Universitat
de Barcelona

A influéncia dos modelos educativos no ensino
das artes visuais

Carmen Cecilia De Araujo dos Santos Laranjeira

©0CO

Aquesta tesi doctoral estd subjecta a la llicéncia Reconeixement- NoComercial —
Compartirlgual 3.0. Espanya de Creative Commons.

Esta tesis doctoral esta sujeta a la licencia _Reconocimiento - NoComercial — Compartirlgual
3.0. Espana de Creative Commons.

This doctoral thesis is licensed under the Creative Commons Attribution-NonCommercial-
ShareAlike 3.0. Spain License.




A INFLUENCIA DOS MODELOS EDUCATIVOS
NO ENSINO DAS ARTES VISUAIS

4

CARMEN CECILIA DE ARAUJO DOS SANTOS LARANJEIRA







A INFLUENCIA DOS MODELOS EDUCATIVOS
NO ENSINO DAS ARTES VISUAIS

Um Estudo sobre a Construgao da Identidade Docente v

)

CARMEN CECILIA DE ARAUJO DOS SANTOS LARANJEIRA







UNIVERSIDAD DE BARCELONA

Facultad de Bellas Artes
Departamento de Dibujo y Pedagogias Culturales

Programa Ensefianza y Aprendisaje de las Artes Visuales

CARMEN CECILIA DE ARAUJO DOS SANTOS LARANJEIRA

A INFLUENCIA DOS MODELOS EDUCATIVOS

NO ENSINO DAS ARTES VISUAIS

Um Estudo sobre a Construcdo da lIdentidade Docente

Tese apresentada para a obtencéao do titulo de doutor

Orientadora: Dra. Lucia Gouvéa Pimentel

Tutor: Dr. Jordi Gratacds-Roig

BARCELONA, 2013

(T4







Dedicatodria

Dedico esta tese a MEU PAI, Edmur de Araujo, e a sua

vontade de aprender.

Como forma de alcangar uma pequena parte do que ele quis

alcancar e ndo pode.

(T4







Agradecimentos

Agradecgo a Ferran Garcia Mallol, Rosa Padilla, Carme Barba
e Quim Lazaro, EDUCADORES que foram de extrema importancia

para que esta tese fosse desenvolvida.

Agradego a todos os MESTRES que fizeram e, ainda
farao, parte da minha formag¢ado, como Luiz Vitor Martinello, Lair
Ana Barreira de Oliveira, Ana Mae Barbosa e, em particular, a
Fernando Hernandez e a Lucia Gouvéa Pimentel. Que eu faca
jus ao que eles representam e que eu consiga ensinar o que
aprendi com eles, que é muito mais que o conhecimento formal e
académico, pois € SABEDORIA.

Agradeco, também, a meu esposo José dos Santos
Laranjeira, por sua paciéncia, COMPANHEIRISMO e amizade; a
minha filha Mariana Araujo dos Santos Laranjeira por seu amor
e DEDICACAO; a minha filha Carolina Araujo dos Santos
Laranjeira por seus ESTIMULOS.

Agradeco, ainda, a minha amiga Inez Maria Margal.
AMIZADE, de verdade, nos meus 48 anos de existéncia, so6 trés e,

Inez € aquela com quem pude contar desde que a conheci.

Para finalizar, agrade¢o a minha mae Tereza Soares de
Araujo, a meu irmao Marco Anthero de Araujo e a minha irma Ana
Claudia de Araujo Pires, pois sem o AUXILIO deles, esta tese nao

teria sido concluida.

(T4







RESUMO

Esta tese trata da influéncia dos modelos educativos na
construcdo da identidade docente na area de artes visuais. Esta
fundamentada no processo etnografico, levantando informacgdes
concretas sobre teorias e praticas no ensino das artes visuais,
a partir de um estudo de caso realizado em Barcelona, durante
o ano letivo 98/99. Metodologicamente foi desenvolvida através
da observacédo direta, de entrevistas e do relato biografico. Os
estudos de caso, fincados na realidade auxiliam na compreensao
das situacdes problematicas e podem orientar ao desenvolvimento
de novas teorias ou metodologias. De forma especifica, a tese
apresenta uma sintese de modelos educativos em artes visuais e
os principais tedricos que influenciaram na formacao de conceitos
e na atuacdo dos professores dessa disciplina, revelando as
mudancas de paradigmas que ocorreram durante a histéria da
humanidade. Apresenta, ainda, possibilidades de atuac&o em

ensino de artes visuais propostas atualmente.

PALAVRAS-CHAVE:

ENSINO DAS ARTES VISUAIS, MODELOS EDUCATIVOS,
PRATICAS DE ENSINO, IDENTIDADE DOCENTE, ESTUDO DE
CASO, ETNOGRAFIA.
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RESUMEN

Esta tesis trata de la influencia de los modelos educativos en
la construccion de la identidad docente en el area de artes
visuales. Esta fundamentada en el proceso etnografico, reuniendo
informaciones concretas sobre teorias y practicas en la ensefianza
de las artes visuales, a partir de un estudio de caso realizado
en Barcelona, durante el afo lectivo 98/99. Metodolégicamente
fue desarrollada a partir de la observacion directa, entrevistas
y el relato biografico. Los estudios de caso, provenientes de
la realidad sirven de auxilio en la comprension de situaciones
problematicas y pueden orientar el desarrollo de nuevas teorias o
metodologias. De forma especifica, la tesis presenta una sintesis
de los modelos educativos y sus principales tedricos en las artes
visuales, que influenciaron en la formacién de conceptos y en
la actuacidén de los profesores de esta asignatura, revelando las
mudanzas de paradigmas que ocurrieron a lo largo de la historia
de la humanidad. Se presentan, también, posibilidades para la

actuacion en la enseifanza de las artes visuales en la actualidad.

PALABRAS CLAVES

ENSENANZADE LASARTES VISUALES, MODELOS EDUCATIVOS,
PRACTICAS EDUCATIVAS, IDENTIDAD DOCENTE, ESTUDIO DE
CASO, ETNOGRAFIA.
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ABSTRACT

This thesis deals with the influence of educational models
to construct educator identity in the visual arts. It is based on
ethnographic process, getting concrete information on theories and
practices in the visual arts education, by a case study conducted in
Barcelona during the academic year 98/99. Methodologically, it was
developed through direct observation, interviews and biographical
report. The reality-based case studies assist in the understanding
problematic situations and can guide the development of new
theories or methods. Specifically, this thesis provides a synthesis
of educational models in visual arts and the major theoreticians
who influenced concept formations and educator performance in
this field, revealing the paradigm shifts that occurred during the
Mankind’s journey. It also presents possibilities of performances

in current visual arts education.

KEYWORDS:

VISUAL ARTS EDUCATION, EDUCATIONAL MODELS, TEACHING
PRACTICE, EDUCATOR IDENTITY, CASE STUDY, ETHNOGRAPHY
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“Em ocasibes as pessoas que pesquisam o fazem para descobrir
coisas sobre si mesmas. Isto ndo quer dizer que se trate de auto-indulgéncia,
senédo que é principalmente por meio de si mesmo que se chega a conhecer o
mundo.”

Peter Woods
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CONSIDERAGOES INICIAIS

Estatese foi escritade maneira atornar acessivel e agradavel
sua leitura e estudo. A intencdo é favorecer a compreenséao
dos conhecimentos aqui levantados, como forma de auxiliar na
formacao dos professores, com preocupacg¢ao acentuada aqueles

em processo de formacéo inicial.

Como esta tese tem como um dos suportes a histéria oral,
que se sustenta na etnografia, tomei como base o pensamento
de Viana quando diz que o etnégrafo, ao assumir a qualidade de

autor,

“Ndo é testemunha neutra que narra a realidade
das coisas, mas alguém que constroéi, desde sua experiéncia,
uma interpretacdo dessas realidades. Cria uma vis&do do vivido
de acordo com uma poética mais ou menos consciente. Por
muito que seja seu receio, o etnografo termina incorporando-
se ao texto e esse envolvimento dele mesmo frente a sua obra
determina, em grande medida, o resultado de seu trabalho. Como
o novelista, ha de decidir o grau de seu papel e compromisso
com o que narra.” (VIANA apud AGUIRRE, 1995: 265).

Assim, tomo a liberdade de escrever na primeira pessoa do
singular com a intencdo de aproximar-me da particularidade do

conhecimento abordado e da subjetividade dos leitores.

Foi trabalhado o ensino das artes relacionado as artes

visuais, que constitui a base de minha formacédo académica.

O termo ensino das artes visuais foi escolhido por este
abarcar uma area de conhecimento especifico, aprofundado, ao
contrario do termo educacéo artistica que, apesar de se referir

a diferentes concepc¢des de ensino da arte, como “ensino de

%{%{%}
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desenho”, “educacédo estética”, “educacao visual e plastica” ou

“pedagogia estética”, como recorda Barragan (BARRAGAN
em LOPEZ, HERNANDEZ & BARRAGAN, 1997: 151), é mais

generalista e pode incorrer em superficialidade.

Devido a natureza desta pesquisa os nomes dos envolvidos

foram mantidos em anonimato.

A Estruturacao da Tese

Esta tese esta estruturada em sete partes:

A Parte | apresenta o modo como foi realizada a pesquisa,
justificando sua importancia, assim como os motivos que me

levaram a ela e os objetivos que desejei alcancgar.

A Parte Il trata da configuragcdo da identidade docente e
apresenta uma classificacdo em eixos conceituais sobre os quais

se desenvolveram alguns modelos de ensino de artes visuais.

A Parte IIl expde a metodologia utilizada para o

desenvolvimento da pesquisa.

A Parte IV detalha o estudo de campo e o levantamento dos

dados que foram a base para o processo de analise.

A Parte V procura demonstrar a influéncia dos modelos
educativos na construgado da identidade docente, através do estudo
realizado, assim como explicar porque ocorreram as mudanc¢as de
paradigmas que geraram esses modelos e porque alguns deles
continuam sendo praticados. Conjuntamente apresenta algumas
propostas que podem auxiliar na construgcdo da identidade docente
e que, consequentemente, podem contribuir a mudanc¢a no ensino

das artes visuais, na tentativa de se evitar que a pratica seja



apenas uma ag¢ao mimética. Por ultimo fagco uma sintese de cada

etapa do desenvolvimento da tese, com a finalidade de explicitar
meétodos e procedimentos para auxiliar a professores iniciantes ou

futuros professores a realizarem suas proprias pesquisas.

Na Parte VI fago uma sintese do desenvolvimento da tese

para a Lingua Castelhana.

AParte Vll apresenta a bibliografia que utilizei para referendar
a tese, assim como elementos que creio serem relevantes para

complementar o estudo e que, portanto, foram anexados ao

conjunto.
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APRESENTAGAO E JUSTIFICATIVA

Este trabalho trata da influéncia dos modelos educativos no
ensino de artes visuais e, particularmente, na influéncia deles na

construcao da identidade docente.

O esclarecimento desse processo se fundamenta na
necessidade de levantar informagdes concretas sobre a relacao
que os professores desta disciplina estabelecem entre suas
teorias e praticas na atualidade, trazendo informagbes para
uma descricdao geral, mas pormenorizada, sobre o assunto.
Entender essa realidade € imprescindivel para descobrir como os
professores constroem suas identidades e que fatores interferem
na formacédo de seus conceitos e, consequentemente, na sua
pratica. Os resultados alcancados, por demonstrarem relacdes
causais, fincadas na realidade, podem auxiliar na orientacao de
novas metodologias direcionadas a formacao de professores da

area de artes visuais.

Ao mesmo tempo, é preciso enfatizar a importancia de se
desenvolver pesquisas relacionadas especificamente as artes
visuais e seu ensino, uma vez que esta area de conhecimento é
fundamental para a formacao critica e criativa de um individuo.
Através das artes é possivel facilitar a percepcédo da realidade
e a compreensao dos sistemas simbélicos, contribuindo para a

formacédo de conceitos, assim como estimular a criatividade.

A arte € uma das construgdes de formas simbodlicas mais
expoente de significados, pois, como produto de uma cultura e

como parte da histéria da humanidade, propicia o reconhecimento

%{%{%}
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da identidade de cada povo, o que favorece o entendimento dos

distintos valores de cada lugar e da dimensdo humana frente ao

universo.

Considerando que a formag¢ado de nossa identidade é dada a
partir da interiorizagao da cultura em que vivemos e do processo de
nossa individualizagcdo nesse meio, a educacéao, seja ela informal

ou académica, tem um valor fundamental.

Se associarmos a importancia de entender a arte de
uma cultura com a importancia da educacado na construgcao da
identidade, percebemos como o ensino de arte é importante para
a reflexdo e a interpretacdo de uma cultura, assim como para a
formacg&do de conceitos. Segundo Hernandez, com a reflexdo e a
interpretacdo de uma cultura, pode-se favorecer o pensamento
critico e a “conscientizagdo dos alunos sobre si mesmos e sobre
o mundo de que formam parte”, ajudando a “construir ‘visdes’ e
‘versdes’ alternativas nédo sé frente as experiéncias cotidianas,
senao frente a outros problemas e realidades distanciadas no
espaco e no tempo” (HERNANDEZ, 1997:27-29).

Na educagdo em geral e no ensino das artes em particular,
uma das chaves na construgcao de novas visbes do mundo é o
professor, sendo fundamental a maneira como ele ensina, isto
€, como ele, através da pratica, desvela suas proprias teorias
(consciente ou n&o), ajudando no processo de individualizagao e

socializacédo de seus alunos.

No entanto, durante muito tempo o papel do ensino das artes
na formacao foi — e muitas vezes ainda € — negligenciado. Segundo
Gardner, “os especialistas concordam que o individuo desenvolvido
€ capaz do pensamento logico-racional como o mostrado por
matematicos, cientistas e demais especialistas de nossa cultura.”
(GARDNER, 1994: 26). Contudo, o tipo de conhecimento que pode



ser estimulado através do ensino de arte, ou seja, o conhecimento

intuitivo e o conhecimento simbodlico-cognitivo — que implica
interpretar, transformar e recriar a realidade — tem sido deixado a

margem da educacao.

O aparecimento da ideia sobre diferentes formas de saber —
por exemplo, as ideias sobre as inteligéncias multiplas ou sobre
a inteligéncia emocional — comeg¢am a contribuir para mudar esta
visdo. Mas, a construgdo de uma nova relacdo educativa com
as artes visuais implica, ainda, em tempo, comunica¢gdo e mais
pesquisa no meio educacional que estimule a reflexdao sobre
as artes e o seu ensino, verificando, entre outras coisas, que
estratégias pedagdgicas os professores utilizam e como esse

conhecimento é construido.

Selevarmosemconsideragdoque asimagenssaoapreendidas
pelonosso cérebro, muitasvezes de forma subconsciente ou mesmo
inconsciente, fica evidente que € preciso dar atencao especial a
area das artes visuais que tem sido inserida no conceito mais
amplo de cultura visual. O conceito de cultura visual aborda as
artes visuais como objetos sociais, ou seja, como representacdes

de sentimentos, ideias e valores culturais.

Origem e Propoésitos da Pesquisa

A origem desta pesquisa se vincula a realizacdo de meu
Mestrado, terminado no final de 1997, onde trabalhei sobre a
questdo do ensino das artes visuais através da educacgédo social e
da educacgdo publica no Ensino Fundamental no Brasil, realizado

em Bauru, interior do Estado de S&o0 Paulo.
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Naquelaoportunidadetrabalheiaideiadaaplicagdaode projetos

educativos, cujabase eraareciclagem de materiais, principalmente
do papel, como auxilio para iniciar os alunos na educacéo
ambiental, a fim de fundamentar uma conscientizagcdo ecoldgica.
Foram utilizados recursos disponiveis na propria comunidade,
pois estou de acordo com a ideia de que quando sao valorizadas
as necessidades e a cultura do lugar onde se vive, desenvolvem-
se valores éticos e humanitarios, que certamente contribuem para
uma melhor convivéncia na sociedade e, consequentemente, um

maior respeito entre os grupos participantes.

Na area da educacéo social, eu pretendia, naquele momento,
trabalhar com criangas e jovens carentes com idade entre cinco
e vinte anos, todos de meu bairro. Um bairro que apresenta uma
diversidade e um contraste social muito acentuado. Encontramos
ai desde a classe mais favorecida econ6mica e socialmente até
a mais desfavorecida em nossa sociedae, onde os jogos das
criangas coexistem muitas vezes com esquemas de furtos e trafico

de drogas.

Aideiaeraincentivaraformacdode grupos que estabelecessem
atividades que pudessem contribuir para o desenvolvimento
da economia de subsisténcia do bairro, ao mesmo tempo que
proporcionassem interesse pela atividade artistica, ajudando
no processo de autoestima e, consequentemente, auxiliando na
reinsercdo destes grupos no meio social. Concomitantemente,
pretendia verificar se o desenvolvimento de projetos poderia
abordar o ensino de artes visuais de uma maneira mais adequada
a nosso tipo de vida, uma vez que o trabalho da escola do

bairro estava completamente distanciado de nossa realidade.

Deste modo, foram idealizados trés projetos onde, através da

arte, utilizamos o papel como principal matéria-prima, devido a sua



abundancia e disponibilidade em nosso meio. Dois desses projetos

foram desenvolvidos em minha oficina, “O Teatro de Bonecos
na Comunidade da Favela” e “Producédo Artistico-artesanal na
Educacéao Popular | e II”. Estes dois projetos foram realizados com
0 apoio da Secretaria Estadual de Cultura do Estado de S&do Paulo.
O terceiro foi realizado na escola publica de educagé&do primaria
do bairro e procurou apoiar-se nas mudancgas que o Ministério da
Educacédo pretendia implantar no sistema educacional brasileiro,
recebendo o nome de “A llustragado de Textos em Papel Reciclado

por Criancas da 42 série do 1° grau da Escola Publica”.

Como resultado de meu Mestrado pude comprovar diversos
problemas que existemnestaareade ensino e que, jaanteriormente,
outros pesquisadores haviam detectado em varias regides do pais.
Entre eles, o que Ana Mae Barbosa vem anunciando em muitos

anos de pesquisa. Como ela mesma diz,

“No Brasil as artes visuais s&do ensinadas
principalmente como desenho geométrico, seguindo ainda
a tradicdo positivista, ou a arte nas escolas é utilizada na
comemoracgédo de festas, na producéo de presentes para os dias
das méaes ou dos pais e, na melhor das hipéteses, apenas como
livre-expressdo” (BARBOSA, 1999: 17).

Comprovou-se, ainda, que em geral ocorrem muitos problemas
vinculados a infraestrutura fisica, funcional e institucional, que
impossibilitam o desenvolvimento de atividades artisticas nas
escolas publicas, como falta de espag¢o adequado, falta de materiais

e falta de um professor que conheca as artes especificamente.

Quanto a pedagogia utilizada, na maioria das escolas a
informacédo é passada seguindo o fluxo professor/aluno, as aulas
sédo expositivas e a analise é feita de maneira l6égico-abstrata.

Além disso, a arte ndo é vista como instrumento de reflexdo e é
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muito pouca a aplicacao pratica de novos conhecimentos.

Muitasvezes, ainda, os professores mal preparados confundem
o0 ensino da arte com a pintura de desenhos mimeografados ou
fotocopiados que sdo apresentados nas datas comemorativas ou,
entdao, fazem uso da livre-expressao. Isto em pleno Estado de
Séao Paulo, considerado uma das regides mais desenvolvidas do

Brasil, ja neste inicio de século XXI.

Esse fato, venho constatando pessoalmente em diferentes
ocasides. Uma delas esta relacionada com as informacdes que
venho acumulando junto aos cursos de formacgdo continuada’
de professores do ensino fundamental, que tenho ministrado em
conjunto com diversas instituicdes de ensino superior desde o ano

de 2005, em diferentes cidades do Estado de Sdo Paulo.

Outras estédo ligadas as informacgdes trazidas por meus alunos
da disciplina de “Pratica de Ensino da Arte” que ministrei durante
o ano de 2001, no curso de Licenciatura em Educacao Artistica
da Universidade Estadual Paulista - UNESP, na cidade de Bauru?.
E outras, ainda, foram adquiridas durante o desenvolvimento de

meu mestrado, em 1997.

Em suma, constatei, tanto pela pesquisa in loco como por um
estudo bibliografico, uma situacao conflitante no ensino de artes

visuais no Brasil. No entanto, a maior surpresa foi quando percebi

'Os cursos de formacao continuada tém sido uma estratégia de aperfeigoamento para
os professores do ensino fundamental, uma vez que no Brasil, até a LDB de 1996, a
formacgcdo da maioria destes professores ocorria a nivel médio e ndo universitario.
2Estas informagdes foram adquiridas durante o processo de estagio dos alunos em
questdo. O estagio é uma etapa preparatéria, pela qual os alunos tém de passar
para se tornarem professores. Nesse estagio os futuros professores tentam realizar
observagbes de aulas de artes, assim como, participarem dessas aulas, auxiliando os
professores efetivos, além de preparar e ministrar algumas delas. Digo tentam porque,
apesar do estagio ser obrigatério por lei, muitos professores se sentem coagidos com
a presenca de um estranho em sua classe, dificultando sua atuacéao.



que eu e varios outros professores tinhamos muitas duvidas sobre

0 qué e como ensinar ou para qué, levando-se em consideracgéao
o conteudo e a forma de abordagem da disciplina de Arte nas

escolas brasileiras.

Ao analisar com mais profundidade minhas inquietudes e a
de meus colegas da area foi possivel verificar que a formacéao
académica de minha gerag¢ao havia sido muito precaria em alguns

aspectos.

Com relacdo a nossa formacdo a nivel universitario,
especificamente quanto a Licenciatura em Educacao Artistica,
houve uma caréncia muito grande no desenvolvimento do
pensamento reflexivo. Um exemplo disto foi possivel verificar
analisando os programas das disciplinas do curso que realizei. Nos
referidos programas ndo encontrei elementos que favorecessem
uma abordagem profunda das teorias da educacao e, tampouco, do
ensinodas artes visuaisnao havendo,ao menos, um posicionamento
critico sobre as estruturas do ensino e, muito menos, do ensino de
arte nas escolas, fosse a nivel primario ou secundario. Percebi,
ainda, que nao foram oferecidas disciplinas como Filosofia ou

Histéria da Arte Brasileira.

Isso provocou uma interpretacdo confusa e deficiente sobre

%{%{%}

os diferentes posicionamentos frente ao ensino de artes visuais,
que mesclado, ainda, com uma forte ideia direcionada para a
reciclagem e para a realizacdo, apenas, de trabalhos manuais,

comprometeu a compreensao de conceitos fundamentais.

Também é preciso destacar que, naquele momento, as
Licenciaturas em Educacado Artistica ofereciam as disciplinas
de forma semestral, sendo que era possivel cursa-las sem uma

continuidade rigida. Ou seja, era possivel escolher, por exemplo,

uma disciplina do primeiro semestre para cursa-la no terceiro ou,
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entdo, uma do segundo para cursa-la no quarto. Este processo

evitava que os alunos mantivessem um contato muito estreito
entre si e, consequentemente, que se formassem grupos fortes
politicamente. Com tudo isto, era dificil a formacdo de novos
professores capazes de refletir e criticar arealidade em que viviam
e capazes de ensinar a criangas e adolescentes a refletirem, por

sua vez, criticamente frente a realidade.

Infelizmente, ao analisar o curriculo atual do curso de
Licenciatura em Educacao Artistica que deu continuidade ao
curso que realizei e comparando-o com o curriculo do curso do
comecgo desta Faculdade — ainda em 1972 — foi possivel verificar
que houve muito pouca mudanca. Isso apesar do fato da antiga
Faculdade ter sido incorporada por uma das universidades mais
importantes do Estado de Sdo Paulo. O que constatei € que, salvo
a troca de nomes de algumas disciplinas e a introdugao ou retirada
de algumas poucas outras, ndo houve uma mudanca profunda de
conteudo programatico. Isto é, durante estes ultimos quarenta

anos o curso vem se mantendo, praticamente, o mesmo.

Quando esse curso foi criado em 1969, evoluindo de uma
escola de Belas Artes, as disciplinas basicas eram: Desenhos
Artistico, Geométrico e Técnico, além de Iniciagdo a Histéria da
Arte. Em 1972, quando comegou funcionar a Faculdade de Artes e
Comunicacéo, as disciplinas foram divididas segundo sua matéria,
apresentadas nos programas do curso da seguinte forma:

* Fundamentos de Expressdo e Comunicagdo Humanas:
Introdugdo as Ciéncias Sociais; Teorias da Comunicac¢ao; e Cultura
Infanto-Juvenil.

