenidos, 

objetivos, competencias ... relacionados 

con la asignacura se pueden trabajar desde 

el ámbiro de lo audiovisual, es decir, que 

se podría hacer una programación anual 

encera con este tema. Además, he visco 
cómo el color es un contenido presente 

en rodos los cursos y me parece 

interesante porque desde él se pueden 

conectar diferentes técnicas de las que se 
deben tratar en esta etapa (dibujo, 

pintura, grabado, forografía, esculrura ... 

y, por supucsro, el audiovisual), lo que 

unido a mi deseo de dar una vuelta a 

ejercicios típicos que se realizan cuando 
se traca este cerna, como el consabido 

círculo cromático, me anima a que este 

sea otro eje central de mi proyecto. 

¿Con qué material 
audiovisual puedo trabajar 
en clase? 
Una ve:,, decidido que quiero trabajar 
con el tema del uso del color a través del 

lenguaje audiovisual como eje central, 

está claro que tendré que buscar material 

en el que el color tenga importancia y en 

el que el uso que de él se haga sea 
significativo. Pero además tiene que ser 

material audiovisual que esté calificado, 

como mucho, para mayores de 13 años, 

porque es la edad con la que se trabaja en 

este periodo de la educación secundaria. 

El tema de la limitación por edades, como 

ya dije anees, puede ser un problema, pero 

creo haber encontrado varias soluciones: 

• L-i primera, por supuesro, trabajar 

con películas aptas para estas edades. 

• Trabajar con películas que, aunque 

no sean aptas, sí que hayan visto. En este 

caso, se hablaría de ellas aunque no se 

visionen en clase. 

• Otra forma de trabajar con 

películas no aptas para menores de 13 

años es hacerlo a través de imágenes fijas. 

Se pueden seleccionar forogramas que no 

incluyan contenido no apto y mostrárselos 
a los alumnos. 

• Trabajar con contenido procedente 

de la televisión (programas diferentes, 

publicidad, videoclips, documentales ... ), 
emitido en horario protegido y en canales 

no específicos para adulros. 
• Trabajar con el videoarce, el cine 

experimental ... que en general no está 

calificado por edades. Esro no quiere 

decir que ucilicemos cualquier pic:,,a sin 
valorar su contenido, pero por lo menos 

queda para nosotros la opción de 
seleccionarlo teniendo en cuenca las 

características específicas del grupo con el 
que estemos trabajando. 

¿Cómo accedemos a estos 
contenidos? 
A la hora de mostrar material audiovisual 

en el aula surgen dos complicaciones: 

disponer del material que queremos 

visionar y tener los medios técnicos para 
hacerlo (figs. 192-193). 

En cuanto a disponer del material 
audiovisual, quiero proponer varios 

medios, dejando a un lado la descarga de 

incernet o la compra de material pirata, 

que en principio son los dos medios más 

cómodos para ello, ya que cenemos casi 

todas las películas, series ... que queramos 

a nuestra disposición de forma gratuita o 

muy baraca. Pienso que es necesario 

e s 



192. Ejemplo de programa de televisión. 

Mercedes Milá, vestida de goyesca, en la Gala 

10 de Gran Hermano 10 (emitida el 30 de 

septiembre de 2008 en Telecinco). 

mostrar a los alumnos otras vías 
alternativas a las que ya conocen, y que 
seguro manejan. Entre algunas de estas 
formas de disponer de material para 
visionar en clase encontramos las 
siguientes: 

• Grabar las emisiones televisivas. 
Hoy en día, gracias a los reproductores 
-grabadores de DVD, las tarjetas de 
televisión que podemos añadir a nuestros 
ordenadores, y a través de las cuales 
podemos ver la televisión y grabar su 
contenido-, grabadores de cintas VHS 
que aún se conservan en casas y centros 
educativos ... tenemos medios para 
obtener material audiovisual para nuestras 

clases. 
• Nuestras colecciones privadas. Si 

unimos nuestras colecciones particulares 
a las que puedan tener familiares, 
compañeros de trabajo o a las de los 

propios alumnos, podemos contar con 

un gran número de piezas audiovisuales 
que, aunque en ocasiones pueden no ser 

las idóneas para tratar algún tema, pueden 

servir de ejemplo y facilitarnos las cosas. 

• El alquiler de películas en 

videodubs que, aunque van 

desapareciendo, es una opción para poder 

utilizar en clase los títulos m.ís recientes. 

Pensando en las olas 

• Utilizar el préstamo de DVDs de 
las bibliotecas. Hoy día, la mayoría de las 
bibliotecas, tanto municipales como de 
centros educativos, tienen colección de 
películas, documentales ... Utilizar este 
recurso nos posibilita ver material 
audiovisual de forma gratuita. 

• Visionar contenido online. En 
internet existe todo tipo de contenido 
audiovisual (desde videoarte a vídeos 
caseros, desde publicidad hasta cine 
experimental) a disposición de todo el 
mundo, en comunidades de recursos 
audiovisuales y multimedia como Vimeo7 

o YouTube8 o, incluso, en las páginas 
web de las propias emisoras de televisión 
(figs. 194-195). 

El siguiente problema es ¿cómo les 
muestro este material a mis alumnos? Lo 
ideal sería contar con un reproductor de 
DVD (ya sea independiente o 
incorporado a un ordenador) conectado 

a un proyector, pero ¿y si nuestro centro 
no tiene estos medios o no podemos 
disponer de ellos? Claro que hay pocos 

medios en los institutos y nos tocará 

pelearnos por ellos, y que dependerá del 

soporte en el que tengamos el material 
que queramos visionar, pero ahí van unas 

cuantas opciones (algunas m.ís obvias 

que otras): 

• Un reproductor de DVD o de 

vídeo VHS conectado a un televisor. 

193. Ejemplo de programa de 

televisión. Pablo Motos y 

Barrancas entrevistando a Miley 

Cyrus en El Hormiguero (emitido 

el 22 de abril de 2009 en Cuatro). 
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~ comunidades audiovisuales (Vimeo, 
o . p¡.¡- .Pj YouTube ... ) subiendo nosotros la 

;;:.~_.::...;.;...;;j!i~:o~-~f-==-===-=-==f=~~~~~~i~~iiiii~;~3~~----"'r.l información que podrán ver online, o a , través de páginas de intercambio de 
archivos, para que los descarguen y los 
reproduzcan cuando quieran . . . """"'-"' •'•...,...t~ .. a•.,._ .....,.. .,...,,"'_. • ..,...,.. .......... IW\l'....U. 

w. .. _. .. ...,. ........ ...,,.'1...., .......... _. ... \.-., .. ,,_ ........ .-...... 

a-. ---·--------- ---- · - ◊­==:-:. =-:.-=.:::..-:...-:. =--=-

194. Página principal de Vimeo. 

"ltennes", el proreta asnino 

195. Página principal de YouTube. 
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• Nuestro ordenador portátil con el 

que nos preparamos las clases, tanto si 
tenemos el contenido en DVDs o en 

archivos independientes. 
• El aula de informática del centro. 

• A través de internet en horario 
extraescolar. La mayoría de nuestros 
alumnos, en nuestro aquí y ahora (año 

2009 en la Comunidad de Madrid), 
tendrán ordenador en casa y acceso a 

internet, pero si no lo tienen, otra v<a. las 

bibliotecas nos pueden ser de ayuda, ya 
que todas están equipadas con 

ordenadores y conexión a la red. El 
problema podría ser cómo hacer llegar el 

material a los alumnos fuera del aula 

(siempre que no sea contenido online, 
porque en este caso nos bastaría con 
compartir con ellos un enlace). En este 

caso, podemos valernos de las mismas 

• Entregándoles copias del material 

en DVD o CD para que lo visionen 

fuera del horario de clase a través de sus 
ordenadores, reproducrores de DVD ... 

o en los ordenadores de las bibliotecas 

públicas. 

¿Qué obras audiovisuales 
debería ir viendo para 
tener de referencia en este 
proyecto? 
Aunque en su momento dije que no nos 

debe asustar el no saber de algo más que 
los alumnos, sí creo que debemos hacer 
un esfuerzo y, en este caso, ver productos 

audiovisuales que ellos vean para poder 
hablar con ellos de una forma más 

cercana utilizando el contenido vital9
• 

Para eso debemos hablar con nuestros 

alumnos, preguntarles qué es lo que ven 

y qué es lo que les gusta. Para saber esro 
yo me he basado en los cuestionarios que 
hacemos cada año a los participantes en 

CompluCINE y en Vacaciones de cine, y 

para evitar la diferencia de gustos, que 

puede suponer que los adolescentes que 

acuden a estas actividades tengan una 

predisposición especial para cierto tipo 
de cine y de productos audiovisuales, he 
recurrido a Emma y a sus alumnos, con 

los resultados de los que ya hablé antes. 
De rodas formas, yo aconsejo que cada 

profesor pregunte a sus alumnos, porque 
estas preferencias varían según la edad, la 

clase, el municipio, la temporada, la 

cartelera del momento ... 

Yo he comenzado por revisar la 

colección de películas que tenemos en 

casa, viendo las que considero que 

pueden funcionar mejor para explicar el 

uso del color como recurso expresivo, sin 

tener en cuenta, en principio, la 



clasificación por edades. Es lo que tengo 

más a mano, así que es lo m:ís cómodo. 

L1 primera que he visro ha sido La 
vida secreta de las palabras, que la tenía 

pendiente. Al volver a verla he sido 

consciente de otra razón por la que hago 

rizoma entre ella y Rompiendo las olas, 
un personaje de la primera se dedica a 

contar las olas que rompen contra la 

plataforma petrolífera ... He comprobado 

que, efectivamente, Isabel Coixec hace 

un uso de los diferentes elementos del 

lenguaje visual y cinemarográfico distinto 

al de Lars von Trier. El tratamiento de la 

hisroria y el lenguaje que utiliza Coixet 

(iluminación más cuidada y preciosista, 

imagen muy nítida, carente de codo 

grano ... ) hace que la hisroria me parezca 

más artificial, que me sienta menos 

identificada, que la viva como espectadora 

(fig. 196). Por el contrario, Rompiendo las 
olas la vivo más en primera persona ... 

por el movimiento de la c.-imara, la 

crudeza estética que se manifiesta en el 

grano, en la iluminación ... por su 

estética ligada al feísmo, a las películas 

encontradas ... También he de reconocer 

que en La vida secreta de las palabras 
noto un punto de esperanza desde el 

principio de la película que me 
predispone a un final «feliz», mientras 

que Lars von Trier sólo da pinceladas de 
esta esperanza tras hacerme creer que no 

había solución para los personajes. 

La siguiente película que he revisado, 

y en la que destaca un uso concreto del 
color, es Sleepy Hollow (1999), donde 

Tim Bunon lo aplica de un modo que es 

común a muchas de sus películas10, en 

las que se mezcla la fancasía propia de los 

cuentos de hadas con el lado m:ís 

siniestro de la literatura gótica y con la 

imaginería visual de las producciones de 

Hammer Productions 11 • Dentro de esta 

línea utiliza colores desbocados y 
luminosos en todas las escenas 

relacionadas con la fantasía y con estados 

de felicidad de los personajes (en el caso 

de Sleepy Hollow en los momentos en los 

que el personaje protagonista, un 

detective interpretado por Johnny Depp, 

recuerda los momentos felices de su 

infuncia vividos jumo a su madre); y 

matices grisáceos, con tonalidades azules, 

poco saturados . . . durante los momentos 
en los que el tenebrismo, el 

dramatismo . . . es mayor, y que en 
muchas ocasiones corresponden a la vida 

presente y real de los personajes (en esta 

película es prácticamente rodo el 
tiempo). Analizando de un modo un 

poco m:ís profundo Sleepy Hoílow nos 
damos cuenta también de cómo todos 

los personajes de la película van vestidos 
de negro o de tonos muy oscuros, todos 

salvo la protagonista, que utiliza colores 

claros, en muchas ocasiones blanco, 

llegando incluso a ser su caballo el único 

blanco que aparece en la película, como 

contrapunto al tenebrismo general. Este 

uso del color hace que percibamos a este 

personaje femenino como la única 

196. Isabel Coixet, La vida 

secreta de las palabras, 2005. 

Cartel promociona/. 
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197. Tim Burton, Sleepy Hollow, 

1999. Fotograma. 

198. Baz Luhrmann, Moulin 

Rouge, 2001. Cartel promociona/. 
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persona inocente, buena, angelical... del 
pueblo, como un punto que irradia luz y 
que nos hace conectar con la parte feliz 
de la película. Esta percepción se confirma 

cuando al final de la historia aparece 
como la única que no está implicada en 

la 'rrama que el detective investiga. Al 
final de la película, volvemos a ver el 

camino que lleva al pueblo, pero, en esta 

ocasión, los tonos grises del comienw 
empiezan a mancharse de color, como 
símbolo del final de la tragedia. 

Finalmenre, volvemos a ver la ciudad de 
Nueva York como al principio de la 
película, pero, en esta ocasión, la cuidad 

es más luminosa y llena de color, dando 
la sensación de que la alegría y el bien van 

allí donde van los protagonistas, unidos 
por el amor y la amistad (fig. 197). 

En Moulin Rouge (2001), dirigida 

por Baz Luhrmann, el uso de colores 

hipersanirados es una constante a lo largo 
de roda la película, lo que, acompañado 
del movimiento de la genre, de la cámara, 

el pastiche y la mezcla en la música, hace 
que la película nos recuerde a la estética 
de los videoclips o de las representaciones 
de las óperas. Estos colores saturados y 

variados, unidos a la iluminación en 
claves airas, presentes en la mayor parre de 
las escenas, nos transmiten la sensación 

de estar viviendo en un mundo de 
felicidad y juventud, sensación que sólo 

se ve interrumpida en los momenros más 

trágicos de la historia. Este ápo de escenas 
aparecen prácticamente sin iluminación 

y los colores se reducen, predominando 
el negro y, en rodo caso, un único color 

m,is saturado. En cuanto al uso concreto 

de determinados colores, hay que destacar 
el hecho de que la protagonista, la 

bailarina principal del Moulin Rouge, sea 
pelirroja, remitiendo con el color rojo a 
conceptos como el amor, la pasión, la 

tentación o, incluso, al propio nombre 
del cabaret; mientras que el protagonista 
masculino, un escritor, tenga como color 

referencial el azul, en contraposición con 

el rojo y relacionado con lo masculino, o 

que el antagonista se identifique con el 
negro, color relacionado con el mal 
(fig. 198). 

'fambién es interesante analizar el uso 

del color por cineastas no pertenecientes 

a la cultura occidental. Zhang Yimou, en 



__________ Pensando en las olas 

199. Zhang Yimou, Hero (Ying Xiong), 2002. 

Fotograma. 

Hero (2002), utiliza el color como medio 

para diferenciar las distintas versiones de 

una misma historia, identificando a 
cada uno de los protagonistas de la 
misma con un color diferente. De esta 

forma vemos la misma h istoria contada 
con predomin~ncia de tonos rojos en 

la primera ocasión (haciendo referencia 

a la historia de amor entre los dos 

protagonistas), de azules la segunda ve:z. 
(para dar más importancia a uno de los 

escenarios donde se desarrolla la historia, 

un lago), con diferentes matices de 

blancos la tercera (que se desarrolla en 

un desierto) y, por último, en tonos 

verdes (haciendo referencia a un uso 

personal de este color por el director de 

fotografía C hristopher Doyle, que lo 

relaciona con la memoria y por eso 

predomina en esta úláma versión 

cargada deflashbacks) (fig. 199). 

Por ültimo no quería dejar de 
mencionar el modo en el que Akira 
Kurosawa utili1A1 el color en Ran ( 1985). 
En su versión de El rey Lear, de 

Shakespeare, Kurosawa narra cómo 
Hidetora, gran señor y patriarca de su 
clan, decide dividir sus tierras entre sus 
tres hijos: T.1ro, Jiro y Saburo; Saburo 

alerta a su padre sobre el peligro de esa 
decisión y, tal como predice, sus 
hermanos se pelean por hacerse con el 

poder completo del reino. Finalmente, 
Saburo, previamente desterrado por su 
padre, es el único que le acoge y se hace 
cargo de él después de que Hidetora haya 

caído en un estado de demencia y locura. 
Hidetora, el padre y sabio gobernante, va 
siempre vestido de blanco y de dorado, 
colores.relacionados con la sabiduría, el 

bien y lo divino, mientras que cada uno 

sus hijos se identifican con uno de los 
tres colores primarios: rojo, amarillo y 
azul, siendo el color de Saburo el azul 
que, al i-elacionarse·con la paz o la 

tranquilidad, coincidiría con el hecho de 

ser el hijo que no recurre a la violencia. 

También llama la atención la vesti~enta 

del «bufón» de la corre, que nunca deja a 

Hidetora y que siempre va vestido con 
una combinación de colores saturados, o 

.la escena de la gran batalla, en la que 

todo es negro y rojo (por la sangre y poi­

el color de uno de sus hijos y del ejé~cito 
que lleva) (fig. 200). · 

200. Akira Kurosawa, Ran, 1985. 

Fotograma. 
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201. Círculo cromático (Noe/ia 

Antúnez del Cerro, 2010). 
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¿De dónde vienen las olas? 

Una vcr. revisadas estas películas (y eso 

no quiere decir que no deje de ver cosas, 
siempre hay películas nuevas, videoclips 

nuevos, piezas de videoarte nuevas) y 

después de leer mucha información sobre 

el color y sobre el lenguaje audiovisual, 

me gustaría hacer una lista de los 

contenidos que quiero desarrollar en mi 
proyecto ... tenemos que saber cómo se 

forman las olas para provocar el oleaje. 
Para ello, primero he decidido rescatar 

del Diseño Curricular Base, vigente en la 

Comunidad de Madrid 12, los contenidos 

que tienen relación con el proyecto, ya 

que son los contenidos que nos marcan 

para dar, y luego resumirlos, aportando 
bibliografía y recursos de donde obtener 

información teórica para preparar las 

clases. Estos contenidos los he dividido 

en dos grandes bloques: 

• Creación audiovisual y 

cinematográfica: lenguaje, técnicas y 

procedimientos. 
• Color: naturaleza, conceptos, 

simbología y usos. 

