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Resumen. Durante la década de 1970, la materia escolar de Dibujo pasé a adoptar nuevas denominacio-
nes en buena parte del mundo occidental. En el presente articulo se analizan las coordenadas historicas
que determinaron las mutaciones del campo semantico del término «dibujo’ desde su inclusion en los
programas escolares del siglo XIX hasta su practica elusion en el Gltimo tercio del XX. La investigacion
se sustenta en la consulta de un corpus ingente de tratados pedagdgicos y manuales escolares editados
en Europa y Estados Unidos a lo largo del periodo indicado, junto con un repertorio no menos cuantioso
de contribuciones de caracter historiografico. El texto se estructura cronolégicamente en ocho aparta-
dos, mas un epilogo en el que se diserta sobre los usos del vocablo en la actualidad, cifiéndose en todo
momento en la esfera de la educacion y el aprendizaje.
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Abstract. During the 1970s, the school subject of Drawing began to adopt new names in much of the
Western world. This article analyzes the historical coordinates that defined the semantic mutations of
the term «drawing’, from its inclusion in school programs in the 19th century to its practical disappear-
ance in the last third of the 20th. The research is based on the consultation of a huge corpus of pedagog-
ical treatises and school manuals published in Europe and the United States throughout the indicated
period, together with a no less numerous list of historiographical contributions. The text is structured
chronologically in eight sections, plus an epilogue in which the author discusses the uses of the word in
the sphere of education and learning today and the role its actually starts to play.
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1. Introduccion

La historia del dibujo es en gran parte la historia
de sus nombres.
Juan José Gomez Molina (2005, p. 14)

Durante la década de 1970, la materia escolar de Dibujo pas6 a adoptar nuevas de-
nominaciones en buena parte del mundo occidental. Desde entonces, la cuestion
terminoldgica ha protagonizado innumerables debates que muchas veces, y no sin
razon, se han interpretado como un obstaculo para la fijacion de horizontes compar-
tidos en un campo «tan fragil, tan denostado» (Torres de E¢a, 2018, p. 375) como el
de la educacion artistica.

Realmente, los términos son unidades lingiiisticas que obedecen a la funcion de
cercar y, a su vez, de vincular los campos semanticos. Por ello, la cuestion relativa
a la nomenclatura de una materia escolar o de un area de experiencia desemboca
aparentemente en un debate extemporaneo en momentos histéricos como el actual,
en el que los limites entre las practicas artisticas y la educacion no son siempre dis-
cernibles. Sin embargo, las lenguas son unos fieles indicadores del cambio cultural,
por lo que la intromision de los historiadores en el campo de la lingiiistica resulta
insoslayable (Burke, 2006, p. 7).

De acuerdo con lo expuesto, el objeto de estas lineas no es tanto justificar una
postura con respecto a los nombres con que se denomina la educacion del arte como
analizar las coordenadas histéricas que favorecieron los usos y las omisiones de un
vocablo en un momento dado. Asimismo, el presente articulo pretende exponer las
mutaciones del campo semantico del término «dibujo’ desde su inclusién en los pro-
gramas escolares del siglo XIX hasta su practica elusion en el ultimo tercio del XX.

En cuanto a las fuentes, partimos de un corpus ingente de ensayos pedagdgicos
y manuales escolares publicados en Europa y Estados Unidos a lo largo del periodo
anteriormente indicado, junto con un repertorio no menos cuantioso de contribucio-
nes de caracter historiografico imposible de citar, aqui, en su totalidad. Aparte de la
presente introduccion y de un epilogo, el articulo se estructura cronolégicamente en
ocho apartados.

2. Las dos acepciones

En 1956, la editorial suiza Delachaux et Niestle lanzo el tercer volumen de la colec-
cion Téchniques de I’éducation artistique, dedicado al dibujo y las artes graficas. Sus
autores, Arno Stern y Pierre Duquet, no dejaron de advertir al lector que el campo
semantico del término «dibujo’ atina dos acepciones fundamentales:

No utilizaremos aqui el término «dibujo» para designar globalmente la creacion
artistica del nifio, sino en su sentido preciso que, en tanto que técnica grafica, lo
opone a la pintura, técnica plastica (1956, p. 7).
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Notemos, pues, como al utilizar el vocablo «dibujo’ en un sentido estricto —esto
es, para designar una imagen generalmente monocroma y lineal, que difiere de la
pintura— Stern y Duquet reconocen una primera acepcion, que recoge el significado
genérico de lenguaje de la forma.

El fildlogo Joan Coromines confirma la existencia de ambas acepciones y, a su
vez, las sitia historicamente. Durante la época medieval, el verbo «dibujar’ aparece
como un término genérico que «se refiere igualmente a representaciones en colores o
de relieve» (1984, t. 2, p. 489). Por su parte, las primeras documentaciones relativas
a la acepcion moderna, «delinear en una superficie, representando de claro y oscuro
la figura de un cuerpo» (1984, t. 3, p. 125), no aparecen hasta los albores del siglo
XVII, coincidiendo, por lo tanto, con la instauracién en Europa del modelo de las
academias.

Huelga mencionar que, bajo el legado del humanismo renacentista, el dominio
del dibujo por parte de los creadores comport6 la inclusion de la pintura, la escultura
y la arquitectura en la 6rbita de las nobles artes. Pero, desde el punto de vista didacti-
co, las academias consideraron la delineacién como la mejor practica de aprendizaje
de dicho lenguaje, lo que determino la aparicion de la moderna acepcion del término
«dibujo’ como sinénimo de «disefio’, vocablo tomado del italiano en el siglo XVI
para designar la «traza o delineacion de un edificio o de una figura» (DRAE).

Ya en el siglo de las luces, cuando el germen del primer liberalismo exigio la
excelencia de las manufacturas, el dibujo, en tanto que lenguaje de la forma, se con-
virtié de nuevo en un requisito para los artifices. En Francia, esta circunstancia de-
termino la inscripcion masiva de aprendices en las nuevas écoles gratuites de dessin.
Estos centros tuvieron su homologo en la Escuela Gratuita de Disefio de Barcelona
(Ruiz Ortega, 1999), fundada en 1775, cuyo nombre transluce hasta qué punto la tra-
za o delineacion seguia interpretandose como la practica mas eficiente para alcanzar
el pleno dominio del lenguaje del dibujo.

