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Hemos llegado al final de un siglo marcado por la cnsrs y el cuestio-
~ namiento de los sistemas de ensefianza artistica. El academicismo (el es-
tilo o el tipo de exlseiianzadelas academias}usténcas) fue rechazado por

la modernidad por imponer una préctica retiniana, acritica y ritualizada.
_; Lo que se conoce hoy como "modelo- Bauhmjs ‘basado en el triplete

*creatividad-medinm-invencién”, es el mds representativo de las nuevas
pedagogias modernas y para muchos sigue siendo el tinico arquetipo
vilido con el que oponerse al modelo académico. Pero el paradigma
Bauhaus, en el momento actual, con la crisis de la modernidad, se en-
cuenira también en declive. La realidad es que las escuelas que han fun-
dado las nuevas pedagogias han tenido tiempo de envejecer, de fundar
verdaderamente una tradicion. La crisis de la modernidad es una crisis
que atin requiere mucha reflexion.

La utopia no se ha concretado y el programa de Ia modernidad se
ha diluido en un experimentalismo 4 /f# page en sincronia con la actual-
idad artistica mds inmediata, a menudo encubierto bajo el término de "in-
vestigacion artistica”, En los afios 70 y 80, la nueva pedagogia moderna
se ha traducido en una desespecializacién de la formacion que se en-
cubre bajo el término genérico de "investigacion”. Este término abarca
una zona larga y difusa de pricticas artisticas. Por lo general, corres-
ponde 4l indice de especificidad que el aspirante a artista quiere
atribuirse, "mi investigacién” se convierte asi en la formulacién va-

lorizante de "mi traba}o" (Moulin, 1992) Al incorporarse lns canceptos

~ de "investigacién" e "interdisciplinariedad”, junto con la actitud a ejercer
~ diferentes pricticas artisticas sin que sea especificado ningiin contenido
en particular, nos encontramos, en ¢l momento actual, de llenoeneldo-
minio de “arte en general” y no en el de los dominios particulares deI
arte; pimm'a, wmtmrz arqammra e:eétera (Th de Duve 1992)

La mayoria de los centros han adapt.ulu sus planes y programas cle
estudio a las exigencias de la época con nuevos planes de estudio y
nuevos programas. Pero no basta con una acumulacion vertiginosa de
programas educativos, cuya fragilidad acaba hundiendo cualquier refor-
ma, Para que haya progreso es conveniente establecer una continuidad
histérica, un desarrollo en el tiempo, mds todavia si ese tiempo es como
se sabe en el siglo XX una verdadera sosleracién histérica. Sélo asi
podemos pensar en dar sentido a nuestra historia y a nuestros progra-
mas. En una época donde los dominios, aunque de forma dispar, han si-
do afectados por las "nuevas comunicaciones” y sus sistemas tecnologi-
cos de transmision de la informacién (Cauquelin, 1993). La soluci6n es-
ti en encontrar elementos de articulacién entre dos paradigmas
aparentemente opuestos: el modelo-Bauhaus y el modelo académico o
clisico que lo procede, y entre los cuales se tiene un eslab6n. El apropia-
cionismo y la simulacién postmodernas niegan a la vez la semejanza de
los cldsicos y la invencidn de los modernos, al tiempo que han colapsa-
do el aprendizaje del "savoir-faire” prictico, al dominio de lo técnico.



Debemos, por tanto, revitalizar las técnicas y los lenguajes artisti-
~ cos recurriendo a ambos modelos.

~ Los centros de ensefianza artistica han descubierto que una so-
ciedad cada vez mis exigente; donde la formacién es mis larga y frag-
mentada, y en una situacién donde el arte mezcla distintos saberes, pric-
ticas, técnicas y procesos histdricos y filosoficos, se impone cada vez ms
una formacién integral que aba.rque distintas disciplinas y enfoques. En
este sentido, el dibujo tiene un papel principal, y es por ello, destinatario
fundamental de esta reflexion pedagégica. El dibujo, ademds de estar en
la base de la formacion artistica constituye una disciplina que implica a
todas las especialidades que habitualmente se imparten en el segundo ci-
clo de la licenciatura (fotograffa, video, disefio grifico, pintura, escul-
tura, etcétera) y a las cuales va también dirigido el presente texto. En to-
das las especialidades conviene establecer relaciones entre dos modelos
de ensefianza que son perfectamente compatibles.