Creación audiovisual y 
cinematográfica: lenguaje, 
técnicas y procedimientos 
Los contenidos relacionados con el 

audiovisual que se marcan para esta 

etapa son más bien escasos, y se pueden 

resumir en los siguientes puntos: 

• Identificación de los distintos 

lenguajes visuales y de los soportes para 

crear mensajes a través de los mismos. 

• El uso de la imagen como medio 

de expansión, comunicación, 

conocimiento y entretenimiento. 

• Estudio de los elementos del 

lenguaje del cinc y de los géneros de éste, 

para aplicarlos tanto en el análisis como 

en la creación de piezas audiovisuales. 

• Realización de un proyecto 

audiovisual en grupo, aplicando el 

lenguaje audiovisual y llevando a cabo las 

fases de preproducción, producción y 

posproducción, así como las tareas 

relacionadas con cada puesto dentro del 

equipo (fig. 201). 

Color: naturaleza, conceptos, 
simbología y usos 
El color es un tema presente en todos los 
cursos de la asignatura de Educación 

Plástica y Visual, por lo que, en 

principio, se traca en profundidad. Entre 

los aspectos trabajados en relación al 

color, podemos encontrar los siguientes: 
• Conocimiento del color y su 

naturaleza, los tipos de mezclas y sus 

colores primarios, secundarios, terciarios, 

complementarios. 

• Diferenciación de los colores por 

su tono, saturación, valor, contraste. 

• El uso expresivo, simbólico y 

psicológico del color en la naturaleza y en 
la expresión plástica en general, analizando 

su uso en la pintura, el diseño, el cine ... 

Creo que gran parte de los 

contenidos que deberíamos desarrollar 

en el aula sobre el audiovisual y el color 

son sencillos, y si no espero que, con las 

referencias y los recursos que iré 

proponiendo en cada actividad, tengamos 

un conocimiento mínimo para poner en 

marcha las actividades que voy a ir 

desarrollando poco a poco. La idea, 

como ya hemos dicho antes, es realizar 

una serie de actividades que utilicen la 

creación audiovisual para reflexionar 

sobre el color y los contenidos con él 

relacionados, sobre todo en relación a su 

uso expresivo y simbólico. De esta forma 

haremos que unos contenidos en principio 

ajenos a la vida de los adolescentes (el 
círculo cromático, los diferentes tipos de 

mezclas ... ) lleguen a ellos a través de un 

medio que forma parte de su día a día 

como es el cine y el audiovisual en general. 
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202. Pantone 01 (fotografía de Carlos Paes, 

2005). 

Para ello propongo cuatro actividades que, 
a continuación, describiré brevemente, 
para luego pasar a desarrollarlas con 
mayor detalle. 

• Color's victims. Autodiccionario 
de color: una actividad en la que cada 
adolescente crabajará a partir de su color 
preferido, recopilando imágenes de 
películas o de ocro cipo de contenido 
audiovisual en las que predomine este 
color, analizando su posible significado o 
simbolismo en el contexto al que 
pertenezca. 

• Pantone. El círculo cromático 
del diseño: partiendo de las imágenes 
elegidas para el diccionario de colores, se 
ordenarán éstas de diferentes formas, 
partiendo de las diferentes tonalidades, 
saturaciones, situaciones dentro del 
círculo cromático ... creando así en la 
clase un atlas de colores propio. 

• Jugando con el color, el tiempo 
y el movimiento. Pieza experimental 
de animación: actividad en la que 
trabajarán con su color elegido mediante 
manchas abstractas y/o fotografías que 
tengan este color como predominante, 
creando una pieza experimental de 
animación. 

• Luces, dmara, sonido, claqueta 
y ... acción. Realización de una pieza 
audiovisual libre por grupos: en la 
actividad final utilizarán el color teniendo 
en cuenta su contenido simbólico y no 
sólo sus características físicas, 
introduciendo contenidos sobre el cine y 
el audiovisual como la preproducción, la 
producción y la posproducción (fig. 202). 

Color's victims. Autodiccionario 
de color 

Esra actividad fue la primera que en su 
momento se me ocurrió hacer y creo que 
es buena para empezar el proyecto sobre 
cine y audiovisual y sobre el color. A la 
hora de estudiar juntos estos dos cernas, 
lo primero que apareció en mi mente füe 
trabajar sobre el uso simbólico del color. 
He resumido, en apartados anteriores, el 
uso que diversos directores y directoras 
de diferentes países han hecho del color 
en distintas películas, pero, como ya he 
comentado, es importante partir de 
productos audiovisuales que conozcan 
nuestros alumnos, por lo que cada uno 
de nosotros deberíamos prestar atención 
y estudiar lo que ven nuestros alumnos, y 
parcir de las películas que nosotros 
mismos conozcamos, por lo que estos 
pequeños análisis deberían servir más 
como orientación que como ejemplos 
inamovibles. También quiero dejar claro 
que el trabajar con productos conocidos 
por nuestros alumnos o por nosotros 
mismos no debe ser la excusa para no 
investigar y mostrar piezas nuevas, 
desconocidas para ellos y que les puedan 
enriquecer, abriéndoles nuevos caminos. 

Lo primero que haremos en esca 
actividad es pedir a cada alumno que 
piense cuál es su color favorito y que haga 
una pequeña lista con los significados que 
adjudica a este color. Una vez realizada 
esta actividad previa de reflexión, cada 
uno de ellos cendrá que buscar imágenes 
procedentes de películas u otros productos 
audiovisuales (fotogramas, fotografías de 
los decorados o de los personajes, carteles, 
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203. Gavin Hood, Lobezno, 2009. 

Ejemplo de fotograma de película 

con predomio del color azul. 

204. Christopher Nolan, El 

caballero oscuro, 2008. Ejemplo 

de cartel promociona! de película 

con predominio del color azul. 
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carátulas de DVDs ... ) en los que 

predomine su color preferido o en las 

que éste sea importante. Escas imágenes 

podrán conseguirlas en periódicos, 

revistas o imprimirlas después de 

descargarlas de imernet o de capturar 

los fotogramas que les interesen 13, o 

fotografiando carceleras, marquesinas de 

autobús ... (figs. 203-204). 
Partiendo de estas imágenes tendrán 

que ir analizando la razón por la que se 

ha escogido ese color para esa imagen y 

cuál puede ser su significado, 
comprobando si este color se utiliza para 

cierto tipo de películas, para una clase de 

personaje o para un lugar o situación 

determinados. Todas estas anotaciones 

irán completando su diccionario de 

colores, que pondrán en común con sus 

compañeros. 
Aunque la idea de esta actividad es 

que cada alumno realice su propio 

diccionario partiendo de su color 

favorito, me gustaría hacer un pequeño 

resumen de los significados atribuidos a 

los colores de forma más habitual dentro 
de la cultura occidental actual 14, ya que 

esto nos permitirá orientarles en sus 

análisis y aportar información sobre los 

colores que no hayan escogido. Para ello 

me basaré en el libro Psicología del color. 
Cómo acttían los colores sobre los 
sentimientos y la razón15• Este libro se 

basa en los resultados de una encuesta 

realizada a 2.000 hombres y mujeres de 

entre 14 y 97 años, residentes en 

Alemania, y en la que se pedía que cada 

persona eligiera su color favorito y el 

color que menos le gustara, además de 

que relacionaran diferentes colores con 

sensaciones, productos, profesiones ... 

L"l autora analizó de esta forma cómo 13 

colores influían según el contexto en el 

que se encontraran (es diferente si vemos 

un color en la pared de una habitación o 

en un logotipo, por ejemplo), teniendo en 

cuenta una raíz cultural común. Los 

colores analizados son los tres primarios 

(amarillo, rojo y azul), los secundarios 

(naranja, violeta y verde), blanco, negro, 

gris, rosa, marrón, oro y plata, colores 

que, según su opinión, tienen unas 

características específicas y únicas por su 

influencia sobre nosotros. Por ello, 

siguiendo el mismo esquema que la 

autora, voy a resumir los significados 
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que, dentro de nuestra cultura y nuestra 
época, tienen estos colores: 

• Amarillo. Como curiosidad hay 
que mencionar que ocupa el 5.0 puesto 
entre los colores más apreciados (6% de 
la gente lo menciona como tal) y el 6.0 

entre los menos apreciados (7%) y que es 
el color del que más tonos conocemos 
(1 15 tonos). Psicológicamente es opuesto 
al gris y al placa, y se ha demostrado que 
la escritura negra sobre amarillo es la 
que mejor se ve desde lejos. En cuanto a 
su uso, la aurora descaca su urilización 

como color de deshonra para marcar 
prostitutas, madres solteras y judíos. Con 
el amarillo relacionamos conceptos como 
diversión, amabilidad y optimismo; luz, 
iluminación (tanto física como espiritual) 
y entendimiento; oro y belleza (para las 
personas que tienen el pelo de ese color); 
madurez y amor sensual; con cualidades 
negativas como envidia, celos, mentira, 
avaricia y traición; el sabor ácido, lo 
agudo, anguloso o triangular; 
espontaneidad, impertinencia, 
presuntuosidad y China (fig. 205). 

• Rojo. Este color ocupa el tercer 
puesto entre los colores más apreciados 
(12%) y el 7.0 entre los menos 
apreciados (4%); es el tercer color del 

que más conos conocemos (105 tonos). 
Psicológicamente es opuesto al azul y al 
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blanco. Es el primer color al que se puso 
nombre, y el primero que los niños 
reconocen al nacer, además de uno de los 
colores más usados en la publicidad. Se 
relaciona con las pasiones (tanto el amor 
como el odio); sangre y vida; fuerza, 
valor y lo atractivo; con el fuego y por 
ello con calor, energía, pasión, deseo. 
Hay un rojo masculino, relacionado con 
el fuego, nombres de ho'mbres que hacen 
referencia a tonos de rojo y con el tono 
de la sangre de las heridas; y un rojo 
femenino, del que deriva el rosa y por el 
color de la sangre de la menstruación. 

205. Jonathan Dayton y Valerie 

Faris, Pequeña Miss Sunshine, 

2006. En este ejemplo de cartel 

promociona/, el color amwillo 

está relacionado con la diversión, 

la amabilidad y el optimismo. 

206. Jean-Pierre Jeunet, Amelie, 

2001. Fotograma. En esta película, 

Jeunet utiliza el color rojo por su 

significado relacionado con el 

amor y por su contraste cromático 

con el verde, otro de los colores 

que más ha utilizado. 
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207. James Cameron, Avatar, 

2010. Fotograma. En este caso, el 

uso del color azul tiene un doble 

simbolismo: lo tecnológico y frío 

por un lado y lo fantástico por 

otro. 

208. Francis Ford 

Coppola, 

Apocalypse Now, 

1979. Los tonos 

anaranjados de 

este cartel 

promociona/, 

además de ser los 

propios del 

atardecer, nos 

introducen en un 

ámbito geográfico: 

el sureste asiático. 

La desaturación o 

suciedad del color 

puede estar 

relacionada con el 

argumento de la 

película. 
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Además se usa como color contra el mal 

de ojo y es símbolo de alegría y felicidad 

(fig. 206). 

• Azul. Es el color más apreciado 

(45%) y ocupa el décimo lugar entre los 

menos apreciados (1 %). Es el segundo 

color del que más conos conocemos 

(111). Psicológicamente es opuesto al 

rojo y al marrón. Azul es el pigmento 

pictórico más caro de la historia, el azul 

ultramar, y también es azul el tinte más 

utilizado para la ropa, por ser barato y 

resistente, como por ejemplo en los 

vaqueros. El azul simboliza simpatía y 

armonía; lejanía, infinitud y eternidad; 

fidelidad; es el color de la fantasía, la 

divinidad o el frío. Se relaciona con 

cualidades intelectuales (inteligencia, 

concentración) y con cualidades 

masculinas (independencia, deportividad, 

masculinidad), pero también con lo 

femenino, por el gran número de 

nombres de mujeres que provienen de 

conos de azul o cosas azules. También es 
el color de Europa, las vírgenes, el 

cristianismo y las virtudes espirituales, el 

descanso, la relajación y la paz. Por el 

tinte azul índigo se relaciona con la vida 

cotidiana y el trabajo (fig. 207). 

• Naranja. El color del budismo, 

India y el protestantismo ocupa el 7.0 

puesto entre los colores más apreciados 

(3%) y el 5.0 entre los menos apreciados 

(8%). De este color conocemos 45 tonos 

y psicológicamente es opuesto al gris. Al 
pensar en el naranja pensamos en 

exotismo, lo gustoso y lo aromático, y 

conceptos como diversión, sociabilidad o 

alegría. Intensifica ideas relacionadas con 

el amarillo como extraversión, actividad 

y cercanía. Es un color llamativo que se 

asocia a lo inadecuado, la subjetividad, lo 

frívolo, lo no convencional, al peligro, la 

transformación y la originalidad (fig. 208). 

• Violeta. D e este color conocemos 

41 tonos y es el 6. 0 entre los colores más 

apreciados (3%) y el 4.0 entre los menos 

(10%). Psicológicamente es opuesto al 

verde. Se trata de un color muy espiritual, 

es el del séptimo chakra, en el que se 

unen los sentimientos (rojo) y el 

entendimiento (azul), y por lo tanto se 

relaciona también con conceptos como 

teología, devoción, fe, penitencia, soledad, 

magia, oculto, fantasía, esoterismo . . , Es 
el color del poder, la vanidad, lo frívolo, 

la extravagancia, lo original y no 

convencional. Se asocia, además, con la 

homosexualidad y el feminismo (fig. 209). 

a e 



209. Henry Selick, Los mundos de Coraline, 

2009. Cartel promociona/. El predominio del 

color violeta en esta imagen hace que 

intuyamos parte de la temática de la película: 

la magia y la fantasía. 

• Verde. Ocupa el segundo puesto 
entre los colores más apreciados (15%) y 

el 6.0 entre los menos (7%) y de él 

distinguimos 100 tonos. Psicológicamente 

es opuesto al violeta y se considera el color 
sagrado en el islam. En nuestra cultura, 
es símbolo de naturaleza, primavera, 

florecimiento (de todos los ámbitos), 
fertilidad ... y por ello de vivacidad, 

salud, frescura, inmadurez, juventud y 
esperanza. Sin embargo, también se 

relaciona con el veneno y el horror. Se 

asocia a ideas como tolerancia 
tranquilidad, recogimiento, confianza, 

seguridad y libertad, al amor incipiente o 

a países como Irlanda (fig. 210). 
• Blanco. El color del luto en Asia y 

del que conocemos 67 tonos, es el 7.0 

entre los colores más apreciados (2%) y 
el 10.0 entre los menos apreciados (1 %). 
Psicol6gicamente es opuesto al rojo, al 
naranja y al marrón. Este color se asocia 

con conceptos como comienzo, nuevo, 

resurrección, bien, verdad, perfección, 

¿De dónde vienen las olas? 

honradez, pureza, limpieza, inocencia ... 

Se considera femenino por el gran 
número de nombres de mujer que 

provienen de cosas blancas y por ser el 
color con el que se casan las novias en la 
cultura occidental. También se relaciona 

con los muertos, los espíritus y los 
fantasmas, así como con la rendición, la 

ligereza o el vado (fig. 211). 
• Negro. Este color es uno de los 

preferidos por los jóvenes, siendo el 

cuarto entre los más apreciados (10%) y 
el 6.0 entre los menos (7%). Conocemos 

210. Shane Acker, 9, 2009. Cartel 

promociona/. En 9, una serie de 

muñecos cobran vida para luchar 

contra las máquinas que han 

destruido el mundo, y el verde de 

este cartel nos hace pensar que 

hay esperanza en esta lucha. 

, 
.a 

.J 

211. Juan Antonio Castro, 

(3 HUE_LOOPS), 2006. 

Fotograma. El fondo blanco de 

este fotograma nos remite al 

blanco del papel sobre el que 

dibujamos o pintamos, y se 

vincula con conceptos como 

el vacío. 

151 



ROMPIENDO IJ\S OLAS 

212. Matt Earl Beesley, «Salmo 23,, (décimo capítulo de la segunda 

temporada de Perdidos), 2006. El Humo Negro, uno de los personajes de esta 

serie, es de este color, ya que representa un lado «negativo» o «malvado» de 

la isla en la que se desarrolla la acción. 

213. Theodoros Angelopoulos, 

Eleni, 2004. Fotograma. Los 

colores desaturados y las 

tonalidades grisáceas utilizados 

por Angelopoulos en sus trabaíos 

nos presentan un mundo y unos 

personajes dominados por la 

nostalgia. 
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50 tonos de negro, color opuesto 
psicológicamente al rosa. Era el color de 

las novias a principios del siglo XX, que 

llevaban de color blanco únicamente el 
velo y, en la actualidad, se asocia a 

conceptos opuestos a los relacionados 
con el blanco, como final, duelos, 

suciedad, mal, odio, egoísmo, la mala 

suerte ... Es el color de la estrechez, lo 

anguloso, duro o pesado, 1a violencia y la 

brutalidad o el misterio y la introversión, 
pero también del poder y la elegancia. 

Además es el color de los sacerdotes 
cristianos, de los protestantes, de las 

autoridades y de África (fig. 212). 
•Gris.Este color ocupa el 9.0 y 

último puesto entre los colores·más 

apreciados (0%) y el 3.0 entre los menos 

( 14%) y de él conocemos 65 tonos. 

Psicológicamente es opuesto al amarillo y 
al naranja. Es el color de lo desapacible, 

hosco, negativo y feo; del aburrimiento y 
la soledad; la inseguridad, la vejez, el 
olvido y el pasado; o la insensibilidad y la 

indiferencia. Se asocia a la teoría, la 

reflexión o al daltonismo, así como a 
conceptos como pobre7A1, modestia, 

barato, basto, conformismo, lo corriente, 

conservador o práctico (fig. 213). 