En el siglo XIX, la escolaridad obligatoria comport6 la inclusion de la educacion
del arte en los programas educativos de caracter oficial. En Occidente, la nueva ma-
teria escolar adopto, practicamente sin excepcion, la denominacion de Dibujo. Y, en
este nuevo contexto, el uso del vocablo se ajustod otra vez a su acepcion genérica. En
castellano, esta intencion se hace especialmente evidente al contar con un segundo
término de significado preciso, «disefio’, que fue reemplazado por «dibujo’ al nom-
brar la materia escolar’. Por consiguiente, el nombre Dibujo no confirid, conceptual-
mente, por lo menos, un caracter restringido a la educacion del arte en la escuela,
puesto que designaba el lenguaje generador de todos los artefactos e imagenes.

Realmente, la introduccion del dibujo en la escuela primaria se enmarca en el
contexto del debate arte-industria, que cristaliz6 en tiempos de las primeras exposi-
ciones universales. A raiz de la mecanizacion, el valor estético de los artefactos ya
no recaia en el Iujo del material ni en la habilidad del artesanado sino mas bien en el
dibujo que definia la forma de los objetos, ajustada a su funcion. Por este motivo, fue
preciso garantizar los conocimientos en materia de dibujo de los operarios, a través
de una formacién que debia iniciarse durante la infancia. Por otra parte, el debate ar-
te-industria no s6lo tomo en consideracion la ensefianza de los futuros profesionales,
sino que también se propuso forjar el gusto de la clientela. En otras palabras, el siglo
XIX considero el dibujo como el medio capaz de extraer la belleza de todas las cosas

3 Remitimos al texto de la Ley de Instruccion Ptblica de 1857: Gaceta de Madrid, 1710 (1857), p.1.
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y, por consiguiente, el cultivo de este lenguaje iba a refinar el gusto estético de los
nifos, ademas de avivarles la capacidad de observacion.

Cabe afiadir que durante la época del barroco ya se habia tomado plena concien-
cia del hecho de que el dibujo, del mismo modo que el habla, se manifiesta en todo
ser humano durante sus primeros afios de vida. Y fue a partir de esta constatacion
que Jean-Jacques Rousseau (1762, t. 1, p. 392) prescribi6 la ensefianza del dibujo a
todos los nifios, en el marco de una educacion integral. Con la modernidad, por tan-
to, el dibujo fue revalorado como una expresion del intelecto y, por consiguiente, la
escuela tenia el deber de poner este lenguaje al alcance de todos. Ahora bien, al fijar
su didactica, apelando a la tradicion de las academias y escuelas de disefio, se opto
por la delineacion. De ahi que el nombre de la materia —o lo que es lo mismo, del
lenguaje— terminara asociandose, a largo plazo, a una «técnica grafica».

3. Anatomia contra geometria: debates metodoldégicos

Pese al consenso universal en cuanto a la eficacia del disefio —o dibujo, en un sentido
estricto— como medio para el alcance del lenguaje de la forma, se sucedieron innu-
merables debates relativos al aspecto metodologico. Durante la segunda mitad del
ochocientos, las discusiones entre los partidarios del modelo de Félix Ravaison y los
del de Eugeéne Guillaume adquirieron, desde Francia, una repercusion internacional.
El primero prescribia la introduccion en las escuelas elementales del método de las
academias de bellas artes, basado en la copia de fragmentos de la figura humana,
primero a partir de estampas y, posteriormente, de vaciados de yeso. Guillaume, por
su parte, se decantd por un método progresivo basado en la reproduccién a mano
alzada de signos graficos elementales, para luego resolver formas geométricas, mo-
tivos ornamentales y, finalmente, figuras completas. Ambos métodos culminaban en
el dibujo del natural, una practica que los programas escolares decimonénicos no in-
cluyeron, puesto que se interpretaba como el colofon de todo aprendizaje (Pernoud,
2015, pp. 29-36).

Pese a que ambas tendencias llegaron a hibridarse —no en vano se basaban indis-
tintamente en la copia de estampas— la propuesta de Guillaume en defensa de lo que
se denomind «método geométrico» acabd imponiéndose. Sin embargo, y pese a su
orientacion hacia el rédito econémico, el método de Guillaume presentaba puntos de
coincidencia con los programas reformadores que, desde los albores del ochocien-
tos, apostaban por el valor del dibujo como instrumento educativo. Imbuido por los
preceptos de Rousseau, el pedagogo suizo Johann Henrich Pestalozzi aposto por la
integracion del aprendizaje del dibujo en el de la escritura y la aritmética. Al fin y al
cabo, Pestalozzi codifico un método de reproduccion de lineas rectas, curvas y angu-
los que debia constituir, para los nifios, el abecedario de los trazos exigibles para la
futura practica del dibujo del natural (Bordes, 2007, pp. 49-63).

Desarrollado y divulgado por sus discipulos, el método de Pestalozzi desemboco,
algunas veces, en programas sensiblemente rigidos, como el citado de Guillaume
o el de Henri Hendricks (1866), que fue declarado oficial en Espafia. Aun asi, se
halla también en Pestalozzi el germen del sistema educativo de Friedrich Froebel:
artifice de los primeros Kindergarten y divulgador de los principios geométricos
del vanguardismo artistico del siglo XX (Bordes, 2007). Froebel ide6 un programa
que se apoyaba en la vindicacion del dibujo como parte fundamental del desarrollo
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integral de la persona. Asimismo, gran parte de su planteamiento revolucionario fue
sustituir la delineacion como tnico ejercicio de aprendizaje del dibujo por un amplio
abanico de practicas entre las que se destacaron los juegos de construccion. Pese a su
prohibicion en Prusia, en 1852, la pedagogia fro€beliana adquirié un alcance inter-
nacional, gracias a la accion de sus numerosos seguidores. Todo ello coincidié con
la emergencia de un nuevo marco de sensibilidades, propio de la era positivista, en
el que tanto las convenciones académicas como la rectitud geométrica iban a ceder
ante las leyes de la percepcion humana.

4. De la mirada incorrupta al arte germinal

El siglo XIX fue una época de fuertes contrastes en la que una misma inclinacion
era susceptible de generar actitudes antagdnicas. El romanticismo, con su afan de
reivindicar la sinceridad de los estados del alma y la libertad interpretativa de los
creadores, redescubri6 el placer de evocar las atmosferas de otros tiempos. Por otra
parte, esta misma inclinacion favorecio la reproduccion barata en serie de artefactos
del pasado que desembocd en una inevitable crisis estética (Sala, 2006, pp. 27-33).