« Estética e Historia da Arte |, I, I, IV.

 Folclore e Folclore Brasileiro.

* Formas de Expressdo e Comunicacgao Artistica: Desenho



Artistico I, I, IIl e IV; Desenho Geométrico | e Il; Artes Cénicas |

e |lI; Expressdo Musical; Expressao Cinética | e II; Pintura I, I, IlI;
Gravura | e |Il; Desenho de Interiores; Tapecaria |l e Il; e Modelado.

* Evolucédo das Artes Visuais.

« Fundamentos daLinguagem Visual: Plastical e |l; Escultura
| e ll; e Ceramica.

« Linguagem Instrumental das Técnicas de Representacéao
Grafica | e IlI.

 Psicologia Educacional.

« Didatica.

 Pratica de Ensino de Educacédo Artistica.

* Fundamentos da Educacgéo.

« Estrutura e Funcionamento do Ensino de Primeiro e
Segundo Graus (EFE 1°e 2°G).

« Estudo dos Problemas Brasileiros | e || (EPB).

« Educacao Fisica | e Il.

* Geometria Descritiva | e IlI;

« Expresséao Corporal.

Este curriculo se manteve até 1990, quando as disciplinas
basicas passaram a ser as seguintes:

* Fundamentos da Linguagem Visual: Gravura |; Expresséo
Cinética |I; Desenho de Interiores; Tapecaria | e |lI; Modelado;
Plastica | e Il; Pintura I; e Cinema.

 Estética e Historia da Arte I, I, I, IV.

* Folclore e Folclore Brasileiro.

* Linguagem das Técnicas de Representacédo Grafica |l e Il.

. Disciplinas Pedagodgicas: Psicologia Educacional;
Fundamentos da Educacéao; Didatica; e Estrutura e Funcionamento
do Ensino de Primeiro e Segundo Graus (EFE 1°e 2°G).

*+ Estudos dos Problemas Brasileiros | e Il (EPB).

« Educacao Fisica | e Il.

(T4
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* Fundamentos da Expressdao e Comunicagdo Humanas:

Introdugao as Ciéncias Sociais; Teorias da Comunicacao; e Cultura
Infanto-Juvenil, Desenho |; e Escultura I.

 Analise e Exercicios das Técnicas e Materiais Expressivos
(AETME); e Projeto de Artes Plasticas I, I, III.

* Fundamentos da Expressdao e Comunicacgdo Artistica:

Desenho I, Il, Il e IV; Artes Cénicas | e |l; Escultura Il; Expresséao
Musical; Fotografia | e |Il; Expressao Cinética II; Pintura Il e Ill; e
Gravura Il.

Neste novo curriculo foram acrescentadas apenas as
disciplinas referentes ao desenvolvimento de projetos em Artes
Plasticas. Foram retiradas as seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesa, Geometria Descritiva, Composicdo, Elementos de
Comunicacao Visual | e |l, Expressao de Superficie e Volume | e I,
Evolucédo das Artes Visuais, Pratica de Ensino das Artes Plasticas;
e Matematica | e Il. Pratica de Ensino de Educacé&o Artistica
foi reduzida a um crédito. As demais disciplinas, basicamente,
se mantiveram com o mesmo conteudo programatico, mudando
apenas sua nomenclatura ou a matéria a que estavam associadas

como, por exemplo, Elementos de Produgéao Gréafica.

Deldaaté 2006 ocursoestevesemumnovo projeto pedagogico,
mantendo basicamente o mesmo curriculo de 1990. Algumas
disciplinas foram retiradas, como Desenho de Interiores, Cinema,
Expressao Cinética, Estudo dos Problemas Brasileiros | e Il (EPB),
e Educacédo Fisica | e Il. Foi novamente acrescentada Evolugéo
das Artes Visuais, que tem, no entanto seu conteudo confundido
com a histéria da arte brasileira. Foi introduzida Metodologia
de Investigagcdo em Artes e Multimeios em Educag¢do, mas estas
duas novas disciplinas tém como problema o fato de que ndo ha

professores especialistas preparados para ensina-las. Projeto de



Artes Plasticas foi reduzida em quatro créditos e tem o mesmo

problema das disciplinas referidas anteriormente. O que mudou,
efetivamente, foi que quase todas as disciplinas passaram a ser
anuais; continuaram semestrais apenas Introducdo as Ciéncias

Sociais e Teorias da Comunicacéo.
Em 2006 houve uma ligeira modificagédo no curriculo do curso:

Foram inseridas as disciplinas Desenho Estrutural, Arte
Téxtil, Histéria da Arte Brasileira, Estagio Supervisionado | e IlI,
Elementos de Semiologia, Projeto de Artes Plasticas, Métodos
e Técnicas de Pesquisa, e Trabalho de Conclusdo de Curso.
Algumas disciplinas tiveram suas nomenclaturas mudadas: Artes
Cénicas mudou para Artes Corporais, Expressédo de Superficie e
Volume para Expressao Tridimensional, Psicologia Educacional
para Psicologia da Educacao, Folclore para Antropologia das
Culturas Populares, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e
2° graus (EFE 1°e 2°G) para Estrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio (EFEFM), e Multimeios em Educagédo mudou
para Recursos Didaticos em Arte Educacédo. Pratica de Ensino
de Educacao Artistica e Pratica de Ensino de Educacédo de Artes
Plasticas foram reduzidas a uma mesma disciplina, denominada
agora Pratica de Ensino de Educacédo Artistica e Artes Plasticas
— na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental e Médio (PEEAAP -
EIEFM), sendo sua carga total de 12 créditos. Evolucao das Artes

Visuais foi retirada do curriculo.

(T4
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A analise que realizei veio comprovar o que dizem Silveira e

Reis comrelacdo a muitos dos cursos de Licenciatura em Educacéo
Artistica, isto é, que eles apresentam sérios problemas originados
ha mais de quarenta anos, mas que se mantiveram sem mudanc¢as

e como verdades passadas coletivamente? :

“A critica fundamental ao curso de Licenciatura
em Educacédo Artistica se deve a sua atomizacédo e falta de
organicidade, talvez originarias das vertentes das Escolas de
Belas Artes que nao pretendiam formar professores para o 1°
e 2° graus, e depois, das diretrizes para formar professores
de Desenho e Plastica, de 1969. Nao conseguindo, os alunos,
uma suficiente formacao pratico-te6rica nos conteudos na area
pedagdgica, passaram a acreditar que neste setor da educacéo
dominaria sempre o improviso, o espontaneismo, a falta de
clareza dos objetivos e, o pior, que fazer Educacgéao Artistica era
elogiar indiscriminadamente a ‘criatividade’, o novo pelo novo,
ou ensinar técnicas.” (SILVEIRA & REIS, 1990: 112)

Todo este panorama me impeliu a buscar sua compreenséao.
Nesse processo foi preciso considerar, ainda, que na atualidade
estdo ocorrendo transformagdes fundamentais na nossa sociedade
que estdo acontecendo muito rapidamente, englobando todos
nossos habitos e costumes e todas as estruturas da humanidade,
entre elas a cultura, a arte e a educagcédo. Estamos num processo

a que muitos se referem como p6s-modernidade. Segundo Colom,

“Apos-modernidade configura-se como uma alternativa de
futuro que, fundamentalmente, se assenta no desenvolvimento
do pensamento a partir da obra de Nietzsche, sobretudo, no que
se refere a concrecao do super-homem e a ‘morte de Deus’, ao
demonstrar a possibilidade de um mundo sem absoluto e sem
postulados axioldégicos, onde a relativizacdo e as capacidades
humanas s&o substitutos que superam as ‘verdades’ que o

3 Segundo Silveira e Reis, na educacdo, como fendmeno social entre consciéncia e
acbes ligadas entre si, o sujeito é coletivo, atua com relacao as acdes de outros sujeitos
coletivos, fazendo parte da sociedade, que é o objeto de sua agao e constituinte das
categorias mentais com as quais opera seu pensamento e sua agéo (1990: 112).



homem da modernidade necessitava e requeria para assentar
suas crencgas e, ainda, sua propria identidade pessoal. Na pés-
modernidade o homem bastara a si mesmo e n&o necessitara
de falsos apoios, inventados por sua sobrevivéncia e para
salvaguardar sua falsa seguranc¢a” (em COLOM et alli, 1998:
138).

Essas transformacdes estdo produzindo novos interesses e
insegurancas na sociedade, apesar da afirmacédo de Colom de que
o homem nédo necessita, neste momento, “do externo (a sociedade,

os valores etc.)”.

Particularmente, o que constatei durante minha pesquisa de
Mestrado é que as pessoas passaram a desejar coisas novas e
perderam suas certezas ideoldégicas. Percebi uma mudang¢a muito
profunda na conformacao e na articulagcdo das familias com as
quais trabalhei como, por exemplo, a reformulagcdo do nucleo
familiar, a desestruturacéo religiosa e a construgédo de um novo

paradigma artistico.

O nucleo familiar tem agora, muitas vezes, ndo mais o pai
como chefe, e sim, a mie. Na verdade, muitas das familias com
as quais mantive contato durante o processo do Mestrado sao
constituidas por uma méae e varios filhos, entre trés e seis, quase
sempre todos de pais diferentes. Ocorreu, ainda, uma perda de
fé e as pessoas ndo sabem mais em que acreditar e mudam, com
frequéncia, de religidao ou assumem varias religibes ao mesmo

tempo.

Com relagdo a arte a maioria dessas pessoas teve muito
pouco contato com o que a sociedade ocidental, de origem
européia, estabeleceu chamar de arte. Seu maior contato com a
arte é através da televisdo, dos grafites nos muros das casas e

das musicas comerciais, expondo valores culturais alternativos.

Foi possivel perceber, ainda, que a formagdo académica
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dessas pessoas, quando existente, esta totalmente distanciada da

realidade delas, ndo alcangando suas expectativas e, tampouco,
oferecendo o ensino em novas areas, como a informatica, por
exemplo, o que ajudaria a prepara-las para algumas das exigéncias
atuais do mercado de trabalho. Ou seja, o ensino fragmentado
pela especializagdo, considerando-se ainda o desenvolvimento
de novas tecnologias, apresenta-se fracassado e ndo provoca
motivagcdo nos estudantes, ocasionando muitos transtornos a
propria sociedade. Deste modo, a escola ndo consegue, na maioria
das vezes, propor solucdes eficazes a resolugcao dos problemas

que aparecem.

Meu primeiro passo para compreender toda esta situacéo
conflitante foi buscar a origem dessa realidade, tentando situa-la

dentro da historia do ensino da arte no Brasil.

1° PASSO: Entendendo o Ensino das Artes no Brasil

O ensino das artes no Brasil até 1800 teve uma concepc¢éo
que privilegiou a pratica artesanal e ocorria nas oficinas, onde
a principal atividade se constituia em ensinar uma adaptacao do
Barroco portugués para o Barroco brasileiro, através do trabalho
manual e a partir de exercicios de desenho, com coOpias de

estampas.

Exatamente no ano de 1800, por carta régia de 20 de
novembro, funda-se no Rio de Janeiro a primeira escola de artes
no Brasil, a Aula Publica de Desenho e Figura, sobre diregédo do
pintor Manuel Dias de Oliveira, o “Brasiliense”. Nesta escola o

ensino ocorria através de desenho a partir de modelo vivo.



Quando davindade D. Jodo VI e sua corte ao Brasil, em 1808,

ocorre uma preocupacao em modernizar a educagao. Assim, em
1816, a mando de D. Jodo VI, chegaram ao Brasil alguns artistas
e artifices franceses com a inteng¢ao de fundar e dirigir uma escola
de ciéncias, artes e oficios, com propoésitos tedricos e praticos,
com a finalidade de estabelecer avancos estruturais neste pais.
Naquele mesmo ano funda-se no Rio de Janeiro a Escola Real de
Ciéncias, Artes e Oficios, onde a educacao artistica era encarada
como acessoério para a modernizagédo de outros setores. Em 1820,
€ fundada a Academia Real de Belas Artes, em ambito superior.
Deste modo, a organizagédo tanto do liceu quanto da academia
ficou a cargo dos franceses, com principios neoclassicos. Segundo

Barbosa,

“Lebreton, lider do grupo que posteriormente passou
a ser chamado de Missédo Francesa, era secretario perpétuo
do Instituto da Franca e diretor da Se¢do de Belas Artes do
Ministério do Interior daquele pais, ocupando-se, inclusive,
de instalar no recém criado Museu do Louvre (1793) o acervo
resultante da vasta espoliacdo de Napoledo Bonaparte nos
paises conquistados.

Com a queda de Napoledo e o retorno dos Bourbon
ao poder, os bonapartistas do Instituto da Frangca cairam em
desgraca.” (BARBOSA, 1978: 16-17).

Muitos desses artistas foram convidados a vir ao Brasil para
dirigir a Academia Real de Belas Artes prosperou e teve
seu nome mudado varias vezes, passando a chamar-se Academia
Real de Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, a seguir
Academia de Artes e logo para Academia Imperial de Belas-Artes,
e, ao final com a Republica, Escola Nacional de Belas-Artes.
(BARBOSA, 1978: 17).

Durante o periodoem que a Missédo Francesa esteve no Brasil,

0 ensino das artes superior se manteve centralizado na Academia
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Imperial de Belas-Artes, apesar dos esforgcos do governo para

dissemina-la pelas provincias mais importantes, o que acabou

ocorrendo através dos liceus de artes e oficios.

No entanto, segundo Amaral, diferente do académico
o método de ensino do liceu tinha como fundamento o uso do
desenho de uma forma eclética desprezando, em boa medida, o
estilo neoclassico e dando “liberdade para que o aluno misturasse
estilos e criasse novas formas a partir de sua imaginacao. N&o
pretendia formar artistas, assim como a Academia de Belas
Artes, mas sim trabalhadores para a construgao civil, assim como
operarios em geral.” (AMARAL, 2007: 5)

Com relacdo a academia, uma forte antipatia pela Francga,
nao sé por motivos politicos, como também pelo repudio que os
franceses manifestavam pelo Barroco brasileiro, considerando-o a
arte dos pobres, fez com que as Belas Artes dos franceses fossem
depreciadas e colocadas como “atividade supérflua, um babado
um acessorio da cultura.” (BARBOSA, 1978: 20). Isto acabou por
valorizar o sistema jesuita de ensino da arte, que se inclinava

mais pela literatura.

Estes dois acontecimentos firmaram, ainda mais, a separacgéao,
entre arte e artesanato, ja instituida na Europa desde o final da
Idade Media, permanecendo com for¢ca até hoje na sociedade
brasileira. Ou seja, o que era chamado Belas Artes foi vinculado
a burguesia e era um luxo das classes ociosas, enquanto que
outras atividades artisticas, como haviam sido desenvolvidas, até
entdao, por escravos, ndao eram consequentemente apropriadas
para homens livres, ficando sempre ao cunho da gente mais

desfavorecida na sociedade.

De 1808 a 1870, o ensino publico das artes foi oferecido

apenas a nivel superior. No ambito elementar ela existia apenas



nas escolas particulares e se manteve sobre influéncia francesa.

A partir de 1870, quando se iniciou o processo de
industrializacdo e a abolicdo da escravatura, como também se
fundou o Partido Republicano, o ensino das artes recebeu uma
forte influéncia das ideias de Walter Smith e passou a ser incluido
no curriculum de educacgcdo primaria e secundaria, através do

ensino do desenho.

Deste modo, o ensino das artes no Brasil ficou sobre a
influéncia do positivismo francés, como também do liberalismo
norte-americano, cuja mescla veio determinar a introducédo de um
certo tipo de desenho geométrico no curriculum de secundaria.

Segundo Barbosa,

“O primeiro ano deveria compreender desenho a
mao livre com aplicagdo especial ao ornamento geométrico
plano; o segundo ano, para estudos de soOlidos geométricos
acompanhados de principios praticos de execucdo de sombras
e ornamentos em relevo; o terceiro ano, desenho linear
geométrico, elementos de perspectiva pratica a vista; o quarto
ano, elementos de desenho geométrico com representacéo real
dos corpos.” (BARBOSA, 1985: 80)

No ensinomédio, o ensinodas artes partiadodesenvolvimento
de trabalhos manuais, sendo que as meninas aprendiam culinaria,

bordado e tricd; os meninos, carpintaria.

Este tipo de educacado, apesar das mudancgas ideoldgicas
gque ocorreram, se manteve no curriculo de muitas escolas até a
década de 1960. No entanto, depois da Semana de Arte Moderna
comecaram a ter influéncia sobre o ensino das artes brasileiro,
principalmente quanto ao desenvolvimento de experiéncias
sobre atividades criativas. No entanto no inicio, essas atividades
estavam sempre relacionadas a projetos desenvolvidos por outras

disciplinas.
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Porém, as ideias progressistas sO6 provocaram profundas

mudancas a partir de 1930, quando uma <<boa>> educacéo
artistica para criangcas passou a ter como ponto fundamental o
estimulo a criatividade, onde o trabalho do professor consistia

estritamente em possibilitar esta criatividade.

Entre os principios da Escola Nova encontramos a ideia de
Dewey de adaptar a escola ao meio social e fisico, como também
introduzir aspectos desse meio no programa escolar a fim de
preparar a crianga para avida. No entanto, asideias que mais foram
incorporadas ao ensino da arte no Brasil estdo relacionadas, porum
lado, a experimentagao, ao processo evolutivo da aprendizagem e
ao processo expressivo e, por outro lado, a percepg¢édo do entorno
e a interpretacado e busca do significado da arte. Devo recordar que
as ideias da época procuravam uma interpretacdo universalista da

obra de arte.

Durante o governo de Getulio Vargas, os professores
da Escola Nova, por suas ideias liberais, foram perseguidos e
demitidos. Com a queda de Vargas, partindo de uma campanha
para recuperar a educacgao nacional, o artista Augusto Rodrigues
fundou, em 1948, a Escolinha de Artes do Brasil, naqual ainfluéncia

principal passou a ser de Herbert Read e Victor Lowenfeld.

Nessa escola eram preparados os professores que, dez anos
mais tarde, viriam a atuar em algumas classes experimentais na

escola primaria e secundaria.

Durante quarenta anos, mesmo considerando-se o
adormecimento durante o governo de Vargas, as ideias
modernistas acabaram incorporando-se como teorias implicitas
no comportamento de muitos professores de artes e acabaram
gerando conceitos que Freedman (FREEDMAN, 1998: 3 e 4) separa

em duas vertentes.



A primeira refere-se a que o importante é o processo artistico

e nao o produto final; que as criangas percebem o mundo mais
claramente que os adultos; que o professor ndo deve falar sobre
arte, porque isto pode desvirtuar a criagdo; e que a arte das
criancas n&o deve ser avaliada. Uma interpretac&o equivocada do
processo de livre-expresséao, tao arraigado no ensino da arte no

Brasil.

A segunda diz que a arte é uma linguagem universal; pode ser
estudada sem contexto de producgcao e de apreciagéao; tem um valor
que é inerente a si mesma; e pode ser analisada segundo alguns
modelos estéticos. Isto provocou um forte convencimento de que
a interpretacédo da arte esta apenas no dominio dos especialistas.
Além disso, reforgou as ja existentes distingcbes entre as “Belas
Artes” e as “artes menores”, estabelecendo intensas diferencgas
entre formas de arte de culturas diferentes, sendo a arte indigena
e a afro-brasileira, colocadas nas escolas como algo exético e para
recordar fatos histéricos. Isto contribuiu para que fosse formada
uma verdadeira adoragdo as obras de arte — aquelas estabelecidas
como tal —, que passaram a ser o ponto inicial do ensino da arte

desta vertente.

Partindo entao da obra de arte, o fundamento passou a ser
a definicdo das condi¢cdes para se criar um objeto estético, além
de procurar analisar e teorizar esteticamente sobre as obras
artisticas, seguindo as noc¢des das estéticas expressionista e
formalista. Apoiando-se no expressionismo, a analise deveria focar-
se na producgédo artistica, preocupando-se com a personalidade
individual de cada artista. Isto favoreceu ainda mais a construcao
da imagem do artista como um ser especial, possuidor de um
dom divino. Apoiando-se no formalismo, a analise deveria focar-

se nas caracteristicas fisicas e de percepcao da arte objetual,
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como principios e elementos do desenho (linha, forma, cor, ritmo,

movimento, peso, textuta, ...).

AEscolinhadeArtes do Brasil continuou formando professores
até 1973, quando o governo criou O curso universitario de
Licenciatura em Educacao Artistica, depois de, em 1971, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) 5692/71 introduzir

0 ensino das artes no curriculo escolar como matéria obrigatéria.

No entanto, essa lei colocava a educacgao artistica como
“atividade educativa” (MEC-PCN Artes, 1997: 28) e ndo como
disciplina. Nao estou aqui questionando o “reducionismo” a que as
disciplinas estdo subordinadas, mas, como atividade e ndo como
disciplina, ndo havia uma cobrancga real de seu desenvolvimento.
Isto contribuiu para que, durante os quase vinte anos subsequentes,
o desenvolvimento das atividades dessa disciplina ficasse ao
gosto dos professores, geralmente mal preparados e tendo que
enfrentar as multiplas facetas da arte, o que se convencionou
chamar de polivaléncia. Isso acabou gerando muitas incertezas
na atuacao do professor em sala de aula. No final da década de
1970, segundo uma pesquisa desenvolvida sob orientagcdo de Ana

Mae Barbosa,

“...0s professores estavam confusos acerca da
metodologia e envolvidos na tarefa de entender seu papel
de agentes da polivaléncia; preocupados em obedecer a
legislagado, ensinavam — sem saber como — musica, teatro e
artes plasticas, ao mesmo tempo. Na melhor das hipo6teses, o
resultado das aulas era um show de variedades onde se ouvia
disco, gesticulava e desenhava o que se queria. O professor
cumpria sua tarefa de animador de auditério, mas continuava
ignorando a finalidade da animacdo.” (BARBOSA, 1985: 24)

A nova LDB que comegou a ser estruturada em 1988, em um
primeiro momento, excluia as artes do curriculo das escolas de

1° e 2° graus. Segundo Barbosa, a justificativa dos autores deste



projeto era de que “a educacé&o brasileira precisa ser recuperada
pelos conteudos e Arte ndo tem conteudo” (BARBOSA, 1989: 6).

Felizmente essa ideia nao foi aprovada, pois com a sang¢ao desta

lei, em dezembro de 1996, de acordo com o Art.26, Paragrafo 2°,
“O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educacao basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (CARNEIRO, 2000: 90).

Como no Brasil atualmente ndo ha um Curriculo Oficial, o MEC
(Ministério da Educacao e Cultura) propés os PCN (Parametros
Curriculares Nacionais), que nao tém carater obrigatério, mas
estdo servindo como base para o ensino no Brasil. As propostas
dos PCN se apd6iam numa tendéncia internacional que configura
0 ensino da arte como o estudo critico da Histéria da Arte, da
Estética, como também o desenvolvimento de atos artisticos,
sendo que seu eixo principal € a arte entendida como linguagem

pois, como esta nos PCN,

“O que distingue essencialmente a criagédo artistica
de outras modalidades de conhecimento humano é a qualidade
de comunicacdo entre os seres humanos que a obra de arte
propicia, por uma utilizagao particular das formas de linguagem,
onde a percepg¢édo estética € a chave da comunicac¢édo.” (MEC -
PCN, Artes, 1997: 37 - 39)

O que propicia essa comunicacao sao os elementos formais

como linhas, cores e texturas.

De acordo com os PCN, partindo de que a principal intencéao
€ preparar o aluno para contemplar, analisar e entender a obra
artistica, os Objetivos Gerais para a area de artes visuais
pretendem capacitar o aluno para:

* Buscar um modo préprio de expressar-se;

* Desenvolver trabalhos pessoais e em grupo, adquirindo
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conhecimentosobreasdiversastécnicas, materiaise procedimentos

em artes;

« Desenvolver espirito critico, apreciando, valorizando e
julgandoosbensartisticosdasdiversas culturasde diferentes povos,
através do conhecimento histérico da arte. Sabendo identificar
a arte como fato histérico contextualizado, compreendendo as
relagbes do homem com a realidade;

 Valorizar sua prépria produgcédo, assim como a de seus
colegas;

« Compreender e saber identificar aspectos da funcao e dos
resultados do trabalho do artista, reconhecendo em sua proépria
experiéncia de aprendiz, aspectos deste processo;

* “Procurar, sempre que possivel, adquirir mais informacdes
sobre as artes e os artistas, através de documentos, acervos
publicos, museus, jornais, revistas, etc..”. (MEC-PCN Artes, 1997:
24)

Os conteudos para a mesma area devem procurar a
compreensao sobre a produgéao artistica nacional e internacional,

colaborando para a formagao do cidadéo.