• Rosa. Psicológicamente opuesto al 

negro, ocupa el 7.0 puesto entre los 
colores más apreciados (2%) y el 2.0 

entre los menos apreciados ( 17%) y de él 
conocemos 50 tonos. Este color encarna 

conceptos como encanto, cortesía, 

sensibilidad y sentimentalidad; ternura 
erótica, delicade1 . .1, vanidad, erotismo, 

seducción, desnudo ... Es el color de la 
infancia, la suavidad, la ternura y las cosas 

pequeñas, así como de lo femenino, la 
ilusión, el romanticismo, lo dulce o 

delicioso, el bien y las cosas baratas 
(fig. 214). 

j lerit ,t Rl1/isl I" SOTIA COPfOLA 
1 - --- ·- - --- -------! -- ---- -------- - - -----~ 

214. Sofía Coppola, Marie Antoinette, 2006. El 

uso del rosa en el cartel promociona/ de esta 

pelfcula nos muestra parte de la personalidad 

de la protagonista, en la que destaca su 

feminidad y su vanidad. 
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215. Chris Weitz, Luna nueva, 2009. Cartel 

promociona/. Una película en la que el bosque 

tiene gran importancia y en la que se remite a 

épocas pasadas al recurrir a personajes 

clásicos de las novelas góticas (vampiros y 

hombres lobo), el uso del color marrón es muy 

apropiado. 

• Marrón. Es el color menos 
apreciado (20%) pero más presente en 
nuestra vida cotidiana, por lo que de él 
conocemos 95 tonos. Psicológicamente 
es opuesto al azul, al blanco y al dorado. 
A pesar de relacionarse con la fealdad, la 
antipatía, lo antierótico, lo desagradable, 
lo áspero, lo amargo, las cosas corrientes 
y anticuadas, la pobreza, la pereza o la 
necedad, la piel morena es considerada 
como símbolo de belleza, ya que quienes 
la tienen es porque pueden disfrutar de 
vacaciones. Además se relaciona con lo 
acogedor y con los materiales robustos 

(fig. 215). 
• Oro. Ocupa el 8.0 puesto entre los 

colores más apreciados (1 %) y el 8.º 
entre los menos apreciados (3%), siendo 

el color del que menos tonos 

216. Richard Donner, Los Goonies, 1985. Fotograma. Uno de los usos más comunes 

del color dorado es el de simbolizar riqueza, por ello es el color predominante en la 

escena en que los Goonies descubren el tesoro perdido. 

diferenciamos ( 19). Psicológicamente es 
opuesto al gris y al marrón. Simboliza 
todo lo relacionado con la felicidad, el 
orgullo y el mérito, la fidelidad, el Sol, la 
belleza, la pompa y la solemnidad, el lujo 
y la presuntuosidad (fig. 216). 

• Plata. Es el último color en el que 
se piensa y siempre es comparado con el 
oro y ocupa el 9.0 y último puesto entre 
los colores más apreciados (0%) y el 9.0 • 

entre los menos (2%). Conocemos 20 
tonos de plata, siendo el segundo color 
del que menos tonos diferenciamos. 
Psicológicamente es opuesto al amarillo. 
Se asocia a-conceptos como moderno, 
técnico, funcional, velocidad, dinamismo, 
distancia y frío. Es el color del dinero, las 
marcas y las falsificaciones. Se considera 
un color femenino, en oposición al oro 
masculino, y relacionado con la Luna, en 

217. Zhang Yimou, Hero. Ying 

Xiong, 2002. La velocidad y el 

dinamismo de la secuencia de 

lucha a la que pertenece este 

fotograma, unido al tipo de arma 

utilizada en la misma, justifican 

una imagen plagada de reflejos 

plateados. 
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218. Ejemplo de primer plano. 

Lars von Trier, Rompiendo las 

olas, 1995. Fotograma. 
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oposición al Sol. Es también el color de 
la elegancia y la singularidad (fig. 217). 

Estos significados, además de para 
conocer por qué relacionamos cada color 
con unos conceptos, con unas 
sensaciones ... diferentes, nos puede 
servir para anticiparnos y hacernos una 
idea de cuáles serán los colores más 
escogidos por nuestros alumnos. 

Una vez. que haya terminado esta 
primera pane de la actividad, habremos 
recogido una gran cantidad de imágenes 
procedentes de productos audiovisuales o 
cinematográficos que nos podrán servir 
de base para explicar a los alumnos 
algunos de los elementos de dirección 
(encuadre, tipos de plano por su tamaño 
o por la angulación o altura de la cámara) 
y algunas nociones sobre iluminación 
cinematográfica que podemos analizar, 
pidiéndoles que los estudien en sus 
imágenes. Es difícil encontrar 
bibliografía sobre lenguaje audiovisual y 
cinematográfico adaptado al público 
adolescente y, por eso, he creído 
oportuno dar una pequeña pincelada de 
los contenidos que hay que desarrollar y 
aportar una pequeña bibliografía básica. 

• Encuadre: «Resultado obtenido al 
apuntar la cámara hacia un lugar 
determinado, excluyendo, por tanto, 

aquella parte de la realidad que no nos 
interesa que se vea en la pantalla durante 
su posterior proyección»16

• 

• Plano: «Es el fragmento de película 
con continuidad. Es la unidad mínima 
de significado propia del lenguaje 
cinematográfico». 

• Tipos de plano por su tamaño: 
- Gran plano general: utilizado 

como toma de introducción para mostrar 
movimiento de masas o el aislamiento de 
un personaje frente a su entorno. 

- Plano general: nos permite tener 
una visión global del personaje y de su 
entorno. 

- Plano americano: el personaje es 
encuadrado desde la cabeza hasta la 
cadera. 

- Plano medio: aunque percibimos 
el entorno, el personaje cobra más 
imponancia; se utiliza, por ejemplo, para 
mostrar la interrelación entre dos o más 
personaJes. 

- Primer plano: encuadra la cara del 
personaje, nos permite profundizar en él 
o introducir un flash-back o un 
flashforward (fig. 218). 

- Primerísimo primer plano: sólo 
vemos parte de la cara del personaje, son 
planos de gran intensidad psicológica y 
dramática. 

- Plano detalle: utilizado para 
describir, por ejemplo, una habitación de 
forma detallada. 

• Tipos de plano por la angulación 
o altura de cámara: 

- Normal: cuando la cámara está a 
la altura de los ojos del personaje, lo que 
nos trasmite naturalidad. 

- Plano picado: la cámara apunta al 
motivo principal desde arriba, sugiriendo 
impotencia del personaje frente a la 
situación (fig. 219). 

- Contrapicado: la cámara apunta 
al motivo principal desde abajo, 
denotando superioridad del personaje 
sobre la situación. 

- Cenital o vista de pájaro: cuando 
la cámara apunta desde arriba de forma 

e 
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perpendicular al motivo principal, dando 
sensación de espectacularidad. 

- Nadir o vista de gusano: en el que 

la cámara apunta desde abajo y de forma 

perpendicular al motivo principal. 

- Imposible: cuando la cámara está 
colocada de forma extraña con respecto 

al motivo principal. 
• Tipos de iluminación en relación a 

los géneros cinematográficos: 
- Realista: predomina la luz natural, 

o la artificial con intención de parecer 
natural, pasando inadvertida. 

- De terror: iluminación basada en 

el uso de fuertes contrastes, creando una 
atmósfera irreal, agresiva y «teatral». 

- De aventuras, fantástico y épico: 
domina una luz irreal que potencia los 

colores desbocados. 
- Noche americana: técnica con la 

que se simula que una escena ha sido 
rodada de noche cuando, en realidad, lo 

ha sido de día. 

Pantone. El círculo cromático del 
diseño 
Ya comenté anteriormente que me 
interesaba dar una vuelta al úpico ejercicio 

del círculo cromático y a otros, como las 

escalas de grises, que se suelen utilizar 
cuando trabajamos sobre el color, sobre 

todo cuando hacemos referencias a las 
mezclas sustractivas. Pantone Inc. es una 

empresa de Estados Unidos que creó un 

sistema de control de color especial para 
las artes gráficas que se ha convertido en 
el más reconocido y utilizado en el 
mundo. En este sistema, cada color se 

corresponde con un número, 

categorizando y sistematizando su 
nomenclatura, y creando una paleta o 
gama de colores, las guías Pantone. Ya 

que en la actualidad son cada vez más 
comunes los programas informáticos en 

los que se maneja este sistema, es una 
buena opción que nuestros alumnos lo 
conozcan, y más teniendo en cuenta que 
es probable que muchos de ellos utilicen 

más este tipo de herramientas en el 
futuro que las témperas con las que se 
suele hacer el círculo cromático. 

Esta actividad, además de para 

explicar a los alumnos qué es un atlas del 
color, nos puede servir para introducirles 
en los diferentes tipos de mezclas de color 

que existen, explicarles cómo funcionan, 
cuáles son sus colores primarios y cuáles 

los secundarios . .. Carmen ya habló en 
su parte de este tema, así que no creo 
necesario extenderme en ello. Además 

nos puede servir para explicar conceptos 

como el tono y la saturación. 
Para esta actividad partiremos de las 

imágenes de la actividad anterior y les 

pediremos a los alwnnos que las ordenen 

siguiendo los mismos criterios que 

podríamos pedirles que conservaran en 
ejercicios como el del círculo cromático. 

219. Ejemplo de plano picado. 

Lars von Trier. Rompiendo las 

olas, 1995. Fotograma. 

s 
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220 James Cameron, Avatar, · 

2010. Fotograma. La gran 

repercusión de esta pelicula entre 

el público adolescente hace que 

sea probable que recurran a 

imágenes de la misma en 

múltiples ocasiones, por ejemplo, 

al estudiar distintas tonalidades 

de azules. 
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De esta forma, con las mismas imágenes 

cada alumno puede hacer diversas escalas, 

teniendo en cuenta: 

• Las diferentes tonalidades del 

color. Si, por ejemplo, han elegido el azul 

(como podemos suponer, ya que hemos 
visto que es el color favorito de más 

gente}, pueden ordenar las distintas 

tonalidades teniendo en cuenta si es un 

azul más verdoso o más morado, creando 
una gradación según su tono (fig. 220). 

• Las diferentes saturaciones, 

haciendo una escala en la que vayamos del 

color más saturado al menos saturado, o 

del que más blanco o negro tenga al que 

menos. 

De este modo cada alumno 

experimentará con su color preferido de 
diferentes maneras. 

Además, una vez hecho esto, cada 

alumno puede poner en común sus 

escalas y gamas de color para, entre ellos, 

crear un catálogo de colores propio. El 

Pantone no es más que, como hemos 

visto, una forma de ordenar, catalogar y 

estandarizar colores, fijando una forma 

de nombrarlos y unas características 

propias para cada uno de ellos. Por eso, 
teniendo un gran número de imágenes 

con diferentes tonalidades, saturaciones ... 
de una gran variedad de colores, 

podríamos crear un «Pantone» de la 

clase, proponiendo a los alumnos que 

reflexionen sobre cómo nombrarlos, 

cómo ordenarlos . . . y así, por ejemplo, 

tener la gama «Avatar» de colores de 

fantasía, el «rojo Moulin Rouge» o el 

«azul pantalón vaquero». 

Jugando con el color, el tiempo y 
el movimiento. Pieza experimental 
de animación 
Con las dos actividades anteriores hemos 

conseguido que, por un lado, los alumnos 
profundicen sobre la teoría del color, que 

tengan un buen número de imágenes en 

las que predomina su color favorito y, por 

otro, que adquieran unos conocimientos 

básicos sobre lenguaje cinematográfico; y 

ahora es el momento de poner en práctica 

todos estos conocimientos creando una 
pieza experimental de animación. 

Lo primero que os preguntaréis 

muchos de vosotros (y también vuestros 
alumnos) es ¿qué es el cine experimental? 

Para ello es necesario que les hablemos de 

los diferentes géneros cinemarográficos17 

que hay y que a continuación enumero: 

• Cine argumental: es aquel al que 
normalmente nos referimos cuando 

hablamos de película, en el que se 

manipula la realidad para crear una nueva 

y contar a través de ella una historia. 

Según el tipo de historia que estemos 
contando, podremos encontrar cine de 

acción, artes marciales, aventuras o 

fantasía, bélico, ciencia ficción, comedia, 

drama, histórico, musical, negro o 

policíaco, western, suspense, terror ... 

• Cine documental: en el que se 

intenta no transformar la realidad, sino 

mostrarla tal como es, haciendo un 

«documento» de la misma, y contando 

con personajes reales. Este tipo de cine 

lleva asociada una intención divulgativa, 

es decir, se hace para dar a conocer la 

realidad que hemos documentado. 

• Cine experimental: lo que prima 

no es la historia o el argumento (es decir, 

el contenido), sino el modo de contarlo 

s 
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(la forma). Así podemos encontrar piezas 

de cine experimental que trabajan con 

elementos muy concretos del lenguaje 

cinematográfico como el montaje, el color, 

la relación entre el campo y el füera de 

campo, el tiempo y el espacio fílmico ... 

Una VC'L. dejadas claras las 

definiciones me imagino que surgirá la 

siguiente duda: ¿qué piezas de cinc 

experimental existen o con cuáles puedo 

trabajar?, ¿qué puedo ver o qué puedo 
poner a mis alumnos? Cinc experimental 
hay mucho, así como autores que 

trabajen con él, pero me gustaría 
recomendar aquellas piezas que aparecen 

en los contenidos de Vacaciones de cine y 

Comp/11CINE, y otras que po r su 
contenido podrían servir como referencia 
a los alumnos (fig. 22 l}: 

• Un perro andaluz, de Luis Buñucl. 

Es un ejemplo de cinc de vanguardia 
histórica y de surrealismo cinematográfico, 
siendo la primera colaboración entre 

Buñuel y Dalí. 
• At land, de Maya Dercn. Esta 

directora, que también era bailarina y 

coreógrafa, realizaba un cine que 
podríamos considerar como cinepoema 
de corte surrealista. 

• Film in which there appenr edge 
lettering, sprocket holes, dirt particles, 
etc., de George Landow. Esta obra es un 
ejemplo de cine estructural, es decir, cine 
donde lo importante no es el contenido 

de las imágenes que aparecen, sino la 

configuración formal, el tiempo como 

dimensión concreta ... 
• Outer space, de Peter Tscherkassky. 

Un ejemplo de found footage, o metraje 

encontrado, en el que el autor crea su 

propio discurso a partir de imágenes 

rodadas por otros. 
• Fast film, de Virgil Widrich. Otro 

ejemplo de found footage. 
• La trilogía de Las maletas tÚ Tu/se 

luper, de Peter Greenaway. Combinación 

de cine experimental y argumental. 
• Komposition in blau, obra de 

Oskar Fischinger, pionero de la música 

_¿De dónde vienen b s ob s? 

(a) 

visual y que busca sincroniz.1r la imagen, 

en su caso formas abstractas, con la 
música, haciendo que casi parezcan que 

éstas bailen. 
• Sean Brakhage, autor interesado 

en crear la música visual y que termina 
omitiendo el sonido, dando la mayor 
imponancia a las texturas y a su intención 
de hacer explotar el color y expandirlo, 

creando ritmos visuales. 
Y claro, ahora lo siguiente es: ¿dónde 

consigo estas piezas? Algunas, como Un 
perro andaluz o Las maletas de Tt,/se 
Luper, están editadas en DVD y 
podemos alquilarlas en un videoclub o 

en una biblioteca. El resto las podemos 

221. Ejemplo de cine experimental. 

(a) Luis Buñuel, Un perro andaluz, 

1929. Fotograma. (b) Peter 

Tscherkassky. Outer space, 1999. 

Fotograma. 
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222. Ejemplo de pieza de 

animación realizada por 

adolescentes en "Vacaciones de 

cine». (a) Lucas Orozco, Estudio 

y/o reflexión en soporte 

audiovisual sobre la densidad de 

la hemoglobina en condiciones 

extremas, 2009. Fotograma. 

(b) Manuel Toledo Mozos, 

Chaussures amour, 2009. 

Fotograma. 
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encontrar en comunidades audiovisuales 

como las que ya hemos comentado. Una 
vez que las tengamos recomiendo que, 

antes de visionarlas, nos quitemos 
prejuicios, no nos asombremos o 

molestemos porque no haya una historia 
y nos quedemos con la impresión de 
«esto no lo entiendo». Preparémonos para 
disfrutar de las piezas como lo hacemos 
delante de un cuadro, intentando 

E 

descubrir sobre qué conceptos o con qué 

elementos está trabajando el amor y 

deleitándonos a un nivel estético con las 
mismas; sólo de esta forma podremos 

disfrutar de ellas y hacer que nuestros 

alumnos disfruten también. 
Sabiendo ya qué es el cine 

experimental, vamos a explicar un poco 

más en qué consiste la actividad. La idea 

es que, partiendo de las imágenes que ya 

tiene cada alumno con su color favorito, 
realicen una pieza de animación con este 

color como protagonista, en la que lo 
importante sea precisamente el color, su 

color favorito, y que por lo tanto trabaje 

o refleje los significados que le han 

otorgado o encontrado en Color's 
victims. Para poder transformar este 

grupo de imágenes en un corto de 
animación experimental deberemos 
trabajar también con ellos los siguientes 

contenidos: 
• Técnicas de animación. 
• Búsqueda de imágenes en internet. 
• Introducción a la edición y al 

retoque fotográfico. 
Todos estamos acostumbrados a ver 

películas de animación realizadas en 3D 
o dibujos animados en 2D, de hecho 

hemos podido comprobar que los 
adolescentes se sienten muy cercanos a la 
animación y entienden perfectamente su 

funcionamiento básico18, pero esto no 

hace que no sea necesario explicarles las 

bases de la misma y las principales 
técnicas que se emplean. Para esto me 
basaré en el libro de Chris Patmore Curso 
completo de animación. Los principios, 
práctica y técnicas de una animación 
exitosa19, que recomiendo por ser muy 
completo y sencillo de entender, que 

incluye ejemplos que se pueden reproducir 

en un aula de forma más o menos 

sencilla. Dentro de las diferentes técnicas 

que propone, las más indicadas para el 
aula son aquellas que denomina como de 

animación simple, en las que se incluyen 

la técnica del stop-motion, la pixilación o 

los jlipbooks (fig. 222). 