De lo que se trata es de evitar el academicismo, sinénimo de tradi-
cién anquilosada y esclava de la pedagogfa, en cualquiera de sus mani- -
festaciones, tanto moderna como clésica. Hoy en dia podemos entender
de otro modo la expresion del espiritu cldsico comiin que animaba a las
academias histéricas, a estas asociaciones de artistas, por encima dela
diversidad de teorfas y orientaciones. Del mismo modo, el proyecto dela « Modelo Bauhaus
modernidad debe reencuadrarse hoy en otras condiciones sociocultu-  « M clisico

‘modernity, the Bauhaus paradigm is currently also in decline. The truth
is that the schools that founded the new pedagogy have had time to grow
old and to really found a tradition. The crisis of modernity is a crisis that
still needs to be greatly reflected on.

Utopia has not been realised and the programme proposed by
modernity has been diluted into an 2 la page experimentalism, synchro-
nised with the most artistic currents that are often hidden beneath the
term "artistic research”. In the seventies and eighties the new modern
pedagogy became a de-specialisation of artistic education, hiding under
the generic term "research”. This term covered a wide and diffuse range
of artistic practices. In general it corresponds to the degree of specifici-
ty the aspiring artist wishes to assume. "My research” thus becomes the
value giving formulation of "my work" (Moulin, 1992). By incorporating

da por las vanguardias del fin del XIX, se encuentra inevitablemente cues-

of modern new pedag and is still for many the only valid archetype for
providing opposition to the academic model. But with the crisis of

rales y politicas distintas de aquellas en las que se oﬁglnﬁhpemvm— = -:
cia del rechazo de los cldsicos, uno de los tabiies modernos mds
arraigados, como consecuencia de la ruptura con la tradicién introduci-

tionada. En la postmodernidad, cuandoelprogramadelamudeﬂﬂdﬁd'?
estd cumplido para unos, e inacabado para otros, parece posible pensar
en un nuevo paradigma: en un equilibrio entre vanguardia y tradicién.
Pero como el conflicto entre modernos y antiguos, como se les solfa lla-
mar, aunque historicamente superado, sigue sin resolverse en las pro-
gramaciones de aula, conviene realizar las programaciones pensando e
mtegrarlatra(hcmndésicaenlamsmanmdevmguardia. : ==

Palabras clave

Most of the centres have adapted their cur
the times, with new study plans and
cumulation of educational programmis: enough. fragility w
bring about the downfall of any reform. Fer&m;etohepregess “histo-
rical continuity must be established, development over time, even more
so when time is such as we know it in the twentieth century — a real his-
torical "sosleracién”. Only thus can we think of making our historyand
our programmes meaningful, at a time when the different dominions
have been affected, albeit unevenly, by the "new communication” and its
technological systems for transmitting information (Cauquelin, 1993).

The solution is to look for elements for articulating two apparently op-
posing paradigms, the Bauhaus model and the academic or classical
model that preceded it, and between which there is a link. Post-modern
appropriationism and simulation deny both any similarity with the clas-
sics and also the modernists’ invention and at the same time they havere-
duced the apprenticeship of practical savoir-faire to the merely technical. ©




guage by drawing

the spedahﬁw mveredm the secend cycle of the hachelors
degree (photography, video, graphic design, painting, sculpture and so
_on), to which this document is also addressed. A relationship should be
: esmhﬁshﬁdbaweenﬂ:e mnperfecﬁy compaﬂble models within all these
mecxaiiﬂes =

Aca‘deuﬂdsm, thax synonym for rusty tmdition and slave to tradi-
tion, is to be avoided in any of its forms, be they modern or classical.