As modalidades artisticas trabalhadas serao definidas pelas
equipes de cada escola na elaboragdo dos projetos curriculares,
comafinalidade de que osrecursoshumanos e materiaisdisponiveis

em cada comunidade possam ser melhor aproveitados.

As artes a serem trabalhadas podem abranger as seguintes
modalidades:

« Formas tradicionais: pintura, escultura, desenho, gravura,
artesanato, desenho industrial,

. Formas resultantes de “avancgcos tecnoldogicos e
transformacdes estéticas a partir da modernidade”: fotografia,

artes graficas, cinema, televiséo, video, informatica, computacéo,



performance. (MEC-PCN Artes, 1997: 61).

De um modo em geral, os conteudos devem:

« Tomar a arte como modo de expressdo e comunicacgéo;

» Trazer elementos basicos para o desenvolvimento técnico
e de articulagao formal para a criagao;

* Apresentar dados sobre produtores e sobre as diversas
formas de arte, assim como sobre suas formas de divulgacéo,

preservagédo e documentacgao.

Quanto aos critérios de avaliagdo, devem ter como base
normas que verifiqguem no aluno:

* O esforgco e o empenho para apreciar e construir formas
artisticas;

* O interesse e respeito pela producédo dos colegas e outras
pessoas;

* A expresséao de ideias e sentimentos, a comunicagao e a
percepcgao;

* O desenvolvimento da autoconfianga;

« Acapacidade critica comrelacdo as artes e sua divulgacgao;

*« A cooperagao para o desenvolvimento das aulas;

* A capacidade de valorizar as diversas formas de
manifestagdes artisticas, principalmente da arte local e nacional,

* O respeito ao patriménio cultural;

O interesse por frequentar instituicdes culturais;

O interesse pela Historia da Arte;

O interesse por questdes relacionadas com as artes;

A capacidade de investigacao;

A autonomia na manifestacao pessoal para fazer e apreciar
as artes;
* A capacidade para a formacédo de critérios apoiados no

gosto pessoal;
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« A capacidade de trocar experiéncias artisticas e estéticas,

assim como opinides e ideias sobre isto;

» Acapacidade dereconhecer atos de manipulacé&o contrarios
a autonomia e a ética humanas, veiculados por manifestagdes
artisticas;

« “A capacidade de reconhecer os obstaculos como parte
integrante do processo criador”. (MEC-PCN Artes, 1997: 40 — 41)

Pela experiéncia que nos ultimos anos venho adquirindo
como formadora de professores de artes, tenho visto que é muito
dificil para que as propostas dos PCN sejam aplicadas a realidade
cotidiana de muitas escolas do Brasil. Basicamente, como foi

exposto nos proprios PCN,

“A questdo central do ensino da Arte no Brasil diz
respeito a um enorme descompasso entre a producéo tedrica,
que tem um trajeto de constantes perguntas e formulagdes, e o
acesso dos professores a essa produgédo, que é dificultado pela
fragilidade de sua formacao, pela pequena quantidade de livros
editados sobre o assunto, sem falar nas inumeraveis visdes
pré-concebidas que reduzem a atividade artistica na escola a
um verniz de superficie, que visa as comemoracbes de datas
civicas e adornar o cotidiano escolar.” (MEC - PCN, Artes,
1997: 31)

Hoje, apesar de ja haver uma consideravel producgéo
literaria na area, ainda, ha sérios problemas a serem resolvidos.
Além da problematica relacionada a estrutura fisica das escolas,
normalmente nado se direcionam recursos para atividades
complementares como, por exemplo, levar aos alunos a museus e
mostras de artes, uma vez que uma grande parte do meio escolar
ainda considera que a arte tem uma fungcédo apenas decorativa. Em
contrapartida estdao sendo colocados em todas as escolas do pais,
computadores, impressoras e multimidias, mas ha muito pouca

informacé&o que auxilie o professor a utilizar corretamente esses



equipamentos, transformando sua aplicagédo em um apéndice sem

fundamento educativo.

Além disso, € importante ressaltar que no Brasil, a igual que
em muitos outros paises, o ensino fundamental se institucionalizou
como uma profissdao tipicamente feminina. Segundo Ruiz, isto

aconteceu por que

“O exercicio do ensino primario nao implica uma ruptura
radical com as fun¢des tradicionalmente designadas ao sexo
feminino, que consiste em criar e educar os filhos. O magistério
suporia uma continuacdo destas, sendo maior o numero de
criangas colocadas a cargo feminino em recinto diferente do lar,
e em troca de um salario inferior ao de seus colegas homens.”
(RUIZ,1996: 73).

Este fato provocou uma feminizacdo do magistério, pois os
baixos salarios e as mas condi¢cdes de trabalho, assim como a
pouca consideragao social desta profissdo afastou um grande
numero de homens, que partiu em diregdo ao ensino universitario.

Segundo Marcgal,

“Muitos homens optaram pela universidade, e os poucos
que ainda estdo no ensino primario e secundario, em general,
sédo da area de ciéncias ou educacéo fisica. Dos que ficaram, os
que percebem o predominio feminino se sentem incomodados.
Talvez, a grade maioria, mesmo inconscientemente, prefira néo
pensar no tema. Sera uma porcentagem muito pequena aqueles
homens que realmente estdo compartilhando a docéncia com
as mulheres. Estes, possivelmente, tém assumido seu anima e
podem ser sensiveis a realidade sem perder a masculinidade”.
(MARCAL, 2006: 74)

No ensino da arte isso ndo é diferente s6 aumentando a

problematica em questao.

Todo esse conjunto de fatos fez com que me interessasse
em pesquisar como se dava o ensino das artes em outros paises

e quis saber como ocorria o ensino de artes visuais em lugares
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com outros contextos histoéricos e culturais. Visualizei através

de Gardner que muito poderia “aprender mediante a observacgéo
cuidadosa, a documentacédo e a analise das praticas que ja se héao
levado a cabo em outros lugares do mundo” (GARDNER, 1994:
89).

2° PASSO: O Processo de Doutoramento

Busquei, entdo, um dos programas de doutoramento
oferecidos pela Universidade de Barcelona que se encaixava
em minhas expectativas. Em Barcelona, procurei uma escola de
ensino fundamental para matricular minhas duas filhas. Logo
em meu primeiro contato com essa escola, o diretor me expds
sobre os principios em que ela se firmava e me contou um pouco
de sua histéria. De pronto, essa atitude me fez pensar que seu
comportamento ndo era comum, o que me despertou um grande
interesse. Com o passar de algum tempo, percebi que minhas
filhas gostavam muito de ir aquela escola a ponto de demonstrarem
entusiasmo por frequenta-la. Assim firmei minha atencédo em qué e

como ensinava o professor de artes visuais.

Ao entrar em contato com esse professor, perguntei-lhe se
poderia estudar suas aulas. Intrigado quis saber as causas do
interesse, perguntando-me o que me havia levado até ali. Contei
um pouco da pesquisa que havia acabado no Brasil. Disse-lhe
sobre os projetos que fizeram parte de meu Mestrado e ele se
mostrou particularmente interessado pelo projeto da elaboracéo do
livro de contos com papel reciclado. Ele me disse que no proximo
curso (98/99), os alunos da 62 série de sua escola iriam trabalhar

com gravura. Manifestou que seria interessante desenvolver um



livro de contos com eles, propondo que realizassemos um projeto

semelhante ao que eu havia realizado no Brasil, a fim de que esse

processo pudesse contribuir com minha pesquisa.

Tendo permissdo para observar suas aulas iniciei um estudo
piloto, onde foi possivel constatar que o professor em questao
reproduzia alguns modelos de ensino de artes visuais. Para tentar
entender porque isto acontecia, tomei como hipétese de partida a
ideia de que os professores reproduzem a “pratica vivida por eles
mesmos, enquanto alunos, sob a diregao de algum professor que
os marcou indelevelmente... se mantendo fiéis aos modelos que
mais os impressionaram em sua juventude” (CANDAU, 2004: 90).
No entanto, com o desenvolver da pesquisa algumas perguntas

mais especificas comecgaram a se estruturar.

Dentroda histériado ensino de artes visuais, que modelos tém
sido mantidos e por qué? E possivel identificar linhas ideolégicas
em que se possam classificar esses modelos e que razdes levaram
as mudancgas conceituais? Em que medida os modelos educativos
influenciam o ensino de artes visuais? Como se poderia interferir
nesse processo para que a pratica ndo seja apenas repeticao?

Desta forma, levando em consideragcéo que

“A pesquisa no desenvolvimento das atividades que
configuram o fazer cientifico tem como principal objetivo a
elaboracdo de conhecimento acerca dos fendmenos fisicos e
sociais. Conhecimento que possibilita ndo s6 a descricao destes
fendmenos como também a explicagcdo relativa a sua producgéao
e, como conseqléncia, sua eventual modificagdo” (SANCHO,
em VVAA, 1989: 21),

determinei como objetivos principais da pesquisa:
. Demonstrar como o ensino de artes visuais e,

especialmente, a construgcéo da identidade docente é influenciada
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pela reprodugdo de modelos educativos que vém se mantendo ao

longo do tempo, quase sempre sem questionamentos e até, muitas
vezes, inconscientemente.

* Explicar porque ocorreram as mudancgas de paradigmas que
geraram diferentes modelos educativos e porque alguns modelos
continuam sendo praticados.

« Apontar possibilidades de atuac&o em ensino de artes
visuais que levem a inovacao de praticas que possam vir a
influenciar futuros professores no que se refere a construgcao de
sua identidade docente.

. Registrar cada uma das etapas de uma pesquisa
sobre o ensino das artes visuais - explicitando os métodos e
procedimentos usados — para auxiliar a professores iniciantes ou
futuros professores a desenvolverem suas proprias pesquisas ou,
ainda, caso haja interesse por parte de algum outro pesquisador,

seja possivel continuar o estudo iniciado por mim.

Para fundamentar a pesquisa foi preciso, primeiro, entender
como a identidade docente se forma e quais foram os modelos
educativosem artesvisuais que surgiramdurante odesenvolvimento

da humanidade.
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CAPITULO | - IDENTIDADE DOCENTE

“Uma identidade concretiza uma politica, da
corpo a uma ideologia nesse emaranhado das relagbes
sociais. No seu conjunto as identidades constituem a
sociedade, ao mesmo tempo em que séo constituidas,
cada uma por ela.”

Marcelo Silva de Souza Ribeiro

O Que é ldentidade

Uma identidade por mais que tenda a representar um alguém,
ndo & algo completo e fechado em si mesmo. E um conjunto de
fatores e experiéncias que se configuram, por meio de escolhas
e renuncias, em ideias e acbes. Uma identidade é configurada,

assim, respaldada em fatores de ordem psicologica e cultural.

Dentro dos fatores psicolégicos podemos ressaltar a
intencionalidade ou iniciativa, isto é, a subjetividade da escolha
que acaba por definir o projeto de vida de alguém. De acordo com

Ribeiro,

“Quando o sujeito cria seu horizonte existencial, no
entrelacamento dos encontros e desencontros e na histéria
compartilhada, norteia a construcdo identitaria, pois esta
sera marcada por um direcionamento, por um sentido e por
significados.” (RIBEIRO, 2003: 67)
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A subjetividade da escolha depende da formacéao de conceitos

que é determinada, em grande parte, pelo modo como o sujeito
percebe o mundo. A formulagédo de impressdes esta diretamente

associada a constituicdo emocional. De acordo com Goleman

“Todas as emogdes sdo, em esséncia, impulsos legados
pela evolugdo, para uma acédo imediata, para planejamentos
instantaneos que visam a lidar com a vida. A propria raiz da
palavra emoc¢do é do latim movere — ‘mover’ — acrescida do
prefixo “e-“, que denota ‘afastar-se’, o que indica que em
qualquer emocao esta implicita uma propensdo para um agir
imediato.” (GOLEMAN, 1995: 20)

Por implicar em reagdes imediatas, muitas vezes as emocgdes
podem induzir a formacado prejudicial de conceitos, levando a
praticas insatisfatérias. Além disso, os diferentes momentos da
vida de um individuo constroem em sua personalidade pareceres
que tém que ver, justamente, com a impressédo subjetiva daquele
momento. A isto Marcal chama de “cadeia emocional”. Segundo

ela, a cadeia emocional

“E um ‘entrelagcamento’ de momentos e papéis que forma
parte da dindmica natural da vida. No entanto, nos é mais facil
percebé-lo a distancia, como reflexdo da experiéncia vivida.
Esta complexidade de situagbes pde em jogo as compreensdes
e incompreensdes emocionais, em um continuo movimento da
‘cadeia emocional’. Nesta dindmica podemos nos encontrar
como ‘sujeito agente’, ‘agente compressivo’ ou ‘agente imaturo’,
dependendo de nossa possibilidade de compreensédo emocional
em fungdo de nossa forma de ser e do contexto da experiéncia.”
(MARCAL, 2006: 320)

No exercicio desta cadeia emocional nos deparamos com
nossas aprendizagens e contradi¢cdes, nossas dificuldades e
virtudes, nossos momentos de compreensao e incompreenséo
emocionais. Por este motivo & preciso dar atencdo especial ao

papel das emoc¢des na formacédo do professor.



Como se Constitui a Identidade Docente

De acordo com Garcia, Hypolito e Vieira,

“Por identidade profissional docente entendem-se
as posi¢cdes de sujeito que sé&o atribuidas, por diferentes
discursos e agentes sociais, aos professores e as professoras
no exercicio de suas fungdes em contextos laborais concretos.
Refere-se ainda ao conjunto das representacgcdes colocadas em
circulagdo pelos discursos relativos aos modos de ser e agir
dos professores e professoras no exercicio de suas fungdes
em instituicbes educacionais, mais ou menos complexas e
burocraticas.” (GARCIA, HYPOLITO & VIEIRA: 48)

Isto significa que a construgdo da identidade docente
acontece numa interacdo entre a formacdo do professor e as
caracteristicas do contexto escolar onde ele atua, agregadas a

diferentes elementos que envolvem sua pratica.

A formacdo se da tanto pela construgdo de conhecimentos
de uma maneira informal, através da histéria de vida (particular)

como também por via académica.

A historia de vida fundamenta a “cadeia emocional” do futuro
professor que constréi seus pareceres a partir das experiéncias
vividas, seja na infancia, juventude ou ja adulto enquanto se

prepara para a docéncia.

O conhecimento académico, por sua vez, ndo esta apenas
relacionado a formalidade dos modelos educativos que determinam
posicionamentos diferentes com relagcdo ao que é considerado
importante em educacédo, mas também a cadeia emocional que se

constitui a partir das relagdes entre os sujeitos escolares.
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Segundo Margal,

“O entrelagamento de esferas e experiéncias implica um
amplo campo de relac¢cdes entre coordenadores, professorado,
tutores, visitantes, estudantes e seus alunos de praticas. Todos
estes sujeitos vivenciam suas emogdes e recebem a influéncia
da emocionalidade dos demais, assim como de todo o contexto
(Universidade, os diferentes Institutos onde os estudantes
realizam suas praticas, o mundo, etc.). Isto implica que cada
co-participe se encontre implicado na biografia do outro. Todos
passam por todas as esferas dependendo da situagéo e de sua
posicao com relagdo a si mesmo e ao entorno. E uma dinadmica
intersubjetiva, que implica todas as atividades produzidas, toda
acdo manifestada, todo o que se vive dentro do contexto o qual
também é chamado de: ‘mundo da experiéncia’. A experiéncia é
vivida e compartilhada por todos.” (MARCAL, 2006: 287)

Além disso, o contexto da escola também submete o
professor a uma estrutura fisica (espago, materiais e equipamentos
disponiveis), e a uma estrutura cultural. Além disso, o contexto
escolar expde ao professor uma série de problemas de ordem
pratica em sala de aula que ele conseguira resolver com o passar
do tempo, enquanto ele constréi novos conhecimentos a partir
da prépria pratica, do desenvolvimento de pesquisas e de sua

atualizagcao permanente.

Podemos, ainda, ressaltar que a escola € uma instituicdo
formada a partir de normas e modelos educativos que estédo
respaldados em uma ideologia dominante, representando
determinados valores e tradigcbes que constituem os padrdes

culturais de uma sociedade.



IDENTIDADE DOCENTE

l

FATORES DE ORDEM PSICOLOGICA E CULTURAL

FORMACAQ CONTEXTO ESCOLAR
INFORMAL ACADEMICA ESTRUTURA || PROBLEMAS DE SALA DE AULA
HISTORIADE VDA | | _MODELOS e loy urac || Fisica | [EXPERIENCIAY [PESQUISA

EDUCATIVOS

NORMAS ESPACO | | MATERIAIS | | EQUIPAMENTOS

l

<«— | IDEOLOGIA

CAO PERMANENTE

CONTEXTO
HISTORICO

Quadro 1 — Formacéo da Identidade Docente

A ldentidade Docente Sob a Visao da Psicologia Cultural

Acreditando que para entender como a construcdo da
identidade docente é influenciada pela reproducdo de modelos
educativos suporia examinar, identificar e compreender o sistema
que se forma a partirde um processo dialético entre o conhecimento
tedrico e o pratico dos professores e o meio em que vivem, acabei
por me identificar com referentes tedricos relacionados com a

Psicologia Cultural. Segundo Hernandez,

“...se poderia definir a Psicologia Cultural como o campo
de investigagcdo que estuda como as tradi¢gdes culturais e as
praticas sociais regulam, expressam, transformam e influem na
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constituicdo da psique (da mente).

A Psicologia Cultural se centra no estudo de como
o0 sujeito e o objeto, si mesmo (self) e o outro, a mente e a
cultura, a pessoa e o contexto, a figura e seu suporte, o pratico
e sua pratica, vivem juntos, se reclamam uns aos outros, e se
constituem mutuamente de uma maneira dialética e dinamica”
(HERNANDEZ, em LOPEZ, HERNANDEZ e BARRAGAN, 1997:
100).

Através da Psicologia Cultural é possivel entender como as
pessoas se comportam nos mundos intencionais (simbdlicos), isto
€, como se formam os conceitos pessoais e como esses conceitos

e 0 entorno social influenciam em suas atitudes praticas.

A Psicologia Cultural desenvolve-se a partir das crencgas e
desejos primarios da psicologia popular. Segundo Bruner, “nés
acreditamos que o mundo é organizado de uma certa forma, nés
desejamos determinadas coisas, algumas coisas importam mais
do que outras e assim por diante” (BRUNER apud HERNANDEZ,
1997: 43). Para que a Psicologia Cultural possa fazer uso dessas
crencas e desejos € preciso que eles sejam manifestados e isso
pode ser feito através da narrativa, da histéria oral contada pelo

sujeito.

Para entender o comportamento individual no coletivo a Psi-
cologia Cultural muitas vezes faz uso dos pressupostos do Intera-
cionismo Simbadlico, que se refere a ideia de que o comportamento
humano é respaldado na assimilagdo subjetiva dos significados,
estabelecida num processo de interacao social. Isto é, a formacéao
e manutengdo dos conceitos acontecem num processo de dialética
entre o eu e 0 n6s social, onde os individuos se condicionam mu-

tuamente. Segundo Daltoé,



“O Interacionismo Simbélico fundamenta-se em uma
série de conceitos basicos. O primeiro deles diz respeito a
natureza humana: os seres humanos sdo seres em acgéo, séo
agentes. Outro conceito nos diz que a natureza dessa agdo é um
resultado de um processo de interpretacdo. A interacao social
forma os comportamentos, é constituinte, fundante, e fornece
significados para a construgéo, por parte dos sujeitos agentes,
dos objetos. Ao considerar a sociedade humana interativa,
observa-se que existe uma influéncia reciproca, isso &, a agéo
de cada sujeito altera o quadro de representagédo dos demais.”
(DALTOE, 2008)

O professor de artes visuais, como qualquer membro de uma
sociedade, constréi sua identidade refletindo os valores da cultura
gerada a partir dos sistemas simbdlicos do mundo intencional

dessa sociedade.

Uma vez que o ensino de artes visuais faz parte de um
mundo intencional, ele esta diretamente relacionado com a cultura
onde esta inserido, abarcando concepg¢des de ordens educativas,
estéticas e artisticas. Logo, sua pratica muda gradualmente,
refletindo sempre uma situagao ideolbgica, politica e econdmica,

influenciada pelas relagdes histéricas de cada época e lugar.

No entanto, muitas vezes as concepgbdes geradas em um
determinado momento se mantém em culturas posteriores a seu
tempo sem, contudo, que suas teorias fundamentais estejam claras
para os professores, gerando a reprodu¢cao mimética de algumas

praticas. Como recorda Barragan,

“Doyle afirma que as praticas pedagégicas do presente
estdo impregnadas de significados de culturas pedagdgicas
anteriores, sendo que muitas vezes os professores nédo tém
consciéncia de que as teorias que regem sua pratica estéo
determinadas por estas culturas”. (BARRAGAN, em LOPEZ,
HERNANDEZ e BARRAGAN, 1997: 167).
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Quando isto acontece, essas teorias sdao denominadas impli-

citas. Desta forma, os fundamentos do Interacionismo Simbdlico
vém conectar-se diretamente a ideia das Teorias Implicitas e das

Praticas Reprodutivas.

Identidade Docente, Teorias Implicitas e Praticas Reprodutivas

A ideia das Teorias Implicitas se fundamenta na pratica
pedagégica como acdo significativa, conseqliéncia de
representacdes individuais do mundo inseridas em representacdes
coletivas. Elas estudam como o professor constréi sua identidade
a partir de valores construidos culturalmente sem que ele tenha

consciéncia desse processo.

Desde o inicio do século XX houve referéncias as Teorias
Implicitas em areas que trataram das representagdes sociais,
como a Sociologia e a Psicologia, seja a partir de estudos sobre
comunicagao social e a atribuigdo de valores, ou ainda sobre as
estruturas mentais, cédigos que sustentam os conhecimentos e as

atitudes humanas.

Alguns desses estudos referiram-se as Teorias Implicitas a
partir de diferentes perspectivas. Segundo Marrero, seriam elas:

12 “Perspectiva do professor como cientifico intuitivo”, a qual
diz que “as pessoas..., explicam-se a si mesmas, a seu entorno e
aos acontecimentos possiveis de seu futuro, construindo modelos
e os avaliando de acordo com critérios pessoais...”.

22 “Perspectiva do professor reflexivo”, que diz que os
professores elaboram teorias acerca da educacdo que os ajudam

a construir, em funcédo das caracteristicas de seu ambiente,



modos de intervencdo maleaveis, que |lhes permitem enfrentar os

acontecimentos dentro de seu desenvolvimento profissional.

32 “Perspectiva do professor como profissional pratico”, que
diz que “a pratica do ensino é uma atividade cultural e socialmente
organizada”, sendo que os professores elaboram, através de seus
arquivos mentais, as estratégias adequadas a cada situacéo.
(MARRERO, 1988: 77-78)

Para Marrero, as duas primeiras perspectivas possuem
uma orientagdo cognitiva, onde “o conhecimento & algo que os
individuos adquirem através de suas préprias necessidades”, sendo

“consequéncia de sua proépria ‘biografia’ Ja a terceira possui
um carater antropoldgico e socioldégico, onde “o conhecimento é
o resultado da influéncia que o contexto exerce nos processos de
interpretacéao critica do mundo” (MARRERO, 1988: 79). Ou seja, “a
cultura e a sociedade condicionam e determinam o conhecimento

do individuo” (:119).

Marrero ainda coloca uma quarta perspectiva, denominada

sécio-construtivista que diz que:

. 0 conhecimento individual é uma construgédo pessoal
a partir da aquisi¢cdo de caracteristicas (ou matérias) culturais.
Dita construgcédo nao é totalmente idiossincratica sen&o que esta
regulada pelo fato do individuo pertencer a determinadas classes
(exposigcao a certos fatos, aquisicdo de certas habilidades e
praticas culturais, etc.)” (MARRERO, 1988: 119).