• Stop-motion es una técnica que se 

basa en fotografiar los objetos, 

personajes ... que queramos animar, 

realizando, entre fotografía y fotografía, 
pequeñas variaciones en las posturas o 

Posiciones de los mismos, para que, 

cuando veamos estas fotografías una tras 
otra y a un determinado ritmo, nos dé la 

impresión de que los objetos se están 

moviendo por sí solos. 

• Pixilación, es una variante de la 

técnica del stop-motion en la que lo 

fotografiado son personas. 
• Flipbooks, o cine de dedo, es la 

técnica que muchos hemos usado 
dibujando algo en las esquinas de un 

cuaderno, que al pasar rápido nos da la 

sensación de movimiento. Este tipo de 
animación viene de los p rimeros aparatos 

creados para crear imágenes en 
movimiento (como el wotropo) y es una 
buena forma de introducirse en la 
animación por transparencias (fig. 223). 

De estas tres técnicas hemos elegido 
la del flipbook para esta actividad, ya que 
es una de las más sencillas y porque no 

necesitamos cámara de fotos o de vídeo 
ni programas de edición para realizar el 
trabajo y verlo en movimiento. Es cierto 
que podemos grabar el proceso de pasar 
las páginas, y que así podríamos proyectar 
el trabajo de los alumnos, pero con esta 

técnica siempre tendremos la posibilidad 
de ver los resultados con sólo hacer pasar 

las páginas. 
Para poder realizar una pieza de una 

duración mínima, se necesita una serie 

de imágenes, codas ellas impresas o 
pegadas sobre un papel semirrígido (tipo 
cartulina), del mismo tamaño y con un 

formato rectangular alargado, de tal 
modo que coloquemos las imágenes en 
uno de los extremos de este rectángulo y 
podamos sujetar el bloque de imágenes 

por el otro lado. 
El siguiente problema que 

tendremos que solucionar, o que tendrán 
que solucionar nuestros alumnos, es el 
dd número de imágenes que se necesitan, 

¿De dónde vienen las olas? 

por lo que tal vez tengan que obtener 
más. Esto pueden resolverlo de varias 
maneras: 

• Creando ellos mismos las 
imágenes, recurriendo a formas y manchas 

abstractas. 
• Utilizando las nuevas opciones de 

búsqueda de imágenes de Google, que 
nos permite buscarlas por su color . 
predominante. 

• Retocando imágenes de modo 
digital o pintando sobre ellas para que 
predomine en las mismas d color degido. 

Si procuramos qu~ utilicen estos 
tres tipos de recursos; también podremos 
trabajar con ellos temas como el uso de 
internet o el manejo de programas de 

retoque de imagen digital. 

223. Ejemplo de flipbook 

realizado por adolescentes eñ 

«Vacaciones de cine». Little 

Chicky, 2009. Fotogramas. 
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224. Rodaje de Corten!!, dirigido 

por Juana V. Sánchez durante 

«Vacaciones de cine 2008». 
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Luces, cámara, sonido, 
1 • , ' c aqueta y ... ¡acc1on. 

Realización de una pieza 
audiovisual 

Ésta es la última actividad que propongo 

para este proyecto y que servirá para que 

los alumnos pongan en práctica todos los 

conocimiemos adquiridos. Para realizarla 

podemos utilizar un curso entero o un 

par de semanas de clase, todo dependerá 

del tiempo que tengamos, de la 

profundidad con la que trabajemos los 

contenidos, de la implicación de los 

alumnos ... Dentro de esta flexibilidad 

considero que hay unos contenidos 

mínimos que deberíamos explicar a los 

alumnos para que puedan realizar con 

éxito esta última actividad: crear una 

pieza audiovisual libre por grupos. 

• L1 producción cinematográfica: es 

el proceso de creación de una película, 

dentro de la cual podemos distinguir las 

siguientes fases: 

- Preproducción: es la fase que 

engloba codas aquellas actividades que 

hay que llevar a cabo anees del rodaje 

(producción) para que éste se desarrolle 

según lo previsto. Durante esca fase se 

realiza una gran cantidad de actividades: 

se escribe el guión técnico, el storyboard, 
se buscan y/o crean decorados, vestuario, 

diseño de maquillaje, se forma el equipo 

técnico, se eligen los actores y se realizan 

ensayos con los mismos. 
- Producción: o rodaje, es decir, el 

periodo en el que se rueda o graba el 

material con el que vamos a realizar 

nuestra película. 
- Posproducción: es la fase final, en 

la que damos sentido y coherencia al 

material que hemos rodado, a través del 

montaje o la edición de la película. 

• Los profesionales del cine: son las 

personas que trabajan en las diferentes 

fases de la producción cinematográfica. 

Este grupo de personas se divide en: 

- Equipo artístico: compuesto por 

actores, actrices y figurantes. 

- Equipo técnico: formado por 

guionista, director o realizador, script, 
auxiliar de dirección, jefe de producción, 

ayudante de producción, director de 

fotografía, operador de cámara, operador 

de steadycam, ayudante de cámara, jefe de 
eléctricos, eléctricos, maquinista, foco-fija, 

director artístico, atrezzista, carpintero 

de rodaje, jefe de sonido, microfonista, 

montador-editor, ayudante de montaje 

o de edición, diseñador de sonido, 

diseñador de vestuario, sastre, 

maquillador, ayudante de maquillaje, 

peluquero (figs. 224-225). 

Es importante que los alumnos 

tengan claro qué hay que hacer en cada 

fase del proyecto, y que dividamos la 

clase en varios equipos de rodaje, 

asignando a cada miembro un puesto, 

del que deberán conocer las funciones 

que le corresponden para poder llevar el 

proyecto a cabo. Como habéis visto hay 

muchos puestos diferentes, pero para 

proyectos de la magnitud de los que van 

a realizar nuestros alumnos, en principio 

será suficiente con que se cubran los 

siguientes puestos, pudiendo ser algunos 

compatibles con otros: actores, guionista, 



director, productor, director de fotografía, 

eléctrico y operador de cámara, director 

de arte y atrezzista, maquillaje y 

vestuario, encargado de sonido y editor. 

Teniendo claras las funciones de cada 

puesto y qué tienen que hacer en 

cada fase, sólo queda que se pongan a 

trabajar. Ya que el tema del proyecto es el 
color, sería bueno insistir en que cuidaran 

este aspecto en el proyecto, teniendo que 

trabajar de forma muy estrecha el director 

con el director de fotografía (para ver qué 

tipo de iluminación van a utilizar y de 

qué color será), el director de arre (para 

tener en cuenta el criterio del color en el 

diseño y la creación de decorados) o los 

encargados de maquillaje y vestuario 
(para que los colores del maquillaje y del 

vestuario estén de acuerdo con los 
criterios del director). 

En este punto, lo único que 

quedaría por solucionar sería el rema de 
los medios técnicos. Es cierto que el hecho 

de realizar un cortometraje aparece, como 

hemos visto, dentro de los contenidos de 

cuarto de la E.S.0., pero tal vez no se 

realice en ocasiones por falca de medios o 
por desconocer alternativas a lo que sería 

ideal: contar con una cámara de vídeo, 

focos, un ordenador con un programa 

profesional de edición ... Por eso quiero 

terminar esca actividad proponiendo 
varias formas de desarrollo: 

The end: las olas se rom 1eron 

• Alternativas a la cámara de vídeo 

pueden ser una cámara de fotos digital o 

un teléfono móvil que graben vídeo. 
• Una alternativa a los programas de 

edición de vídeo profesionales es el 
Windows Movie Maker, un programa 

muy sencillo de manejar y que viene de 
forma gratuita instalado en todos los 

ordenadores con el sistema Windows. 

• Además, si no contamos con nada 
de lo anterior, siempre podemos recurrir 

a técnicas de animación como el flipbook. 

The end: las olas se rompieron 
Ya hemos terminado nuestras actividades, 

y, como no podía ser de otra forma, 
hemos leído libros de otros, hemos 

buceado en internec para adquirir 

imágenes (y conocimientos) de otros, 

hemos decidido nombres para nuestras 

actividades que las puedan hacer 
atractivas, hemos seleccionado actividades 

para hacer fuera del aula (hay miles de 

películas, series, piezas de videoarce ... por 

ver), hemos ordenado los contenidos y 

hemos pensado cómo hac.érselos llegar a 

los alwnnos, hemos vigilado d currículo 
oculco (incluyendo ejemplos de mujeres 
y de personas de otras culturas) ... y sólo 

nos queda diseñar una forma de saber si 
los alwnnos se han agenciado de nuevo 
conocimiento y si han hecho rizoma, 

para poder salear al próximo proyecto. 
Creo que, en este proyecto, el 

último de los trabajos realizados nos 

podría servir perfectamente de elemento 

boomerang. A través de él veremos y 
podremos analizar si los alumnos han 

E 

225. Rodaje de II deorantel 

dell'amore, dirigido por Manuel 

Toledo Mozos durante 

«Vacaciones de cine 2008». 
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hecho un uso reflexionado del color )' de 
los elememos b,isicos del lenguaje 
cinematogr:ifico y audiovisual. si han 
tenido influencias de las piezas que les 
hemos mostrado, si han elegido para este 

ejercicio la animación o si han introducido 
elementos de experimentación ... con 
todo esto sabremos si han hecho o no 
riwma ... Si esto es así, lo habremos 

conseguido gracias a los conocimientos y 
a la ayuda de mucha genre, sobre todo 

de Emma y de sus alumnos, de los 

alumnos de Vacarioncs de rim· y 
CompluC/Nt: de María, que nos ha 

fijado un horiwnre al que llegar, de 
C1rmen, que nos había dado unas bases 

sobre color, de Juanan, que nos ha 
prestado sus conocimientos sobre cine . . . 

--
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BROADCAST YOURSELF! 

(Problemática en los procesos de 
exhibición de la identidad.) 

Un día, en un aula de secundaria, 
explicando la clase del «colon, ... no hace 
demasiado tiempo ... 

- Tenemos los colores pigmento y 
los colores luz. ¿Dónde podemos 
encontrar los colores pigmento? -dije a 
mis alumnos. 

- En un cuadro -gritó una 
estudiante. 

- En la pared -otro grito de otro 
chico. 

- ¿ Y los colores luz? Pensad por 
ejemplo en la «carca de ajuste» de la 
televisión, ahí tenemos un ejemplo ... 
-continué explicando. 

- ¿Carta de ajuste?, ¿qué es eso? Yo 
no la he visto nunca . . . ni yo, ni yo ... 
- repitieron una y otra vez prácticamente 

todos, con el consiguiente alboroto. 
- Pues, la carta de ajuste es una 

imagen que se emite cuando no hay 
ningún otro programa o película que 

emitir -comencé a explicar. 
- Pero, ¿y qué se ve? -preguntó 

otro chico. 
- Nada, una imagen con barras de 

colores o con formas -expliqué. 
Miré a mis estudiantes y me di cuenca 

de que realmente no me comprendían del 

Noemí Ávila Valdés 

todo, ¿cómo no va a haber nada que 
emitir? En la televisión siempre salen 
cosas. Hacía ya bastantes años que yo 
misma no veía una «carta de ajuste 

emitida» en ningún canal; siempre había 
algo que ver ... (fig. 226). 

Continuamos con la clase, y los 
chicos empezaron a trabajar con su 
círculo cromático, y yo paseaba entre las 
mesas y cotilleaba las conversaciones que 
mantenían entre ellos. Ésta era la parce 
que más me divertía en el aula, porque 

226. Carta de ajuste. La carta de 

ajuste es una imagen en peligro 

de extinción. Las cadenas de 

televisión ya no tienen posibilidad 

de emitir sin emisión, no hay 

posibilidad de tiempo televisivo 

sin contenidos. 
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realmente se liberaban y, mientras 

realizaban el trabajo propuesto, hablaban 

de sus cosas sin importarles que yo 

estuviera al lado, o que incluso participara 

en sus conversaciones. En estos paseos, 
me enteraba de que a Álvaro le molaba 

una brasileña que iba con él a la 

academia de inglés, que Andrea y Carla 

estaban preparando una pij11m11-p11rty 
para el viernes, aunque aún no sabían si 

sus padres iban a irse o no . . . T.1mbién en 
estos paseos «intermesas», David me dijo: 

«¡Cómo te lo pasas profe!, ¡con todas las 

tonterías que decimos!» 

En una de estas «conversaciones no 

formales en el aula», de repente, un 

esnidiante me preguntó: «Profe, ¿y tú 

tienes e-mniP.», «¡Pues claro!», le contesté. 
El chico estaba tanteando el grado de 

actualidad de una profe que, aunque era 

joven, les acababa de contar no sé qué 

historia de una «carta de ajuste» que 

parecía algo del Paleolítico Superior ... 
Yo, por supuesto, tenía que volver al 

estereotipo de profe de Pldstica moderna, 
joven y gu11;1 y a la siguiente pregunta, «¿ Y 

Facebook?, ¿tienesfacebook?», a lo que 
contesté: «¡Pues claro que sí!», mintiendo 

en una actitud nada pedagógica pero con 

la que pretendía cubrir mis espaldas y mi 

imagen de profe modernn, joven y guay. 
De nuevo se volvieron a enredar en 

sus conversaciones, «¿ Y cuántos amigos 

tienes?, yo 56, yo 35, ¿habéis visto a la 

Rebeca qué fotos tiene? Sí, sí, yo la he 

agregado ... » 

Y yo continué disimulando, 

haciendo como que entendía todo eso de 
agregar amigos, perfiles, etcétera. 

«¡Rinnnggggggggggggg!» ¡Hora del 

recreo! Salí corriendo a la sala de 

profesores para llegar la primera y poder 

coger uno de los dos ordenadores con 

conexión a internet que había en la sala. 

¡¡Tenía que hacerme un facebook ya!! 

Yo, esa profe de Pldstica moderna, 
joven y guay, que había hecho una tesina 

sobre ,<Arte interactivo y virtualidad», y 

una tesis sobre «Recursos online en la 

educación artística» ... ¡¡No tenía 

Facebook!! 

Me puse rápidamente manos a la 

obra, y abrí el portal de «Facebook», y me 
creé mi cuenta y mi perfil, sin acender 

demasiado a lo que tenía que rellenar. .. 

«Información básica», «información 

personal», «información de contacto», 
«formación y empleo» ... como iba a 

toda velocidad (el recreo era sólo de 

veinte minutos), rellené sólo los datos 

principales, nombre, apellidos y fecha de 
nacimiento, y en «agregar imagen a mi 
perfil», como estaba en el ordenador de 

la sala de profesores y no en el mío 

personal, coloqué el dibujo de una flor 

(un girasol muy bonito, por cierto) de la 

carpeta «Mis imágenes» del equipo en el 
que estaba. ¡Ya estaba hecho! Ahora 

tenía que ponerme a ver cómo funcionaba 

todo esto. Lo primero . .. buscar amigos. 

Empecé a poner nombres de amigos y 

familiares próximos y ... ¡¡bingo!! Algunos 

ya estaban en Facebook ... ¡qué divertido! 

Continué buscando amigos próximos, y 

me di cuenta de que había acabado 

demasiado pronto, ¿sería que no tenía 

muchos amigos de verdad? Bueno, me 

picó la curiosidad y me puse a poner los 

nombres de personas no tan próximas, 

pero de las que me apetecía saber cómo 

estaban y qué era de ellos. Había 

descubierto que en los datos de «mi 

perfil», que yo no había rellenado por 

falta de tiempo, podía extraer datos tan 

«jugosos» como saber si «fulanita» o 

«menganito» estaban casados .. . ¡¡y qué 

fotos!! Aunque sólo tenía acceso a la 

imagen del perfil, ya podía tener un 

catálogo de autorretratos y podía 

cotillear el «aspecto virtual» de esa gente 

que llevaba años sin ver, desde luego un 

juego de cotilleo muy perverso, pero 

muy entretenido. Ahora, de pronto, me 

alegraba muchísimo de que por error y 
por inconsciencia en la foto de «mi perfil 

Facebook» apareciera un «girasol», así 

nadie podría saber cuál es mi «aspecto 
virtual». 
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Bueno, ya que mis estudiantes 

habían sido los motivadores de que yo ya 

formara parte de esta comunidad virtual, 

busqué el nombre de un par de ellos ... 
¡¡qué filón!! De pronto aparecieron 

sugerencias <le amigos de amigos, 

autorretratos de mis alumnos por toda la 

pantalla ... ¡¡y qué imágenes!!! (fig. 227). 

«¡Rinnnggggggggggggg!» ¡¡Se acabó 
el recreo!! No había tiempo para más, 

pero mi reputación de profe de Plástica 
moderna, joven y guay y también 

tecnológicamente conectada estaba 
salvada, por el momento. 

Volví al aula, contenta de mi hazaña 

virtual, y, de repente, con la cabeza como 

un motor a reacción ... ¡¡tengo que hacer 
algo con todo esto!!, ¡¡esto sí que es un 

recurso online aplicable a la educación 
artística!!, ¡¡esto sí que da pie a una 

investigación!! 

Volví a casa aquel día y me conecté 
de nuevo a internet, había recibido más 

de 20 invitaciones de nuevos amigos, 

¡qué horror! Ahora no tenía tiempo real 

para atenderlos en el espacio virtual, tenía 

que rcelaborar la programación de mi 
curso de 3.0 de la E.S.O. para los meses 

de abril y mayo. A partir de ese momento 

la clase de Educación Plástica y Visual se 

titularía: «Broadcast yoursefj!», que 

traducido viene a decir «¡Emítete a ti 

mismo!», y que lo había robado del 

subtítulo de otro portal fundamental ya 

en nuestras vidas ... YouTube, y que me 

permitiría, jumo con Facebook, reelaborar 

la programación para ese curso. 