~ Nowadays we are able to understand differently the expression of the

~ common classical spirit that animated the academies of old — those as-
sociations of artists - above and beyond the diversity of theories and ori-
entations. Similarly the project of modernity should now be re-set within
different socio-cultural and political conditions from those in which it
_arose. The continuance of the rejection of the classics, one of the most
deeply rooted of modern taboos as a result of the break with tradition in-
troduced by the avant-garde movements at the end of the nineteenth cen-
tury, must inevitably be questioned. In post-modernity, when for some
modernity’s programme has been fulfilled, and for others it is unfinished,
it now seems possible to think of a new paradigm: equilibrium between
the avant-garde and the traditional. But since the conflict between the
modernists and the ancients, as they are known, which has been sur-
passed on a historical plane, is still unresolved in classroom curricula, it
would be best to develop programmes with the idea of integrating classi-
cal tradition into avant-garde teaching.
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Analisis de la situacion actual

Hemos llegado al final de un siglo marcado por la crisis y el cuestiona-
miento de los sistemas de ensefianza artistica. Los centros intentan
hacer frente a la condicién postmoderna, a las contradicciones in-
ternas y al exceso de tolerancia que ha degradado la ensenanza
artistica redifiniendo su pedagogia y sus programas. Algunos op-

tan por reajustar lo que se conoce como "modelo-Bauhaus'-,

Los talleres por ejemplo, que reciben el nombre de "forma”,
"color”, "dos dimensiones", "tres dimensiones” remiten a la
tradicién que se inicia con Malevitch, Kandinsky y Klee, y que

continiia con Itten, Moholy-Nagy, Albers y Hoffmann. El
modelo-Bauhaus, basado en el triplete "creatividad-me-
dium-invencién", es el mds representativo de las nuevas
pedagogias modernas v sigue siendo, para muchos, el tini-

co modelo vilido con el que oponerse al modelo de las aca-

demias histéricas tal y como sobrevive todavia, ya que el qilt-

mo gran pedagogo-académico fue Sir Joshua Reynolds. Un

siglo después, en el XIX, la academia habia caido en el acade-
micismo.

El término "academicismo” deberfa designar tedricamente el
estilo o el tipo de ensefianza de las academias histéricas: Academia de
San Lucas en Roma, Academia de los Incamminati en Bolonia o, la
Real Academia de pintura y escultura en Francia. Seria, entonces, la ex-
presion del espiritu cldsico comiin que animaba a estas asociaciones de
artistas por encima de la diversidad de teorias y orientaciones. Pero sabe-
mos que esta palabra ha adquirido una significacién claramente peyora-
tiva, que surgié en el siglo XIX; se ha convertido en sinénimo de tradi-
cién anquilosada y esclava de la pedagogia.

En pocas palabras, el modelo-Bauhaus propone programas de
enseiianza basados en la reduceién de las précticas artisticas a los
elementos primarios de una sintaxis inmanente al medio. Aunque
no fue jamds aplicado con esta pureza por la propia Bauhaus,
se desprende de este modelo toda una filosofia de Ia creativi-
dad y del medio sobre la que se apoya un programa
pedagégico que ha sido ampliamente realizado. Muchos son
los que han fundado sus proyectos y sus programas a partir
de la creencia en la creatividad. Pedagogos innovadores (de
Froebel a De Croly pasando por Montessori), reformadores
yfilésofos de Ia educacién (de Rudolf Steiner a John Dewey)
han considerado que la creatividad es el mejor punto de par-
tida para la educacién. Grandes tedricos del arte moderno (de
Herbert Read a E.H. Gombnrich y Rudolph Arnheim) han he-
cho postulados similares demostrando a la vez la universalidad
de las leyes perceptivas y psicoldgicas del lenguaje visual descom-
puesto en sus componentes primarios.

El programa pedagégico de la Bauhaus se fundamenta en la ca-
tegoria de la creatividad como combinaci6n de las facultades innatas de
Ia percepcitn y de la imaginacion, y en las propiedades inmanentes al
medio. Cualquier programa de ensefianza con esia concepci6n parte de



la idea de que la creatividad, que reside en estado bruto, puede desa-
rrollarse ensefiando a los alumnos a extraer de si mismos su propia
creatividad. Para ello deben guiarse por sus emociones inmediatas y ha-
cer "tabula rasa", es decir, en evitar todo lo posible ser contaminados
por modelos del pasado. El profesor indica a los alumnos como avanzar
por este camino, los ensefia a leer el medio y a sacar provecho de la sin-
taxis inmanente. Por asi decirlo, aprenden a "obedecer” esta sintaxis
guiados por el principio de la creatividad.