Esta perspectiva leva em consideragcao a histéria de vida dos
professores e o contexto sécio-cultural em que se encontram, ou
seja, sua formacao informal e académica, e as condi¢des historicas
e fisicas, assim como as normas ou paradmetros curriculares do
meio onde atuam. A estes fatores Marrero denomina de Sistema

Cognitivo Individual, Classe e Sistema Social.
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Com relacédo a ideia das Praticas Reprodutivas esta relacio-

nada a execucgéo rotineira da pratica pedagdgica de uma forma fiel
e copista, na tentativa de preservar os sistemas sociais, garantin-

do uma vida organizada e previsivel. Segundo Rocha,

“Independentemente dos sentimentos particulares dos
individuos a respeito da fung¢ido da reprodugdo na sociedade
€ impossivel a vida humana sem a preservag¢do dos sistemas
simbodlicos e de produgdo material. A reprodugdo cumpre o
papel de assegurar a outras geragcbes a manutencédo de suas
instituicdes sociais basicas.” (ROCHA, 2002:158)

Isto €, em sintese, de acordo com a teoria das Praticas
Reprodutivas, o fato de o professor desenvolver suas atividades
pedagogicas seguindo alguns modelos educativos, parte da
necessidade dele reproduzir o que considera mais relevante ou
mais seguro, na intencdo de resguardar sua proOpria existéncia.
Simbolicamente, isto equivaleria a manter alguns modelos
consagrados culturalmente porque permanecem significativos e
que “resistem a inovacg¢des porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade.” (PIMENTA, 1999, p.19)



CAPITULO Il - MODELOS EDUCATIVOS EM ARTES VISUAIS

“As sociedades e as civilizagbes ndo comegcam
do nada e tdo pouco dos escombros historicos de seu
passado. Os individuos preservam as instituicées sociais
basicas e também guardam em sua memoria ideias
relativas a conservagéo da sociedade.”

Maria Regina de Moura Rocha

Ao revisar a literatura em busca de material que me ajudasse
demonstrar como a construgcdo da identidade docente em artes
visuais é influenciada pela reproducédo de modelos educativos,
acabei tendo que buscar dados na histéria da educacao. Nesse
processo pude identificar realidades culturais, praticas e
fundamentos ideol6gicos em diferentes momentos histéricos que
estabeleceram diferentes ideias sobre o valor das artes visuais
e sobre educacdo, que acabaram por configurar a atuagcao do
professor dentro de alguns modelos educativos nesta area. Como

nos diz Duarte Jr.,

no decorrer do processo civilizatéorio operaram-se
profundas e radicais transformagdes. O conhecimento foi se
ampliando e na sociedade ocorreram divisdes entre grupos
de individuos. Tais divisbes — fundamentalmente econdmicas,
baseadas na propriedade privada — implicaram também uma
divisdo social do saber. Havia que se criar especialistas, pessoas
que dominassem um determinado ramo do conhecimento
(médicos, artistas, marceneiros, ferreiros, etc.), através do
qual ganhassem a vida.” (DUARTE Jr., 2008: 29)

Ao final dessa revisao identifiquei trés eixos principais que
resumem os conceitos que fundamentam o ensino das artes visuais

em diferentes momentos da histéria que classifiquei da seguinte
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maneira:

« O fazer artesanal para uma educacao pragmatica;

« Avalorizagcado da criatividade e da sensibilizagcdo para uma

educacao holistica;

« A apreciagdao, a compreensao e a expressado para uma

educacao reflexiva.

O Fazer Artesanal para uma Educacao Pragmatica

O fazer artesanal para uma educacéao pragmatica é uma das
tendéncias mais antigas no ensino das artes visuais. Verificamos
sua presenca ja nas primeiras grandes civilizagbes da Antiglidade
— como a egipcia, a grega e aromana — mas também durante toda
a ldade Média até o advento do Renascimento, quando as artes
visuais passaram a ser relacionadas com uma sabedoria divina. No
entanto, encontramos pressupostos dessa tendéncia em diversos

modelos educativos da Modernidade e da P6s-modernidade.

Condicionando-se como uma educagao tecnicista, sua
principal caracteristica é o ensino das artes visuais através
de trabalhos manuais para a realizagcdo de obras. A logica do
desenvolvimento deste modelo reside na necessidade de saber

fazer, construir objetos, para a edificagdo de uma sociedade.

Assim, até o advento da Modernidade o ensino das artes
visuais se manteve em ordem pratica e distanciado do que se
considerava saber intelectual. Isto se explica pela concepc¢ao
de arte que se tinha. De acordo com Tatarkiewicz os termos

correspondentes a arte,



“‘rexvikn’'..., na Grécia, ‘ars’ em Roma e na ldade Média,
inclusive em wuma época tao tardia como o inicio da época
moderna, na época do Renascimento, significava destreza, a
saber, a destreza que se requeria para construir um objeto,
uma casa, uma estatua, um barco, a armac¢édo de uma cama, um
recipiente, uma peca de vestir, e ademais a destreza que se
requeria para mandar também em um exército, para medir um
campo, para dominar uma audiéncia” (TATARKIEWICZ, 1990:
39).

Na Grécia, especificamente, o aprendizado das atividades
manuais era destinado as classes inferiores da sociedade, ficando
a margem do que se considerava importante para a formacao plena
de um individuo (entenda-se aqui homens livres) que acontecia
durante sete anos nas escolas estatais, a partir da filosofia, da
oratéria, literatura, gramatica, ginastica e da musica. O unico
que aparece dentro das artes visuais como saber superior € o

desenho, proposto por ARISTOTELES como um dos elementos

formativos que teriam a capacidade de elevar as pessoas nobres a
sabedoria, com a estrita finalidade de que elas fossem preparadas

para aproveitar melhor uma vida ociosa.

Jaem Roma, oensino das artes visuais adquire um pouco mais
de respeito, pois junto as escolas dos nobres foram desenvolvidas
escolas destinadas a formar soldados, agricultores e artesaos. Isto
se deve ao fato de que ali a pratica artesanal era mais valorizada,
principalmente para o desenvolvimento de afrescos e esculturas,

voltados para uma arte épica que difundia o poder do império.

Na Antigliidade quem ministrava o conhecimento necessario
para se desenvolver as artes visuais eram os profissionais da area,
responsaveis por alguma oficina. Tais oficinas se encontravam, em
grande medida, nos palacios ou distribuidas nos grandes centros

populacionais.
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O conhecimento era transmitido através da educacao familiar,

estabelecido sobre bases classistas, nas quais a fungcdo social
era bem definida pela tradicdo, mantendo-se o conceito de que
o fazer manual deveria ser realizado pelas classes consideradas

inferiores.

Na Idade Meédia a Igreja se transforma na instituicao
responsavel pela transmissao do conhecimento, substituindo
aos poucos as escolas organizadas pelos Estados. Mantém-se
a separacgao classista, sendo que aos nobres era oferecido um
tipo de educacao com base no conhecimento classico e, para
aqueles que tinham vocag¢ao ao sacerdocio, a tal educacéo eram

acrescentados estudos de Teologia.

O desenvolvimento das artes manteve-se sob a
responsabilidade das oficinas artesanais que passaram a ser
controladas pela Igreja, estando localizadas nos mosteiros,
havendo ainda algumas poucas escolas palacianas e algumas
oficinas independentes nos feudos. O professor era um conhecedor
dos fundamentos do Cristianismo — um tedélogo ou um monge. O

aluno aprendia desenvolvendo trabalhos que representavam a

copiando obras que ja representavam os icones que ele deveria

N
7 iconografia crista, orientados teologicamente pelo professor ou

representar novamente. De acordo com Julio Plaza,

“O modelo medieval de ensino da arte tinha como
caracteristica a relacdo direta e pessoal entre mestre e
discipulo, visava a convivéncia técnica e o aprendizado através
de encomendas de obras de arte” (PLAZA em ARS, n°1, 2003).

Depois do ano mil, com a retomada gradual do comércio e
do desenvolvimento urbano, as atividades artisticas deixam de

ser desenvolvidas nos mosteiros e os artesdaos se convertem num
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grupo profissional proprio, passando a realizar suas atividades

em oficinas urbanas que contavam com o apoio da Guilda, uma
espécie de sindicato que reunia profissionais auto-governados,
visando a protegdo de seus membros. Havia, ainda, as Lodges
que eram organiza¢gdbes que contratavam os artistas e artesé&os
sob a diregado artistica e administrativa de pessoas indicadas ou
aprovadas pela entidade (HAUSER, 1982: 329 a 334).

Nessas oficinas o aluno também recebia uma orientacéao
pratica e nao teorica, sendo que o curso de instrugcdo comecgava
“com toda espécie de estranhas tarefas, tais como a preparacéao
de tintas e de pincéis e a impresséao de gravuras”, continuava com
“a transposicao, para os painéis, de composi¢cdes individuais”, nas
quais o aluno aprendia a executar “detalhes do vestuario e das
menos importantes partes do corpo”, para, finalmente, aprender
a compor “trabalhos, partindo de simples esbogos e indicagdes”,
transformando-se, passadas todas essas etapas, em um ajudante
(HAUSER, 1982: 416), até que, passados sete anos de formacao,

pudesse se tornar também um mestre.

Entretanto, a educacdo do povo mantinha o carater de
aprendizagem informal, com a intencdo explicita de uma formacéo
técnico-profissional, nas oficinas artesanais. Apenas as classes
altas era dado o direito de serem alfabetizadas em uma escola,
fosse ela ligada a Igreja ou ao poder real, assim como ter acesso
a conhecimentos considerados elevados nas artes liberais. De

qualquer forma, nessas escolas ndao se abordavam as artes visuais.

No século XV o Renascimento reascendeu o interesse pela
estética e a busca pelo conhecimento classico fez surgir diversas
entidades que foram chamadas de academias, como na Antiglidade
grega. Embora n&o se saiba com certeza quais delas estavam

associadas ao fazer artistico, naquelas que se dedicavam a isto
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o método de ensino-aprendizagem levava em conta a aquisi¢céo

de habilidades e competéncias de uma forma progressiva, a partir
da realizagdo de inumeros exercicios, nos moldes das oficinas
medievais, até que o aprendiz conseguisse alcancgar a perfeicao

estética desejada.

No século XVII, as artes visuais associadas ao artesanato
ganham forg¢a por constituirem uma das bases da economia de um
pais. Esse direcionamento foi conseqiiéncia indireta da descoberta
da América. A grande quantidade de ouro e prata que entrou na
Europa fez mudar radicalmente a nog¢do de desenvolvimento
econdmico, comegando poruma grande alta nos pregos de qualquer
mercadoria. Para sobreviver aos pregos abusivos, quem podia, ia

comprar nos paises vizinhos.

Desta forma a riqueza conseguida na exploragdo imediata
da América, principalmente por Espanha, Portugal e Inglaterra,
tendia a se esvair. Para conter esse processo varias medidas
foram tomadas. Uma das primeiras foi a criagcdo das “Leis contra
a exportacado de ouro e prata” (HUBERMAN, 1986: 120) e outra a
taxagdo de produtos importados. No entanto, uma das principais
medidas tomadas foi a criacdo de comissdes que primariam por
discutiro que se devia fazer para que a populagdo ndo necessitasse

comprar fora do pais.

Foi a partir dai que se comegou a dar importancia as
industrias nacionais. O negé6cio era exportar mercadorias de alto
valor e importar, quando necessario, mercadorias de baixo valor,
0 que resultaria num saldo positivo e favoreceria o crescimento
do pais. As mercadorias de alto valor eram os bens de consumo

manufaturados e as de baixo valor eram as matérias-primas.

As maquinas a vapor podiam trabalhar com muito mais
eficacia, precisdo e rapidez, do que o ser humano. Com isso, a

producdo industrial se tornava mais barata do que a artesanal.



A partir desse momento os artesaos passam a se constituir

numa classe imprescindivel a ponto de se tomarem medidas para

que tais pessoas fossem mantidas no pais.

A Franga de Luis XIV foi um dos paises na dianteira deste
processo. Naquele momento Jean-Baptiste COLBERT era o
ministro de Estado e da economia e, visando tornar a Francga
um dos paises mais ricos da Europa, implantou o mercantilismo
industrial, incentivando a produ¢céo de manufaturas de luxo visando

a exportacao.

Colbert acreditava que apenas o crescimento da economia,
através do desenvolvimento da agricultura e das manufaturas,

poderia promover a continuidade do poderio do governo francés.

Entre suas principais ideias estava a administracdo pelo
Estado daquelas fabricas consideradas essenciais para o
desenvolvimento do pais. Para tanto tomou medidas que iam
desde a copia de produtos importados, a concessédo de prémios e
monopolio da atividade durante certo tempo, aisencado de impostos,
até a contratagcdo de artesdos estrangeiros ou (em ultimo caso)
ao rapto daqueles que nao aceitavam o convite. Também eram
punidos severamente aqueles que ensinavam seu oficio ou suas
descobertas a estrangeiros (HUBERMAN, 1986: 123 - 125).

Além disso, ele criou os primeiros institutos de educacéo
técnica, que também eram mantidos pelo governo. Esse tipo de
escola foi fundamental para que no final do século XIX e inicio
do século XX houvesse mao-de-obra preparada para a grande

Revolugao Industrial.

Entretanto, a Revolucédo Industrial veio apresentar maquinas
e materiais que ameacavam eliminar as fung¢des tradicionais dos

artistas e arteséos.
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Isso fez com que alguns ingleses, como John RUSKIN e William

MORRIS, comecassem a se preocupar com o que poderia acontecer
com os artistas e artesdos. Deste feito, idealizaram um retorno
aos produtos manuais o que fez surgir o “Movimento de Artes e
Oficios”, na Inglaterra. Este movimento propunha uma associacao
entre a fabrica artesanal, uma escola e uma galeria para exibicao
e venda dos objetos produzidos. O problema deste movimento
estava na resisténcia de seus membros ao uso das maquinas na

producéo.

No entanto, o arquiteto aleméao Gottfried SEMPER (1803-79)
que viveu alguns anos na Inglaterra, vislumbrou que outro caminho
poderia ser possivel, através de uma educagao que permitisse
aos artesaos o desenvolvimento de sua sensibilidade artistica,
assim como a aprendizagem sobre o funcionamento e exploragéo
do uso da maquina. Isto é, vislumbrou a possibilidade de se tratar
artisticamente os produtos industriais. Em 1907, através de uma
organizacdo denominada Werkbund, fundada pelo arquiteto
Hermann Muthesius, as industrias alem&s comecgaram a absorver
os estudantes das escolas do Kunstgewerbe* , como desenhistas

de seus produtos.

A Werkbund era constituida por doze artistas e varios
empresarios industriais. Em 1912, o aleméao Walter GROPIUS se
tornou um de seus membros e, em 1915 ele foi convidado pelo
duque da Sax6nia-Weimar para dirigir a escola de artes e oficios

de Weimar.

Depois da guerra, em 1919, Gropius uniu a Escola de Artes

e Oficios e a Escola de Arquitetura de Weimar e deu-lhes o nome

* Denominacg&o do Movimento de Artes e Oficios em alemao.



de “Das Staatliche Bauhaus Weimar’”. De acordo com Whitford,

“A eleicdo do nome Bauhaus €& reveladora. Ainda
que Bau significa literalmente ‘edificio’ ou ‘construgdo’ em
alemdo evoca associagdes que Gropius, evidentemente,
queria explorar. Na Idade Média, os Bauhiitten eram os
grémios construtores e decoradores dos que, por certo, surgiu
a macgonaria. Bauen significa também ‘cultivar uma colheita’,
e ndo cabe a menor duvida de que Gropius pretendia que
0 nome da escola evocasse a idéia de semeadura, cultivo e
frutificacdo” (WHITFORD, 1995: 29).

Ainda de acordo com Whitford, a escola BAUHAUS apesar
de haver mudado de orientagao por varias vezes, buscou alcancgar
sempre determinados objetivos:

1° “... educar os artesaos, pintores e escultores do futuro
para integra-los em projetos cooperativos, que combinassem
todos seus conhecimentos”;

2° Fazer com que os arquitetos conhecessem, a fundo, os
recursos manuais;

3° Fazer com que os artistas tivessem dominio profundo da

técnica;

4° “... elevar o artesanato ao mesmo nivel das ‘Belas
Artes’ 7;

5° “... estabelecer um ‘contato permanente com os

responsaveis dos oficios e das industrias do pais’” (WHITFORD,
1995: 10-11).

Para desenvolver a escola Bauhaus, Gropius idealizou
uma metodologia em duas etapas simultdneas ministradas por

profissionais diferentes.

Uma das etapas era desenvolvida em oficinas, orientada por
“mestres de oficina”, professores técnicos (artesaos), cuja tarefa

consistia em proporcionar aos estudantes habilidade manual e
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conhecimento técnico sobre a utilizagdo de maquinas e materiais.

A outra etapa era desenvolvida em salas de aula, orientada
por “mestres da forma”, professores tedricos (artistas), cuja
tarefa consistia em estimular a criatividade dos alunos, através
de estudos estéticos, como os efeitos de uma composicado e de

exercicios que estimulassem a busca de um novo tipo de desenho.

Em varios momentos dentro desta etapa os estudantes eram
levados a desenvolver atividades de meditacdo e relaxamento
(muitas vezes através de musica), assim como de exercicios sobre

formas e materiais, como estudo de texturas, cores, signos etc.

E preciso destacar que o sistema de ensino dessa escola
modificou em boa medida a didatica no ensino das artes durante o

século XX. Como nos recorda Whitford,

“Durante sua breve existéncia, a Bauhaus — para bem ou
para mal — revolucionou o ensino das artes, e sua influéncia
pode apreciar-se ainda hoje. Os estudantes que atualmente se
propdem a seguir um ‘curso de fundamentos’ em uma escola de
arte, tém que agradecé-lo a Bauhaus. Todas as escolas de arte
que oferecem estudos de materiais, teorias da cor e desenho
tridimensional, devem isso em alguma medida aos experimentos
educacionais levados a cabo na Alemanha faz mais de seis
décadas” (WHITFORD, 1995: 10).

A Bauhaus surgiu num momento em que era preciso renovar
o0 ensino da arte, cuja especializagcdo acontecia nas Academias,
que mantinham um sistema de ensino rigido e tradicionalmente
pautado em regras absolutas, e trouxe uma nova proposta que se

preocupava com a formacao sensivel e criativa do aluno.

A preocupacédo com a criatividade no desenvolvimento do
ensino na Bauhaus nos leva a uma segunda linha ideolbgica que

respalda o ensino das artes visuais que tem como base, justamente,



a valorizacao da criatividade e da sensibilizagcdo com a finalidade

de se alcancgar a educacéao holistica de um individuo.

A Criatividade e a Sensibilizagao para uma Educac¢ao Holistiva

Albgicado desenvolvimento deste modelo reside na formagao
do sujeito como individuo capaz de construir seu préprio mundo
e com discernimento diante das possibilidades, emancipado e

consciente.

Sua principal caracteristica é o ensino das artes voltado
ao estimulo da criatividade, como também ao desenvolvimento
sensivel para a construgdo de um ser humano pleno, capaz de
perceber e transformar a realidade, tendo como fim ultimo o
progresso da sociedade, onde Homem e sociedade formam um

todo, sendo que nao se pode visualiza-los separadamente.

Essalinhatemorigemnas grandestransformagdes sociais que
aconteceram a partir da configuragdo do humanismo renascentista,
cujas sementes se remetem a fundamentagcdo de uma nova classe

social, a burguesia, que sera a base da Modernidade.

Os primeirosindicios destalinhaideol6gica foram germinados
ainda no século X, quando a cultura arabe foi estimulada com a
criacdo da Casa das Ciéncias em Bagda e Casas da Sabedoria no
Egito e na Siria, “em que se ensinavam — ao lado da teologia e do
direito — medicina, astronomia e matematica.“ (CAMBI, 1999: 170)
Além disso, muitos textos foram traduzidos para o arabe, inclusive

as obras da Antigluidade grega.
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“O que se traduz? Tudo, ou quase tudo. O que significa,
entre outros, os grandes textos filos6ficos gregos, especialmente
os de Aristételes, e os textos cientificos, a alquimia, a medicina.
O que se faz desses textos? Em primeiro lugar sao lidos, a seguir
comentados; e, por repercussao, concebem-se outros a partir
deles, inventa-se, inova-se, continua-se a heran¢ga humana;

em suma, ha o que chamariamos hoje uma ‘vida intelectual
(LIBERA, 1999: 99)

Mesmo paraaculturaarabe, que ndodefinhoucomo aconteceu
no Ocidente Medieval, essa foi a abertura para o conhecimento

cientifico.

Este conhecimento chegou a Europa com o ressurgimento do
comércio e o reaparecimento das cidades, entre os séculos X e XI|I.
Junto a seda, as especiarias e objetos valiosos, os comerciantes

levavam manuscritos da cultura greco-arabe. (LE GOFF, 2003: 37)

As primeiras grandes cidades a incorporarem os novos ideais
foram aquelas, portanto, que faziam parte da rota comercial que
ligava Oriente e Ocidente. Uma via foram as cidades italianas,
depois Flandres e o resto da Europa. Outra via foram as cidades

sob dominio arabe, como Toledo e Granada.

Neste processo surgem as primeiras escolas urbanas
desvinculadas da igreja. Essas escolas, que eram regradas
por estatutos e controladas por uma corporacado, acabaram se
transformando no modelo de instituicdo educativa que se manteve
até os dias atuais. Essas escolas, primeiramente na Franca e
na lItalia, também, deram origem as primeiras Universidades.
Entretanto é preciso dizer que nessas instituicbes, nem as artes
visuais nem as atividades manuais ocupavam um patamar de

relevancia.

De qualquer forma, é assim que comeg¢am a ganhar

consisténcia os novos ideais e valores burgueses: “o individuo,



a liberdade, a produtividade”, que vao ser o principio motor do
Renascimento. (CAMBI, 1999: 172)

No século XV, Marsilio EICINO (1433-99) redescobre as obras
completas de Platdao e as traduz ao Latim, acrescentando seus
comentarios. Seu trabalho primou pelo intelecto humano, pois para
ele, o homem deveria procurar Deus através do conhecimento, da
razédo, valorizando assim, a intelectualidade. A aplicagdo imediata
dessa valorizagdo deveriam ser as artes, mais explicitamente,
a Poesia, a Pintura e a Escultura, desenvolvidas através da
teoria e da estética classicas. Com isso, cogitou-se que as artes
visuais, consideradas até entédo como habilidade manual de pouco
valor, na verdade, escondiam um saber cientifico, independente
do critério de utilidade. Assim, as artes visuais adquiriram uma
elevacédo social, passando a ser consideradas “Belas Artes” e o

artista passou a ser valorizado, também, como um intelectual.

Ja a ideia de arte com fundamentos cientificos foi expressa,
primeiramente, pelo italiano Leon Battista ALBERTI. Segundo

Hauser, ele foi

. 0 primeiro a exprimir a ideia de que a matematica
é terreno comum da arte e da ciéncia, e que as teorias das
propor¢cbes e da perspectiva sdo ambas ciéncias matematicas.
Foi também o primeiro a dar expressédo clara aquela unido do
técnico experimental e do artista que observa, que ja havia
sido posta em pratica por Masaccio e Ucello. Ambos tentam
compreender o mundo empiricamente e deduzir leis racionais
desta experiéncia do mundo; ambos tentam conhecer e controlar
a natureza; ambos se distinguem por sua atividade criadora

— um poiein — dos professores universitarios, puramente
contemplativos e confinados na escolastica” (HAUSER, 1982:
427-8).

Dando continuidade ao pensamento de Alberti, Leonardo
DA VINCI reforgou o valor das artes visuais, sustentando que arte

e ciéncia sao inseparaveis, ou seja, as artes sdo “coisa mental,

¥
\

97




98

nascem do espirito e ndo da mera habilidade manual.” (Teixeira

Leite, texto ndo publicado). Neste momento, tem inicio a polémica
que, em grande medida, se mantém até hoje e separa as artes vi-
suais em arte e artesanato, belas artes e artes aplicadas, ou artes

maiores e artes menores.