Lo primero que hice fue revisar 

todos los artículos y textos que yo misma 

había elaborado no mucho tiempo antes 

sobre la interactividad, los recursos 
online, etc. Y rescaté aquellos conceptos 

que de repente se me actualizaban en la 

cabeza como posibles motores de acción 

en el aula: Pantalla/simulacro, 
lnteractividad, Tiempo real/tiempo 
virtual, Espacio real/espacio virtual, 
Identidad virtual, Comunidad virtual ... 
La cuestión era ... ¿cómo se podría 

BroadcaE_yourselj! __________________ _ 

plantear en los dos meses de clase que 
me quedaban para el final de curso los 

temas de la imagen personal, de la 

imagen virtual y de las comunidades 
virtuales, sin dejar de lado los contenidos 

específicos de Educación Plástica y Visual 
que debía revisar con mis estudiantes? 

Era necesario elaborar una hipótesis: 

Broadcast yoursefj! = Problemáticas en los 
procesos de exhibición de la identidad 

Ya estaba. Ya lo tenía, ahora tocaba 

darle forma para aterrizar en el aula con 

codos estos conceptos que se removían 

en mi cabeza. Tenía claros varios temas 

que quería tratar: 
1. El poder de la pantalla. 

227. (a) Peter Campus, Head o! a 

sad young woman, 1977-2005. 

(b) Peter Campus, Head o! a 

misanthropic man, 1977-2005. 

¿ Quiénes somos en interne/? 

¿Cómo se nos identifica? 

¿A través de una imagen de 

usuario? En esta videoinstalación, 

Peter Campus ya reflexionaba en 

los años setenta sobre el 

magnetismo del rostro 

videográfico, ¿quiénes son esta 

mujer y este hombre?, ¿su 

imagen es su identidad? 

165 



166 

BROADCAST YOURSELF! 

2. La pantalla como el nuevo espejo. 

3. El exhibicionismo en la pantalla. 
4. ¿Cómo quieren salir mis alumnos 

en pantalla? Belleza, estereotipos, etcétera. 
5. El lado perverso de la pantalla: yo 

no quería salir así. 
6. Todos somos productores en 

pantalla, yo también. 
Estos seis remas tenían que colarse 

«rizómicamente» en la programación 
«oficial» que yo misma había diseñado al 
principio del curso, es decir, sólo me 
quedaba una alternativa, INTERFERIR, 

ENCADENAR, ALTERAR mi propia 

programación con codos estos nuevos 

conceptos. 
Lo que propongo a continuación es 

el recorrido que me permitió llevar a mis 

estudiantes de los contenidos oficiales de 

la educación artística a la intención de 
inte,ferirles )' altemrfes en su vida 
cotidiana a través de estas nuevas 

propuestas desde la educación artística. 
Para poder entender la metodología 

de trabajo y generar una «hoja de ruta» 
que otros docentes puedan robar y usar 

en sus propias aulas, planteo 6 proyectos 
de aula, que corresponden con los 6 
remas planteados más arriba. 

En cada uno de estos proyectos de 
aula, establezco el siguiente esquema: 

1. Un título atractivo, el detonante: 

el objetivo de dar título a los proyectos 

es el de crear una expectativa, y este título 
debe dirigirse al estudiante, tomando un 

rema que sirva de enlace o unión entre la 
realidad del estudiante y los contenidos 

con los que queremos trabajar. 

2. Unos motores rízómicos. ¿Qué es 
un motor? Un dispositivo de arranque, 

que además pone en funcionamiento 

una maquinaria y que se convierte en el 
alma de la misma. Estos tres conceptos: 

arranque-funcionamiento-alma 
deberíamos tenerlos siempre presentes 
cuando entramos en una clase; un aula 

nunca debería ser un espacio pasivo, sin 
alma. Por eso, en cada uno de los 

proyectos utilizamos varios motores 

rizómicos que nos permitan, como 
docentes, mantenernos activos, en 

funcionamiento y en alerta en relación a 

lo que estamos trabajando. A modo de 
palabras o pensamientos que floten en 

nuestra mente mientras estemos 

atareados. 
3. Unos contenidos alternativos 

desde el arte contemporáneo 
(contenidos): hablamos de contenidos 

alternativos cuando nos referimos al uso 
del arte contemporáneo como recurso en 

nuestra aula, y ¿por qué? Porque aún hoy 
el conocimiento y la aproximación a 

codo lo que tiene que ver con el arte 
contemporáneo está muy lejos de 
hallarse plenamente incorporado en el 

currículum de nuestros estudiantes de 
enseñanza obligatoria, convirtiéndose en 

un contenido exótico, apariencia que por 
otro lado no desaprovecharemos para 

jugar a sorprender a nuestros alumnos y 
que generen nuevos conocimientos. Me 

gustaría resaltar en este punto que la 
mayor parte de las imágenes escogidas 

para elaborar esta parte son piezas de 
videocreación. Intentar elaborar un 

discurso sobre la imagen en movimiento 
sin imagen en movimiento es bastante 

complejo. Es más, la mayor parte de los 

que nos hemos interesado por este 
ámbito de la creación nos hemos tenido 

que conformar con las descripciones de 

textos sobre las piezas y, en contadas 
ocasiones, aprovechando alguna 

exposición, hemos conseguido visionar 

estas piezas de las que tanto hemos oído 

hablar. Esta siniación ha «ocultado» aún 

más este cipo de audiovisuales que no se 

difunden en medios accesibles, 

convirtiéndose en una parte invisible e 

inasequible del arte contemporáneo. 

Pero las cosas han cambiado: gracias al 

«Broadcast yourselfl» y al intercambio de 

archivos y de conocimiento estamos 

teniendo acceso a muchos de estos 

audiovisuales, y podemos «usarlos» en 

nuestras aulas. Quiero informar aquí al 

lecror de que todos los audiovisuales a los 



que hago referencia en este texto pueden 

ser visionados de forma completa o 

parcial a través de porcales de internet de 

difusión audiovisual. Algunos ya existían 

en la red, y otros los he incorporado para 

que cualquiera tenga acceso a ellos. 

4. Una propuesta plásticn, los 

proce-SOS (para el estudiante y para el 

docente), en la que se incorporarán los 

contenidos oficiales del currículum de 

plástica, pero ya interferidos)' alterados. 
5. Una ev11/1111ción, el efecto 

BOOMERANG, donde intercambiar con 

nuestros estudiantes lo aprendido, lo 

desaprendido, lo descubierto, lo no 

tratado, etcétera. 

Estos seis proyectos de aula son 

simplemente una traducción al mundo 

real de lo que en contenidos oficiales me 

dictaba la Ley de Educación en el 

aparcado de Contenidos del Entorno 
Audiovisual)' Multimedia, o más bien 

una revisión inte,ferida )' alterada (según 

la metodología rizómica que venimos 

planteando) de dichos contenidos: 

Bloque 3. Entorno audiovisual y 
multimedia. 

• Identificación del lenguaje visual y 

plástico en prensa, publicidad y televisión. 

• Estudio y experimentación a través 

de los procesos, técnicas y procedimientos 

propios de la fotograRa, el vídeo y el 

cine, para producir mensajes visuales. 

Broadcast _yourselj! 

• Experimentación y utilización de 

recursos informáticos y tecnologías para la 

búsqueda y creación de imágenes plásticas. 

• Actitud crítica ante las necesidades 

de consumo creadas por la publicidad y 

rechazo de los elementos de la misma 

que suponen discriminación sexual, 
social o racial. 

• Reconocimiento y valoración del 

papel de la imagen en nuestro tiempo. 

Real Decreto 1631 /2006, de 29 de 
diciembre, por el que se establecen las 

enseñanzas mínimas correspondientes a 

la Educación Secundaria Obligatoria. 

Pero estos seis proyectos de aula son 

mucho más para mí, son un proyecto, 

una propuesta de creación que activa mi 

posición como docente y me permite 

resituarme y revisar los planteamientos 

con los que inicié el curso. Creo que todos 

los que somos docentes hemos sentido el 
desgaste de nuestra labor cuando una vez 

proyectada (programada al principio de 
curso) se convierte en un patrón y una 

rutina que debemos seguir durante todo 
el tiempo. Pero un curso es largo y sería 

necesario (bueno, obligatorio) 

«reprogramarnos» a mitad del mismo. 

Volver a elaborar nuestras programaciones 

de aula atendiendo ya al transcurso del 
tiempo, las características de nuestro 

grupo, las relaciones docente-estudiante 

que hemos establecido, etcétera. 
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228. Pipilotti Rist, Selfless in the 

bath of lava, 1994. Fotograma. 

En muchas de sus piezas, Rist 

aparece ella misma como 

protagonista. Es interesante 

además observar que el cuerpo 

propio que nos presenta es un 

cuerpo excedido en sus 

capacidades. es decir. es el 

protagonista de «efectos 

especiales", una especie de 

cuerpo superdotado para el 

movimiento. 
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Todos queremos nuestros cinco minutos 
de gloria ... ¡en pantalla! 

Motores rizómicos = prmtnllalsoporte 
del 1111rcisismo 
Contenidos: Pipilotti Rist, Ana 
Mendieta y Nnm ]une Paik 
Proce-sos: Diseño de un objeto: 1111 

televisor 

Está claro que a todos nos gusta salir en 
pantalla. Si no, pensemos en cuando 
pasamos por la tienda de electrónica que 
siempre tiene alguna dmara apuntando 
al transeúnte o al que mira el escaparate 
y cómo nos seguimos fascinando por 
nuestra imagen devuelta a través de ese 
aparato electrónico. 

El cuerpo es el gran protagonista de 
la imagen en pantalla, pero no cualquier 
cuerpo, el cuerpo propio, nos gusta vernos 
en pantalla, en dispositivos tecnológicos, 
todos queremos salir. 

«[ .. . ] La mayoría de los trabajos 
producidos durante el breve periodo de 
existencia del videoarte ha utilizado el 
cuerpo humano como instrumento 
central. Aquél ha sido con mucha 
frecuencia, en el caso de las obras 

grabadas, el propio cuerpo de los artistas 
en tanto que ejecutantes. [ ... ]Al 
contrario que el resto de artes visuales, el 
vídeo tiene la capacidad de grabar y 
transmitir al mismo tiempo, produciendo 
así una retroalimentación instantánea. 
En consecuencia, es como si el cuerpo 
estuviese en el centro, entre dos máquinas 
que son la apertura y el cierre de un 
paréntesis. L1 primera de ellas es la 
dmara; la segunda es el monitor, que 
vuelve a proyectar la imagen del agente 
con la inmediatez de un espejo.»1 

(fig. 228). 
Los propios artistas, tal como relata 

Rosalind Krauss, son los primeros en 
invadir las pantallas con sus propios 
autorretratos. Vito Acconci, Bill Viola, 
Marina Abramovic, Pipilotti Rist, usan la 
pantalla como soporte de sus propuestas 
artísticas y protagonizan sus propias 
acciones. Si bien es cieno que muchos de 
los artistas que tomaron el vídeo como 
soporte de sus obras venían del ámbito 
de la perfom111nce, donde el cuerpo, su 
propio cuerpo, era el soporte de sus 
acciones. ¿Qué posibilidades aporraría 
este nuevo medio capaz de registrar estas 
perfonnnnces? Para empezar, la posibilidad 
de ver hoy, cincuenta años después, a 
Ana Mendieta realizando un ritual 
pensado y celebrado en otro contexto y 
otro tiempo. O bien, acceder a la 
intimidad del estudio del artista, con 
Vito Acconci como anfitrión (fig. 229). 

Pero el paso de la performance a la 
videoperfonnance también interviene en 
la percepción que nosotros, como 
espectadores, tenemos de la acción del 
artista. La cámara media, pero también 
distancia y enfría. Asistir a una 
performance en directo no genera las 
mismas sensaciones que asistir a una 
perfonnance proyectada. El cuerpo 
desnudo de Marina Abrarnovic, filtrado 
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Todos ueremos nuestros cinco minutos de gloria ... ¡~ancalla! 
---- ----------

y editado por una videocámara, nos 
distancia de las tensiones de sus rituales 

en directo. Más adelante retomaremos 
esta idea de la distancia, en definitiva, de 

la superficialidad con la que un espectador 
mira una pantalla, por muy potentes que 
sean los contenidos que en ella se 

emiten, volviendo al tema del 
protagonismo del cuerpo propio como 

contenido de las imágenes tecnológicas. 
Nuestros estudiantes no son ajenos a 

todo esto, es más, añaden la ventaja de la 
inmediatez de la imagen en pantalla hoy. 
Cuando en los años sesenta algunos 
artistas dieron con la videocámara, 

estaban fascinados por la libertad y la 

rapidez en la generación de imágenes. 
Pero el concepto de inmediatez en la 

imagen en pantalla es hoy algo muy 

diferente. La fotografía digital ha dado 
paso a la posibilidad infinita de tomar 

imágenes y destruirlas sin que sean ni 

siquiera un segundo exhibidas ni 

revisadas. A esto es a lo que están 
acostumbrados nuestros estudiantes, y 

también poco a poco nosotros mismos. 

Pero ¿qué tiene esto que ver con el deseo 

de querer salir en una pantalla? Pues 
volvemos al concepto de inmediatez. Es 

(b) 

tan sencillo y tan fácil salir proyectados o 
emitidos que ¿por qué no hacerlo? Todos 
tenemos los instrumentos (las cámaras de 
vídeo, de fotografía, etc.) y también 
acceso a los soportes de difusión, 
fundamentalmente internet, así que ... 
¿por qué no salir?, ¿por qué no ser 
protagonistas por un día o durante toda 
la eternidad? Pero antes de esto, vamos a 
plantear a nuestros estudiantes un 
ejercicio de interiorización. Para ello, 

como propuesta plástica, vamos a pedirles 
que, por un momento, dejen la pantalla 
vacía, la pantalla en blanco. Vaciemos 
de contenidos el soporte y tomemos 
conciencia del medio en sf mismo. Sólo 

si tomamos conciencia del medio (la 
pancalla) podremos, más adelante, 
reflexionar sobre el poder o la dimensión 
de sus contenidos. Por eso, en esta 
primera propuesta plástica, trabajaremos 
con los estudiantes en el diseño del 
soporte, en concreto, en el diseño de la 
pantalla. Al igual que cuando escogemos 
un marco para exhibir nuestras mejores. 

fotografías, vamos a elegir y a diseñar el 

marco-televisión para nuestro momento 
de gloria en pantalla. Este trabajo nos 

permitirá también revisar la obra del 

229. (a) Ana Mendieta. Facial 

Cosmetic Variations, 

enero-febrero 1972. Performance, 

Hans Breder's Workshop, 

University of lowa (EEUU). 

(b) Ana Mendieta, Glass on body, 

enero-marzo 1972. Performance. 

Hans Breder's Workshop, 

University of lowa (EEUU). Ana 

Mendieta reivindica su cuerpo 

como soporte de un ritual 

ancestral (sacrificio, animal, 

sangre, etcétera). Pero no es 

necesario que el sacrificio se 

repita en cada ocasión, basta con 

pulsar el botón de «Play» para 

actualizar ese momento ritual. 
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230. Nam June Paik, Rabbit on 

the moon, 1988. Fotograma. En 

esta pieza, Nam June Paik 

conjuga dos elementos, uno que 

hace referencia al pasado y a la 

tradición, y otro referente a la 

modernidad y al progreso. Según 

cuenta un tradicional relato 

coreano, la luna está habitada por 

un conejo. Paik sustituye la 

imagen electrónica por una 

imagen tradicional y objetual, un 

conejo y una luna, generando una 

metáfora donde la imagen y 

función hipnótica de la luna es 

ahora sustituida por la imagen 

televisiva. 
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artista Nam June Paik, que realizó toda 
una tarea arqueológica de recuperación 

de aparatos televisivos, reivindicando la 
importancia del objeto como soporte de 

algo tan importante como la imagen 

(fig. 230). 

El televisor, para Nam June Paik, 
venía a sustituir al altar en los hogares 
coreanos, el rincón de culto, de 

admiración, de ensimismamiento. ¿Qué 

lugar ocupa la pantalla en nuestros 
hogares? ¿Cuánto tiempo dedicamos a 
mirar ese objeto al día? Cuando, en los 

años sesenta, Paik comenzó a plantearse 
esta cuestión, la única pantalla 

protagonista era la televisión; hoy por 

hoy se han multiplicado las pantallas en 
nuestro hogar, televisores, pantallas TFT 
del ordenador, de nuestros dispositivos 
mp3 y mp4, pantallas de teléfonos 

móviles, etc. En un momento así, de 

máxima posibilidad de emisión, es 
interesante retornar a los conceptos que 

manejaba el artista coreano; en la obra de 
Paik encontramos un trabajo de artesanía 

en cada televisor y mueble de televisor. El 

231. NamJune Paik, Zen forTV, 1963. 

Fotograma. En esta pieza Paik nos muestra 

una imagen electrónica, la emisión de una 

línea en la pantalla. Es una imagen en 

movimiento, puesto que como imagen 

televisiva se está generando y regenerando a 

través de cada campo y cuadro que emite. 

Movimiento sin imagen, contenido sin imagen, 

o imagen sin contenidos. 

mismo artista decía que también el 

televisor había pasado a sustituir al fuego 

en el hogar, las historias ya no se 

contaban mirando al fuego, las historias 

eran ahora emitidas por otro objeto 

incandescente que emitía mensajes e 

imágenes. Por eso encontramos en la 

obra de Paik esa veneración por el objeto 

televisión. Con esta propuesta plástica, 

por una vc:z, los estudiantes deberían 

atender al marco, al continente, y no 

tanto al contenido. De momento no les 

propondremos que piensen en ninguna 

imagen, sino que piensen en el contenedor 

de imágenes, el objeto en sí mismo. 

Vaciar por un momento de contenidos, 

es decir, dejar de pensar en la pantalla 

a 



como emisor continuo de mensajes, y 

reflexionar sobre la pantalla como soporte 

o lienzo en blanco con el que más 

adelante volverán a trabajar (fig. 23 1 ). 