El academicismo (el estilo o el tipo de ensefianza de las academias
histéricas) fue rechazado por la modernidad por imponer una prictica
retiniana, acritica y ritualizada. A continuacién vino la deconstruccién de

iapedagogfaamdénﬁca fundada en el taller y en la transmision de un
saber y de un savoir-faire. En la acmal}dad con la crisis de la mo-
dernidad, el paradigma Bauhaus se encuentra también en declive. L rea-

' _Madasquelaaescueiasque haufundadolasnuevaspedagogws no han

viene lo que 51gue lo trdgico se prectplta fata]mente hacia lo nchculﬂ

El fracaso del modelo-Bauhaus es un fendmeno paralelo a la insti-
tucionalizacién de las vanguardias y al advenimiento de la postmo-
dernidad. Su deterioro abre paso a un nuevo paradigma que introduce,
a partir de los 70, el triplete "actitud prdctica-deconstruccitn”. Pero el
nuevo pseudo-paradigma que ha irrumpido con la crisis de la mo-
dernidad, se ha limitado a conjugar de la manera la mds nominalista una
crisis que sigue estando impensada como tal. En definitiva, poco avan-
zamos sustituyendo la utopia o la vida sofiada, suerte de elitismo o de an-
gelicalismo desarraigado de la realidad, por la prictica adaptada al sis-
tema v recuperada por €, en sincronia frustante con el mundo de Ia co-
municacion. Poco puede esperarse si no es posible inventar nada nuevo,

si no hay ambicién posible que pueda llevarnos a2 un hombre nuevo y a
una sociedad liberada. Sélo queda contentarnos con rentabilizar nuestra
"imposibilidad de ser", convirtiendo la tragedia en ganancia, en términos
de una eficacia social inmediata.

Frente a un pragmatismo sin proyecto, {an siquiera sin una cierta
idea de vanguardia, podemos sostener que la utopia no se ha concreta-
do todavia, aunque el programa de la modernidad parezca haberse di-
luido en un experimentalismo 4 /a page en sincronia con la actualidad

artistica mds inmediata. En los afios 70 y 80, la nueva pedagogfa moder-
na se ha traducido en una desespecializacién de la formacion que se en-

“cubre bajo el término genérico de "investigacién”. El término “investi
gaci6n” aharcaunazonala:gaydifusadepriﬁmsarhsﬂcas Segiin R.
Moulin (1992), "Por lo general, corresponde al indice de especificidac
que el aspirante a artista quiere atribuirse: mi investigacion se convierte
en ia formuiac:én valorizante de mi trabajo. En los casos extrezms
substitucién de la obra concreta por los pro
~ pésitos tedricos manifiesta el limite tiltimo de
~la reivindicaci6n intelectualista de las esté
: :dewnguardiavelresdmdo de!ammsﬂgaciﬁn
'- artistica fundamental.”

La especificidad del canochmento_ar&sﬂ
co ha disuelto el conflicto entre tedri
pricticos, un "obsticulo epistemoiégma {co-
mo lo llamarfa Bachelard) que surgié co

~ transformacion de las escuelas de BeIIaSArtes
 en facultades, debido a la divisién tradicion
entre los tericos (procedmﬁes de Ias [

suiades) y los pricticos (procede
= escuelas) Enﬂn lasfaculmdm_

En la substirucién de la obra por propésitos teoricos no hay mds
“investigacion” o no hay mds "invencion” que en la recuperacion de la
tradicién pictorica en lo que ésta tiene de mds banal. Ambas pricticas
pueden ejecutarse de forma ritualizada y estar desprovistas de sentido

critico. Hay que afiadir que enfrentar las capacidades intelectivas a las

retinianas, ademds de extemporineo, no conduce a nada. Tal como dice
J. E de Laiglesia, a propésito del par teorfa-prictica en la ensefianza de
las Bellas Artes: "Al presentar el binomio en forma de dilema las posi-
ciones se recrudecen intitilmente: el dilema excluyente o teoria o prdc-
tica, ademis de chapucero, no tiene respuesta.”