Por outro lado, durante o Renascimento foi tomando corpo a
ideia de criatividade associada as artes, mesmo que a palavra em

si ainda ndo fosse usada para tal. Segundo Tatarkiewicz,

“Os escritores do Renascimento tentaram dar voz a este
sentido de independéncia e criatividade, procurando a palavra
certa. Provaram varias expressdes, mas criatividade nao foi
incluida naquele momento. O fildsofo Marsilio Ficino disse que o
artista ‘inventa’ (excogitatio) suas obras; o te6rico da arquitetura
e pintura Alberti, disse que pré-ordena (preordinazione); Rafael,
que conforma o quadro a sua ideia; Leonardo, que emprega
formas que ndo existem na natureza (forme che non sono in
natura); Miguel Angel, que o artista plasma sua visdo em vez
de imitar a natureza; Vasari, que a natureza é conquistada
pela arte (natura vinta dall’arte); o teérico da arte veneziano
Paolo Pino, que a pintura ¢ ‘inventar o que nédo é’; Paolo
Veronés, que os pintores se beneficiam das mesmas liberdades
que os poetas e os loucos; Zuccaro, que o artista configura um
mundo novo, novos paraisos (il novo mundo, nuovi paradisi);
C. Cesariano, que os arquitetos sdo semi-deuses (semidei).”
(TATARKIEWICZ ,1990: 282 — 83)

A palavra criatividade s0 sera, efetivamente, empregada para

a arte no século XIX quando “ ‘Criador’ chegou a ser sindnimo de

artista” (TATARKIEWICZ, 1990: 284)

Entretanto, é ainda no Renascimento que essas ideias que
associavam a arte a um conhecimento elevado comegaram a ser
consideradas importantes para que o artista pudesse realizar
suas obras, provocando alteragdes no sistema do ensino das
artes visuais. De forma gradual foi se formando um corpo de
conhecimentos que passou da instrugcdo pratica nas oficinas a

instrugdo com bases cientificas nas academias, a partir de novas



diretrizes baseadas na anatomia, na geometria e na perspectiva.

Todavia é preciso considerar que essa instrugao cientifica, num
primeiromomento, resumia-se aalgumasconferénciaseexplicagdes
quase particulares entre um mestre e alguns aprendizes e eram

direcionadas a realizagao de obras artisticas.

Foi com esse redirecionamento que, no século XVI, as artes
visuais (leia-se aqui desenho, pintura e escultura) comecaram a
ter grande importancia para a formacéo do individuo, ainda que de
forma muito seletiva, uma vez que eram destinadas a formacé&o de
alguns poucos jovens selecionados, ou porque possuiam aptidao
e seriam incorporados as oficinas dos grandes mestres, ou ainda
porque faziam parte da corte e deveriam ser educados para “servir
bem a seu principe” (HILSDORF, 2006: 57). De qualquer forma

esses jovens eram instruidos de forma particular.

No entanto, ainda nesse século se institucionaliza o colégio
que passa a ser um caminho para a instrucdo e formacgao, dando
inicio, segundo Cambi, a “um processo dereorganizagao disciplinar
da escola e de racionalizagdo e controle do ensino, através de
métodos de ensino/educacao” (CAMBI, 1999: 205), mas nesses

colégios as artes visuais ndo faziam parte das matérias ensinadas.

No século XVII, com o progresso alcancado sob a forca de
Luiz X1V, a vida da corte francesa passou a atrair as atencdes
e a cultura encontrou condi¢gbes de desenvolvimento no amparo
do rei e de seu ministro COLBERT, sendo fundada, em 1648, a
Academia Real de Pintura e de Escultura, redenominada mais
tarde Academia de Belas Artes. Segundo Pevsner, a importéncia
histérica dessa academia reside no fato dela ser responsavel pelo
absolutismo no desenvolvimento das artes durante a metade final
do século XVII, todo o XVIIl e grande parte do XIX, uma vez que

proibia qualquer tipo de aula de desenho, pintura ou escultura
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alheia a ela e, portanto, determinava nédo sé como deveriam ser

as artes, mas também, como elas deveriam ser ensinadas.
(PEVSNER, 2005)

No entanto, como conseqUéncia do processo iluminista, vao
ser fundamentadas alteracdes significativas na educacao a partir
do século XVIII. Alteragbes que ocorreram principalmente no que
diz respeito a sua finalidade ou no modo como ela sera realizada,

de um modo em geral e, especificamente, com relagédo as criangas.

Agora a educacao servira para transformar o individuo em
sujeito ativo na sociedade, preparando-o para o raciocinio légico e
desvinculando, definitivamente, o conhecimento da fé. Do mesmo
modo mudam, também, as instituicbes de formagdo. Como nos diz
Cambi,

toda a sociedade se anima a locais formativos,
além da familia e da igreja, como ainda da oficina; também
0 exército, também a escola, bem como novas instituicdes
sociais (hospitais, prisbes ou manicomios) agem em funcgéo
do controle e da conformacédo social, operando no sentido
educativo; entre essas instituicbes, a escola ocupa um lugar
cada vez mais central, cada vez mais organico e funcional para
o desenvolvimento da sociedade moderna: da sua ideologia (da
ordem e da produtividade) e do seu sistema econdmico (criando
figuras profissionais, competéncias das quais o sistema tem
necessidade)” (CAMBI, 1999: 198-99).

As transformacgdes determinadas pelas ideias iluministas
deram bases para a construcdo de uma educacéo universal, laica
e de carater enciclopédico, isto €, que (supostamente) abrangesse

todos os niveis do conhecimento.

Como diz Genis, “neste momento histérico, a educacgao se
constitui no grande instrumento do progresso e da libertagcao, se
estabelecendo como o caminho para que os individuos desejassem

tanto o saber como a felicidade” (GENIS, 1996: 27), o que garantiu a



pedagogia um dos principais papéis na sociedade contemporanea,

como forgca e estratégia de transformacéo.

Para Cambi,

“Sa8o0 os iluministas, de fato, que delineiam uma
renovacao dos fins da educacdo, bem como dos métodos e
depois das instituicdes, em primeiro lugar da escola, que deve
reorganizar-se sobre bases estaveis e segundo finalidades
civis, devendo promover programas de estudos radicalmente
novos, funcionais para a formagcdo do homem moderno (mais
livre, mais ativo, mais responsavel na sociedade) e nutridos do
‘espirito burgués’ (utilitario e cientifico)” (CAMBI, 1999: 336).

Ao mesmo tempo, o processo de industrializagcdo provocou
rupturas importantes nas tradigcdes, desde a organizagao social,
até a constituicao de novos valores, passando por mudancgas

tecnoldgicas, politicas, geograficas e étnicas.

A educacéao passa a ser o nucleo da vida em coletividade,
uma vez que € através dela que os individuos sdo moldados para
as novas normas sociais. E, assim, que comeca a se formar a
ideia de uma educacgao oferecida por instituicdes publicas, ligadas

ao Estado, e para todos.

Entretanto, naquele momento o método de ensino utilizado
era o de memorizagédo e a formagédo elementar tinha como base
a leitura, a escrita e, também, a religido. E preciso acrescentar
que no século XVIII o magistério era visto muito mais como um
meio de ganhar a vida do que como uma profissédo de relevancia

imprescindivel para a formacéo de individuos.

Alguns autores vao se opor ao sistema tradicional de
educacao, passando a considerar a crianga como um individuo
impar, valorizando sua formag¢ao que passara a ser diferenciada

da do adulto, pois, até entdo, alunos de idades diversas eram
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colocados em um mesmo grupo.

Dentre os teoricos mais importantes esta o italiano
Giambattista VICO (1668-1744), cuja maior contribuicdo ao
ensino das artes foi a valorizagdo da criatividade, de um modo
em geral, e da artistica, em particular. Além disso, para ele era
muito importante que a crianga pudesse desenvolver a fantasia e a
compreensao da cultura através da pintura, escultura, arquitetura,

da musica, da poesia e da eloquéncia.

Outro grande nome para a transformacdo da educacao foi
o francés Jean Jacques ROUSSEAU (1712-78), considerado o

pai da pedagogia. Com sua obra “Emilio”, Rousseau configurou

seu pensamento pedagdgico, partindo da ideia de que todas as
criangcas — ainda que ele distinguisse a educagao do menino e
da menina — deveriam ser educadas apenas com a intencédo de
desenvolver suas potencialidades, pois, segundo ele, a natureza
humana é boa e deve ser amadurecida por si s6. Neste processo, o
papel do professor seria o de conhecer cada fase da crianca para
adaptar o ensino a suas caracteristicas. De acordo com Cambi, as
principais contribuicbes de Rousseau estdo firmadas sobre trés
aspectos:

* A “descoberta da infancia como idade autbnoma e dotada
de caracteristicas e finalidades especificas, bem diferentes da
idade adulta”, o que proporcionou o aparecimento de novas teorias
enderegcadas a uma educacao diferenciada para as criancgas.

+ A determinag&o do pragmatismo como a tendéncia correta
para a formacao “intelectual e moral”’, onde ocorre um processo
natural entre motivagcédo e aprendizagem.

* A oposicao dialética, em educacé&o, entre liberdade e
autoridade (CAMBI, 1999: 346).

E preciso destacar que é com Rousseau que o ensino das



artes — aqui entendido como educacéao estética — deixa de ser um

apéndice na educacdo, um adorno para a boa formac&o de um
cavalheiro ou de uma dama e passa a ter importancia na educacéao
dos sentidos, contribuindo para o amadurecimento espiritual. Para
tanto, era necessario se levar em consideracao que “antes da
idade da raz&do a criangca nao recebe ideias, mas sim imagens”
(RANSOM, 1987: 179), devendo-se, deste modo, dar importancia
as experiéncias sensoriais, desenvolvidas através do desenho
e da pintura (como também da criacdo de animais domésticos
ou do cultivo do jardim), que se colocavam dentro da evolucéao
natural do homem. Esse processo permitiria que os conceitos se
formassem naturalmente, e permanentemente, na mente infantil, o
que ajudaria que a crianga concebesse as ideias de maneira clara

e precisa, sem se sobrecarregar.

Segundo Genis, o alemao Immanuel KANT (1724-1804),
através de seu livro “Uber Pddagogik”, procurou dar mais coeréncia
filosofica ao “Emilio”, firmando a ideia de que a educacéo
aperfeicoaria a humanidade (GENIiS, 1996: 28). Contudo, Kant
é contrario a ideia rousseauneana sobre a bondade da natureza
humana, afirmando que o homem sb chega a ser bom ou mau, ou
seja, um ser moral, através da educacédo. Para Cambi, os principios
pedagdgicos de Kant se firmam nas seguintes bases:

* No valor da disciplina para controlar a selvageria;

« Na moralidade;

* Na “educacédo no sentido estrito (que sociabiliza o homem
e o ‘refina’, através das boas maneiras e da cortesia)” e

* Na cultura como instrugédo, onde incluimos a arte. (CAMBI,
1999: 363)

No final do século XVIIl, o alem&o Johann Christoph

SCHILLER (1759-1805) aportou uma das maiores contribui¢cdes

(T4
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ao ensino das artes, pois alimentou a ideia de que o estético era

0 unico meio para se chegar a liberdade.

De acordo com Cambi,

“Schiller se prop6s a afirmar um ideal de homem que
traga de volta a vida a harmonia do homem grego, visto como
maximum da ‘humanidade’. A caracteristica fundamental deste
novo homem é a harmonia que reina nele entre sensibilidade e
razao, e a multilateralidade do ‘exercicio das faculdades’ que
deve ser-lhe propria. O instrumento adequado para formar esse
novo tipo de homem é a ‘educacgédo do sentimento’.

Tal educacdo encontra sua realizagcdo na arte que se
orienta para a ‘unido do possivel com o necessario’ e, através
da beleza, educa para a ‘verdade’, mas para uma verdade
reconhecida ao mesmo tempo com o ‘intelecto’ e com o ‘sentido’”
(CAMBI, 1999: 421).

Schiller foiumidealista e pensava que “alei ultima danatureza
humana é a felicidade”, que pode ser alcancada pela beleza,
aprendida pela educacédo estética. Na verdade, para Schiller a
educacao estética é tao importante que pode substituir a educacéao
moral, uma vez que faz o homem aceder naturalmente a beleza,
repugnando-se com a fealdade, que compreende, também, os
sentimentos ruins. Schiller estabeleceu um programa de estudos
baseado na religido, nas ciéncias naturais, nas Linguas e na arte,
que deveria ser desenvolvido através da tendéncia infantil ao jogo,
onde o aluno estudaria a natureza através de sua forma, ademais

de sua energia e substancia.

Ja a proposta pedagogica do sui¢co Johann Heinrich
PESTALOZZI (1746-1827) possuia um forte direcionamento moral,

a partir das ideias kantianas nesta area, sendo que a educacéo

intelectual deveria partir da intuicdo. Para ele, a intuicdo se da
através da relacdo entre os objetos — o mundo exterior — e a

percepcao deles — o mundo interior. De acordo com Barragan,



“O pensamento pedagdgico de Pestalozzi é de carater
global, j4 que o homem ¢é corac¢do (sentimento e moralidade),
espirito (inteligéncia e razédo) e fazer pratico e atividade
técnica. Assim, as trés forgas naturais das que cada individuo
dispde para elevar-se a ordem moral, sdo as do coracgéo, as da
inteligéncia e as da arte” (BARRAGAN, em LOPEZ, HERNANDEZ
& BARRAGAN, 1997: 192).

Uma das principais contribuicbes de Pestalozzi para o
ambito do ensino das artes é sua especial aten¢cédo ao ato criador,
através do qual a crianca pode se manifestar espontaneamente
para representar o mundo que a rodeia, usando, para tanto,
0 numero, a palavra e a forma. Além disso, para Pestalozzi, o
importante educativamente era que a crianga aprendesse a pensar
e 0 primeiro passo para isto € “aprender a observar”, sendo o
desenho “o meio idéneo” para conseguir esse fim. (BARRAGAN,
em LOPEZ, HERNANDEZ & BARRAGAN, 1997: 192). v

No inicio do século XIX, o alemao Johann Friedrich
HERBART (1776-1841) conseguiu, pela primeira vez, estruturar KA

e organizar os problemas pedagédgicos, convertendo, de acordo

com Rodriguez, “os estudos da pedagogia em ciéncia, com ~—
bases na filosofia e na psicologia, vistas antes confusamente §

por Pestalozzi” (RODRIGUEZ, em COLOM et alli, 1998: 56). Para
Herbart, a educacao deveria centrar-se no interesse, fator principal
para estimular a atencdo e enriquecer a experiéncia. Segundo
Barragan, “através da influéncia de Herbart, a visdo formalista do
desenho que proporcionara Pestalozzi se imporia até principios
do século XX’ (BARRAGAN, em LOPEZ, HERNANDEZ &
BARRAGAN, 1997: 193). 0\

Ainda no inicio do século XIX, o alemé&o Friedrich Wilheim
August FROBEL (1782-1852), partindo do ideal roussouneano sobre

a bondade humana, propds a integracédo, sempre que possivel, de
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todas as matérias escolares em busca do desenvolvimento absoluto

do ser humano. Frébel pensava que para adquirir conhecimento

era necessario poder se aproximar a contemplagao do todo.

Frobel foi o idealizador do sistema de Jardim de Inféancia
— Kindergarden — no qual o professor deveria trabalhar com as
criangas através de jogos, que ele via como a atividade ideal para
que a criatividade e o sentimento pela arte fossem desenvolvidos.
Para ele, a atividade artistica era o meio pelo qual o aluno poderia
se manifestar, através da capacidade natural para criar, que é

inata a todo ser humano. Segundo Aguirre,

“Frobel parte de que ‘a arte é a manifestagédo do interno
do homem’ e por isto ndo entende o ensino da arte como a
preparacdo para que ‘cada discipulo chegue a ser um artista
em determinada arte’. Pelo contrario ‘pretende que sirva para
que cada qual se desenvolva até a plenitude de suas faculdades
e se ponham em condi¢cbdes de apreciar as producbdes da arte
pura’” (AGUIRRE, 2000: 191).

Nesse processo, o papel do professor era apenas o de

contribuir para essa manifestacéo.

No final do século XIX foram promulgadas “leis de
escolarizacao elementar e obrigatéria na Europa continental, Gra
Bretanha, Estados Unidos e Australia, que nao foram aplicadas
totalmente até finais do século XX.” (BARRAGAN, em LOPEZ,
HERNANDEZ e BARRAGAN, 1997: 165). Essas leis vieram a se
constituir em um marco referencial que direcionou os modelos

educativos no século XX.

Um dos modelos mais representativos é o da chamada
Escola Nova que surgiu entre o final do século XIX e inicio do
XX, e partia do principio de que “A criangca & espontaneamente

ativa e necessita, portanto, ser liberada dos vinculos da educacéao



familiar e escolar, que Ihe permitam uma livre manifestacdo de

suas inclinagdes primarias” (CAMBI, 1999: 514). Esta condicéao
determinou um direcionamento da educacdo fundamentada em
uma “escola ativa”. Assim, o papel da escola seria o de assumir
uma postura dinamica no processo educativo, devendo ser um
laboratério, no qual estariam disponiveis a crianga materiais e

ferramentas que a ajudariam a pesquisar, construir e criar.

Uma das conseqUéncias mais importantes desse movimento
foi a fundamentagao do Construtivismo, em contraposigao as ideias
condutistas que predominaram no inicio do século XX, que viam o
ser humano como sujeito passivo no processo de desenvolvimento

da aprendizagem. De acordo com Coll,

“A concepcg¢ado construtivista da aprendizagem e do
ensino parte do fato 6bvio de que a escola torna acessivel
a seus alunos aspectos da cultura que sdo fundamentais
para seu desenvolvimento pessoal, entendido de uma forma
abrangente, o que supde incluir também as capacidades de
equilibrio pessoal, de insergéo social, de relagédo inter-pessoal e
motrizes. Parte também de um consenso ja bastante assentado
com relagdo ao carater ativo da aprendizagem, o que leva a
aceitar que esta é fruto de uma construgcdo pessoal, mas na
que nao intervém apenas o sujeito que aprende, os ‘outros’
significativos, os agentes culturais, sdo pecas imprescindiveis
para essa construcdo pessoal, para esse desenvolvimento ao
que aludimos” (COLL, 1995: 15).

%{%{%}

Entre muitos tedricos da Escola Nova os que deram
importancia ao papel das artes na formacdo do individuo foram

Decroly, Piaget, Vygotski, Montessori, Dewey, Steiner e Lowenfeld.

O belga Ovide-Jean DECROLY (1871-1932) partiu de sua

experiéncia com criangas especiais, através da pedagogia

diferencial, determinando a globalizacdo do conhecimento como
ponto central de sua proposta. Para ele, a criangca adquire

conhecimento associando informac¢des, partindo de um centro de
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seu interesse, sobre o qual vdo se agregando dados através da

observacao, até o ponto de sentir necessidade de se expressar,
criando. Segundo Cambi, essa expressao pode ser “concreta ou
abstrata; a primeira se refere aos trabalhos manuais, ao modelado
e ao desenho; a segunda, a linguagem, ou seja, a leitura e a
escrita” (CAMBI, 1999: 528-29).

O suico Jean William Fritz PIAGET (1896-1980) foi um
dos fundadores da Escola de Genebra que deu continuidade ao
Instituto Jean Jacques Rousseau. A proposta dessa escola girava
em torno da individualizagcdo dos processos de aprendizagem,
através da oferta de diferentes atividades, entre as que a criancga
poderia escolher livremente aquelas que iam de encontro com
suas necessidades. O centro das atividades eram o jogo e o
trabalho. Ali Piaget deu inicio a configuracédo de sua Teoria da
Epistemologia Genética, estudando as estruturas légicas da mente

e 0S processos cognitivos através dos quais elas se estendem.

Como um todo, suas teorias foram muito importantes para
o desenvolvimento da pedagogia contemporanea, pois, através
de suas investigagdes, ele proporcionou uma nova concepgéo
da mente infantil. Ao estabelecer fases para o desenvolvimento
do pensamento infantil, Piaget acabou por tragar as bases para
novas maneiras de se encarar a educacg¢ao e, consequentemente,

bases para muitos métodos de ensino da atualidade.

Revisando as ideias de Piaget, o russo Lev Semenovich
VYGOTSKI (1896-1934) centrou sua investigagcdo no problema
da criatividade e no processo de desenvolvimento mental
das criangcas. Seus estudos giraram entorno da relagdo entre
linguagem e pensamento. Para ele, o pensamento se estrutura de
trés modos diferentes, através da intuicdo, da percepg¢ao objetiva

e da conceituacao légica (o pensamento formal).



As ideias de Vygotski deram énfase ao processo de

desenvolvimento psicoloégico, socializacdo e formacao cultural,

através das praticas comunicativas, como a arte, por exemplo.

Para Vygotski, a arte “representa o centro de todos os
processos biolégicos e sociais do individuo na sociedade, sendo
o0 meio de estabelecer o equilibrio entre o homem e o0 mundo nos
momentos mais criticos e responsaveis da vida” (VYGOTSKI,
1972: 316). Sendo assim, a arte é o processo de educagédo que
orienta o comportamento humano, ndo s6 como elevacéo espiritual
e intelectual, mas também dentro da realidade social, favorecendo
uma mudanca duradoura de nosso modo de viver, pois “nos

impulsiona a desejar aquilo que esta além de nossa vida” (: 310).

Durante seus estudos, Vygotski chegou a conclusdao que o
fazer artistico era um ato criador e que estava intimamente ligado
a intuicdo, nado podendo ser reproduzido “mediante operacdes
puramente conscientes...” (VYGOTSKI, 1972: 314). No entanto,
isto ndo significava que o papel da consciéncia tivesse sido

eliminado, pois, segundo ele,

“Através da consciéncia penetramos no inconsciente,
podemos em certo modo organizar ali os processos conscientes,
e todos sabem que o ato artistico inclui como condigao
indispensavel os atos precedentes de conhecimento racional,
compreensédo, reconhecimento, associagédo, etc.” (VYGOTSKI,
1972: 314).

Especificamente com relagcdo a arte infantil, Vygotski
considerava que, para a criancga, o ato criador tem caracteristicas
ludicas e é através dele que a criang¢a organiza e afirma as leis

que regem o mundo real.

Vygotski dizia que, por ser um ato inconsciente, o ato

criador ndo poderia ser ensinado. Entretanto, o educador poderia
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contribuir para esse processo, estimulando a imaginacao de seus

alunos através de procedimentos ludicos de educacéo.

Quanto a italiana Maria MONTESSORI (1870-1952), ela

foi influenciada pelas ideias de Rousseau, Pestalozzi, Herbart

e Frdebel, criando um método de educacdo que respeita o
desenvolvimento natural das criangas, naintengdode que aprendam
a ser independentes, fisica e afetivamente, preparando-as para a
liberdade. De acordo com Monés e Pujol-Busquets, “No universo
montessoriano, a liberdade ndo é um principio de raiz social ou
politica, mas uma condig¢ao indispensavel para o desenvolvimento

da vida, isto é, das manifestacdes espontaneas” (VVAA, 2003: 27).

Para Montessori, educar é favorecer o desenvolvimento que
deve ser estimulado através da experimentacdo e de atividades

sensorio-motrizes,

que devem ser desenvolvidas seja por meio
de ‘exercicios de vida pratica’ (vestir-se, lavar-se, comer,
etc.), seja por meio de um material didatico cientificamente
organizado (encaixes soélidos, blocos geométricos, materiais
para o exercicio do tato, da sensibilidade cromatica, do ouvido,
etc.)” (CAMBI, 1999:531).

Os fundamentos educativos de Montessori buscam o
desenvolvimento pleno do ser humano, respaldado na construcéo
da autonomia pessoal e da auto-estima, assim como nas relagdes
de convivéncia. No método desenvolvido por Montessori a crianga
€ livre para aprender conforme suas necessidades, seja de forma
individual ou trabalhando em grupos. Uma das contribui¢des
mais interessantes deste método para a educacado talvez seja,
justamente, a colaboracdo espontanea que acontece quando se
agrupam criancas, onde aqueles que sabem mais ensinam aqueles

que ainda ndo sabem; ou aqueles que ainda ndo sabem aprendem



observando aqueles que ja sabem.

Quanto ao ensino da arte, para Montessori, ele € uma forma
de contribuir para que a crianga manifeste sua subjetividade e se
comunique com o mundo externo. Além disso, segundo ela, a arte
pode ajudar a criangca a desenvolver sua criatividade, para tanto
€ preciso estimula-la através da “ambientacado estética do entorno
escolar” (AGUIRRE, 2000: 191).

John DEWEY (1859-1952) foi um tedrico norte-americano,
muito importante para o movimento escolanovista. A filosofia de
Dewey gira entorno a ideia de que sdo os seres humanos, através
do uso da légica e de sua inteligéncia criativa, que devem ter o
controle de suas experiéncias. Este procedimento, que ele definiu
como método cientifico, é sustentado pelo experimentalismo, que
aproxima a teoria da pratica, em um intercambio ativo e dialético,
determinando uma escola laboratério e dando bases a chamada
“‘escola ativa”. Neste processo, a imaginagao e os sistemas
simbdlicos, e assim a arte, tém um papel fundamental. Segundo

Cambi, para Dewey

“A arte € o momento de fruicdo e projetual-imaginativo
presente em toda experiéncia, momento que €& desenvolvido
organicamente na atividade estética, a qual deve tornar-se
um fator central da experiéncia (individual e social) e de sua
dimensao avaliadora, inspirada na unidade-continuidade-
identidade entre meios e fins (como ocorre de uma maneira
exemplar na arte.” (CAMBI, 1999: 548).