Volviendo a la imagen de partida de 

esta parce, cuando mis estudiantes me 

preguntaban qué era una carta de ajuste, 

cómo era posible que existiera una imagen 

que no es imagen, podría ser retomada 

en este punto del proyecto de aula. Ellos 

van a generar un contenedor de «no 

imágenes», no va a haber emisión de 

contenidos; como en la carta de ajuste, 

no hay contenidos habituales, pero sí hay 

una imagen emitida, plana, superficial, 

que nos permite su contemplación. 

Como en la pie1Á1 Zen far TY, paralela a 

otros trabajos del artista coreano, como 

Zen far Film, se manifiesta la 

importancia de medio en sí, ese soporte 
de imagen o no imagen que nos lleva a 

su «contemplación». 

La pantalla ... espejo-reflejo del alma 

Motores rizómicos = p11nt11llalespejo, 
p1111t11lla=soporte del narcisismo, 
espect11dorlvoyem· 
Contenidos: Robert Whitman y Juan 
M111111el Echavan·la 
Proce-SOS: espejo-a11t01Tetmto 

,<Aquí el joven, agotado por el esfuerzo 

de la caza y el calor, se tumbó en el suelo, 

atraído por el aspecto del lugar y la 
frescura del manantial. Y al desear calmar 

la sed, creció en él la otra sed; mientras 

bebe, sorprendido por la belleza de la 
imagen que contempla, ama una 

esperanza sm cuerpo; cree que es un 

cuerpo lo que es agua. Se extasía de sí 
mismo; queda inmóvil, el rostro 

impasible, semejante a una estatua tallada 

en mármol de Paros. Tendido en el suelo, 
contempla sus ojos, dos luceros; sus 

cabellos, dignos d e Baco y Apolo; sus lisas 

mejillas; su cuello de marfil; su gracioso 

rostro, en que se entremezclan el rojo y la 
blancura de la nieve, y admira todo lo que 

a a 

232. Robert Whitman, The 

Bathroom Sink, 1964-2003. 

Fotograma. Esta instalación, 

conformada por una proyección 

(cinematográfica) (b) y un espejo 

con un lavabo (a), sitúa al 

espectador en un espacio donde 

la imagen que ve reflejada en el 

espejo es a su vez una imagen 

reflejo de una proyección. 
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en él resulta admirable. Con imprudencia 

se desea a sí mismo, y el mismo que alaba 
es alabado.,/ (fig. 232). 

Pregunremos a nuestros estudiantes: 
¿cuántos de vosotros os habéis hecho una 

fotografía en un baño? 

Sí, sí, no es algo raro, si navegas por 

los portales de imágenes adolescentes, la 

imagen de uno mismo reflejado en la 

superficie de un espejo, y en concreto de 

un espejo en un baño, aparece 
sospechosameme muchas veces. Es lógico, 

adolescentes, espejos, baños, fotografías, 

son ingredientes que van unidos. Las dos 

cuestiones que planreo aquí para la 
reflexión son las siguientes: ¿cuánto 

tiempo pasa un adolescente frente al 

espejo? Y ¿cuánro tiempo pasa un 
adolescenre frenre a una pantalla de 

ordenador?, y, esa panralla del ordenador, 

¿no le devuelve su propia imagen a través 

de la webc11m? Enronces es lógico pensar 

que la panralla se está convirtiendo en la 
nueva superficie reflectante. Al igual que 

para Narciso era el agua cristalina del 

manantial, los nuevos Narcisos se ven 

reflejados en una superficie inreractiva 

filtrada por la calidad de la webc11m que 

manejen. En la pieza Bathroom, de 

Robert Whitman, el artista propone la 

proyección de una mujer que se maquilla 

frente a un espejo. Este acto íntimo en el 

que no debería interferir nadie, pues es 

ella frente al espejo, se transforma a través 

de un dispositivo de proyección. La 
imagen de la mujer maquillándose la 

vemos proyectada sobre una pared y, a su 

vez, reflejada por un espejo. Es decir, es 

el simulacro del simulacro (como diría 

Baudrillard). Esta instalació n sitúa al 

espectador en dos posiciones, la del 

voyeur que observa de lado la escena, o la 

posición de interferencia, al situarse frente 

al lavabo y el espejo rompe el espacio 

íntimo de esta mujer, interfiriendo en su 

propia imagen. Lo interesante de esta 
instalación es que, a pesar de la 

interferencia, a pesar de la invasión que 

el espectador reali1.a del espacio de esta 

mujer, ella continúa en su hipnosis o 

ensimismamiento, el espejo atrapa su 

imagen, la eclipsa y deja füera al 
espectador. Al igual que la instalación de 
Roben Whitman, la panralla puede 

producir el mismo efecto hipnótico que 
el espejo. Nos ensimismamos con nuestra 

propia imagen y no hay interferencia que 

pueda romper ese ensimismamienro. 

Pero estos neo-Narcisos no se quedan 

inmóviles cual estatuas de Paros, los 

nuevos espejos son interactivos, reclaman 

el juego de la acción-reacción, la 

intemctivid11d, así que deben estar 

activos y establecer comunicación ramo 

con su propia imagen como con la imagen 

del otro que comparte su pantalla (el 
chat). Éste es el gran cambio que 

inrroduce la panralla frente al espejo, la 
intemcción (fig. 233). Para explicar las 

dimensiones y efectos de esre concepto 
de la intemcción, es inreresante recuperar 

el concepto de imagen sim11/11cro del 

que hablaba Baudrillard. El autor 

reivindicaba que la única forma de salir 

del simulacro, de la superficialidad de la 

imagen del siglo XX, era no volviendo a 

la realidad, sino más bien consiguiendo 

sentir y experimentar sensaciones y 

sentimienros reales a través de este 

simulacro, de esta imagen virtual. Y 

¿quién podía ser capaz de generar o de 

proponer los mecanismos para esas 

sensaciones y senrimienros reales?, pues 

la misma tecnología que nos había 

separado de la realidad misma. Es decir, 

el adolescente que se pone frente a la 

pantalla de su ordenador, por supuesto 

que está extasiado por la imagen de sí 

mismo que esca pantalla ha generado, su 

yo virtual, pero a la vez espera que 

otros yo virtu11les se encuentren con él en 

ese espacio-tiempo virtual para poder 

reír, hablar, escuchar música, transferirse 

archivos, ere. Esto es la intemctividad, 
esperar que otro yo responda a nuestras 

acniaciones dentro de los parámetros 

lógicos del contexto social en el que nos 

movemos. 



«En el pasado se había establecido 

una profunda y clara distinción entre la 

retroacción llevada a cabo por los seres 

vivos, de los cuales, tras un estímulo, se 

espera una respuesta, es decir, una 

retroacción activa en tiempo breve, y 
aquella llevada a cabo por las cosas 

inanimadas, de las cuales esperamos una 

retroacción pasiva, es decir, una tendencia 

a resistir el efecto de la acción, o a 

adaptarse a ella.»3 

«Sin embargo, lo que caracteriza a 

la nueva famil ia de objetos es el poseer la 

capacidad de modificar sus 

comportamientos en función de ciertas 

variables externas. De esta manera estos 

objetos salen del estado de pasividad, 

instauran un coloquio, y definen con el 

sujeto (o con el ambiente) una interacción 

que tiende a la simetría: ambos polos 

pueden actuar y reaccionar el uno en 

función del otro. 

»Precisamente por esto, el objeto 

tiende a ser "menos objeto" que antes: la 
nueva calidad de esta actuación recíproca 

lo hace más parecido a lo que siempre se 

ha considerado como sujeto. Podríamos 

definirlo como "objeto-cuasi-sujeto". 

Una especie de interlocutor virtual con el 

que estamos invitados a relacionarnos.»4 

Este objeto-cuasi-sujeto es la pantalla 

del ordenador donde estos adolescentes 

consumen su tiempo. Es decir, como 

decía Baudrillard, la imagen se convierte 
en real cuando es capaz de interactuar y 
generar sentimientos con otras imágenes, 

es decir, cuando se produce interactividad. 
Dicho de otra manera, según Manuel 

Castells, se trata de dar el paso de vivir 

en la realidad virtual a pasar a sentir en 

la virtualidad real. Es ahí donde viven 

nuestros estudiantes y también nosotros 

ciertas horas al día. 
«¿Qué sistema de comunicación es 

entonces el que, en contraste con la 

experiencia histórica previa, genera 
virtualidad real? Es un sistema en el que 
la misma realidad (esto es, la existencia 

material/simbólica de la gente) es 

capturada por completo, sumergida de 

lleno en un escenario de imágenes 
virtuales, en el mundo de hacer creer, en 

el que las apariencias no están sólo en la 

pantalla a través de la cual se comunica la 
experiencia.»5 

«Pero lo interesante es el hecho de 

que no se trata de abarcar o de capturar, 

como bien dice el mismo autor, en todas 
las sociedades, la humanidad ha existido 
y actuado a través de un entorno 

simbólico. Pero es que este nuevo sistema 
de comunicación captura incluso ese 
entorno simbólico, creando y haciendo 

posible experiencias reales en este 
entorno virtual: por lo tanto, lo que es 
específico desde el punto de vista histórico 
del nuevo sistema de comunicación, 

organizado en torno a la integración 
electrónica de todos los modos de 
comunicación, desde el tipográfico hasta 
el multisensorial, no es su inducción de la 

233. Juan Manuel Echavarría, 

Boca de ceniza, 2003-2004. 

Vídeo. Este artista colombiano 

nos presenta primeros planos de 

algunos habitantes de la costa del 

Pacífico, en la desembocadura 

del río Magdalena. Una cámara 

fija capta la mirada de estas 

personas que han vivido años de 

conflicto y masacre. La pantalla 

no nos permite sentir su dolor, y 

nos impone su presencia. El 

concepto «interacción» en la 

pantalla de vídeo desaparece, 

nos volvemos espectadores 

capaces de asimilar cualquier tipo 

de información, dramática o 

cómica. 
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234. Imagen de Facebook sin 

fotografía en el perfil. En 

cualquier portal, página o 

comunidad en el que nos 

inscribimos como individuos 

virtuales tenemos la posibilidad 

de incorporar una imagen 

que identifique nuestro perfil. 
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realidad virtual sino la construcción de 
la virtualidad real.»6 

Es, pues, necesario que invitemos a 
nuestros estudiantes y a nosotros mismos 
a la «construcción de la virtualidad real», 
como bien dice Castells, qui1~1 ése debería 
ser el enfoque del trabajo en nuestra aula. 
Puesto que cada v<:z está más claro que 
el nuevo entorno simbólico (y con ello el 
nuevo entorno simbólico visual) de las 
generaciones actuales se encuentra 
suspendido virtualmente, y sólo si lo 
«actualizamos» podemos entrar a formar 
parte de dicho espacio y contexto social. 
Es interesante en este punto también 
revisar el binomio real/11irtual, puesto 
que nos permite entrar a reflexionar con 
nuestros alumnos sobre cómo lo virtual 
puede llegar a convertirse en realidad, 
nuestra propia realidad, si lo actualizamos, 
es decir, si lo rescatamos del infinito limbo 
de la Red y lo traemos a nuestra pantalla 
del ordenador. Pero el componente de lo 

Nombre: 

Nombre: 

Nombre: 

Nombre: 

virtual no es pura realidad, puesto que al 
estar mediado por la tecnología digital y 
no tener acceso ni conocimiento completo 
de las tecnologías que lo han generado, 
no tenemos suficiente información como 
para discernir si también se encuentra en 
el ámbito de la realidad. Pongamos un 
ejemplo para explicar esto último. Hace 
unos años me quedé sorprendida 
hablando con una sobrina adolescente, 

que me juraba y perjuraba que había 
estado chateando con la protagonista de 
una serie juvenil de la que era fan 
absoluta. ¿Y en qué se basaba ella para 
asegurarme que aquel yo virtual con el 
que había chateado era su actriz favorita? 
En su «nick» (el nombre de la artista) y 
su «foto del perfil». Con esa información 
le bastaba para creer que ese interlocutor 
virtual era su adorada actriz de releserie, 

y, por supuesto, no ponía en duda que 
esta actriz, tan ocupada y perseguida por 
los medios, tuviera tiempo y disposición 
para chatear con ella. Es decir, le bastaba 
un nombre y una imagen. Revisados 
todos estos conceptos para reflexionar en 
este proyecto de aula 2, y recuperando 
los motores rizómicos que deben dar 
acción a este proyecco de aula 
(pantalla/espejo, pantalúz=soporte del 
narcisismo, espectadorlvoyem~, 
planteamos a nuestros estudiantes una 
propuesta plástica muy sencilla, que les 
permita reflexionar sobre la idea de 
cómo su imagen en pantalla es ahora su 
nueva imagen especular, pero cómo, a la 

vez, esa imagen íntima de ellos frente al 
espejo se exhibe en el espacio virtual. Es 
decir, vamos a continuar con la idea de la 

construcción de la virtualidad real 
empezando por construir su propia 

imagen virtual. Deberán crear su 

imagen-icono que les acompañe en sus 
chats, Facebook, etc., y, ¿cómo?, a partir 

de un autorretato especular propio y un 

marco que resalte la idea de que eso es 

un espejo, y de que esa imagen es un 

reflejo de sí mismos (fig. 234). Tal como 

explicaba al principio de esta parte, 

s 



- --- ---- - - L1 ¡>antalla ... esneio-refl . d 1 1 ~--- __ r~ e o~ a __ _ 

parece casi obligatorio disponer de un 
autorretr · . ato propio que nos permita 
defin irnos en la red. En muchas 
ocasiones re · • , , cummos a 1magenes y 
ÍOtografí · . ' tas propias que nos permiten 
hacern · ºbl os vtst es y reconocibles para 
otros cu d an o entramos en un chato 
comenza . mos a interactuar virtualmente. 
Otros m, 1 d . , as ce osos e su imagen real 
deciden d fi . , ' . auto e mtrse a traves de un 
icono o· . imagen con la que no sólo ellos 
se sientan·¿ ºfi d . I . 1 enu 1ca os, smo que otros 
os identifiquen. Pues bien, este trabajo 

(f) 

propone generar ese autorretrato, pero 
atendiendo a la idea de que es una imagen 

especular de uno mismo, es decir, 
reforzando la idea de espejo=pantalla con 

la que hemos iniciado este segundo 

proyecto en el aula. 
La propuesta de Andrés Pachón 

(fig. 235) introduce además otros 
conceptos para la reflexión en el aula: ¿qué 

dice de nosotros nuestro autorretrato?, ¿es 
nuestra imagen virtual reflejo de nuestra 

realidad personal?, ¿qué muestro y que 
escondo en un autorretrato como éste? 

235. Andrés Pachón, Acallando, 

2003. Seis fotogramas. En esta 

pieza, un autorretrato especular 

de sí mismo comienza a hablar y. 

a medida que habla, su propia 

boca se va eliminando, se borra 

su p ropia voz. 

http://www. youtube. comlwatch? 

V=eXMikU26rPA 
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236. Nam June Paik, Family 

pictures without any secrets, 

1984. Fotograma. La iconografía 

televisiva de Paik nos incorpora 

el marco televisivo como un 

símbolo en sí mismo. Basta con 

delimitar una imagen con este 

tipo de marco para que la 

asociemos a un medio que 

introdujo tantos cambios. 
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Todos somos exhibicionistas en la pantalla 

Motores rizómicos = identidmllintimidad, 

pantalla/exhibicionismo 
Contenidos: Nam ]une Paik, Gilliam 

Wéaring y Vik Mrmiz 
Proce-S0S: imagen en blanco y negro 

con lápiz de grafito 

Cuando Nam June Paik se enamoró de la 

televisión como medio y soporte, también 

nos apuntaba las potencialidades de un 
medio que era capaz de hacer público 

cualquier aspecto de la privacidad o de la 

intimidad. 

Aunque los trabajos por los que 

conocemos a Paik son mucho más 

espectaculares, paneles de cientos de 

televisores, grandes robots conformados 

a partir de diferentes piezas electrónicas, 

una imagen mucho más discreta nos 

invita a reflexionar sobre los conceptos 
de intimidad y exhibicionismo 

(figs. 236-238). 

El artista aprovecha este grabado 

para convertirlo en un retrato de familia 

bastante peculiar. Un marco televisivo y 

una imagen en blanco y negro donde se 

presenta una escena familiar tradicional 

coreana. Todo parece representar una 

escena cotidiana, esa imagen oficial que 

ofrecemos a los demás sobre nuestra 

familia. Pero Paik va más allá en este 
nuevo retrato familiar televisivo, podemos 

leer frases como «mi hermana, que es 
lesbiana ... », etc. L, diferencia entre lo 

público y lo privado, la frontera de 

lo íntimo. La pantalla no es un soporte 
pasivo, no es sólo una proyección, ni un 

espejo, la pantalla emite, difunde, en 

definitiva, exhibe. ¿Qué sucede para que 
olvidemos esa frontera cuando nos 

colocamos frente a la pantalla? ¿Qué 
poder magnético tiene para que seamos 

capaces de utilizarla como confesionario 

o soporte de nuestras alegrías o tristezas? 
Otro ejemplo interesante para 

llevarlo al aula es el trabajo de la artista 

británica Gilliam Wearing (fig. 239). En 

este trabajo, la artista propone, a través de 

un anuncio de prensa, una convocatoria 

para un programa de televisión. Los 

237. Nam June Paik, Global Groove, 1973. 

Vídeo. En este «movimiento global», Paik nos 

presenta las potencialidades de un medio ~ 

través de conexión vía satélite, la televisión, 

que permitió en los años setenta conectar todo 

el planeta mediante la imagen. 
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238. Nam June Paik, Mirage Stage, 1986. 