Al incorporarse los conceptos de "investigacién” e "interdiscipli-
nariedad”, junto con la aptitud para ejercer diferentes précticas artisticas



Serie Cuadernos Reenmcueniro 2!— :

abril 2000

sin que sea especificado ningiin contenido en
particular, nos encontramos de lleno en el do-
minio del arte en general y no ya en el de los
dominios particulares del arte (pintura, escul-
tura, arquitectura, etc.). La nueva realidad del
"arte en general’, con la que Th. de Duve
(1992) designa la condicién pest-moderna, o
dicho de otro modo, con sus palabras, la
situacién de que "se puede hoy dia hacer arte
con cualquier cosa" ha introducido, en los tl-
timos veinte afios, un corfe éntre la profesion

de artista (en general) y las profesiones de

pintor, de escultor, de grabador o de dise-
fiador (en particular). Hoy diferenciamos en-
tre un fotégrafo y un "artista fotdgrafo” (un
artista que hace fotografia) o entre un cineas-
ta y un “artista del cine” (un autor de "cine ex-
perimental"). Sus técnicas no son las de los
profesionales de la fotografia o del cine.
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Tampoco las técnicas del pintor y del es-

cultor de hoy tienen que ver con el oficio de
- las generaciones anteriores. Esto es lo que

separa, recientemente, el clan de los pintores
y escultores (figurativos, abstractos, expresio-
nistas, etc.) del clan de los artistas (concep-
tuales, minimalistas, multimedias, etc.). En
este sentido, el Dibujo, como disciplina es-
pecifica, tiene, por su cardcter politécnico e
interdisciplinario, una funcion primordial en
la formacién del futuro profesional de Bellas
Artes, tanto si piensa aplicar los conoci-
mientos adquiridos a la floreciente industria
cultural como si se dedica a la obra de arte
"original” e "inatil".’

Las facultades de Bellas Artes han descu-
bierto que en una sociedad cada vez mds exi-
genie, donde la formacidn es mds larga y frag-
mentada, y en una situacion donde el arte mez-
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cla distintos saberes-pricticos, técnicos, his-
toricos y filoséficos, se impone una formacién
integral que abarque distintas disciplinas y
enfoques. El dibujo no sélo abarca las dis-
tintas especialidades (pintura, escultura,
arquitectura, etc.) sino que ofrece un
campo de estudio y de ejercicios muy
amplio, si consideramos la variedad

de enfoques posibles, lo cual es in-
dispensable si queremos entrenar

al alumno a afrontar opciones di-

versas. Por ello es preferible que

el Dibujo esté en manos de un

equipo de colaboracién y no en

manos de una sola persona,

Ensenanza de
vanguardia y
tradicion clasica:
una programacion
mixta

Para sifuarse en una comunidad artistica di-
suelta en una pluralidad de "mundos del arte"
(Becker, 1988) en concurrencia unos con
otros, la mayoria de los centros han adaptado
su curriculo a las exigencias de la época con
nuevos planes de estudio y nuevos progra-
mas. Pero no basta con una acumulacion
vertiginosa de programas educativos, cuya
fragilidad acaba hundiendo toda refor-

ma. Para que haya progreso es conve-

niente establecer una continuidad
histGrica, un desarrollo en el tiem-

po, todavia mds si ese tiempo es

—como se sabe en el siglo XX-

una verdadera aceleracion his-

torica.