Algunas de las voces reformadoras mas eminentes del periodo construyeron un
refugio estético en la idealizacion de la Edad Media. Desde este marco, apuntaron
con mayor o menor vehemencia el estudio directo de la naturaleza a modo de anti-
doto para la regeneracion del gusto. Este cambio de actitud, perceptible tanto en los
pintores prerrafaelitas como en los impresionistas, supuso la sumision de las ciencias
del arte a la percepcion del ojo humano y, por consiguiente, cuestionaba los métodos
de ensefianza del arte vigentes en todos los niveles educativos.

En el relato Histoire d’un dessinateur, el arquitecto y tedrico francés Eugeéne
Viollet-le-Duc (1879, p. 5) elogié la mirada no corrompida de un nifio del campo en
oposicion a las convenciones graficas que otro nifio, de ciudad, habia aprendido en
la escuela. Por su parte, el critico de arte y profesor inglés John Ruskin, para quien
aprender a dibujar consistia en recuperar «la inocencia del ojo» (1857, p. 6), lleg6 a
desaconsejar la ensefianza de este lenguaje a menores de doce afios.

En 1884, un discipulo de Ruskin, Ebenezer Cooke, defendio que el dibujo infan-
til, regido por sus propias leyes, difiere del de los adultos. Por consiguiente, cualquier
programa efectivo de ensefianza del dibujo debia graduar el aprendizaje de acuerdo
con el desarrollo de este lenguaje innato, y no a partir de unos supuestos fundamen-
tos, anatdmicos o geométricos, que por aquel entonces los propios artistas ya descar-
taban. A todas luces, el posicionamiento de Cooke difiere del de sus predecesores.
Tanto Viollet-le-Duc como Ruskin atribuian al nifio una mirada incorrupta, liberada
de toda influencia, que se traducia en la representacion naturalista de la realidad.*
Para Cooke (1885, pp. 462-465 y 1886, pp. 12-15), en cambio, los esquemas infan-
tiles no suponian una desviacion del naturalismo, sino que configuraban su estado
primigenio.

En 1887, en Bolonia, Corrado Ricci publicod L arte dei bambini, considerado el
primer libro sobre dibujo infantil. Desde entonces hasta el estallido de la Primera
Guerra Mundial, el desarrollo de las representaciones tanto planas como volumétri-

4 De hecho, en uno de los episodios mas citados de Histoire d un dessinateur, Viollet-le-Duc (1879, p. 5) expone

la supuesta predisposicion natural del nifio a dibujar un gato en escorzo.
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cas realizadas por nifios fue objeto de un niimero considerable de estudios publica-
dos en todo Occidente. Véanse, por ejemplo, las contribuciones de B. Pérez (1888),
en Francia; de J. Sully (1896), en el Reino Unido; de C. Gotze (1898) y S. Levins-
tein (1905), en Alemania; de E. Brown (1897), en Estados Unidos; o de G. Rouma
(1913), en Bélgica.

Es preciso recordar, una vez mas, que Corrado Ricci no era educador sino arqueo-
logo. Tanto la arqueologia como la psicologia —en cuyo campo se inscriben la mayo-
ria de autores antes referenciados— avanzaban de la mano de las teorias evolucionis-
tas de Charles Darwin y Herbert Spencer. Pese a que no fueron aceptadas de manera
unanime, las analogias entre el dibujo infantil y determinadas soluciones del llamado
arte primitivo sugirieron una nueva via de interpretacion de la «infancia del arte».

Ciertamente, la fantasia de descubrir los origenes del arte en la habitacion de los
nifios trascendi6 los cenaculos académicos. Esta nueva expectacion se tradujo en
un niumero importante de exposiciones consagradas a lo que se llamaria en adelante
«arte infantil» (Beuvier, 2009, pp. 103-125). La filosofia de estas muestras, por otra
parte, se inseria en un movimiento de amplio alcance para la renovacion de la mate-
ria de Dibujo en la escuela primaria. Junto a la creacion de sociedades, la celebracion
de congresos y la publicacion de revistas, hay que hacer mencion a la proliferacion
de ensayos y manuales pedagdgicos, algunos de gran transcendencia, como los de
M. D. Hicks (1899), y J. L. Tadd (1899) en Estados Unidos; de F. Kulmann (1904) y
G. Kerschensteiner (1905), en Alemania; de G. Quénioux (1910) y M. Braunschvig
(1907), en Francia; de M. Malharro (1911), en Argentina; o de V. Masriera (1917),
en Espafa. Sin excepcion, las propuestas citadas ejemplifican una nueva educacion
del arte regida por los principios de la Escuela Activa y concebida como el estimulo
de una capacidad universal.

5. La apertura modernista

Manifiestamente, la pedagogia artistica reformadora anterior a la Primera Guerra
Mundial se fundamento en los principios descubiertos por los estudios consagrados
al desarrollo grafico. De entrada, se tomd conciencia del hecho de que los dibujos
espontaneos de los nifios, incluso en los estadios mas tempranos, siempre represen-
tan figuras completas, por lo que habia que superar la inclinacion decimonoénica de
graduar el aprendizaje del dibujo a partir del fragmento, ya fuese de motivos anato-
micos o de signos abstractos (Masriera, 1917, pp. 5-17).

Asimismo, se advirtio que los nifios dibujan preferentemente de memoria. Por
consiguiente, se prescribi6 la introduccion en las escuelas de practicas de ilustracion
de cuentos, canciones, pasajes historicos o de experiencias vividas por los escolares
en su dia a dia (Quénioux, 1910, p. 26). Indefectiblemente, la practica exclusiva del
dibujo de memoria podia generar la aparicion de vicios o féormulas estaticas. Por
ello, era preciso avivar la expresion del nifio por medio de un amplio abanico de
referencias visuales.

Coincidiendo con el nacimiento de la pedagogia museistica, las sociedades de
nueva creacion para el fomento de la educacion artistica defendian la cesion a las
escuelas de vaciados de escultura e impulsaban la renovacion de la arquitectura y el
interiorismo escolar (Kay, 2002). Aparte de la observacion de imagenes, la apuesta
mas significativa de las corrientes reformadoras de la época del art nouveau fue la
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introduccion del dibujo del natural en la escuela. Una nueva generacion de maestros
arremetié contra el valor mercantilista del «método geométrico», al tiempo que las
mismas academias de bellas artes también abandonaban la copia de estampas. Con
todo, las sensibilidades de 1900 propiciaron que la prescripcion visionaria de Rous-
seau, ferviente defensor del dibujo del natural, se hiciera efectiva.