Ja o objetivo do austriaco Rudolf STEINER (1861-1925) era
desenvolver uma educagao que levasse a uma compreenséao plena
do ser humano através da Antroposofia. Para ele era fundamental
que a educacédo favorecesse a individualidade e a liberdade,

que s6 poderiam ser conseguidas com o desenvolvimento da
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autoconsciéncia e da consciéncia reflexiva sobre a realidade.

Em 1919, Steiner foi convidado a dirigir a Escola Waldorf, em
Stuttgart, na Alemanha, direcionanda aos filhos dos funcionarios
da fabrica de cigarros Waldorf-Astéria. Nesta escola, Steiner
estabeleceu um método pedagdgico no qual o professor deve
respeitar a natureza da crianga, tomando como base a ideia de
que o ser humano possui um ritmo interior (euritmia) que deve ser

trabalhado para exteriorizar uma linguagem através do corpo.

No método de Steiner, a arte é muito importante porque
serve como terapia e ajuda a desenvolver a criatividade além de
fornecer subsidios para o pensamento reflexivo, pois, segundo

Borges,

o pensamento antroposofico afirma que se pode
compreender conceitualmente muito do que foi transmitido na
Antigliidade através de imagens como as dos mitos antigos,
assim como relatos do Antigo e Novo Testamentos. Essa
compreensdao resgata a continuidade historica, mostrando
como o ser humano atual é a conseqiiéncia de uma linha de
acontecimentos espirituais e fisicos desde os primérdios do
universo.” (BORGES, 2005)

O pensamento reflexivo deve levar ao desenvolvimento

moral, baseado no amor altruista.

As ideias de Steiner tiveram grande influéncia, nédo apenas
na Alemanha, como também em outros paises, entre eles o Brasil,

onde encontramos escolas atuantes no método Waldorf.

Entre os tedricos que seguiram as ideias da Escola Nova é
preciso citar, ainda, a Viktor LOWENFELD (1903-60), educador

austriaco que escreveu, junto a Lambert BRITTAIN o livro “O

Desenvolvimento da Capacidade Criadora” que durante muito
tempo foi usado como a Biblia a ser seguida pelos professores de

artes visuais no Brasil.



Nessa obra a arte é proposta na educagdo como uma

necessidade para desenvolver o ser humano em sua totalidade,
trabalhando a parte emocional, intelectual, fisica, perceptual,
social, estética e criativa. Também ¢é ressaltada a importéncia
da sensibilizacdo dos sentidos, através de diferentes métodos
de conscientizagdo do entorno, uma vez que existem na infancia

diferentes fases de desenvolvimento.

Na obra “O Desenvolvimento da Capacidade Criadora”
encontramos uma classificacdo dos processos criativos de
acordo com essas diferentes fases, e uma proposta para o uso
de determinados materiais e procedimentos para cada uma delas,
como forma de motivar artisticamente a crianca, para que ela
possa se desenvolver de um modo mais abrangente, tentando
evitar, inclusive, o desinteresse pela arte conforme estas criancgas
vao crescendo. Segundo Lowenfeld, isso poderia ser feito se
as escolas investissem em um programa que correspondesse
as necessidades dos “jovens adultos”. Tal programa deve se
preocupar em trabalhar as “emocbes e reacdes do adolescente,
em face de seu meio” e ndo ser “orientado pela ideia de produzir
artistas” (LOWENFELD & BRITTAIN, 1970: 347, 349).

Deste modo, o objetivo seria preparar os alunos para a reso-
lugdo de problemas. Para tanto, as aulas ndo devem seguir “ho-
rarios excessivamente rigidos”, encaixando o fazer artistico em
projetos que estejam “mais de acordo com os interesses e impul-
sos dos jovens” (LOWENFELD & BRITTAIN, 1970: 359), como,
por exemplo, no “planejamento de construgcdes arquiteténicas”,
ou “no arranjo paisagistico de um jardim”, ou ainda, para aqueles
‘interessados pelas formas escultoricas”, na producéo de objetos
industriais. (LOWENFELD & BRITTAIN, 1970: 359).

Nesse processo, o professor deve assumir o papel de mestre,
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guiando cada aluno pelos caminhos da investigacdo. O professor

nao deve, num primeiro momento, dizer qual o melhor processo
para que o aluno desenvolva o seu projeto; isso contribuira para
que cada um investigue e determine que técnicas, ferramentas e
materiais sdo mais adequados para tanto. No entanto, o professor
deve proporcionar momentos para troca de ideias e discussdes em
grupo e oferecer conferéncias ocasionais que ajudem na solugéo

dos problemas que apareceréo.

Segundo Lowenfeld, o professor ao ndo apresentar mate-
riais especificos, proporcionara aos alunos a oportunidade de
descobrir onde encontra-los depois que o curso terminar, pois
“com freqUéncia, o interesse pela arte esmorece por causa da ina-
cessibilidade de materiais adequados. Saber onde eles sao adqui-
ridos, quanto custam, como cuidar deles e manipula-los pode ser
importante na aprendizagem do trabalho artistico” (LOWENFELD
& BRITTAIN, 1970: 364).

De um modo em geral, Lowenfeld aponta para o ensino das
artes como o meio para a formacédo de individuos conscientes, ao
mesmo tempo que criativos e emocionalmente equilibrados para a
resolugcédo dos problemas com os quais eles se deparardo durante

toda a vida.

A ideia de educacédo voltada para a formacao de individuos
conscientes remete a ultima tendéncia em ensino das artes visuais

que abordarei.



A Apreciagdo, a Compreensao e a Expressao para uma Edu-

cacao Reflexiva

A tendéncia no ensino das artes visuais que propde a
apreciacao, a compreensdao e a expressao para uma educacgéao
reflexiva se firma na ideia de uma formacao que prepare o aluno
para a resolugao de problemas, desenvolvendo-se como sujeito
criativo capaz de visualizar multiplas possibilidades com o que esta
estudando, aprendendo como agir a partir de seus conhecimentos.
Ela se firma na necessidade de formar pessoas que sejam
maleaveis para a adaptagdo a um mundo com mudangas quase que
imediatas, uma vez que nunca antes na histéria da humanidade o
conhecimento foi tdo efémero, com inovagdes tdo constantes e téo

velozes nas areas sociais, culturais e técnicas.

Segundo Cambi, as novas condutas formativas se direcionam
para o exercicio de um controle reflexivo sobre essa multiplicidade
de saberes, assim como para a afirmag¢do de muitas disciplinas
auxiliares/constitutivas do saber pedagogico-educativo, com
especializagcbes mais técnicas e setoriais (CAMBI, 1999: 596).
Isso determinou que a principal caracteristica desta tendéncia se
estabelecesse em bases formais, como disciplinas especificas

dentro do curriculo escolar.

Essa linha, apesar de se firmar mais recentemente, tem
origem nas transformacdes ocorridas como conseqléncia da
corrida ao conhecimento iniciada ainda no século XIX, uma vez que
o dominio do saber tecnoldgico e inventivo passou a se constituir
em afirmacbes de desenvolvimento e poder, redirecionando a
possibilidade de ascensdo social, através do aprimoramento de

competéncias profissionais. Segundo Blainey,
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“Em 1900, nos Estados Unidos, na Franca, na Inglaterra
e na Alemanha, o numero de pessoas que tiravam seu sustento
do conhecimento de forma satisfatoria e bem remunerada era
praticamente o mesmo das pessoas que o tiravam da posse de
terras, minerais e outros recursos.” (BLAINEY, 2004: 293)

No entanto, apenas apdés a Segunda Guerra Mundial é que
esse processo se intensificou, uma vez que foi a partir dai que a
educacao formal atingiu a populagcdo em grande escala nos paises
ocidentais considerados, hoje, como primeiro mundo, o que favo-
receu a formacao de pessoas mais conscientes, cidadaos capazes
de questionar e decidir sobre a sociedade em que vivem. Segundo
Cambi,

“Foi s6 com o segundo pés-guerra que as massas em
quase toda a Europa tiveram acesso concreto a escola até a
pré-adolescéncia, assimilando comportamentos cognitivos,
informacdes e habilidades que as introduziram a pleno titulo
na histéria e na vida dos varios paises, tornando-as sujeitos
também politicamente mais ativos e responséaveis. Desse modo,
0 ‘povo’ elevou-se a condi¢cbes de cidadania, tornou-se a pleno
titulo protagonista politico e social: a escolarizagcdo opera uma
ascenséao social, numa sociedade que se tornou cada vez mais
articulada e em expanséao/transformacéo.” (CAMBI, 1999: 626)

Na area do ensino das artes essa tendéncia teve no inglés
Hebert READ (1893-1968) um dos seus primeiros precursores,
mas atualmente, varias propostas a contemplam, entre elas as de
Bruner, Gardner, Eisner, Wilson, do DBAE, a Proposta Triangular, a
Estética do Cotidiano e 0o Ensino das Artes a partirda Compreenséo

da Cultura Visual.

Read propés um modelo educativo através da arte, como
meio de se lograr uma vida mais harmoniosa com a natureza.
Na verdade, Read identifica o seu modelo de educacdo com a
educacgaoreligiosa, mas como era pouco provavel que “os principios

expressos e as praticas rituais de uma determinada crenga” (READ,



1982: 268) viessem a ser reintroduzidos na educacgéao escolar, ele

sugeriu a educacao pela arte como meio para favorecer a insercéao

dos individuos na sociedade.

Em seu livro “A Educacé&o pela Arte”, publicado em 1958,
Read, configura seu modelo educativo, fundamentado em trés

atividades distintas:

expressdo pessoal — a necessidade inata que o
individuo sente de comunicar as outras pessoas pensamentos,
sentimentos e emoc¢des. ... observagcdo - o desejo que o
individuo tem de registrar as impressdes sensiveis, de
clarificar sua memoria e construir objetos que o auxiliem nas
suas atividades praticas. ... critica — a rea¢do do individuo aos
modos de expressdo que lhe foram dirigidos e, de um modo
em ge-ral, a resposta do individuo aos valores do mundo dos
fatos...” (READ, 1982:: 253)

Quanto a expresséo pessoal, para Read, esta é inata e néo
pode ser ensinada. Para esta atividade, o papel do professor é
‘o de um auxiliar, guia, inspirador, parteira psiquica”. Ja com
relacdo a observacado, ela pode ser favorecida pelo professor,
através de uma “percepcao dirigida”, onde os 6rgaos dos sentidos
sdo exercitados. Quanto a critica, apesar dela estar relacionada
“com os tipos psicoldégicos”, com a individualidade de cada um,
ela também é considerada como “uma resposta aos modos de
expressao dos outros individuos”, desenvolvendo-se conforme
nos adaptamos a sociedade (READ, 1982: 253-4).

Read acredita que a educacao deve ser integral e continua,
ndo havendo diferenciacao entre a metodologia utilizada na escola
primaria e na secundaria, aumentando-se, apenas, a complexidade
dos conteudos trabalhados no projeto inicial, seguindo leis naturais
de maturacao fisica e mental. Nesse processo, o papel do professor

€ 0 de mestre que conduz o aprendiz e, nesse relacionamento, “o
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desenvolvimento da confianga, a eliminagdo do medo, a forga do

amor e da ternura” sao os fios condutores (READ, 1982: : 283).
Ressalta que deveria ser permitido que um professor continuasse
com uma turma em todos os graus da educagao escolar, o que
consolidaria a integridade de um grupo, que ele considera um dos

fatores mais poderosos.

O método de Read, que ele chama de quadruplo, tem como
bases o desenho, a expressédo verbal, a expressdo musical e os

trabalhos manuais.

Para a escola infantil — até os sete anos - propbe o
desenvolvimento da percepc¢cédo e da expressédo criadora, através

de atividades ludicas, que devem ser dirigidas pelo professor.

Na escola primaria — dos sete aos quatorze anos — ocorrera,
naturalmente, um maior desenvolvimento na “expressédo dramatica
e nas atividades construtivas” (READ, 1982: 285). E quando o
professor deve comecar a incluir histéria, geografia, sociologia,
economia, fisica, quimica e matematica, como forma de auxiliar o

aluno a entender e resolver as questdes que vao aparecendo.

Na escola secundaria — dos quatorze aos dezoito anos —
um novo fator sera agregado no desenvolvimento da educacéo,
que é a necessidade de preparar o aluno para “o seu lugar na
sociedade”, o que subentende a aprendizagem de um oficio e,
para tanto, a aquisicdo de técnicas, isto é, a “aprendizagem
intensiva, de uma atividade em particular” (: 289). No entanto,
Read ressalta que se “deveria providenciar a revelagao gradual
das aptiddes individuais”, através de um “curriculo flexivel”, que
fosse de encontro aos pontos de interesse e as “necessidades

emergentes” de cada criancga. (: 290)

Por ultimo, no periodo vocacional — entre os dezoito e os vinte



€ um anos ou mais — que é a fase universitaria, o papel da arte na

educacao dependera “do valor que Ihe é atribuido num curriculo
normal”. No entanto, ele salienta que para que seja possivel
estimular o estudante para o aprendizado sobre a arte é preciso
que seja “reconhecido que a histéria da arte € tdo necessaria numa
cultura geral quanto sao as histérias da literatura, da politica ou
da ciéncia” (READ, 1982: 307).

Quanto ao norte-americano Jerome Seymour BRUNER,
(1915 - 2012) ele teve forte influéncia de Piaget, trabalhando,
também, a partir do desenvolvimento intelectual infantil, dando
énfase ao papel das representagdes que surgem através da acao,
da organizacg¢ao visual e da linguajem simbodlica. De acordo com
Cambi,

“O estudo da fungao simbolica dalinguagem leva, todavia,
Bruner a interessar-se também por formas de conhecimento
nao-cientificas, como o mito ou a arte, nas quais o simbolo é
central, como imagem condensada e antecipag¢io de posteriores
conhecimentos analiticos. Essas atividades tém um papel
fundamental na cultura como também no processo cognitivo e
em seu desenvolvimento, e, portanto, também na educacéo,...”
(CAMBI, 1999: 614).

Bruner parte da ideia de que qualquer matéria pode ser
ensinada as criangas em qualquer idade. Para tanto, ele sugere
que a aprendizagem deve acontecer através da sobreposicéao
hierarquica das estruturas do conhecimento. Ou seja, Bruner
propde a educacdo desenvolvida através de um curriculo em
espiral,noqualaaprendizagem acontece de umaformaescalonada,
sendo que a um conhecimento inicial vao se agregando novos
conhecimentos, até chegar a um conhecimento maior que, para

ele, € a abstracao.

Entretanto, Bruner cré que a educacg¢ao nédo deve se limitar
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a estruturagao dos curriculos. Para ele, a educacédo deve tentar

resolver os problemas econdmicos e sociais que a condicionam.
Deve, ainda, repensar suas conveng¢des, pondo em discusséo
alguns preconceitos importantes, principalmente aqueles que
dizem respeito a formagdo do conhecimento desvinculado do
cultural e, portanto, desvinculado do social, bem como aqueles
que se firmam na crenca de que as pessoas mais pobres da
sociedade ndo sao capazes, ou nao lhes interessa, aprender sobre
a cultura dominante — seja ela boa ou ndo —, impedindo que sejam
realizadas intervengdes, principalmente educativas, que permitam
mudar essa situagdo. Bruner ressalta, ainda, a importancia da
educacgcao através do desenvolvimento de habilidades manuais e
da aquisicdo de conhecimentos sobre os valores culturais, o que

pode ser feito através do ensino das artes.

J& o norte-americano Howard GARDNER (1946), junto a
David Perkins, foi chamado a participar do “Projeto Zero”, fundado
em 1967 por Nelson Goodman, na Harvard Graduate School of
Education. Este projeto foi constituido com a intencédo de por em
discussao as fungdes simbdlicas da arte e seu desenvolvimento,
assim como o papel do entorno na educacéo. A partir deste projeto,
Gardner desenvolveu sua “Teoria das Inteligéncias Multiplas” e sua
“Teoria Evolutiva”. Estas teorias estimularam os investigadores
a desenvolver outros projetos vinculados ao ensino das artes,
entre eles o Arts-PROPEL, projeto fundamentado na efetividade
do ensino das artes através da pratica e do desenvolvimento do

processo cognitivo das criangas.

Para os investigadores do Arts-PROPEL, a percepcao, a

reproducéo e a reflexdo séo os principais elementos do ensino das
artes, que deve ser desenvolvido nos ambitos da musica, da escrita

imaginativa e do desenho, através de atividades diversas. Também



se constitui um elemento muito importante no ensino das artes a

avaliacdo, onde se destaca o uso do portfolio, que consiste em um
resumo do processo educativo, contendo anotagdes importantes
como, por exemplo, alteragbes ocorridas no desenvolvimento das
atividades, rascunhos, assim como ideias periféricas e perguntas

levantadas.

De acordo com Aguirre, os critérios que formam a base dos

portfolios sédo os seguintes:

“

- auto-descrigcbes e avaliagbes

- pontuagdo sobre o numero de formas nas que um
estudante aborda um problema

- variedade de orientagbes com que um tema é visitado

- extensdo do jogo interno entre os componentes
produtivo, perceptual, reflexivo

- evolugdo das ideias em um periodo de tempo
significativo

- habilidade para introduzir elementos pessoais de uma
forma efetiva

- aspecto final de produto artistico” (AGUIRRE, 2000:
65).

A proposta do norte-americano Elliot EISNER giraem torno da
ideia de que a estrutura curricular deve levar o aluno a desenvolver
sua habilidade para produzir obras artisticas, trabalhando os
aspectos estéticos, expressivos e imaginativos. Deve, ainda,
proporcionar ao aluno a capacidade de comunicar seus préprios
sentimentos e incentiva-lo a formar conceitos, sabendo justificar
seu proprio gosto. Assim, é importante proporcionar ao aluno
informacdes que lhe permitam contextualizar as obras artisticas,
trabalhando cada periodo historico, sem, contudo, especificar as

obras.

Na proposta curricular do norte-americano Brent WILSON, o

]

\




122

papel do professor é ensinar os meios (ferramentas e modos) do

desenvolvimento da estruturagcao visual, da compreenséao de temas
ou conteudos, do estudo das rela¢cdes formais, da aprendizagem
do contexto cultural da obra de arte, do desenvolvimento da critica
e do estudo da estética e dos diferentes critérios de cada teoria

para avaliar essas obras.

De acordo com Aguirre, seriam estes o0s conteudos da

proposta de Wilson:

“

- Meios, ferramentas e processos de configuracéao.
- Estrutura visual.

- Temas ou conteudo.

- A forma da arte.

- Contexto cultural (Numera do 5.1 ao 5.5 por esta
ordem: O artista, a data, o periodo, o lugar e o estilo.

- Teoria critica da arte” (AGUIRRE, 2000: 242-3).

A proposta do DBAE (Disciplined-Based-Art Education) foi a
que se firmou como modelo do sistema educativo norte-americano
atual, onde o ensino das artes, como o proprio nome indica,
fundamenta-se em disciplinas. Ela parte do projeto desenvolvido
por Clark, Day e Dwaine Greer no Instituto Getty para educadores
em artes visuais, durante a década de 1980. Essa proposta se
fundamenta na ideia do desenvolvimento do conhecimento em arte
como um saber especializado, firmando-se na pratica, na histéria,
na estética e na critica, buscando preparar o aluno para ser um
adulto expert em arte. Para a pratica, propde-se a experiéncia
direta, na oficina, com a finalidade de se criar um objeto artistico.
Para a histéria, propde-se conhecer sobre os artistas, sua obra e

o contexto em que ela foi criada e esta inserida.

Para a estética, propde-se o conhecimento sobre os principios



formais de uma obra e sua interpretagcédo e avaliagao critica, dentro

de um contexto cultural/ideoldégico, assim como o desenvolvimento
da capacidade imaginativa no momento da criagdo artistica. Para a
critica, propbde-se a descricédo e interpretacédo de obras artisticas,

levando em conta as teorias da arte.

Apesar das propostas citadas promoverem o ensino das artes
visuais como disciplina e, consequentemente, uma valorizacéo
do conhecimento sobre arte, ou seja, um respeito ao ensino da
arte como forma de conhecimento organizado, semelhante as
disciplinas ditas cientificas, elas foram questionadas por alguns
tedricos. Resumo, a seguir, as principais questdes que, segundo
Aguirre, foram levantadas:

1° O fato de ser agora uma disciplina e, portanto, possuir
saberes especializados, faz com que esses saberes devam ser
transmitidos por especialistas nos assuntos da arte. Isso poderia
levar a uma especializagdo nos conhecimentos gerados em torno
da arte, o que requereria muito tempo e pode nédo ser possivel para
um unico professor, o que provocaria uma fragmentagcédo desses
conhecimentos em areas diferentes, com um professor diferente
para cada area, o que poderia levar a uma descentralizagao do
ensino e a um “racionalismo tecnocratico”, que determinaria a
existéncia de conteudos especificos e resultados concretos e
pré-definidos, o que levaria , por sua vez, a que o professor se
firmasse no desenvolvimento de estudos sobre a arte apenas a
partir da pratica.

2° A determinacédo dos saberes que se ha de ter em torno da
arte parte de uma visdo académica, deixando pouco espago ao
desenvolvimento de “aspectos idealistas, expressivos, pessoais
e socioculturais”. Do mesmo modo, n&o favorece aos alunos a
atencdo a diversidade de conteudos.

3° E dificil saber se a estética pode ser simplificada para
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ser compreendida pelas criangas, sem perder seu valor filoséfico.

Além disso, ha diferentes formas de cultura e, conseqientemente,
diferencas de “gosto estético”. Como também diversos momentos
que tratam de estética: “percepcédo estética, estética filosoédfica,
estética psicoldgica,...”.

4° Essas propostas sao tendenciosas as chamadas Belas
Artes, uma vez que seu material de estudo e analise parte delas,
o que também torna a critica inclinada a determinados valores.
Ou seja, “a critica termina se convertendo, deste modo, em uma
preparacdo para visitantes-consumidores de museus e em um
modo de introduzir através da arte os valores da classe média”.

5° Normalmente, a avaliacdo nessas propostas ocorre
mediante “provas estandardizadas”, ndo enfocando o lado subjetivo
da construgdo do conhecimento (AGUIRRE, 2000: 252-3-4).

Entretanto ha, ainda, a proposta Triangular, a proposta
denominada Estética do Cotidiano e a proposta do Ensino das

Artes para a Compreensao da Cultura Visual.

A PROPOSTA TRIANGULAR criada e sistematizada no Brasil
por Ana Mae BARBOSA a partir da década de 1980 que, apesar de

também se fundamentar no trinédmio fazer-ler-contextualizar obras
de arte, se difere das anteriormente colocadas, por ser este trindmio
visto de maneira integrada, simultanea, e ndo como disciplinas
separadas o que, caso isto acontecesse, realmente poderia levar,
segundo Ana Mae, “a um retorno ao academicismo”, onde algumas
escolas, ou alguns professores menos atentos ensinariam, apenas,
a histéria da arte — que poderia se aproximar ao que ela chama de
“historia do slide” (BARBOSA, 1991: 37). Atualmente essa proposta
vem se consolidando como um sistema cada vez mais aberto, que
usa de diferentes enfoques estéticos e metodolégicos, abrindo-

se a Gestalt, ao empirismo, a fenomenologia, a mito-poética, a



epistemologia etc.

A proposta denominada ESTETICA DO COTIDIANO tem
como seus principais divulgadores os brasileiros Ivone RICHTER
e Marcos Villela PEREIRA. Ela parte da ideia de que o ensino da
arte deve trabalhar com a realidade diaria, proxima do ambiente do
aluno, respeitando seu entorno, tanto o natural quanto o cultural.
Esta proposta da énfase a sensibilizagdo como forma de estimular
a percepcédo deste entorno e salienta a necessidade de se valorizar
o carater multicultural da arte brasileira, relacionando-a com a
arte internacional. A Estética do Cotidiano trabalha a partir da
proposta Triangular, desenvolvendo atividades que visam o fazer,

a leitura e a contextualizagao da arte.