Desde la perspectiva histérica del

comienzo de un nuevo milenio, es

posible combinar el modelo-

Bauhaus con el modelo de ensefian-

za de las academias histéricas. Como

dice Niels Bohr, Contraria sunt com-
Plementa. El dualismo cartesiano es un
error de categoria, hoy dia, del todo super-
ado. Podemos decir, sin miedo a equivo-
carnos, que de ambos modelos de ensefianza
se derivan aprendizajes compatibles en todas
las categorias implicadas. La creatividad como



como combinacién de las facultades innatas
de la percepcion y de la imaginacion no estd
refiida con el aprendizaje del oficio y el do-
minio de la técnica; del mismo modo, la imi-
tacion y la invencion también se comple-
mentan.

] promso innnvadén es un paso comple—_ —
~ mentario al aprendim]e como proceso de
adquisicién de conocimientos; la creatividad

contrario: en creer que las técnicas jamds pro-
ducen artistas. Cuando la Academia cay6 en el
academicismo ya no se conformaba con
trasmitir standards de calidad, se dejé seducir
por la pretension de que se pudieran fabricar
artistas: ensefiaba el modelado y el dibujo a

~sido presa ficil del mito d
duciendo hacia un nue
-demo -

'pmén de{iada (H =

Eienoracadeunmat{tenmquelm;
3técmcasbas(2npmfomxara1arﬂs¢a,nﬂea _
tras que la ilusién vanguardista consiste en lo

nace un gran artista y g

importa. La ensefianza va
bio, excluye los conoci
faire técnico convencida
y la espontaneidad son lo
tos del artista. Con el ties

umm

Nadie puede evitar ser contaminado por
los modelos del pasado. No hay transmision
sin tradicion, y viceversa, no hay tradicion sin
transmision. También se sabe, hoy, que las
relaciones entre procesos de adquisicion y
procesos de innovacion son relaciones de

_complementariedad. J. J. Gordon (1979)

‘muestra que aprendizaje y creatividad son
complementarios. Por tanto, seria mejor no
preocuparse tanto de los estereotipos de la

 creatividad y trabajar sobre situaciones diddc-

ticas, concrelas a partir de los textos funda-

l:iondes de la Bauhaus. La delegacion de toda
capacidad formatriz a la creatividad librada al
 azar ha degradado el modelo-Bauhaus. Y con-

vendria hablar de 1a categoria de la "creativi-
dad" bajo la expresion de "estrategias creati-
vas", poniendo asi de relieve los procesos per-
ceptivos e intelectivos que la definen.*

Por otra parte, el arsenal pedagégico de
principios de la modernidad como "fidelidad




Serie Cuaderncs Reencuentyo 27 _
abril 2000

al material’, "economia de medios”, "colores
primarios y formas elementales”, "relaciones
figura-fondo”, less is more o push and-pull,
son principios que deben ser orientados hacia
el cuestionamiento del medio, en su sentido
estrictamente moderno. Es obvio que no
pueden concebirse como si pudieran propor-
cionar las bases de un oficio en el sentido
tradicional. A la hora de adquirir una base s6-
lida, esta vision es limitada; el resultado es una
parodia. Sin embargo, para elevar el nivel de
calidad es preciso disponer de ciertas técni-
cas. Cuantas mds técnicas conozca el alumno,
mejor preparado estard. El aprendizaje del ofi-
cio y de la técnica estimula la creatividad.

Pero es preciso encontrar un equilibrio
entre el exceso de técnica y la falta total de refe-
rencias técnicas. Esto es especialmente cierto
en nuestra drea de conocimiento. Como todas
las pricticas, como una fuerte infraestructura
técnica, el dibujo corre el riesgo de encerrarse
en una normatividad técnica. Su aprendizaje
debe regirse por la polivalencia y la flexibili-
dad de espiritu. Diversidad de aptitudes, intui-
cién grifica, agilidad, ejercicio de la agilidad,
imaginacion espacio-temporal es lo que solici-

ta la técnica. Y esto es lo que aporta la capta-
cion gréfica del natural por medio del apunte
o la concrecion formal de una idea a través del
boceto, con un trazo inmediato, espontineo,
pero a la vez dirigido, intencionado.