Por lo que respecta a la cuestion terminologica, hay que destacar otras dos in-
novaciones no menos transcendentes. Al analizar el desarrollo grafico de los nifios
se confirmod que la delineacion no precedia a otras acciones como el modelado o la
sustraccion (especialmente el esgrafiado o el recorte). En el caso de la figuracion
plana, se corrobord ademas la tendencia de los nifios a resolver la forma por medio
del color, lo que ponia en tela de juicio la tradicional sumision del cromatismo a
un motivo previamente delineado. Con todo, las escuelas reformadoras introdujeron
el modelado, realizado de memoria o del natural (Quénioux, 1910, pp. 11-12). Se
descubrid asimismo que el recorte de papeles de color —practica que ya habia sido
defendida por Frobel— permitia familiarizar al nifio con la representacion sintética
de la forma, a la vez que facilitaba el aprendizaje de los principios de la composi-
cion (Beckwith, 1899; Kappler, 1911). En cuanto al color, este elemento hermand
el discurso pedagogico a los principios del arte moderno, como se demuestra en las
experimentaciones cromaticas de Maria Montessori (1913, pp. 147-148).

No obstante, esta suma de transformaciones no puso en tela de juicio la deno-
minacion tradicional de la materia escolar. Es mas, las propuestas anteriores a 1914
insistieron en el valor del dibujo —desarrollado en el plano o en el espacio, mediante
trazos o recortes, monocromo o a color— como lenguaje del arte y lo ensalzaron como
capacidad universal. En resumidas cuentas, la modernidad apostd por restituir al
dibujo su acepcion primitiva, liberandolo de su cerco en la delineacion, donde habia
sido relegado por las practicas escolares decimonodnicas.

Aun asi, la época del art nouveau fue a su vez un punto de llegada y un punto de
partida (Sala, 2006, p. 114). Mas alla de cuestiones estéticas o formales, la esponta-
neidad asociada tanto a la infancia como a la plastica ajena al influjo de Occidente
se presenté como una via de redencion para las bellas artes. En este marco, los cro-
quis, los bocetos y los apuntes se convirtieron en un preciado objeto de coleccion en
donde la espontaneidad —o el «genio»— del creador relucia supuestamente con mayor
nitidez. A todas luces, la puesta en valor de este medio aceler6 la expansion del uso
del término «dibujo’ en su acepcion moderna. Una muestra de ello es que, al margen
del lenguaje legislativo, las representaciones espontaneas de los nifios empezaron a
llamarse «arte» (Ricci, 1887), como sinonimo de «dibujo’ en un sentido genérico, a la
vez que, en el terreno académico, comenzaba a extenderse el uso de locuciones como
«lenguaje grafico» (Rouma, 1913). Asi, con el tiempo, el primitivo campo semantico
de la palabra dibujo iba obtener su absolucion por medio de la parafrasis o, en el
mejor de los casos, a través del sindnimo «artey.

6. Vanguardismos: la conservacion como ruptura

Las apuestas pedagodgicas de la época del art nouveau forjaron las bases de la educa-
cion artistica oficial de la época de entre-guerras. En Francia, el «método intuitivo»
de Gaston Quénioux, basado en una defensa a ultranza del dibujo del natural, devino
oficial en 1909 y sus directrices se mantuvieron vigentes hasta la segunda mitad del
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siglo. Paralelamente, en Cataluiia, el cambio de orientacion arraigd durante los afios
de la Mancomunitat y se reafirmé en la época republicana. Durante la efervescencia
de este ultimo periodo, la publicacion en Espafia de manuales de educacion artistica
tuvo un alcance sin precedentes. Obras como La prdctica del dibujo en la escuela
primaria de Elisa Lopez Velasco (1933) se afirman como un compendio de las diver-
sas lineas de innovacion educativa consolidadas en Europa durante el primer tercio
del siglo XX.

A pesar de este marco de continuidades, los senderos intransitados del arte mo-
derno empezaban a revelar nuevas propuestas educativas. La influencia de la Bau-
haus, cuyas clases de dibujo moderno recibieron el nombre de Formlehre (teoria
de la forma), se hizo rapidamente ostensible en las escuelas elementales de la Re-
publica de Weimar, de la mano de pedagogos como Hans Friedrich Geist. Por otra
parte, hay que recordar que, antes de la Gran Guerra, Vassili Kandinsky y Gabriele
Miinter, en Munich, y Makhail Larionov y Natalia Gontxarova, en Mosc, ya habian
iniciado sus respectivas colecciones de arte infantil. Por su parte, los miembros de
Der Blaue Reiter llevaron a cabo la iniciativa pionera de exponer dibujos infantiles
entremezclados con el arte de vanguardia. Y, al advertir los origenes del arte en las
producciones infantiles, Paul Klee asumi6 uno de los grandes esloganes de la época
de entre-siglos, tras las primeras indagaciones al respecto de Ricci o Cooke (Boissel,
1990, pp. 15-93). No obstante, el cambio propugnado por los expresionistas con-
sistid en no interpretar el arte infantil como una expresion primeriza a desarrollar
sino como un estadio original que habia que recuperar y, sobre todo, preservar ante
cualquier influencia externa.

En el terreno pedagogico, los primeros efectos de esta nueva mirada se hicieron
ostensibles en la década de 1920. En 1921, concretamente, la Kunsthalle de Man-
heim acogi6 la muestra Der Genius im Kinde, motivada por la voluntad de proteger
el «genioy» infantil (Hartlaub, 1922). Esta exposicion recogia las bases de la orien-
tacion de uno de los pedagogos alemanes mas influyentes de la época de Weimar:
Gustav Kolb (Wick, 2009, p. 67). En su tratado Bildhaftes Gestalten als Aufgabe
der Volkserziehung, Kolb (1926-27) rehuyo el uso del nombre oficial de la materia
escolar «Zeichnung (dibujo)» a favor de una nueva parafrasis: «Bildhaftes Gestalten
(creacion grafica/plastica)y.