A propostado ENSINO DAS ARTES PARAA COMPREENSAOQO
DA CULTURA VISUAL, apresentada pelo espanhol Fernando

HERNANDEZ, parte da ideia de interpretar — analisar criticamente

— as imagens como objetos sociais, ou seja, como representacdes
de sentimentos, ideias e valores culturais. Essas imagens sao,
portanto, realizadas por seres humanos e podem ser, muitas
vezes, complementadas com outros sentidos. Isto quer dizer que
podem ser objetos provenientes das chamadas Belas Artes, do
artesanato, da arquitetura, do cinema, do teatro, de performances,
da televisao, do cyberespaco, da moda e muitos outros, como por
exemplo, as propagandas comerciais, os grafites etc. Ou seja, todos
aqueles que Walker e Chaplin, classificam como produzidos com
“finalidades estéticas, simbdlicas, rituais ou politico-ideolégicas”
(WALKER & CHAPLIN apud HERNANDEZ, 1999: 8). Ndo obstante,

de acordo com Hernandez,

“Esta multiplicidade e variedade deve alertar para o
perigo a tentacdo de homogeneidade e do tudo vale. Cada
manifestagdo cultural, cada arte e cada meio tém umas
caracteristicas e uma historia e, na atualidade, a cultura é cada
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vez mais hibrida, o que faz com que os limites da investigagéao
sobre os novos ‘objetos’ da Cultura Visual, sejam cada vez
mais imprecisos. De aqui que, um primeiro objetivo de uma
Educacdo a Compreensdo da Cultura Visual, seria explorar as
representacdes que os individuos, segundo suas caracteristicas
sociais, culturais e historicas, constroem da realidade. Trata-
se de compreender o que se representa para compreender as
proprias representacdes (HERNANDEZ, 1999: 12).

Especificamente, esta proposta trataria de entender as
manifestacdes culturais de carater visual, como objetos formados
por e formadores de conceitos, proporcionando uma formacgao
critico/reflexiva que, em principio, reduziria a distancia entre as
“artes menores” e as “Artes Maiores”, ampliando o entendimento
delas e permitindo abordar, ainda, novas formas de manifestacdes,
como as imagens produzidas a partir do computador, por exemplo,
ou qualquer objeto visual. Do mesmo modo proporcionaria uma
visdo menos mistificada dos saberes tradicionais, como a filosofia,
a literatura, a histéria. Também permitiria uma visdao do mundo
com menos preconceitos e a consciéncia de que nao existem
verdades absolutas. Segundo Hernandez, a perspectiva do ensino
das artes para a compreensao da cultura visual se firmaria, agora,

nos seguintes termos:

- A pratica artistica e o conhecimento historico da
Arte sdo campos de conhecimento inter-vinculados que
favorecem a compreensao da Cultura Visual;

- As representacbes artisticas refletem concepcdes
culturais, das que também formam parte as questdes
formais;

- O estudo da Cultura Visual inicia-se no jardim
de infancia e chega até as instituicbes e os novos
mediadores virtuais;

- A Cultura Visual afronta visbes sobre os objetos de
carater mediador entre diferentes épocas e culturas.

- O estudo da Cultura Visual ndo se esgota nos quatro
saberes tradicionais em relagdo com a Arte;

- O conhecimento da Cultura Visual esta relacionado
com as interpretagdes sobre a realidade e sobre como



estas afetam a vida dos individuos;

- O estudo da Cultura Visual se mantém aberto em sua
caracterizacdo” (HERNANDEZ, 1997: 155).

A partir dai, propde-se um curriculo aberto que estabeleca
alguns conteudos que sejam organizados de forma adequada em
torno a um eixo, que pode ser um tema, uma ideia chave, ou um
problema. Propbe-se, também, que sejam utilizados diferentes
modos de interpretagcdo, como o socioldgico, psicolégico, semiotico,
hermenéutico, formalista, estruturalista etc., partindo sempre de
uma experiéncia singular a generalizacdo. A ideia de singular
remete a experiéncia de cada aluno, o que levaria, também, as
atividades praticas da arte como um dos pontos principais para a

reflexdo e entendimento das manifestagdes culturais.

Um dos modos de organizagao de um curriculo aberto se
vincula a realizagao de projetos de trabalho, onde seja possivel
desenvolverasestratégiasde ensino/aprendizagemde umamaneira
mais abrangente, sobre o cotidiano, sobre as preocupacgdes reais e
do interesse dos alunos. Isto supde trabalhar além dos curriculos
escolares, implicando na realizagdo de atividades praticas e de
pesquisa, em momentos individuais e coletivos, dentro e fora das
aulas, em um processo que facilita aos alunos e professores a
compreensao de si proprios, como também de seu meio cultural.
Vale destacar que nesse processo também €& importante o uso do

portfolio como meio de avaliagéo.

Todas as propostas citadas, ao tratarem o ensino das artes
comouma matériaespecifica, proporcionaramumanova abordagem
em contraposicdo as propostas expressionistas e condutistas,
determinando avangos importantes na area. Segundo Hernandez,

estes avangos podem resumir-se aos seguintes termos:

“- O conhecimento artistico esta vinculado a experiéncia
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estética. Para isto se requer uma formacgédo especial em que se
destaquem tanto os aspectos de atencédo, os perceptivos e os
conceituais (de linguagem visual).

- E uma fonte de conhecimento.

E uma forma de desenvolver a consciéncia critica.

E uma forma de desenvolver um pensamento flexivel.

-E um caminho para a compreensdo e a apreciagao da
Arte” (HERNANDEZ, 1997: 187).

De um modo geral, os conteudos das propostas para o
ensino das artes visuais na atualidade buscam a construgédo do
pensamento critico-reflexivo. No entanto, € preciso esclarecer em
que medida essas propostas tém alcancado o cotidiano das salas
de aula e se elas, realmente, tém contribuido para a formagao dos
conceitos do professor, ou se a sua didatica continua influenciada
pela reproducdo de modelos educativos que vém se mantendo ao

longo do tempo.

Para terminar esta parte exponho a seguir um quadro
sindéptico que compreende as caracteristicas dos trés principais
eixos que resumem os conceitos que fundamentaram o ensino das

artes visuais em diferentes momentos da historia.

Ped estis eat volupta ectorehenia volo omnis nectotatem sitas
as sitatatem qui necabor itatur sequi as aspero est, quam laborero
quunt maximil mil ium ne andit aliquo magni anis et pro debit omnis
am qui renihit assimin venderum aut omnimporum quiatemquo
tem ipsandae commolu ptatemp oritis dolupta tureium que nobis
dolor am, quodis assinveni bea vel moluptaquo bere nihilignim
restius alicimet ut qui rem qui berroribus a imus earupit atenime
modiossuntis re plabor aspis dendeli ciliqui ut laciis am necepel
mos di dolum la nis volecerfero iuntiis et labore conesequunt qui
ut prectaquides unt et que voluptaerunt id que volor molorrum alit

officabor aut od exeresecus ut volupta imi, officiam eum quis is
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CAPIiTULO | - ESTUDO DE CASO

“Contar historias, sobre n6s mesmos e sobre 0s
outros, a n6s mesmos e aos outros é ‘a maneira mais
natural e precoce de organizarmos nossa experiéncia
e nosso conhecimento’”

Jerome Bruner

A pesquisa realizada teve como suporte um estudo de
caso, que me proporcionou um levantamento de dados sobre
situacbes relacionadas diretamente com a atuagcdo de um
determinado professor em sala de aula, os quais facilitaram a
explanacdo dos problemas vinculados a influéncia dos modelos
educativos na construgcdo da identidade docente. No entanto, no
decorrer do processo foi preciso redireciona-la as perspectivas
tedrico-empiricas que se adequaram melhor a necessidade de

aprofundamento a partir dos resultados encontrados.

Um estudo de caso requer alguns procedimentos
metodoloégicos especificos de coleta de dados como forma de se
evitar interpretagcdes errbneas ou duvidosas ou até mesmo rever
impressdes equivocadas. Dawson sugere que o pesquisador faca
uso de varios procedimentos na coleta de dados, estabelecendo
uma “triangulagdo das informacgbes obtidas” (DAWSON apud
ANDRE, 2000: 57). Deste modo, trabalhei com diferentes métodos
como a observacgao direta e intensiva, entrevistas, a historia de

vida e o estudo bibliografico.
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A Observacao Direta

Numa primeira etapa, ainda no estudo de campo, trabalhei
através de observacao direta, onde minha funcéo foi de observadora
participante. Observei todo um conjunto de elementos que forma
o corpo contextual do caso, como a constituicdo do bairro e os
aspectos fisicos e conceituais da escola em questédo, entre eles
a organizacédo pedagodgica e o ensino das artes visuais, desde a
configuracédo do espaco dedicado a essa disciplina, até a atuacéao
do professor estudado. Segundo Lidke e André, a observacgéao

direta

“

permite que o observador chegue mais perto da
‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens
qualitativas. Na medida em que o observador acompanha in
loco as experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender
a sua visado de mundo, isto é, o significado que eles atribuem
a realidade que os cerca e as suas proprias agdes (LUDKE &
ANDRE, 1986: 26).

Ainda de acordo com Lidke e André, para Bogdan e Biklen

o0 conteudo das observacdes deve envolver uma
parte descritiva e uma parte mais reflexiva. A parte descritiva
compreende um registro detalhado do que ocorre ‘no campo’,
ou seja:

Descricdo dos sujeitos. Sua aparéncia fisica, seus
maneirismos, seu modo de vestir, de falar e de agir. Os aspectos
que os distinguem dos outros devem ser enfatizados.

Reconstrucdo de dialogos. As palavras, os gestos, os
depoimentos, as observacgbes feitas entre os sujeitos ou entre
estes e o pesquisador devem ser registrados. Na medida do
possivel devem-se utilizar as suas proéprias palavras. As
citacbes sdo extremamente Uteis para analisar, interpretar e
apresentar os dados.

Descricdo dos locais. O ambiente onde ¢é feita a
observacao deve ser descrito. O uso de desenhos ilustrando a
disposicdo dos mébveis, o espacgo fisico, a apresentacao visual
do quadro de giz, dos cartazes, dos materiais de classe podem




também ser elementos importantes a ser registrados.

Descricdo de eventos especiais. As anotagbes devem
incluir o que ocorreu, quem estava envolvido e como se deu
esse envolvimento.

Descricdo das atividades. Devem ser descritas as
atividades gerais e os comportamentos das pessoas observadas,
sem deixar de registrar a sequUéncia em que ambos ocorrem.

Os comportamentos do observador. Sendo o principal
instrumento da pesquisa, € importante que o observador inclua
nas suas anotacdes as suas atitudes, acdes e conversas com
os participantes durante o estudo” (BOGDAN & BLIKEN apud
LUDKE & ANDRE, 1986: 30 e 31).

O conteudo das observacdes realizadas foi complementado
com informacgdes provenientes de diversas entrevistas que, como
método fundamental da Psicologia Cultural, ajuda a confrontar o

que as pessoas fazem com o que elas dizem que fazem.

As Entrevistas

Trabalhei com entrevistas e conversas informais ndo s6é com
o professor estudado, mas com outros professores da escola, com
a coordenadora pedagdgica, com a direcao, alunos, pais, enfim,
todos aqueles que pudessem acrescentar informagdes sobre o

contexto e a situacao pesquisada, pois,

“Tratando-se de pesquisa sobre o ensino, a escola
e seus problemas, o curriculo, a legislagcdo educacional, a
administracdo escolar, a supervisdo, a avaliagdo, a formacgéao
de professores, o planejamento do ensino, as relagdes entre
a escola e a comunidade, enfim, toda essa vasta rede de
assuntos que entram no dia-a-dia do sistema escolar, podemos
estar seguros de que, ao entrevistarmos professores, diretores,
orientadores, supervisores e mesmo pais de alunos néao lhes
estaremos certamente impondo uma problematica estranha,
mas, ao contrario, tratando com eles de assuntos que |lhes sao
muito familiares sobre os quais discorrerdo com facilidade”
(LUDKE & ANDRE, 1986: 35 e 36).
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Todas as entrevistas foram desenvolvidas de maneira aberta

e informal. Ou seja, para cada entrevista eu estabelecia um
tema e uma pergunta inicial. A partir dai, ia formulando as outras
perguntas conforme as respostas do entrevistado, procurando
criar um ambiente relaxado e confiavel, para que meus informantes
ficassem a vontade para se expressar livremente, o que favoreceu
a autenticidade das informacgdes. Tomei como base as palavras de

Lidke e André, quando dizem que

“Especialmente nas entrevistas nao totalmente
estruturadas, onde ndo ha a imposigdo de uma ordem rigida
de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto
com base nas informacdes que ele detém e que no fundo séo a
verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um
clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as informagdes fluirdo
de maneira notavel e auténtica” (LUDKE & ANDRE, 1986: 33 e
34).

Para completar as informacbes levantadas com as
observacdes e as entrevistas, utilizei o método da histéria oral,
onde pude me aproximar mais intimamente da histéria de vida do

professor estudado.

Quase todas as observacdes e entrevistas foram gravadas
em video ou audio ou, quando isso nao foi possivel, escritas em
um diario. Para escrever, eu utilizava palavras-chaves ou frases
que apareciam na aula e que foram consideradas importantes e,
posteriormente, as recuperava, estabelecendo relagdes que foram

associadas com a bibliografia estudada.



A Historia de Vida

O uso da histéria de vida vem se fundamentando como um
meio importante de reconstrugcdo do conhecimento. Através da
narragédo biografica podemos reconstruir a historia de vida de uma
pessoa dentro de um coletivo, com a possibilidade de conhecer e
compreender as transformacgdes individuais e suas relagbes com
a sociedade. Ou seja, a fonte de conhecimento da perspectiva
biografica é a experiéncia individual e subjetiva, porque € nela

que as acbes se fundamentam. Segundo Costa,

“A histéria de vida tem como fator relevante recuperar
interpretagdes né&o-oficiais sobre certos acontecimentos. Ao
contrario dos documentos e arquivos, a histéria de vida relata
novos aspectos dos acontecimentos — o ponto de vista de quem
viveu e testemunhou. Esses testemunhos ajudam a enriquecer
os dados histéoricos. Sao relatos afetivos e muitas vezes
dissonantes de versdes até entdo tidas como verdadeiras.
E, principalmente, sdo depoimentos de uma maioria anbénima
nunca antes ouvida nos métodos de investigagao histérica.”
(COSTA, 2005: 368)

Quando o sujeitoreconstrdi suavida no momento da narracgao,
ele a organiza em episddios significativos e, no plano cultural, isto
serve para elucidar os valores que fundamentam as comunidades
humanas. Estudar a histéria de vida das pessoas comuns
proporciona o esclarecimento de acontecimentos individuais
dentro da histoéria da humanidade, facilitando a compreenséo
dos caminhos percorridos e a identificacdo do que €& realmente
“universal e substancial” (PRADO & FERNANDEZ, 2000: 1).

Segundo Ascanio,

“O enfoque da trajetéria vital ou perspectiva biografica
é inovador enquanto introduz dimensbes, escassamente

J
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analisadas, como sdo o tempo e a mudancga social. Existem
dois niveis diferentes no enfoque temporal: o tempo histoérico
e o tempo de vida; este como experiéncia vivida, vincula o
individual com o coletivo e tudo isso com a mudancga histérica”
(ASCANIO apud AGUIRRE, 1995: 213).

Assim, a historia de vida contada através da oralidade (o
que alguns tedricos chamam de historia oral) se fundamenta como
peca importante para entender a realidade, através das emocgdes
e sentimentos, em situagdes concretas e particulares. Garnica
diz que a historia oral seria o meio de reconstruir a histéria
registrada, tornando importante a visdo dos atores sociais sobre
os acontecimentos, “que nos permitem (re)tragcar um cenario,
um entrecruzamento do quem, do onde, do quando e do porqué”
(GARNICA, 2004, p.87).

O Estudo Bibliografico

O estudo Dbibliografico foi realizado durante todo o
desenvolvimento da tese na intengdo de fundamentar teoricamente
a pesquisa e ressaltar dados que foram sendo utilizados como

referéncia para a analise.

Gostaria de esclarecer que, como um dos meus objetivos
foi entender as mudancas de paradigmas que geraram diferentes
modelos educativos, tive de buscarinformacao em diversos autores

que, muitas vezes, apresentavam posi¢cdes opostas entre si.



O Processo de Analise

A analise em uma pesquisa € um processo dialético que
integra a descricdo dos acontecimentos com as teorias de
base, favorecendo o entendimento das realidades observadas.
Na verdade, esse processo ocorre durante toda a pesquisa se
tornando mais metodico depois do encerramento do trabalho de

campo. Segundo Lidke e André,

“Desde o inicio do estudo, no entanto, n6és fazemos uso
de procedimentos analiticos quando procuramos verificar a
pertinéncia das questdes selecionadas frente as caracteristicas
especificas da situagdo estudada. Tomamos entdo varias
decisbes sobre areas que necessitam de maior exploragéo,
aspectos que devem ser enfatizados, outros que podem ser
eliminados e novas dire¢gdes a serem tomadas. Essas escolhas
sdo feitas a partir de um confronto entre os principios teoricos
do estudo e 0 que vai sendo <<aprendido>> durante a pesquisa,
num movimento constante que perdura até a fase final do
relatorio” (LUDKE & ANDRE, 1986: 45).

E importante destacar que a analise serve para demonstrar
uma perspectiva de resposta a um determinado problema, sendo
necessario se considerar que nédo ha verdades absolutas. Assim,
ndo ha uma versdo uUnica ou a correta, deixando em aberto a
possibilidade para outras visbes que possam ser tdo ou mais
significativas do que a apresentada pelo pesquisador. Essa
maleabilidade pode ser muito util para abrir dialogos e fomentar

novas pesquisas que auxiliem na transformacao da realidade.

Para analisar os dados e para proceder com a realizagao do
relatério final, ha uma infinidade de modos diferentes, mas num
estudo de caso alguns autores, entre eles André, ressaltam que
0 pesquisador tem de fazer uso de “seus proprios talentos, sua
criatividade e suas habilidades pessoais” (ANDRE, 2000: 54).
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PARTE IV - CARACTERIZAGCAO
DO ESTUDO DE CASO
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O estudo de caso foi desenvolvido em uma escola publica de

ensino fundamental em Barcelona durante o ano letivo de 1998/99,
a partir das aulas de artes visuais ministradas pelo professor da
referida disciplina, sendo grande parte da pesquisa realizada em

sala de aula com a classe da 62 série.

Em funcdo de manter a privacidade dos colaboradores da
pesquisa, a partir de agora, a escola e o professor estudados

serao chamados, respectivamente, de Escola e Jordi.

Nos proximos capitulos delimitarei o corpo contextual do
estudo de caso, relatando o contexto da Escola, desde seus
aspectos fisicos, passando por sua organizagao pedagogica e o
papel esperado do ensino das artes nessa escola; as atividades
praticas desenvolvidas na disciplina de artes visuais; e a historia
de vida de Jordi, com enfoque na sua formacgéo. Porém, para poder
localizar estes aspectos iniciarei expondo a situacédo historica
do ensino das artes visuais na Espanha e, precisamente, na

Catalunha, no municipio de Barcelona.
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CAPIiTULO | — O ENSINO DAS ARTES VISUAIS NA ESPANHA

Retrospectiva

De acordo com Arafi6, “Os precedentes da preocupacéao
estéticaespanholagiramemtornodos mesmos temas que a estética
continental européia”. Temas esses que podemos resumir em um
problema argumentado “na relacéo entre Ciéncia e Arte” (ARANO,
1988: 21 e 25), entre o conhecimento erudito e o fazer manual,
seguindo uma tradigao iniciada, ainda, na Antigtiidade grega. Isto
€, 0 ensino das artes visuais se enquadrava na formacgéao técnica,
pragmatica, de carater funcional, estando associado a pratica

artesanal, de pouco valor.

Na Espanha o ensino das artes visuais, até o século XV,
esteve ligado a formacé&o de artesdos e se desenvolvia nas
oficinas associadas a corporacgdes trabalhistas — os grémios —,
sendo ministrado por artesdos de prestigio. Durante os séculos
XV e XVI, o ensino das artes visuais continuou nessas oficinas,
mas elas passaram a constituir-se em escolas semi-privadas e

privadas.

Ainda no século XVI surgem as academias vinculadas as

monarquias absolutistas e, segundo Barragan, “o principio que
Ilhes da sentido é a crenca na necessidade, por parte do artista,
do conhecimento da ‘norma absoluta’ (que substitui em grande
medida a categoria anterior de aprendizagem da ‘habilidade’)”
(BARRAGAN, em LOPEZ, HERNANDEZ e BARRAGAN, 1997:
175). O ensino das artes visuais passa, assim, a ser regido por

normas a partir de um carater oficial e obrigatorio, determinado



pelo poder real, o que favoreceu a polémica entre Belas Artes e

artes aplicadas.

Por um lado ird ocorrer uma especializacdo do ensino das
artes visuais, que passa a ter normas muito determinadas, sendo
regulada por meio de disposi¢cbes legais, através de um decreto
de 1844, que passara a ser Regulamento um ano mais tarde. Essa
especializagdo ocorria tanto nas Academias Reais de Belas Artes
gquanto nas oficinas privadas, onde o gosto estético do artista era

o fio condutor. Por outro lado, de acordo com Hernandez,

. as ideias liberais vinculadas aos principios e ideias
da ilustragéo terdo de adaptar o pais e as escolas as mudancgas
que estdo sendo produzidas na Europa. Estas mudangas eram
reflexo, sobretudo, dos efeitos do processo de urbanizacgédo
e industrializacdo e da aparicdo de novas ideas sobre a
sociedade e sobre escolarizacdo. Estas ideas e experiéncias
terao um efeito importante nos valores estéticos e de gosto
de alguns grupos minoritarios em areas como Catalunha, onde
o desenvolvimento industrial vai ser notério” (HERNANDEZ,
1997: 76).

No entanto, desde o final do século XVIII, o desenho passou
a ter importancia primordial, sendo inclusive proposto como ensino
basico pelo Conde de Romanones, no “Discurso sobre a educacgao
popular dos artesdaos”, de 1775. Além disso, o regulamento da
Escola Gratuita de Desenho, de 1776, também manifestava que a
finalidade da aprendizagem do desenho era “ade formar produtores
e consumidores”. (HERNANDEZ, 1997: 76-7).

A partir do final do século XIX, os principios da Escola Nova
também estimularam o desenho na educagcdo espanhola, mas
pelo “valor do desenho por sua contribuicdo a formacédo estética
dos individuos”. Ou seja, a idea era “oferecer uma visédo estética
global ao individuo que servisse de equilibrio e contraponto frente

a disciplinas como a Matematica ou a Gramatica” .
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Isto perdurou até finais da Guerra Civil Espanhola, quando,

com a promulgacdo da Lei de Educagcdao em 1939, o ensino do
desenho passou a ter um direcionamento funcional. A finalidade,
entdo, eraprepararosindividuos parasobreviveremuma sociedade

de po6s-guerra, contribuindo para o seu desenvolvimento.

O final da guerra civil provocou, ainda, a oficializagdo da
existéncia das escolas superiores de Belas Artes, através do
Decretode 21 de setembro de 1942. Isto perdurou até 1978, quando

estas escolas foram transformadas em faculdades universitarias.

A formacdo dos professores poderia acontecer em trés
instituicdbes diferentes. Para aqueles que ensinariam desenho
voltado para arealizacao de trabalhos manuais, aformacgé&o deveria
acontecer nas Escolas de Magistério (para os que atuariam na
educacgao primaria) e nas Escolas de Belas Artes (para os que
atuariam na secundaria). Para aqueles que ensinariam desenho

geométrico, a formacédo deveria ser nas Faculdades de Belas Artes.

O ensino do desenho foi considerado tado importante que foi
determinado como a designac¢éao oficial do ensino das artes visuais
no curriculo espanhol até 1970, quando a Lei Geral de Educacéo

propds sua mudancga.

A partir da década de 1970, as ideias de Lowenfeld sobre a
necessidade de deixar que a criangca se expressasse livremente
vieram a estimular uma renovacao pedagdgica que superasse a
etapa franquista, a ponto de serem colocadas de maneira explicita
na Lei Geral de Educacao de 1973. Mas, durante essa década
houve outra corrente que influenciou o ensino das artes visuais,
cuja ideia principal era a concepg¢do da arte como linguagem,
sendo que se deveria preparar ao aluno para codificar e decodificar

imagens.



Durante a década de 1980, esta corrente se manteve, porém

direcionando o ensino das artes para conteudos especificos,
como histéria da arte, critica e estética, sob uma visao global e
integradora, a partir de um curriculo organizado por projetos de

trabalho.

Esse posicionamento seguia uma tendéncia geral — na Europa
ocidental e nas Américas — para o ensino das artes visuais, onde
a ideia era o desenvolvimento do conhecimento sobre arte como

um saber especializado.