Videoinstalación. Las instalaciones de Paik 

reivindican el objeto televisor como un objeto 

sagrado. Mirage Stage es un gran dolmen, un 

santuario a la televisión. 

panicipantes, que aparecerán en pantalla 
bajo una máscara que borra su identidad, 
relatan delante de la cámara todo tipo de 
intimidades. Tras estas reflexiones, 

plantearíamos en clase el siguiente 
trabajo. En el primer proyecto en el aula, 

nuestros estudiantes trabajaron con el 
soporte, con el diseño del monitor, 

televisor o pantalla. Pero reivindicamos 
en esta pantalla la no existencia de imagen 
alguna, es decir, el juego de elipsis de Ja 
imagen. Ahora serán los encargados de 
elegir qué imagen quieren exhibir. 

Deberán escoger una imagen que, 
habiendo sido publicada ya, es decir, 

exhibida, ellos consideren que debería 
haber continuado formando parte de la 
intimidad, es decir, no tendría que haber 

sido publicada. Para esta propuesta, es 
interesante trabajar con imágenes de 
periódicos, prensa del corazón, de la red, 

etc. Una vcr. escogida la imagen, harán 
una interpretación de la misma en blanco 

y negro a partir de un dibujo en grafito. 
El trabajo de Vik Muniz en su serie 

« The best oflife» podría servir como 

referencia para esta propuesta. En ella, el 
artista elabora de memoria una serie de 
dibujos a partir de las imágenes que 
recuerda de un anuario de la revista 
norteamericana LIFE. 

Con ~te trabajo, el artista brasileño 
revisa tanto su memoria fotográfica 
personal como la memoria colectiva que 
nos hace grabar ciertas imágenes en 
nuestra mente, incluso aquellas que por su 
durcr.a quizá no deberían ser guardadas. 
Hacer reflexionar a nuestros estudiantes 

sobre la exhibición de las imágenes y 
situarles en la posición de que sean ellos 

239. Gilliam Wearing, Trauma, 

2000. Fotograma. Estas imágenes 

pertenecen a los protagonistas 

anónimos de este «gran 

Hermano• de Gilliam Wearing. 
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240. Marina Abramovic, Art must 

be beautiful. Artists must be 

beautiful, 1975. Fotograma. Esta 

pieza de videocreación presenta 

a la artista Marina Abramovic en 

un acto cotidiano de cepillado de 

su cabello. Este acto, que en un 

principio no reviste mayor 

atención, va transformando la 

pieza en un acto tenso, incluso en 

algunos momentos agresivo, 

mientras la artista reflexiona 

sobre la belleza del arte y la 

belleza del artista. La frase «el 

arte es bello, yo tengo que ser 

bella» se repite una y otra vez, 

como sí Abramovíc, a través del 

acto de desenredado del cabello, 

tuviera que interiorizar esta 

máxima. 
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los que decidan, es decir, que elaboren un 
juicio para escoger si una imagen debe o 
no formar parte del imaginario colectivo, 

les sitúa en una condición de poder, pero 

a la vcr de responsabilidad y de necesidad 
de «pensar la imagen» más alhí que la 

pura acción de consumir imágenes a 
la que están acostumbrados. 

Marina quiere ser bella ... ¡para salir en pantalla! 

Motores rizómicos = artelbellew; 
m ujerl bellew; pa 11 talla/superficialidad 
Contenidos: Marina Abmmovic y Ana 
LaumAldez 
Proce-sos: Autorretratos «rellenos» 
(fotocollage) 

«Nos miramos al espejo no sólo para ver 

qué aspecto tenemos, sino para ver cómo 
esperamos que los otros nos vean y, salvo 
casos de un aplomo füera de lo común, 

procuramos modular nuestra apariencia 
para que los demás nos vean como 
esperamos ser vistos. Nuestra apariencia es 
índice de nuestra felicidad o infelicidad.,/ 

¿Cómo queremos salir en pantalla? 

El concepto de belleza se actualiza en 
pantalla. En los dos trabajos que vamos a 

tomar como punto de partida para la 
reflexión de este proyecto de aula, dos 
mujeres artistas representan, a través de 
su propia imagen, como el concepto de 

belleza ha cambiado en los últimos 
treinta años. Para Marina Abramovic, el 
ser bella era una premisa fündamental 

para poder ser artista, y así lo expresa en 
su pieza El arte es bello, yo tengo que ser 
bella (fig. 240). 

Para Ana Laura, el concepto de 
belleza tiene que ver con algo más lúdico, 

desenfadado (fig. 241). Han pasado tres 
décadas entre un trabajo y otro y la 
belleza, asociada a la mujer y a la 

proyección de la misma en pantalla, ha 
cambiado. Uno de los conceptos más 
interesantes para poder trabajar en el 
aula es el de la superficialidad asociada a 
la imagen y a la belleza. La pantalla es 

una superficie, una epidermis que puede 
proyectar lo que somos o sólo lo que 
superficialmente somos. Trabajar en el 
aula el concepto de superficialidad tiene 
muchas posibilidades. 

Hace algunos años, estando de 
profesora en un instituto, se planteó la 

posibilidad de participar en un programa 
anual titulado «Convivir es vivio,, que 
venía desarrollándose los últimos años en 
la Comunidad de Madrid. Cada curso, 

dentro de este amplio título, se trabajaba 
un tema y ese año pretendía relacionar la 
música con el concepto de convivencia. 

Como siempre muchos de los programas 
«alternativos» que llegan a los centros 

quedan en una oferta voluntaria para 

aquellos estudiantes que quieran 
participar, y este programa en concreto 

tenía todas las papeletas para acabar como 

el típico «Concurso de carteles y murales» 

que se exhibiría en la pared del instituto. 

.. 
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~ar_ii1~ q_uiere_s~ bella ... ¡p~a salir en pantalla! 

(a) 

(d) 

Pero recapitulando ideas con otros 
profesores del claustro, nos pareció 

interesante trabajar con las letras de las 
canciones analizando sus discursos y 

contenidos, y después relacionarlos con 
el concepto de convivencia. Yo propuse 

un ejercicio muy sencillo: intentar que 
los chicos analizaran esas letras a través de 

las imágenes y no como comentarios 

de texto al uso. Es decir, se trataba de 

ejercitar la inteligencia visual de nuestros 

estudiantes que deberían hacer el esfuerzo 
de asignar una imagen a un texto para así 

pensar los contenidos del mismo. El 

formato final de la propuesta fue el de 

generar el «Storymovie para un videoclip 
musical», además, se propuso como 
ejercicio de clase, es decir, obligatorio 
para todos los que tenían la asignatura de 

Educación Plástica y Visual. La primera 
consigna que recibieron fue la de escoger 
su canción favorita y traer la letra 
transcrita de la misma (si era en otro 
idioma, deberían conseguir la traducción). 

Por supuesto, aún no sabían en qué 
consistiría el trabajo; con las letras sobre 
la mesa, se les propuso la tarea: pensar 

una imagen para las letras que habían 
escogido .. . y surgieron las primeras 

anécdotas .... ~ ella le gusta la 

241. Ana Laura Aláez, Make up 
sequences, 1999.Nueve 

fotogramas. En la pieza 

«Superficiality» aparece la propia 

Ana Laura Aláez en una 

estructura giratoria en /a que 

vemos girar su cabeza una y otra 

vez, mientras se van produciendo 

transformaciones en su 

ornamentación personal. 

Diferentes peinados, distintos 

maquillajes, pero el mismo rostro 

estático, sonriente pero 

inexpresivo. 
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243. Chris Cunningham, Ali is lull 

ol love, 1999. Fotograma. El 

videoclip presenta dos ciborgs 

(uno de ellos podemos 

identificarlo con los rasgos de la 

cantante Bjórk). Ambos inician un 

dulce y suave movimiento que 

nos lleva a una secuencia erótica 

y muy sensual donde dos robots, 

a los que no podemos identificar 

con un género específico 

(masculino o femenino), nos 

introducen en un mundo de 

sensualidad. 
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1995. Fotograma. El vídeo protagonizado por 

Patricia Arquette y realizado por Michel 

Gondry presenta, bajo una deformación de 

la imagen muy interesante (parece que 

estamos viendo la vida a través de lentes 

deformantes), a una joven introducida en 

círculos de ocio, placer, sexo y drogas, 

contrapuesta a la imagen de esta misma 

mujer en su realidad de desarraigo y soledad. 

Todo ello aderezado por el fondo de la letra 

de la canción, que nos repite una y otra vez 

«like a Rolling Stone». 

244. Fotograma de videoclip realizado por una estudiante de 2. 0 de la E.S. O., 2006. Una historia 

de amor narrada en una canción se traduce en unas imágenes complejas que le permitieron 

generar una realidad visual para ese texto: un chico vacío de sentimientos y valores que consigue 
«rellenarse» de ellos a través del amor. 



Marcha está enfadada ... ¡así nos ven en la pantalla! 

gasolina ... », «Bailamos, Let the rhythm 

rake you over, Bailamos, Te quiero, amor 

mío ... » ¿Cómo convertir esos textos en 

imágenes? A través de esta tarea de 

generar posibles «metáfo ras visuales» se 

produjo un colapso al ser conscientes de 

la insensatez de algunas letras, la 

superficialidad de otras o la profundidad 

de otras tantas. Después del momento de 

colapso, se realizó una serie de visionados 

de videoclips musicales creados por 

directores como Michel Gondry o Chris 

Cunningham. Videoclips como «Like a 

Rolling Stone», o <1AII is fuU oflove» de 

Bjork, les empezaron a poner en 

disposición. Algunos decidieron cambiar 
de canción favorita, la letra se vació de 

contenido a partir de reflexionada como 

imagen, otros pensaron en una imagen 

más poética paralela al discurso textual 
literal de la letra de la canción 

(figs. 242-243). 
La dinámica se convirtió en un 

trabajo muy potente, donde la imagen se 

transformó en motor del pensamiento, 
alejando la idea de superficialidad de la 

imagen y de la letra de las canciones que 

escuchaban (figs. 244-245). 

........... 

--~ ...... --~ T.,..._,.,__..._.,.. ....... 
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245. Videoclip de un estudiante 

de 2. ºdela E.S.O., 2006. 

Martha está enfadada ... ¡así nos ven 
en la pantalla! 

Motores rizómicos = p1íblicolprivado; 
i11teriorlexterior,· entramados 
socialeslrolesljerarqulas,· la casa como 
contenido y como contenedor de objetos 
y de personas 
Contenidos: Martha Rosler y ¼nessa 
Beecrofi 
Proce-sos: Fotocollage con periódico 

«El poder de la televisión descansa en su 

capacidad para acaparar el mercado con 

mensajes, mensajes interesantes, mensajes 

aburridos, mensajes que se repiten 
inscantánearnencc e infinitamente. Sin 

duda, podemos presentar una serie de 

concraprácticas con más contenido social, 
más productivas socialmente, prácticas 

que hacen virtud de la centralidad que 

otorgan a la persona, del hecho de 
que estén creadas por personas - y no por 

industrias o instituciones.» 
Volviendo al inicio del primer 

proyecm de aula, reflexionando sobre la 

idea de la inmediatez actual para generar 

imágenes, y también de la inmediatez para 
emitirlas en un soporte de gran difusión 

como es la red, hay que reflexionar 

también aquí sobre los «peligros» de 

la inmediatez. Que algo sea rápido, 

inmediato, puede dejar de lado el tiempo 
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246. Martha Rosler, Semiotics of the kitchen, 1975. Fotograma. En una modesta 

cocina, vemos a una Martha Rosler rodeada de utensilios de cocina. A medida que va 

enunciando en inglés las letras del alfabeto, va seleccionando un instrumento que 

empiece por esa misma letra y hace una pequeña demostración del uso de dicho 

utensilio culinario. La paradoja de esta pieza está precisamente en la actitud que toma 

Rosler en las demostraciones de determinados usos de dichos utensilios: la violencia 

de la cuchara, del picahielo, etcétera. 
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para la reflexión. ¿Cómo podemos invitar 
a nuestros alumnos a que reflexionen 

sobre y con las imágenes cuando el ritmo 
de éstas es tan frenético? Ésta es una de 

las grandes cuestiones que maneja hoy 
por hoy la educación artística. No se 

trata de hacer productores de imágenes, 

se trata de hacer consumidores críticos 

de imágenes que puedan actuar y enviar 

respuestas a otras imágenes que reciban. 

Una de las reacciones cuando no hay 

tiempo para pensar en las imágenes que 

producimos es que no somos conscientes 

de las consecuencias que esas imágenes 
pueden tener en las identidades de otras 

personas. Un ejemplo interesante para 

llevar al aula y poder comprender cómo 

el uso de las imágenes implica un acto de 
responsabilidad con respecto a uno mismo 

y al otro, es la creencia que algunos 
indígenas de América L1tina tenían 

sobre el poder de la fotografía. Ellos 

consideraban que la fotografía robaba 

parte del alma y la identidad del 
fotografiado, que pasaba a ser posesión 

del fotógrafo. De alguna manera, el uso 
inconsciente de las imágenes de otros 

que hacemos hoy puede implicar que 
estemos «robando» parte de la identidad 

de esas personas. En la pieza de Marcha 
Rosler, Semi o tics of the kitchen (fig. 246), 

la artista nos hace reflexionar cómo el 
hecho de salir en pantalla, es decir, ser 

protagonista, no tiene que ser siempre 
un acto de hedonismo y de felicidad. El 

uso que otros puedan hacer de nuestra 
imagen puede tergiversar nuestra propia 

identidad. En el caso de esta pieza de 
videocreación, contextualizada en los 

años setenta, Rosler aparece como la 

protagonista de un hipotético programa 
culinario. En él, la artista representa su 

papel de mujer, esposa, madre y en el 
escenario que le corresponde, la cocina. 

Marcha está incómoda en esta identidad 

estereotipada que le otorgan. No es su 

imagen, no es su identidad, pero, en 

cambio, es así como le obligan a exhibirse, 

a mostrarse. Tambiéri parecen obligadas 
las modelos «en serie» de Vanessa 

Beecroft. Sometidas a largas horas de 

posado, la artista exhibe estos soportes 
de la moda hasta la extenuación (fig. 247). 

Como práctica con nuestros 
estudiantes, vamos a trabajar con un 
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periódico, cambiando los rostros de los 

protagonistas que aparecen en las 

fotografías por los rostros de los chicos y 
chicas de nuestra aula. La propuesta es 

sencilla, a cada uno de ellos se le entregará 

al azar una página de un periódico en la 

que aparezca la imagen de una persona. 

Ellos, a través de la técnica delfotocollnge, 
deberán sustituir el rostro de esa persona 
fotografiada por su propio rostro, 

mediante la técnica de fotomontaje 

manual, de manera que quede lo mejor 

camuflado posible. ¿Cuál es el objetivo 
que perseguimos con esta práctica? Cada 

uno de ellos tendrá que asumir la nueva 
identidad que le ha correspondido a 

través del fotocollage que hemos generado 

con el periódico, y las cuestiones para 
reflexionar serán las siguientes: 

• ¿Se ven reflejados con la identidad 
que se les ha asignado con el Jotocollage? 

• ¿Les gusta la nueva identidad que 
les han asignado? 

• ¿Qué sienten bajo este aspecto? 
• ¿Cómo reaccionan cuando se les 

asigna una identidad que no les gusta 

(por ejemplo, cuando a un chico le han 
otorgado una identidad femenina, o 
viceversa, o cuando les ha cocado una 
persona anciana o gruesa, etcétera)? 

Como bien introducía la propia 

Marcha Rosler en el texto con el que 
hemos iniciado este 5.0 proyecto de aula, 
«podemos presentar una serie de 
contraprácticas con más contenido social, 

más productivas socialmente, prácticas 
que hacen virtud de la centralidad que 
otorgan a la persona, del hecho de que 
estén creadas por personas -y no por 

industrias o instituciones». De eso se 

traca, de dejar por un momento de ser 

los consumidores de imágenes de 
industrias o instituciones, y aportar 
contraprácticas generadas por nosotros 
mismos y, por qué no, también exhibidas 

por nosotros mismos. En los años sesenta 
y setenta, cuando el vídeo fue asumido 

por los artistas del momento y vieron las 
posibilidades del medio, se generó una 

247. Vanessa Beecroh, Show, 1998. Las performance~ de Vanessa Beecroh 

tienen como objeto-sujeto modelos humanos. Se presentan como cuerpos sin 

identidad, repetidos, como maniquíes vivos. El cuerpo del modelo siempre 

tiene que estar perfecto, pero si la artista los somete a largas horas de 

espera, estos cuerpos caen, se derrumban. 

serie de canales de emisión alternativos a 
los oficiales (es decir, a los institucionales 

o los que se pagaban). Estos canales 
underground permitieron generar y 
aportar una serie de prácti~s alternativas 
como planteaba Rosler, pero el coste 
asociado a las emisiones televisivas, las 
necesidades de cuotas de pantalla y de 
publicidad hicieron insostenible la 
existencia de este tipo de canales. Hoy 
por hoy tenemos un nuevo medio, la 
red, que de momento parece que está 
burlando los costes y los permisos y en la 
que parece que tenemos libertad de 
emisión y de presencia, y que debería 

rellenar de estas contraprácticas de las 
que hablaba la artista. l:.ste precisamente 
será el contenido del último proyecto de 

aula que presento a continuación. 

e 
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Mis estudiantes tienen identidad virtual, 
~y tú la tienes, «señor docente»? 

248. Andrés Pachón, Introspectiva, 

2004. Fotograma. En esta pieza. 

Andrés Pachón aparece 

autorretratado a la vez que 

escuchamos su voz 

describiéndose a sí mismo. El 

artista nos mira directamente a 

nosotros, los internautas que 

actualizamos su vídeo, y podemos 

llegar a pensar que también nos 

habla directamente. Al final de la 

pieza, un supuesto movimiento 

accidental de la webcam nos saca 

de esa confesión personal y nos 

muestra el «engaño» de la imagen. 

http://www.youtube.com/watch? 

v=UPUR7gWCfhA 

lvlotores rizómicos = co11111nid,1d 11frt11nl, 
conoci111iento libre 
Contenidos: Andrés Pnchón 
Proce-SOS: Análisis de i111ágenes en el 
nuln 
BOOMERANG: Los docentes cren1110s y 
nos exhibi1110s 

«[ ... ] Hay que arrebatar la propiedad a 

los gigantes medi:íticos y distribuir estos 

recursos entre muchos destinatarios para 

hacer la cultura mediática difusa y 
responsable.»9 

Hace tiempo que nuestros 
estudiantes se han «posicionado» 

~---------'~ 
1n1ro1pec11Va 1110 
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(tomando la definición de Elizabeth 

Ellsworth) en la red. Han invadido los 

espacios y las comunidades virtuales con 

su presencia, se manifiestan y se definen 

en estos espacios sin ningün problema. 