Ciertamente, la acepcion moderna del vocablo «dibujo’ era ya de uso comun en
el lenguaje del arte, por lo que podia generar una interpretacion muy restrictiva
del curriculo de la materia en una época que apostaba por acercar a los nifios a la
mayor variedad de medios y materiales. Aun asi, la prevencion hacia el término
no se debid tanto a la mayor o menor amplitud de su campo semantico como a la
pertenencia del mismo a la esfera de la ensefanza-aprendizaje, en oposicion a un
nuevo y emergente modelo que iba a asociar la practica educativa a la autoexpre-
sion. En resumidas cuentas, la concepcion del dibujo como lenguaje universal de
la forma fue enarbolada por las academias. Y fueron estas menospreciadas institu-
ciones quienes se enmendaron por vez primera en la codificacion de la gramatica
del dibujo, corregida o ampliada por las escuelas de disefio —del siglo XVIII al
XX-y, también, por las metodologias reformadoras de la Escuela Activa. Por con-
siguiente, el vocablo «dibujo’ adoptd una nueva connotacion que lo relegaba a los
confines de una gramatica prescriptiva.
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7. La libre expresion

Tanto en el terreno del arte como en el de la pedagogia, un foco expresionista de
ineludible transcendencia fue la ciudad de Viena. Dentro del marco cultural de la
Sezession, el pintor checo Franz Cizek impulsé la creacion sin precedentes de una
academia de arte para nifios que, en 1903, se integrd en la vienesa Kunstgewerbes-
chule. Tomando una postura harto mas radical que la de los reformadores de su tiem-
po, Cizek animaba a sus pupilos a dibujar exclusivamente a partir de la imaginacion,
desterrando la observacion del natural y de cualquier imagen creada por un adulto.
En sus escasas obras autdgrafas (Cizek, 1925 y Cizek, 1927), Cizek utilizo la expre-
sion «arte infantil» para designar el dibujo que, en su sentido genérico, sus alumnos
cultivaban mediante la pintura o el recorte. La mayor repercusion internacional de
su propuesta educativa tuvo lugar en 1920, a raiz de la exposicion de obras de nifios
austriacos que, organizada por la ONG Save the Children, pudo verse en Estados
Unidos y Australia (Roberts, 2009).

Realmente, la celebracion de exposiciones de arte infantil en periodo bélico que-
d¢ instaurada durante el conflicto mundial de 1914. Aunque, primeramente, la expre-
sion de los nifos se utilizo para alentar a las tropas en el frente, muy pronto devino
un testimonio devastador de los efectos de la guerra. En 1941, en pleno ecuador de
la Segunda Guerra Mundial, tuvo lugar una muestra de transcendencia equivalente.
Se trataba de una exposicion de dibujos infantiles organizada por el British Council,
que recorrid Estados Unidos, Canada y Brasil (Osinki, 2015). A grandes rasgos, la
exposicion del British Council resumia el proceso de revaloracion del dibujo infantil
iniciado a fines del siglo XIX en el propio Reino Unido, un estado cuya educacion
artistica contaba en aquel momento con figuras de la talla de Marion Richardson,
quien seguia de cerca la orientacion de Cizek. En el texto del catalogo, Herbert Read
(1941) insistié en el caracter universal de los esquemas graficos de la infancia y, al
asociarlos al arte primitivo y a determinadas propuestas del arte de vanguardia, los
convirtié en emblema de la libre expresion y de un ideal de fraternidad.

De hecho, el itinerario de la exposicion del British Council descubre la confir-
macion de centros neuralgicos de la educacion artistica reformadora de la segunda
posguerra mundial. Mientras que, en Brasil, Augusto Rodrigues iniciaba las Esco-
linhas de Arte, en Canada y Estados Unidos nuevos ensayos de educacion del arte
enarbolaban los logros de la libre expresion. Manuales de referencia de aquellos afios
fueron los de Na. Robinson Cole (1940), V. D’ Amico (1942), F. Cane (1951) y, muy
especialmente, Creative and Mental Growth de V. Lowenfeld (1947).

Respecto a la cuestion terminoldgica, las citadas propuestas convirtieron sin ex-
cepcion las clases de dibujo en clases de «arte». Asimismo, el nuevo campo se-
mantico del término «arte» rehuyo toda connotacion de lenguaje o de excelencia
para concretarse en una pulsion creativa universal por la que habia que canalizar
cualquier tipo de aprendizaje. En 1943, tres afios después de que la exposicion del
British Council recorriera el continente americano, Herbert Read publicé su célebre
ensayo Education Through Art (1943). Escrita en Londres bajo los bombardeos de
la aviacion alemana, esta obra de Read se inscribe en un marco de sensibilidades
que confirié al arte, en su acepcion de capacidad creadora, un poder redentor frente
a la barbarie. A todas luces, las ideas de este pensador libertario, asi como el propio
titulo del citado ensayo, fueron el punto de arranque de la International Society for
Education Through Art (InSEA), entidad creada al amparo de la UNESCO en 1954.
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8. Elogio de la técnica

Viktor Lowenfeld, autor de Creative and Mental Growth, habia asistido a las clases
de Cizek en Viena. Tras su exilio, fund6 el departamento de educacion artistica de
la Universidad Estatal de Pensilvania, convirtiéndose en uno de los educadores de
arte mas influyentes de Estados Unidos (Efland, 2002, pp. 344-346). En su citado
ensayo, Lowenfeld utilizo el término «drawing’ (dibujo) s6lo en su acepcion moder-
na, entendiéndolo como una manifestacion distinta de la pintura, el modelado o la
construccion. Por otra parte, rehuy6 intencionadamente la expresion «arte infantily,
todavia en boga, a favor de «creative growth», esto es, una capacidad creadora in-
nata cuya preservacion conformaba el objetivo primordial de la educacion artistica.
Para Lowenfeld, la «capacidad creadora» —esto es, el dibujo en un sentido genérico,
también llamado «arte» por sus contemporaneos— se desarrollaba de forma natural,
siempre que se evitara todo contacto inadecuado de los nifios con el mundo de las
imagenes y toda ensefianza de los principios formales. Por el contrario, no dudé en
defender —coincidiendo con Cizek— la transmision de conocimientos técnicos, relati-
vos al manejo de los materiales artisticos (Lowenfeld, 1964, pp. 171-173).

Creative and Mental Growth fue traducida a numerosos idiomas. Aun asi, y pese
a la incidencia del mundo anglosajon en el panorama cultural del periodo, no hay
que desatender otros nucleos que, siguiendo la misma direccion, desarrollaron sus
propias tradiciones. Realmente, la influencia de los estudios sobre el dibujo infantil
publicados en el primer tercio del siglo por el filosofo George Henri Luquet, quien
acufi6 el término «modéle interne» (1927), se hizo ostensible en toda Europa. De
igual modo, la recepcion del pensamiento de Carl Jung, de la psicologia del desarro-
llo de Jean Piaget y de la estética informalista configuré un marco de sensibilidades
en el que el dibujo infantil ya no se entendia como el fruto de las percepciones sino
como el efecto de pulsiones internas universales.