Asi como no es razonable oponer la crea-
tividad a la técnica y al aprendizaje, ni la inno-
vacién a 1a adquisicién de conocimientos y 4 la
transmision de la tradicion, la espontaneidad y
el cuerpo a la cultura, tampoco es conveniente
oponer la imitacion a la invencién. La diferen-
cia entre "imitacion” e "invencién" es por todos
conocida. A riesgo de una simplificacion exce-
siva, la imitacién reproduce, la invencién pro-
duce (M. Bense, 1973); la primera genera lo
mismo, la segunda lo distinto; una apunta a la
continuidad y la otra a la novedad. La ensefan-
7a académica no ignoraba que el artista digno
de ese nombre inventa, pero aunque apreciara
la invencion de la que era capaz un alumno co-
mo signo de su talento, no lo juzgaba por la in-
vencion. Y desde luego no pretendia formarlo
estimulando la invencidn, sino, por el con-
trario, imponiéndole la_imitacién, su_"antite-
sis"; imitacion de la naturaleza, imitacién de
los antiguos, imitacién del maestro.

El modelo-Bauhaus, en cambio, favorece
la invencion e implica el abandono del natu-
ralismo, la ruptura con los antiguos y el re-
chazo del maestro. Todo progreso en la ex-
presion de la invencion se mira con
buenos ojos, ya que seiala una li-
beracion de Ia creatividad del alumno,
una actualizacién de su potencial
artistico. Con todo, esta ensefianza
tiene sus limitaciones, como mues-
tra Th de Duve (1992). En primer
lugar, tiende a juzgar casi cuanti-
tativamente a sus alumnos. Valora
positivamente fa frecuencia de la
invencion como fal, la novedad,
su caricter discontinuo y aleato-
rio, la frescura de lo imprevisto.

Pero estas cualidades, aunque rea-

les en una obra de arte, son poco
propicias a registrar una progresion,

Por otra parte, empuja sisteméticamente

al alumno a la experimentacién del mé-
dium, pero dentro de unos limites estableci-
dos como campo de la prictica artistica mds
que como simple terreno de aprendizaje. Fi-
nalmente, cultiva el formalismo, tiende a no
discutir los contenidos de los trabajos de los
estudiantes.

Segtin Th. de Duve (1992), estos efec-
tos acumulados, como consecuencia de la
ideologia de la creatividad y de una con-
cepcion de la historia del arte que se
sitiia en el futuro para alcanzar su le-
gitimizacion, han conducido al de-
clive del modelo-Bauhaus. En el
momento actual, ya no son bases
suficientes para una formacién
artistica adecuada a la época. El
mito de la creatividad produce
hoy muchas reservas y el futuro,
cuya legitimidad anhelaba el mo-
delo-Bauhaus, pertenece ya al
pasado. ;Habrd que volver entonces
a la ensefianza académica? Nada més
lejos de la realidad. Las condiciones
para ello no se dan desde hace tiempo y
el modelo académico ha sido tan defe-
nestrado que pricticamente hemos olvida-
do lo que lo caracterizaba.

_la pintura monocroma no existia en la

época de Manet, ni se pintaba como Manet en
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 los tiempos de David. Kandinsky llega al final
de esta historia, le da la vuelta al péndulo y
- funda la pedagogfa del futuro. Pero lo hace
después de quince afios de figuracién, realizé
su primer cuadro abstracto a los cuarenta y
~ cinco afos. Supongamos ahora, al comienzo

del siglo XXI, que una escuela o facultad de

- Bellas Artes fuera fiel a este purismo, jqué en-
- senaria? La propia Bauhaus no fue tan lejos: no

abandon6 el referente. Es mds tarde que he-
mos fatalmente fetichizado los mediums. Es
- por ello tan impropio como ineficaz insistir,
hoy, en la pureza en el arte, por la sencilla
razon de que no existe una verdadera au-
~ tonomia del arte. Ya anticipé Artaud, después
de la primera guerra mundial, que todo es-
fuerzo por alcanzar el principio de un arte en
detrimento de sus medios de representacion
objetivos es un error.