En esta línea, durante tres cursos, 

impartiendo una asignatura de 
,<Audiovisuales» para estudiantes de Bellas 

Artes, trabajamos en un proyecto que 
llamamos ,(foller de identidad online». 

Una de las grandes preocupaciones para 

nuestros estudiantes, en proceso de 

formación para ser artistas plásticos, es la 

problem,ítica de exhibición de sus obras, 

los derechos que tienen o no sobre ellas, 

y cómo protegerlas o no de su difusión 

descontrolada (autoría de la obra, etc.). 

Esta idea la podríamos haber abordado en 

el aula y haber hecho un uso «mediático» 
de la red, es decir, usarla como mero 

soporte de difusión de sus obras y sus 

piezas, pero la propuesta iba un poco más 

allá (fig. 248). No se trata de estar en la 

red, sino cómo estar en la red, reflexionar 

sobre quiénes somos o podemos ser 

virtualmente y cómo rellenamos con 

contenidos propios y reflexivos sobre el 
propio medio en el mismo medio ... es 

decir, un poco recuperar a Marshall 

McLuhan con su «el mens.1je es el medio» . 

L1 propuesta era sencilla, generar una 

«identidad online", es decir, generar una 

pieza audiovisual que reflexionara sobre 

el concepto de identidad en la red. Por 

ejemplo, el artista Donald Rodney generó 

249. Autoicon. Esta plataforma, generada por 

el artista, nos introduce en un mundo virtual 

donde creemos que estamos manteniendo 

una conversación virtual. Aunque sabemos 

que está programada y filtrada, nos permite 

establecer ciertos puntos de interactividad al 

ver cómo nuestras preguntas y nuestras frases 

son dialogadas por «otro virtual» en el chat. 

http://www.iniva.org/autoicon/ 

a 
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un chata través del cual podríamos 

mantener una conversación virtual con él 

incluso después de que hubiera muerto; y 

lo cierto es que el artista falleció, y su chat 

está ahí para mantener conversaciones 

siempre que lo actualicemos (fig. 249). 

Muchas son las fórmulas que han 

adoptado los estudiantes en esos tres 

cursos para autodefinirse y manifestarse 
virtualmente y con ellas han invadido la 

red, pero, ¿y nosotros?, ¿nos hemos 

manifestado ya virtualmente? 
A lo que me refiero con 

manifestarnos no es el estar en la red. 

Prácticamente la mayoría de los docentes 

utilizamos el correo electrónico como vía 
de comunicación, así que estamos de 
alguna manera en la red. Pero la cuestión 

es: ¿nos hacemos visibles?, ¿nos 
manifestamos como docentes? Si 

miramos y preguntamos a nuestros 
compañeros, como mucho utilizamos el 
soporte como «exhibición» de los 
contenidos de nuestras asignaturas, es 

decir, como escaparate de lo que hacemos, 

pero no como escaparate de lo que 

somos. Durante estos cinco últimos 
proyectos hemos estado sometiendo a 

nuestros estudiantes a la compleja tarea 

de autoidemificarse, autodefinirse, 
posicionándose como imágenes, pero en 
ningún momento nos hemos posicionado 

nosotros mismos, reflexionando desde el 

punto de vista de quiénes somos como 
docentes y no tamo qué hacemos 

como docentes. Hasta aquí hemos 

hablado de cómo interferir en la creación 

y la exhibición de las identidades de 

nuestros estudiantes, pero en ningún 

momento hemos realizado el sano 

ejercicio de realizar nosotros mismos 
aquello que les pedimos a ellos. Éste es el 

momento. Manifestarse puede tener 

connotaciones muy activas (¿qué es una 

manifestación? Una protesta organizada ... 

una reivindicación, un hacerse 
presente . . . ). Lo que proponemos en este 
último proyecto de aula es que los agentes 

activos dejen por un momento de ser 
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250. Perfil de Facebook. Hemos 

generado una plataforma 

predominantemente visual donde 

poder incorporar los 

videomanifiestos de aquellos 

docentes que decidan exhibirse 

en la red, Si entras en Facebook, 

basta con buscar por «manifiesto 

docente». 
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251. Juan Antonio Castro, 

Manifiesto docente de María 

Acaso, 2009. La profesora 

María Acaso, autora del texto 

~Manifiesto docente», que 

encontramos en su libro La 

educación artística no son 

manualidades, también se pone 

frente a la cámara y exhibe su 

propio texto. 
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nuestros estudiantes y nos convirtamos 
nosotros en los que hacemos el ejercicio, 

la propuesta de trabajo. ¿ Y qué papel 

ocuparán entonces dios? Ellos deberán ser 
nuestros espectadores críticos (fig. 250). 

La propuesta es la siguiente: crear 
una Comunidad Virtual en la que los 

docentes puedan manifestarse. Muchos 
podrán decirme que esto ya está más que 

hecho, codos hemos entrado en foros y 
en chats especializados en docencia. Pero 

lo que propongo tiene más que ver con 
la idea de ser docentes-visibles. Se trata 

de manifestarse con la imagen, la 

herramienta que se supone en la que 

somos especialistas y en la que estamos 

formando a nuestros estudiantes, 
manifestarse con la imagen. Ahora nos 

coc.1. a nosotros tomar decisiones, quién 

soy y cómo quiero que otros me vean, 

cuál es mi imagen, si quiero exhibirme o 

no ... aquello que planteábamos como 
un ejercicio sencillo en el aula se vuelve 

complejo cuando tenemos que ser 
nosotros los protagonistas (fig. 25 l). 

Por otro lado, la exhibición de estos 

manifiestos a nuestros escudiantes es un 

ejercicio de sinceridad y humildad que 
nos saca de nuestra sicuación de poder 

y nos desnuda frente a ellos (fig. 252). 

¡Ringgggggggggggggg! ¡Fin de la clase! 
¡¡Hasta aquí la propuesta «Broadcast 
yourselfl»!! 

«Los tiempos han cambiado y el 
mundo nos llega por rucas distintas. L-i 
narrativa ha saleado de la página a la 
pantalla, la música reclama ser vista al 
igual que oída, los ordenadores han 
embrollado nuestra relación con la 

información, la vigilancia y el dinero, ya 
la televisión, simplemente, lo ha cambiado 

codo. Ahora las cosas dan la impresión 

de que en verdad están moviéndose 

rápido y nos dejan con la atención 
prendida de un cúmulo de piezas 

remachadas por movimientos similares a 
los del ratón. Con el parpadeo de un ojo 

cegado, nos empapamos de ventas de 

charlatán y de "infotainments" que hacen 
historia cuando hacen negocios. 

»Al movernos en un lugar a la 

velocidad de la luz, como defensa nos 

aferramos a nuestra no revisada noción de 

categoría, a nuestros desvencijados postes 

indicadores en un desolado paisaje. Hacen 

que las cosas vuelvan a ser sencillas. Las 

reflexiones controladas nos reafirman en 

que hay un tiempo y un lugar para todo. 

Al declarar lo que es acertado y lo que 
está equivocado, pueden reforzar 

estereotipos y susurrar las fulsas 

humildades del sentido común. Al 

rebosar de conocedor avezado, pueden 

hacernos sentir nostalgia de tiempos que 
nunc.1. fueron. Hay sistemas F.íciles. 

Úsenlos, pero pónganlos en duda. Hay 

reglas del juego, pero quiz.-i ya no son las 
de aquel que se está jugando.»10 

Siempre que leo libros para docentes, 

aquellos que intentan ser una guía para el 
profesor, me queda la sensación de que 

no me entero de nada ... de que no 
transmiten las posibilidades ni las 

potencialidades del docente en el aula. 

Espero que ésta no sea la sensación que el 

lector docente extraiga de esta parte. 

Traducir a texto las experiencias que uno 

como docente tiene con sus estudiantes 

es bastante complejo, sobre codo si no 

quiere caer en la subjetividad más 

tremenda o en la objetividad más fría. 

Hace tiempo leí un libro sobre 

«educadores y antropólogos», y me 

pareció interesante el discurso que 

planteaba al intentar definir la labor del 

uno y del otro. El antropólogo debería 

ocuparse del esmdio de los diferentes 

grupos sociales, y este escudio le llevaba a 

un trabajo de campo y un posterior 

análisis y elaboración de un texto. Pero 

entonces, ¿qué es un educador?, ¿no se 



¡Ringgggggggggggggg! ¡Fin de la clase! 
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encarga del estudio de un grupo social en 

concreto? Y sus estudiantes, ¿acaso hay 

trabajo de campo más intenso que 

mecerte codos los d ías en el aula? El 

problema es el siguiente: m uy pocos 

docentes salen del trabajo de campo y se 
atreven a escribir su texto. El docente 

está can inmerso en su carea que no t iene 

más que espacio y tiempo para el trabajo 
de campo, y sólo algunos se atreven a 

«teorizar» y a elaborar guías y discursos de 
cómo es el trabajo en las aulas, volviendo 

al problema que planteaba anteriormente, 
quedando textos o demasiado fríos o 
demasiado enredados en el contexto. En 
cambio, el antropólogo tiene el tiempo y 

la destreza para elaborar sus d iscursos, es 
un narrador <le sus propios textos. ¿Por 

qué el docente no podría narrar su 
propia historia? Si lo pensarnos, se están 

...... ., 
L. 

• • • 

252. Noemí Ávila Valdés, 

Manifiesto docente, 2010. En el 

mismo texto de María Acaso al 

que hemos hecho referencia (en 

el texto/imagen anterior), se 

proponen diferentes manifiestos 

docentes. Y aquí aparezco yo 

misma, exhibiéndome visual, 

profesional e íntimamente con mi 

manifiesto docente. 

187 



188 

BROADCAST YOURSELF! 

perdiendo demasiados análisis, estudios 
y propuestas que serían muy interesantes 
teniendo en cuenta que vienen de la 
experiencia directa de un «trabajo de 
campo» intenso, continuo y profundo, el 
del docente en el aula. Al entrar en el 
trabajo de campo, el etnógrafo juega a 
asumir y a asimilar una serie de roles, 
algunos establecidos por el contexto y 
otros son asignados por el grupo del que 
pasa a formar parte. Pero cuando el 
educador entra en el aula, parece que los 
roles que asume vienen dados y existe 
poca flexibilidad para que los agentes 
naturales del contexto (es decir, los 
estudiantes) le asignen nuevos roles. En 
el último proyecto planreábamos la 
necesidad de que el docente asuma el 
papel protagonista, se convierta en 
imagen y se someta al mismo análisis que 
sometemos nosotros a nuestros alumnos. 
En la clandestinidad, esta tarea la están 
realizando continuamente nuestros 
alumnos y alumnas cuando nos 
estereotipan y nos identifican con un 
mote o con una caricatura de nosotros 
mismos. Pero pocas veces nos atrevemos 

a interferir conscientemente en la 
generación de la imagen que tienen de 
nosotros nuestros estudiantes. Al fin y al 
cabo es una tarea de autoevaluación y a 
nadie le gusta salir mal parado cuando 

juzgan nuestra labor. Todo aquel que ha 
entrado en un aula alguna vez y se ha 
encontrado ante un grupo de chicos y 
chicas con los que compartir tiempo, 
conocimiento y experiencias sabe que 
distanciarse de la realidad del aula e 
intentar razonar las situaciones y conflictos 
es complejo, sobre todo cuando el ritmo 
frenético de la docencia no te permite 
dedicarte este tiempo. Pero, como bien 
se decía en el texto de introducción de 
María Acaso, el docente es también un 
artista, un creador. Si convertir en texto 
la experiencia nos resulta complejo, 
convirtamos en imagen esa experiencia, 
ya que somos docentes especializados en 
la imagen. Seamos creadores de nuestra 

propia historia, es más, ¡emitamos 
nuestra propia historia! ¡Manifestémonos, 
reivindicando nuestra posición como 
docentes y también como artistas o 
como productores de imágenes! 
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COLECCIÓN AKAL BELLAS ARTES 

TfTULOS PUBLICADOS 

[I] Introducción al color, José María González Cuasance, María del Mar 
Cuevas Riaño y Blanca Fernández Quesada, 2005 

Este libro va dirigido fundamentalmente a los alumnos de arte de un nivel medio-alto, 

alumnos de distintas escuelas que no se conforman con una simple descripción de 

los fenómenos y que demandan unas explicaciones convincentes de los mismos. 

Con esta intención como premisa hemos intentado elaborar un manual, descriptivo 

en los capítulos esenciales, reflexivo y conectado estrechamente con las disciplinas 

afines de las que se alimenta y a las que también remite. 

[2] Conceptos fundamentales del lenguaje escultórico, París Matía Martín, 
Elena Blanch González, Consuelo de la Cuadra González-Meneses, Pa­
blo de Arriba del Amo, José de las Casas Gómez y José Luis Guciérrez 
Muñoz, 2006 

Temas como el espacio, la materia, la forma, el análisis del tiempo y del movimien­

to, y los problemas del lenguaje y de la comunicación, propios de todos los campos 

artísticos, se abordan en este texto desde la reflexión que provoca nuestra perte­

nencia a un mundo que vemos y sentimos en volumen. Una experiencia que consi­

deramos preciosa y que a veces conviene «reconocer•. 

[3] La imagen fotogrdfica, Joaquín Perea González, Luis Casrelo Sardina y 
Jaime Munárriz Ortiz, 2007 

En este libro se estudian, de forma Integrada, los diferentes conceptos y técnicas pro­

pios de la fotografía, subrayando la importancia de los resultados del proceso foto­

gráfico y atendiendo a los aspectos significativos actuales de la actividad fotográfica, 

en particular los relacionados con el cambio de tecnologías. Los conceptos, las téc­

nicas y los procesos fotográficos son explicados en profundidad desde un plantea­

miento acorde con la consideración de la fotografía como arte. 

[ 4] El dibujo del natural en la época de la postacademia, Ramón Díaz Padilla, 

2007 

Este libro trata de cubrir las necesidades de contenidos icónicos, teóricos Y visuales 

de los estudiantes de un nivel medio-alto de Bellas Artes, Escuelas de Arte, Arqui­

tectura, Historia del Arte o Restauración y, en general, de los artistas Y de todas aque­

llas personas Interesadas en conocer los procesos de aprendizaje del dibujo del na­

tural, así como la permanencia de sus conceptos básicos y la significación histórica 

de su legado académico. 



[5] Forma y representación. Un análisis geométrico, Javier Navarro de Zuvi­

llaga, 2008 

Este libro trata del conocimiento de los aspectos fundamentales del espacio y de las 

técnicas para poder manejarlo y representarlo a través de la geometría y de los aná­

lisis que ésta propicia. Con un lenguaje asequible, la obra está dirigida a los estu­

diantes de Bellas Artes y de Diseño y, en general, a todas aquellas personas intere­

sadas en conocer la relación, tanto intuitiva como racional y geométrica, del ser 

humano con el espacio. 

[6] Procedimientos y materiales en la obra escultórica, Paris María Martín, 
Elena Blanch González, Consuelo de la Cuadra González-Meneses, 

Pablo de Arriba del Amo, José de las Casas Gómez y José Luis Gutiérrez 
Muñoz, 2009 

Este libro no es sólo un manual de técnicas. Más que describir procedimientos para 

su aplicación por parte del estudiante o del lector, se ocupa sobre todo de hacer una 

reflexión en torno a cómo los propios métodos de trabajo y los materiales empleados 

condicionan el proceso creativo, renovando la valoración de la escultura desde la in­

terrelación de las distintas aproximaciones contemporáneas a la realización artística. 

[7] Materiales, procedimientos y técnicas pictóricas, vol. I «Sopones, materiales y 
útiles empleados en la pintura de caballete», Manuel Huenas Torrejón, 
2010 

Este primer volumen está dedicado al estudio en profundidad de una gran variedad 

de soportes utilizados con fines artísticos, tanto rígidos como flexibles, y de los ma­

teriales y útiles necesarios para la realización de una obra pictórica, desde pigmen­

tos y colorantes hasta aglutinantes, materias de carga, dilsolventes o barnices, en­

tre los primeros, y desde paletas y caballetes hasta pinceles, entre los segundos. 

[8] Materiales, procedimientos y técnicas pictóricas, vol. 11 «Preparación de los so­

portes, procedimientos y técnicas pictóricas», Manuel Huenas Torrejón, 
2010 

Este segundo volumen desarrolla la preparación de los soportes utilizados con fines 

artísticos (forrados, aparejos e imprimaciones) y los procedimientos y las técnicas 

pictóricas, desde los temples de huevo, de cola, de goma, de caseína y la pintura con 

resinas sintéticas hasta los procedimientos mixtos, los grasos (al aceite, como la pin­

tura al óleo o la alquídica) y las pintura a la cera o encáustica (en caliente y en frío). 

[9] Genealogías del arte contemporáneo, Jaime Repollés Llauradó, 2011 

Cuando un artista descubre los simbolismos que hay implícitos en su material de tra­

bajo también liga la esencia de su quehacer a una determinada forma de entender 

la naturaleza. Este sentido profundo de la materia artística solía ser desvelado por la 

sensibilidad cosmológica que proyectó la Antigüedad en los elementos naturales, los 

humores corporales o las substancias espirituales. Conocer tales substancias del ima­

ginario tradicional es esencial para indagar en la genealogía de nuestra propia cultu­

ra material. Este libro pretende ser un panorama de los tres imaginarios occidentales 

-primitivismo, paganismo y cristianismo- inmersos en el arte contemporáneo. 
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Esta colección consta de una serie 
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