En Alemania, tres afios después del proceso de Nuremberg, tuvo lugar el congre-
so Musische Erziehung, que asento en el pais la concepcion de Herbert Read de una
educacion basada en las artes (Wick, 2009). En el caso de Francia, la libre expresion
se erigio como uno de los puntales de la pedagogia Freinet. Fue Elise Freinet, en con-
creto, quien desarroll6 la dimension artistica de la Ecole Moderne, publicando, ya
en la década de 1960, influyentes ensayos como Dessins et peintures d’enfants en el
que adopta, como se desprende del propio titulo, la acepcion restringida del término
«dessin’ (Freinet, 1962).

Ya antes de la I Guerra Mundial, la editorial Flammarion habia iniciado la colec-
cion Manuels du Pére Castor. Se trataba de un compendio de manuales de técnicas
artisticas que contaban con la particularidad de estar directamente dirigidos a un
publico infantil. Acorde con la vision del periodo, estos volimenes defendian la libre
expresion en el campo formal —es decir, en el dibujo— en contraposicion al estudio
minucioso de las posibilidades técnicas del material. Asi, en 1938 vio la luz el primer
volumen, dedicado al modelado (Bellenfant, 1938); a partir de 1945, aparecieron
otros titulos, concebidos por el ilustrador Pierre Belves, sobre la escultura en yeso
(1946), el linograbado (1947) y el esgrafiado (1950).

Siguiendo la estela de Flammarion, Delachaux & Nesltle lanzo, en 1956, la ya
citada coleccion Techniques de I’éducation artistique. Varios de sus nimeros fue-
ron encargados a educadores entonces en alza como Arno Stern o Pierre Duquet.
El primero publico en solitario un volumen dedicado a la pintura (Stern, 1956); el
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segundo, al recortable (Duquet, 1959). Juntos, Stern y Duquet abordaron los tomos
dedicados, respectivamente, a la escultura (1962) y al dibujo (1958). En este tltimo,
como veiamos al principio, dejaron constancia de la plena vigencia en 1958 de las
dos acepciones del vocablo «dibujo’, pese a las mutaciones de su campo semantico
en el curso del siglo.

Sin embargo, al abanderar el modelo autoexpresivo, Stern y Duquet restringieron
el sentido del término «dibujo» a su acepcion moderna, a la vez que proscribian toda
didactica de los principios formales de la figuracion. Por consiguiente, la nocion de
dibujo en el ambito escolar quedaba relegada a un compendio de técnicas y procedi-
mientos graficos —lapiz, carbon, etc.—, perdiendo, progresivamente, su valor estruc-
tural como elemento vertebrador del curriculum de arte.

9. ; Técnica o lenguaje?

La recepcion en Espafia de la obra de Stern, Duquet, Freinet y, también, de Read y
Lowenfeld tuvo lugar a finales de la década de 1960, por medio de las traduccio-
nes lanzadas principalmente por la editorial argentina Kapelutz. La involucion del
franquismo habia comportado la restitucion en las escuelas de la copia de estampas
y, a fin de cuentas, la llamada autoexpresion creativa devino el modelo por el cual
apostaron los movimientos de renovacion pedagogica del final de la dictadura. La
Ley General de Educacion de 1970 quiso liberar a la antigua materia escolar de Di-
bujo de su denominacion centenaria, por lo que paso a llamarse «Expresion Plastica»
(Hernandez, 2002, p. 14). De este modo, el vocablo dibujo aund a sus ya histéricas
connotaciones negativas una desafortunada asociacion a los programas del régimen
dictatorial.

Por otra parte, la Ley General de Educacion de Espafia puede en cierto modo in-
terpretarse como el canto del cisne del modelo autoexpresivo. En Francia, la materia
escolar llamada «Dessin» pas6 a denominarse «Arts Plastiques» en 1972. Sin embar-
go, dos afios antes, bajo el influjo del Mayo Francés, habia tenido lugar la creacion
de los Fonds d’Intervention Culturelle, con el objetivo de definir un plan de accion
cultural en el ambito escolar, esto es, familiarizar a los nifios con la riqueza artistica
de su entorno: rompiendo, asi, con el decalogo expresionista (Demeuzes, 1986).

Aun asi, las apuestas por la accion cultural en la escuela no pueden desvincularse
del contexto internacional de emergencia del neoliberalismo. En Alemania, el tras-
fondo utdpico de la autoexpresion dificilmente podia tener continuidad en el marco
general de reconstruccion del pais (Wick, 2009, p. 81-86). Fue entonces cuando se
impusieron las tendencias formalistas de autores como Reinhardt Pfenning (1964) o
Gunter Otto (1971), basadas en los principios del dibujo moderno al que, nuevamen-
te, se denomind Kunst, «arte». En Estados Unidos, el fallecimiento de Viktor Low-
enfeld, acontecido en 1960, coincidio con la publicacion The Process of Education
(1960) de Jerome S. Bruner, quien iba a convertirse en una de las figuras mas desta-
cadas de la psicologia cognitiva del Gltimo tercio del siglo. Bruner reconocid que su
defensa de la perspectiva curricular basada en la estructura de las disciplinas obede-
cia a la alarma sembrada entre la clase politica norteamericana por el lanzamiento del
Sputnik 1 por parte de las autoridades soviéticas (Efland, 2002, pp. 338-350).

En este contexto, marcado por el giro cientifista de la educacion norteamericana y
la consiguiente amenaza de la desaparicion de las artes del curriculo, Manuel Barkan



184 Capella-Simé, P. Arte, Indiv. y Soc. 35(1), 2023: 173-190

(1962) fue pionero al proponer una concepcion tripartita del contenido curricular de
la materia, basada en las esferas de la produccion, la critica y la historia del arte. Con
todas las matizaciones que se quiera, esta concepcion anunciada por Barkan seria
desarrollada por dos de los mas destacados educadores de arte del ultimo tercio del
siglo, Eliot W. Eisner (1972) y Ana Mae Barbosa (1997), y definiria ambiciosas pro-
puestas curriculares de la dimension del Project 0 de Harvard o la DBAE del Getty
Center.

En lo que respecta al marco epistemologico, al acufiar el término «pensamiento
visual», Rudolf Arnheim (1969) arremetio contra la polaridad cartesiana que sepa-
raba el arte y la ciencia, insistiendo en la funcion cognitiva de los sentidos y la per-
cepcion. Asimismo, la segunda version de Art and Visual Perception (1974) divulgo
los argumentos de Arnheim que invalidaban la creencia segun la cual los esquemas
graficos de los nifios derivaban de fuentes no visuales. Por tal razon ya nada justifica-
ba la prevencion ante la influencia que las imagenes ejercen en los nifios ni tampoco
el abandono de la didactica del dibujo en la escuela.