Nadie cree, hoy dia, que la reduccién
sintdctica al punto, la linea y el plano baste
para aprender a dibujar. Es todavia menos
creible que pueda hacerse con el apropia-
cionismo y la simulacion, que niegan al mismo
tiempo la copia y la invencidn. Las estrategias
postmodernas que han colapsado el apren-
dizaje del savoir-fair prictico, el dominio de
lo técnico, tienen mucho que ver con el cuer-
po docente que ha vivido la crisis de la inven-

cion sin haber pasado por la imitacién. Sin
embargo, si lo que valoramos es la invencion
como tal, la novedad, siempre es posible re-
gistear ciertos avances. La invencién, en todos
los dominios, requiere los mismos rasgos ge-
nerales: "exige siempre un espiritu abierto y
atento, el arte de los acercamientos inespera-
dos, algunos azares afortunados que sabemos
coger y utilizar, la aptitud para concentrarse,

la tenacidad en el trabajo, el rigor en la criti-
ca." En definitiva, como dice Berger (1962),
una técnica, ya que la operacion es voluntaria
y consciente.

En la actualidad, dado que, en las escue-
las mds avanzadas, la postmodernidad ha
sustituido el triplete " creatividad-médium-in-
vencion" del modelo-Bauhaus por el triplete

“fitud-prictica-deconstruccién”, come siné-
Ve acion, mientras la crisis con-
sada como tal, parece ine-
€l concepto de invenci6n a
del mimesis. $6lo se puede”
dagogia de la creatividad a
8 una estructura fuerte de
decir que no hay invencién
asado previamente por las
 criterios racionales. Sim-
8i se quiere inventar algo
hay que tener una cabeza
Hay que haber construido
ap "de construir” mds tarde; en
¢ quemua pasado sobre el cual apo-
sgredirlo.

o del patural ofrece al alumno la
_ icer la mimesis y aprender
de cuestionarla. Pero de na-
Dpiar de algo cuya imagen ma-

haber comprendido realmente.
ar €l modelo, observar la natu-
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Por otra parte, el apropia-
cionismo y la simulacién postmo-
dernas rechazan tanto la mimesis
clisica como la invencién de los mo-
dernos, tanto Leonardo como Kandinsky,
por asi decirlo, lo cual no hace progresar
demasiado las cosas. Las estrategias posi-
modernas evitan el conflicto por omisién,
por negacion, no van mds alld, no se anticipan
a los hechos, a los acontecimientos, rechazan
el pasado del que son herederas al mismo
tiempo que toda idea de futuro. Sin embargo,
como sefiala Th. De Duve (1992), la tradicién
de la que somos herederos es la del arte
moderno y, con ella, la de todo el arte del
pasado que los modernos nos han trans-
mitido bajo el modo paraddjico del
pacto roto. Con razén decia Bernard
de Chartres, muerto en 1126, que los
modernos eran como "enanos en-
caramados sobre las espaldas de

gigantes”,

raleza, estudiar las proporciones, descubrir de la licenciatura; por lo general, en el primer
las leyes del lenguaje visual.... Y sobre todo, curso de Bellas Artes y en la antesala de la uni-
emplear la inteligencia visual: como estin dis- versidad (Bachillerato artistico y pruebas de
puestas las partes, como se integra la estruc- acceso 2 la universidad).
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ensefianza basada en la contradiccién, en una
tension dindmica, productiva, artisticamente
hablando.

~ Pero podemos ir todavia mds lejos. La
solucién no estd s6lo en aceptar la coexisten-
cia de distintas concepciones del arte y de su

~ ensefianza, sino en encontrar un principio de

' guardia ¥ tradlcién clasica.

de la modernidad ~debe reencuadrarse en
otras condiciones socioenlfurales y politicas
distintas de aquellas en las que se origing.
Cuando el programa de la modernidad estd
cumplido para unos e inacabado para otros,

~ todavia es posible pensar en un nuevo para-

digma basado en un equilibrio entre van-

frecuencia con el tinico propésito de forma
artistas a partir del oficio (habilidad de ejecu-
tar), en sus aspectos mds sociologicos y co-
merciales. Significarfa, en definitiva, integrar
nuestras contradicciones culturales y con-
tribuir a una mejor preparaclén de {as genera
ciones venideras.