No obstante, la traslacion del dibujo desde la esfera formal hasta la esfera técnica,
con el consiguiente proceso de olvido de la acepcion primitiva del término, habia
calado hondo. En el campo de la creacion artistica, la recepcion del arte pop, del mi-
nimalismo y de las formas de arte procesual favorecio la habilitacion practicamente
definitiva de la acepcion moderna, por lo que el dibujo no fue mas que una técnica
aislada entre la multitud de procedimientos contemporaneos. Y, en el terreno educa-
tivo, la inclusion progresiva en la escuela de las formas de arte emergente, como los
medios fotomecanicos, audiovisuales o la accion corporal, iba a propiciar, ya en el
fin de siglo, la practica desaparicion del vocablo «dibujo’ en los textos curriculares.

Por otra parte, tras la irrupcion de los medios de comunicacion de masas, la escue-
la perdi6 su hegemonia en lo que se refiere a la transmision de informacion. Asi pues,
se impuso dotar a la sociedad de herramientas para la interpretacion de las imagenes.
La repercusion de estos planteamientos en el ambito de la educacién general tuvo
una especial incidencia en Italia, con propuestas como las de Parini (1980) o Lazotti
(1981), que tuvieron su equivalencia en Espafia tras los Programas Renovados de
1981 (Balada y Juanola, 1984). Con todo, la llamada «educacion visual» inaugurd un
modelo didactico heredero en su forma de la pedagogia de la Bauhaus y, por consi-
guiente, de los programas de corte geométrico del siglo XIX que situaban el primer
eslabon de todo aprendizaje en el signo grafico del punto. En el lenguaje curricular,
el término en boga fue nuevamente una parafrasis: «lenguaje visualy». Sin embargo,
su uso ya no obedecia, como a principios de siglo, a la voluntad de nombrar la acep-
cion primigenia del vocablo dibujo sino para designar un lenguaje sin nombre que
iba a regir la comprension de las imagenes a modo de una lengua artificial.®

Aun asi, en los afios setenta, la ensefianza del dibujo se reintrodujo en el seno del
debate pedagdgico norteamericano, con la reaparicion de antiguas disputas relativas
al método. Frente a la discusion entre los partidarios de ensenar a dibujar mediante
la copia y los abanderados de la observacion del natural (Pariser, 1979, pp. 30-42),
el propio Arnheim acusé a los primeros de exhumar «las momias del siglo XIX»

Habria que esperar cerca de dos décadas para que autores tan dispares como Juan Jos¢ Gémez Molina (2002)
o David Hockney (2001) insistieran en el hecho de que las proyecciones realizadas por maquinas son también
dibujos y que estas llevan alentando, desde fines de la edad media, la investigacion en torno al lenguaje que hoy
nos ocupa.
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(Arnheim, 1978, p. 37). Sin embargo, lo que estaba sucediendo no era otro mal que
la repercusion en el terreno educativo de la pugna que el propio Arnheim mantuvo
con Ernst Gombrich en cuanto a las fuentes del lenguaje del dibujo.

Ya en los ochenta, los programas mas completos de pedagogia del dibujo, como
el capitaneado por Brent y Marjorie Wilson, alternaron la observacion del natural
con la interpretacion grafica de otras imagenes, dejando aparentemente atras anti-
guas disquisiciones (Wilson, Hurwitz y Wilson, 1987). No obstante, una nueva olea-
da de estudios consagrados al dibujo infantil espontaneo saco a la luz la division
entre el enfoque universalista, basado en la concepcion del dibujo como un lenguaje
congénito, y el culturalista, que sefialaba un origen cultural a los esquemas graficos
de la infancia (Baldy, 2009, pp. 133-151).

El cultural turn que afectd a las humanidades a finales de aquella década, y que
iba a propiciar la constante y necesaria ampliacion de los contenidos de arte en la
educacion basica, determino que, al examinar el dibujo infantil, la educacion refor-
madora apostara, mayoritariamente, por el enfoque culturalista. En el afio 1999, Paul
Duncum (1999), exponente de la llamada Visual Culture Art Education, publico en
Art Education un articulo harto polémico (Unsworth, 2001, p. 6-11), en el que defen-
dia la innecesariedad de incluir el aprendizaje de dibujo en los estudios universita-
rios de educacion. Mas adelante, vio la luz el ensayo «Clarifying Visual Culture Art
Education», en el que Duncum (2002) arremetié contra la consideracion del dibujo
como una manifestacion universal y espontanea y, contrariamente, le atribuyé un
origen cultural equivalente a la afeccion que los nifios pueden sentir hacia los medios
digitales.

En resumidas cuentas, al dejar de ser conceptualizado como lenguaje —y, por lo
tanto, como capacidad—, el dibujo devino el fruto de una tradicion cultural y, por
tanto, transmisible, diferente en cada grupo humano y susceptible de ser arrinconado
por otros aprendizajes. En su manual de 2015, Olaia Fontal, Sofia Marin y Silvia
Garcia daban cuenta del parametro todavia vigente en los programas oficiales de
educacion artistica: «Saber dibujar no es lo primero ni lo unico. Es solo una parte»
(Fontal, Marin y Garcia, 2015, p. 21).

10. Epilogo

El marco de aprendizaje de referencia constructivista, junto con la recepcion de la
teoria del aprendizaje significativo, puso en tela de juicio la didactica secuencial
del «lenguaje visual» en la educacion basica (Hernandez, 2009a, pp. 189-212). A
comienzos del siglo XXI, las tendencias del arte emergente, la llamada estética rela-
cional y la recepcidn de la teoria de la modernidad liquida brindaron a la educacion
artistica la posibilidad de una huida hacia adelante.® Se intentd derribar las fronteras
entre los campos del arte y de la educacion; mas, en el intento, se vislumbraron,
entre ambos, las fricciones (Sanchez de Serdio, 2010, p. 45). Llegaron nuevas pro-
puestas de alfabetizacion: la audiovisual, las multiple literacies (Hernandez, 2009b,

En torno a esta cuestion remitimos a la voz de Imanol Aguirre (2000, p. 310) al advertir que «el riesgo que
vemos a la facilidad con la que en nuestra area se asumen los deseables compromisos interdisciplinares es que,
quedandonos solos en este empeno —siempre ha sido asi—, desnaturalicemos el reconocimiento que la educacion
artistica acaba de empezar a adquirin.



186 Capella-Simé, P. Arte, Indiv. y Soc. 35(1), 2023: 173-190

pp. 43-54). Paralelamente, las llamadas metodologias artisticas de investigacion en
educacion, con todas sus variantes (Marin y Roldan, 2019, pp. 881-895), abrieron
un nuevo y sugerente abanico de propuestas que hermanaron el aprendizaje por pro-
yectos con el antiguo mandato de Herbert Read de una educacion a través del arte:
aunque en su acepcion, no hay que olvidarlo, de practica artistica contemporanea
(Hernandez, 2008, pp. 85-118).

Huelga comentar que cualquier contexto socioeducativo presenta sus reversos. El
confinamiento del dibujo a la esfera de las técnicas tradicionales no ha contado con
todo el apoyo de la comunidad cientifica. Una nueva ola de estudios, cuyos autores
se abstienen de pronunciarse en cuanto a la restitucion del dibujo en el seno de la
educacion del arte, focaliza su interés hacia una direcciéon mas disruptiva: la vindi-
cacion de este lenguaje como canal de alcance de las competencias generales de los
curriculos educativos.

Durante las ultimas décadas, esta nueva orientacion ha despuntado con fuerza en
todo el mundo anglosajon. Epistemologicamente se ha sustentado en la necesidad de
liberar al dibujo de su confinamiento en la esfera de las técnicas artisticas para res-
tituirlo a la esfera del lenguaje (Maslen y Southern, 2011; McElhinney, 2012; Riley,
2019, pp. 1-13; Hoffmann, 2020). Esta necesidad ha venido determinada por una
serie de factores. En el campo de la arqueologia, el debate en torno a la antigiiedad
de las primeras pinturas rupestres ha permitido, pese a no haberse resuelto, cuestio-
nar la distancia cronologica tradicionalmente aceptada entre el origen del habla y la
aparicion de las primeras imagenes. Por otra parte, estudios recientes realizados por
neurocientificos canadienses han demostrado que la practica del dibujo genera un
estimulo de la memoria mucho mas eficiente que la escritura o la simple observacion
de imagenes (Fernandes, Wames y Meade, 2018, pp. 302-308).

Con todo, el numero de grupos y proyectos de investigacion consagrados al di-
bujo y sus aplicaciones en el campo de la educacion y del conocimiento no ha hecho
sino aumentar. Uno de los equipos pioneros, fundado en 1995, es el Drawing Lab de
la Nova Scotia College of Art & Design, que integra un equipo de artistas, educa-
dores, psicologos y neurocientificos. Otros grupos mas emergentes, como el UWE
Drawing Research de la Universidad del Oeste de Inglaterra o el Drawing Research
Interest Group de la Universidad de Brighton, exploran el rol del dibujo en el arte
contemporaneo y en los distintos campos del saber.

Asimismo, resulta ineludible resaltar el lanzamiento en el Reino Unido de la
Campaign of Drawing, en el ano 2000, coincidiendo con la celebracion del centena-
rio del fallecimiento de John Ruskin. La Campaign of Drawing se acompaii6 de un
ambicioso proyecto educativo, liderado por Eileen Adams, sustentado en la certeza
de que todo el mundo puede aprender a dibujar y todo el mundo puede dibujar para
aprender (Adams, 2016). En paralelo a la tarea desarrollada por Adams en el Reino
Unido, Bob Steele, professor de la Universitat de Columbia Britanica, inicié The
Drawing Network, un grupo informal de educadores e investigadores interesados
por la dimension lingiiistica del dibujo (Binder y Kind, 2017).

En 2001, se cred la comunidad internacional Drawing Research Network, conce-
bida como una extension de The Big Draw, festival impulsado desde la Campaign
of Drawing. Esta comunidad lidera el grupo de investigacion Tracey: Drawing and
Visualisation Research de la Universidad de Loughborough, cuyo o6rgano, el Tracey
Journal, se afirma como una de las revistas especializadas en dibujo con mas reper-
cusion internacional. En verdad, existen numerosos grupos de investigacion univer-
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sitarios afiliados a Tracey, entre los que se destaca el Drawing Research Group de la
Universidad de Nueva Gales del Sur, en Sydney.

Por otra parte, en 2016 se cre6 Drawing Open, una comunidad de investigadores
en educacion de siete universidades y de cinco paises distintos. En esta misma linea,
cabe resaltar el grupo de investigacion Thinking through Drawing, del Teachers Co-
llege de la Universidad de Columbia. Este ultimo grupo, liderado por Andrea Kan-
trowitz, explora las relaciones entre el dibujo, la educacion y la cognicion. En 2011,
se organizo el simposio Thinking through Drawing (Kantrowitz, 2011) del que, en
octubre de 2021, se celebrd su undécima edicion.

Un ultimo ejemplo de notable interés es el proyecto Drawing to Learn, coordina-
do por Shaaron Ainsworth desde el Learning Sciences Research Institute de la Uni-
versidad de Nottingham. Las investigaciones impulsadas en el seno de su proyecto se
han concentrado, fundamentalmente, en las aplicaciones del dibujo en el aprendizaje
de las ciencias experimentales. El prestigio de este grupo y el impacto de las revistas
que han publicado sus contribuciones sellan el reconocimiento definitivo del dibujo
como estrategia de aprendizaje por parte de la comunidad académica internacional
(Ainsworth, Kohnle y Passante, 2020, t. 3, pp. 1581-1584).

Los cambios de mentalidades se traslucen en el campo semantico de los términos.
Al respecto, Ralf Ammer, dibujante y profesor de la Universidad de Ciencias Apli-
cadas de Munich, retoma la acepcion primigenia del término «dibujo’ al ensayar, al
respecto, una nueva definicion:

Hemos postergado el dibujo en el ala oscura del mundo del arte. Pero dibujar
no presupone unicamente la excelencia artistica, la autoexpresion o el talento. El
dibujo no es solo arte. Es mucho mas que el arte. Es un medio para pensar en
imagenes’.

Asi, pues, a la espera de futuras aproximaciones, todo parece indicar que la con-
cepcion del dibujo en el siglo XXI cierra un circulo de desviaciones semanticas,
restituyéndole — mas alla del arte, del que por un tiempo fue sindbnimo— su acepcion
de lengua de las imagenes. Victima del veto o del olvido, este sentido primigenio
del término dibujo ha permanecido latente a lo largo de mas de dos siglos. Como un
reverso en el que asoma una forma imborrable, cual una revelacion.
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