Atualidade

Considerando a atualidade a partir da década de 1990, a
Lei de Ordenacédo Geral do Sistema Educativo de 1990 (LOGSE),
veio confirmar a tendéncia centrada no ensino das artes visuais

a partir do estudo da arte como linguagem. Segundo Hernandez,

“A atual proposta da area de Educacéo Visual e Plastica
destaca a importancia da leitura da imagem, a analise e
desfrute da obra artistica e o uso expressivo da representacgéao
plastica. A guia prioritaria da atual proposta & educar para
saber olhar, analisar e compreender a imagem e potencializar
a percepcgdo de representagbes plasticas e da expressado de
sentimentos e ideias. Também se destaca a necessidade de
introduzir a anéalise e reflexdo acerca da producéo artistica,
com a finalidade de descobrir valores de beleza em um objeto”
(HERNANDEZ, 1997: 103).

De acordo com o Real Decreto 1344/1991, em que se
estabelece o Curriculoda Educacao Primariana Espanha,loensino
das artes, que é entendido como Musica, Plastica e Dramatizacéao,

“deve contribuir para o desenvolvimento da capacidade criadora,
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assim como para os processos de socializagdo dos alunos”

(Curriculo Oficial, Primaria, Area de Educacao Artistica, 1992: 14).

Paraaareade visual e plastica para o primeirociclodoensino,
“a percepcédo e a expressao se apresentam como os eixos em torno
aos quais se organiza a sequUéncia de capacidades e conteudo”
(Curriculo Oficial, Primaria, Area de Educacédo Artistica, 1992: 45).
Sendo que, “Como percepcgcao entende-se a exploragdo sensorial
e ludica do entorno” (: 63), e como expressao, “a exploragédo das

possibilidades expressivas do corpo e o movimento” (: 68).

Especificamente, dentre os objetivos gerais no Curriculo de
Educacado Primaria da Catalunha para esta area, temos que os
alunos deverao ser capazes de:

. Dominar conceitos e meios para poder se expressar,
organizando as formas no espaco;

. Aplicar recursos basicos como linha, superficie, cor,
textura, volume e espacgo;

« Saber identificar as caracteristicas basicas de materiais
diversos, considerando suas possibilidades e limitacdes;

« Fazer analises sistematicas, objetivas e subjetivas, das
formas e suas representacgdes;

* Dominarotragoeconhecersuas possibilidades expressivas
para que possa aplicar a qualquer realizacao visual e plastica;

« Estabelecer relagbes espaciais tipoldégicas, métricas e
projetivas, organizando de maneira intuitiva as formas no espaco;

« Saber utilizar a linguagem visual e plastica para se
expressar de uma maneira criativa;

« Tomar contato com valores estéticos de seu contexto e
identificar onde a imagem tem um papel preponderante;

 Apreciar as manifestagdes artisticas da cultura catala;

* Mostrar uma atitude analitica com respeito a leitura de



imagens e sua incidéncia nos meios de comunicacgéo;

 Adquirir o habito de observacao e respeito a suas préprias
obras e as de outras pessoas (Curriculo de Educacgcédo Primaria,
1992: 59 - 60).

Quanto a avaliagédo, esta devera proporcionar informacdes
sobre o processo, os avangos e as dificuldades do aluno. Sendo
que, de acordo com o Curriculo Oficial, a avaliagdo € uma analise
do processo de ensino e aprendizagem que permite ao professor
comprovar e, se for o caso, modificar o planejamento da acéao
educativa, de forma que seja coerente com os objetivos propostos

e adequada as necessidades e caracteristicas dos alunos.

A avaliagdo, deste modo, deve ser feita a partir dos
objetivos gerais. No entanto, os objetivos gerais, dado que
remetem a capacidades do aluno, propdem certas dificuldades
em sua avaliagdo. Para driblar essas dificuldades, o Curriculo
Oficial oferece ao professor alguns critérios de avaliagao feitos
a partir da delimitagcdo dos objetivos e dos conteudos gerais de
cada area, essenciais nas diferentes etapas educativas. A partir
desses critérios, através de um acordo entre os professores de
cada uma dessas etapas, e tomando como base cada caso em
particular, ou seja, cada contexto educativo e sua definicdo de
conteudos e objetivos, se determinardo os critérios de avaliagéo.
Os procedimentos para a avaliagado serao:

A avaliagédo sistematica, onde o professor verifica como o
aluno se comporta — inibi¢cdes, intervencbes, formas de trabalhar
em equipe, aquisicdo de destrezas, habilidades técnicas — na
classe e nas visitas — antes e depois delas;

* A revisdo de trabalhos, desde o processo até o produto
final;

« O dialogo e a entrevista;

« Aauto-avaliagdoeaco-avaliagdo, que devem serapontadas
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em um caderno de registros. (Curriculo de Educacao Primaria da
Catalunha, 1992: 137, 138, 139,141).

Quanto a atuacao do professorado de primaria, comreferéncia
ao ensino de matérias de regime especial, que compreende o
ensino das artes, a LOGSE (Ley Organica de Ordenacién General

del Sistema Educativo) através do artigo 16, estabelece que:

“...aeducacao primaria serd ministrada por professores,
que terdo competéncia em todas as areas deste nivel. O ensino
da musica, da educacédo fisica, dos idiomas estrangeiros ou
daqueles ensinos que se determinem, sera ministrado por
professores com a especializagédo correspondente.”

Isto, de um modo em geral, significa que o ensino das
artes visuais ndo necessita especificamente ser ministrado por
um especialista. Como constatei na fala de alguns professores,
0 que acontece na realidade € que quem desenvolve esse tipo
de educacao, normalmente, sédo os tutores das classes, isto €,
aquele professor de primaria que permanece, exclusivamente, com
uma unica classe durante todo ano. E mais, que muitas vezes o
professor tem a formacgao especifica em artes visuais, mas acaba
tendo de ser responsavel por uma turma, desconsiderando sua

formacéao, para poder exercer o magistério.

Especificamente quantoaformacé&odoprofessornaCatalunha,
esta é feita através da universidade durante trés anos. E uma
licenciatura especifica, sendo necessario passar, antes, por uma
prova de selecdo. Ha, ainda, a possibilidade de especializagéo,
em alguma area, como educacéo infantil, ou musica, por exemplo.
Na verdade, o futuro professor devera cursar um ano de matérias

gerais e dois de especialidades.

Ha, ainda, cursos permanentes, pensados para a formacéao



continua do professorado. Alguns deles sdo desenvolvidos em

centros especificos, como é o caso da escola de professores
Rosa Sensat. Essa escola, em particular, € uma associacao
catala, de base né&o lucrativa e ndao governamental, que possui
uma vasta biblioteca e publicagdes proprias, oferece assessoria
técnica e pedagdgica, cursos, seminarios, formagcado de grupos
de estudos, conferéncias e debates, mesas redondas, assim
como visitas e viagens pedagodgicas. Oferece, também, cursos de
formacédo continuada para professores. Esses cursos séo pagos,
mas, normalmente, bastante acessiveis, segundo a coordenadora
pedagodgica da Escola estudada. Outros sédo oferecidos de forma
centralizada, nos bairros, durante as férias de verdo. Tais cursos
buscam suprir as necessidades de cada regido, identificadas
anteriormente, através de uma pesquisa com os professores e sao

sempre subsidiados pelo governo.

Outro incentivo para a reciclagem do professorado é um
sistema de pontuacgcao, estabelecido pelo governo da Catalunha:
para cada curso que o professor faz, ele acumula pontos e, no
final de trés anos, ha um aumento de salario de acordo com sua
pontuacdo. O que acontece, segundo a coordenadora da Escola,
€ que os professores que estdo ha mais tempo em seus cargos,
normalmente ganham mais e ndo se interessam pelo sistema de
pontuacado, assim nao se qualificam, apesar de necessitarem
mais. E, ao contrario, os professores mais novos, justamente em
busca de melhores salarios, fazem mais cursos, apesar de nao
necessitarem tanto, uma vez que se encontram mais atualizados

devido a sua formacao recente.

Além disso, ultimamente essa reciclagem do professorado
vem sendo desestimulada pela situagcdo atual do ensino das

artes visuais na Catalunha. Em 2003, a LOGSE reduziu para
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duas horas semanais essas atividades para o primeiro ciclo do

ensino fundamental e, para o segundo ciclo, elas apenas marcam
presenca, sendo que grande parte do alunado, depois dos 12 anos,

deixara de receber formacgcdo nessa area.

Essa situacédo tem provocado grande preocupagdo nos ex-
reitores da Faculdade de Belas Artes da Universidade de Barcelona
(Josep Cerda) e do Colégio de Doutores e Licenciados em Belas
Artes (Josep Bertran Guasp) pois, segundo eles, pode levar ao
desaparecimento das licenciaturas na area e, consequentemente,
ao desaparecimento da Educacé&o Visual e Plastica na educacéo
formal ou, ainda, uma diminuigcdo na qualidade e na quantidade

de artistas plasticos e desenhistas na Catalunha.

De acordo um artigo publicado no jornal “La Vanguardia”,
de 05/12/2003, onde Cerda e Bertran Guasp discorrem sobre
o assunto, neste momento na Catalunha estada ocorrendo um
desinteresse dos jovens adolescentes e dos cidaddaos comuns (n&o
profissionais e ndo especialistas) pelas atividades formativas e de
difusdo relacionadas com as artes visuais, tanto nos museus como
nos centros de arte, apesar dos grandes investimentos que sao
feitos constantemente para fomentar a cultura, seja com gastos na
infra-estrutura, seja com o desenvolvimento de acontecimentos na
area, ou como mostras e exposi¢gdes. Segundo eles, isso ja pode
ria ser um reflexo da LOGSE de 2003.



CAPITULO Il - O CONTEXTO DA ESCOLA

Aspectos Fisicos

A Escola estudada esta situada no bairro de Montbau, na
cidade de Barcelona. Montbau € um bairro residencial, construido
entre 1957/65. Sua populacao é constituida por muitostrabalhadores
qualificados, funcionarios e profissionais liberais, ademais de um
contingente consideravel de pessoas de idade avancada, em sua

maioria aposentados.

A Escola esta localizada em um lugar privilegiado no que
se refere ao entorno, pois esta em meio a natureza, com espagos
abertos, tendo em suas costas a reserva florestal da Serra de
Collserola. Esta instalada em um edificio amplo, cedido pela
prefeitura, com duas quadras de esportes e uma area de parque

infantil.
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Foto 1 — Patio da Escola
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Comporta, ainda, as seguintes instalagdes:

PARTE EXTERNA | PARTE INTERNA - Planta Baixa

Patio Diretoria
WC Sala dos_ Professores
Gihdsis Secretaria

Sala para materiais escolares
Fotocopisteria

Sala para materiais de limpeza
Sala para materiais de reforma
wcC

Refeitério

Cozinha

Quadro 2 — Planta Baixa Escola

1° ANDAR 2° ANDAR
- WC -WC
Ludoteca - Salas de Aula
Laboratorio Biblioteca
Salas de Aula Sala de Informatica
Oficina de Artes - Sala de Inglés
Pequeno Patio

Quadro 3 — 10. e 2°. Andares Escola

Historia

A Escola em questdao foi constituida como “Cooperativa
Escolar de Montbau” — sem fins lucrativos — durante o curso de

1966/67, “respondendo a inquietudes de um grupo de vizinhos que

A pretendiam melhorar as condigbes escolares do bairro” (Projeto
Educativo do Centro, 1991: 6), coincidindo com um movimento de

renovacédo pedagodgica na Catalunha.

Durante o periodo franquista, essa escola — como todas as
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outras formadas por cooperativas particulares — constituia uma

forma de resisténcia ao regime. Quando acabou a ditadura e se
pode exercer novamente a democracia, percebeu-se que elas
nao tinham mais sentido. A partir dai, acolhendo a Lei 14/1983, a
escola passou, no ano de 1987 a figurar, ja efetivamente, como

escola publica.

Recebe principalmente alunos procedentes dos bairros de
Montbau, St. Genis e Vall d’Hebrdn. Acolhe, também, criangas do

bairro Horta, da parte alta de Gracia e de Sant Gervasi.

Quanto a Lingua falada na escola, em geral, nos primeiros
anos escolares, 30% dos alunos falam castelhano e 70% catalao;
nos ultimos anos, a porcentagem é de 50% para cada Lingua. No
entanto, as aulas sdo ministradas em cataldao, uma vez que esta
€ a lingua de comunicacgcao corrente na escola, com excecao das

aulas de castelhano e de inglés, introduzidas a partir da 32 série.

A escola se manifesta laica, respeitando as religides ou
crencas de todos seus membros, permitindo que os professores
expressem seus pareceres pessoais quanto ao tema, se os alunos

assim o quiserem.

Com relacédo as festas populares, sao vistas como tradi¢ao

cultural do pais, sem cunho religioso.

A escola se manifesta respeitosa com as diversas ideologias
politicas, podendo o professor colocar seus alunos em contato
com diferentes opinides sobre o assunto. Além disso, para seus
membros, é fundamental o estimulo a “aquisicdo de valores e
desenvolvimento de atitudes que facilitem a convivéncia dentro de
uma sociedade democratica” (Projeto Educativo do Centro, 1991:
9).

Quanto a linha metodolégica, a escola se diz construtivista,
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comprometendo-se a fomentar no aluno uma atitude critica e

investigadora. Segundo o construtivismo, a construgcao individual
esta intimamente ligada a interagao social. E se constrdi ensinando
e aprendendo a construir. Estas concepg¢des estédo, claramente,
presentes nos principios da Escola, transcritos no Projeto Educativo
do Centro, que resumidamente diz que a Escola:

« Esta ordenada na realidade e na cultura da Catalunha,
tendo como base e potencial primeiro, a lingua, a historia e a
cultura catalas;

* Promove relagdes de interdisciplinaridade;

. Respeita a diversidade dos ritmos evolutivos e das
capacidades intelectuais no desenvolvimento do curriculo;

« Fomenta a comunicagdo entre os alunos em favor da
aprendizagem individual,

« Estabelece trabalhos pensando em sua funcionalidade,
para que nao haja desconexao entre trabalho e estudo;

« Estimula o respeito pela dignidade das pessoas, pelas
coisas comuns e pela natureza;

. Busca a defesa da paz, a igualdade de direitos das
pessoas e dos povos, assim como a autonomia pessoal;

* Incentiva a implicagdo de todos seus membros
no desenvolvimento da educacg¢ado, distribuindo fungdes e
responsabilidades, sendo que, em seu organograma funcional, o
organismo maximo de representacao e participagado € constituido

pelo Conselho Escolar.

Para seus membros, é muito importante a implicagdo de
todos, principalmente no que se refere a tomada de atitudes e as
relagdes sociais que se estabelecem em uma comunidade como
essa. Sempre se preferiu dar importadncia as reunides em classe
e também a tudo o que esta relacionado com a participagéo dos

alunos, atribuindo-lhes algum tipo de responsabilidade. Segundo



a coordenadora pedagogica, analisando situagdes que surgiam,

os professores perceberam que havia grupos pouco respeitosos
com o ambiente escolar e pensaram que se eles fossem mais
envolvidos, sentir-se-iam mais responsaveis e passariam a cuidar
mais da escola. Para tanto, reafirmaram um sistema de cargos,
em que cada grupo cuidava de sua classe, e redirecionaram o seu
papel, responsabilizando os alunos pelo territério escolar como

um todo.

Investigacdo e o Aperfeicoamento do Ensino

A escola se mostra aberta ao desenvolvimento de
investigacdes que possam contribuir para aperfeicoar sua pratica
pedagodgica. Dentre as investigacdes realizadas no decorrer da
pesquisa, uma estava sendo desenvolvida em conjunto com a
Universidade de Barcelona, sobre o sistema de avaliagcdo da Escola.
Essa investigacdo comecgou devido a uma pesquisa iniciada no
curso de 96/97, quando foi feito um levantamento sobre a opiniao,
de cada membro individualmente, sobre avaliagcdo. A pesquisa
constava de um questionario, definido como “muito completo” pela
coordenadora pedagogica, que abrangia varios aspectos sobre o
assunto. Ao final, a Universidade convidou a Escola para continuar
com o trabalho de investigagdo, uma vez que ai se valorizava,
como aspecto distinto de outras escolas, o tema da avaliacao por

grupos de atividades.

Uma outra investigacdo ocorrida durante esta pesquisa foi
sobre revisao curricular e criagao de conteudos, que foi primordial

para que houvesse uma adaptacao entre a pratica e a teoria.

J
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Segundo a coordenadora pedago6gica, como a Escola surgiu

de um grupo particular, o grupo de professores mudava muito
pouco. Ou seja, era uma escola privada onde havia pessoas que
durante muitos anos permaneceram nos mesmos cargos. Desta
forma, ainda que a metodologia nédo estivesse detalhadamente
escrita, havia toda uma tradi¢cédo oral que permanecia. No entanto,
depois que a escola passou a ser publica, cada vez mais ha pessoas
novas na escola, provocando a necessidade de uma revisdo de
conceitos que explanasse o que o grupo desejava manter ou tirar,
reformando a base metodolégica, com a finalidade de produzir um

documento escrito.

Concretamente, no primeiro trimestre do curso 98/99,
ocorreu um trabalho sobre ortografia e, depois, sobre linguagem,
matematica e assim por diante, fazendo uma retrospeccéao
metodologica, verificando, finalmente, a metodologia utilizada
em geral. Resumidamente, a finalidade dessa investigagcédo foi a

necessidade de se concretizar e atualizar a metodologia da escola.

Interdisciplinaridade e o Aperfeicoamento do Ensino

Na escola o grupo docente tenta promover a
interdisciplinaridade, com a finalidade de favorecer o
aperfeicoamento do ensino. Aqui a interdisciplinaridade ¢é
entendida como o desenvolvimento de projetos em comum, onde
cada professor faz a sua parte individualmente. De acordo com
Japiassu, este tipo de interdisciplinaridade, na verdade, se

constitui como multidisciplinaridade. Segundo ele,



. a multidisciplinaridade se caracteriza por uma agao
simultanea de uma gama de disciplinas em torno de uma
tematica comum. Essa atuacdo, no entanto, ainda é muito
fragmentada, na medida em que nado se explora a relagéo
entre os conhecimentos disciplinares e ndo ha nenhum tipo de
cooperagdo entre as disciplinas.” (JAPIASSU apud CARLOS,
2009)

Um dos projetos mais estimulados nesse sentido diz respeito
ao desenvolvimento da filosofia no ensino primario e secundario,

onde cada professor trabalha um aspecto do pensamento filoséfico.

A idéia desse projeto partiu de um curso que os professores
frequentaram em um centro de aperfeicoamento, onde foi colocada
a importancia da filosofia na educagédo para aprender a pensar.
Esse projeto comecgou a ser desenvolvido com criangas do Jardim
da Infancia e as acompanhou até a 62 série. Os professores se
mantiveram informados sobre o assunto através de seminarios
organizados pontualmente, entre todas as escolas que fazem parte
do projeto. Esses seminarios servem também para a apresentacéao
de novos materiais, assim como para a colocagao de idéias de
trabalho e de estratégias que possam facilitar os dialogos e ajudar

na participagao do aluno na sala de aula.

Outro projetointerdisciplinar era desenvolvido conjuntamente
pelas classes de 5% e 62 séries. Nesse sistema, os professores
repartiam os alunos em trés grupos que iam realizando atividades
em oficinas distintas, sobre um mesmo tema. Isso ocorria em duas
aulas de duas horas por semana. A cada trés meses o assunto do

projeto era modificado.

No final de cada aula os alunos preenchiam uma folha,
previamente preparada e outra ao final de cada oficina, cujos
conteudos buscavam avaliar a realizagdo da oficina e sobre o

qué e como os alunos aprendiam. Os alunos, também, deviam
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apresentar um dossié com, no maximo, uma folha, relatando os

aspectos mais interessantes — ou os menos — da oficina realizada.

O Ensino das Artes

O ensino das artes na Escola era mantido através do
desenvolvimento de classes de Mdusica e de Plastica. Eram

oferecidas, também, extra-aula, atividades como teatro e dancga.

A Plastica, que é a parte relacionada com as artes visuais,
foi mantida no curriculo da escola porque grande parte de seus
membros considera que suas atividades sao indispensaveis para
um bom desenvolvimento da educac&o. No entanto, uma parte
do meio escolar ndo concordava com isto, principalmente pelo

aspecto econébmico, uma vez que estas atividades eram pagas.

No entanto, a Plastica realmente tinha um papel muito
importante nas atividades da escola. Pude perceber isto
principalmente por dois fatores: ela estava presente em todos
os acontecimentos da escola durante o ano, inclusive através
da interdisciplinaridade com as outras atividades referentes ao
ensino das artes — como o teatro, por exemplo, mas também com

as disciplinas normais do curriculo.

Além disso, as condigdes de trabalho oferecidas ao
professor de Plastica eram excelentes como, por exemplo,
recursos financeiros para levar os alunos a mostras e exposicgodes,
instrumental adequado — suficiente e de acordo com as solicitacdes
do professor — e espacgo fisico préprio — amplo, arejado e bem

configurado — para o desenvolvimento de atividades praticas.



CAPITULO IIl - O PROFESSOR DE PLASTICA

“Faco da minha histéria minha singularidade,
com minhas sabedorias e minhas ignorancias, minhas
certezas e minhas duvidas, minhas escolhas e minhas
vivéncias.

Faco na minha histéria a histéria coletiva, pois,
sendo habitada pelo que me atravessa, ndo sou so6 eu
mesma, tenho eus que sdo de outros e habito outros
que me tém.

Fago minha historia nas rotas de um mapa que
esta sempre sendo re-desenhado, que precisa estar
sempre sendo re-desenhado, que nunca esta pronto.

Faco histéria somente por saber que sou
contemporaneamente roteirista de um territério que a
muitos pertence, mas que é de cada um: a vida.”

Lucia Gouvéa Pimentel

Dentro de uma investigacdo que se sustenta em bases
etnograficas se ressalta a importancia de dar voz aos sujeitos.
Por isto, neste capitulo deixo que o professor estudado nos conte
quem ele é. Os relatos aconteceram a partir de duas longas
entrevistas, onde lhe pedi, na primeira, que me justificasse porque
era professor de Plastica e, na segunda, que tentasse buscar em
suas memorias os aspectos que ele considerava mais relevantes

no processo de formacéao de sua identidade docente.

De acordo com Passeggi, através de estudos realizados a
partir de memoriais relatados por professores pode-se entender

que

. na medida em que narra a histéria de sua formacgéo, o
professorreinventa-se a si-mesmo conduzido pela auto-reflexao
sobre trés tipos de saberes: o saber conceitual (teérico), o
saber fazer (pratica docente e pratica de escrita) e o saber ser
(consciéncia identitaria).” (PASSEGGI, 2000: 13-14)
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A intenc&o é procurar entender mais claramente alguns dos

fatores que fundamentaram seu modo de ensinar, assim como suas
crencas e conhecimentos frente a educagcédo e a arte. Ao mesmo
tempo, durante a analise, tentarei reconhecer em seu relato os

referentes dessa postura.

“Sow um artBta gue trabalira no ensino; ndo sow wm professor
gue pinta. Owu seja, mewns estudos ndo sdo de pedagogia. Ew, de
Jowem, traboliedl em owtra cosa; a partn dos 20 anos me dediguel
& arte. Depois de um tempo encontred trabalivo em wma escola e, a
partr de al comeced.

Euw me conusidero umm artsta vivo, mas ndo tenjro uma correira
artstica. Nao son conbhecido. E, como pesson, ndo son o tLpo gue
tem capacidade pora vender, pora relagses publicas e tuodo Wto.
Afinal, a gente encontra wm cominro cbmodo gue € trabalinor
e um lngar relactonado com o gue se gosta e teme uns ngressos
mlnimos fixos e, bom, a partr ded fu fazes o gue gueres. Para mim
& muitfo Ufleid toda essa movimentacdo de r a lingares, e atrds de
gente, own seja, promowver-me. Ew sigo produzindo pora wim, de
wez e guondo fogo exposigdes pora mostror colses gque ew gosto.
Entretonto, minhas energias so todas direcionadas pova a escola.

Comecel ewn 77/78. Faz 20 anos que me dedico o educagdo.
Agul nesta escola eston descle 1981,

Agui na Espandna, professor de Plistica ndo existe, on seja,
ofichalimente nio existe. O gue acontece € gue esta escola € um pouco
Mferente. Nos anos de Framco esta escola era wm pouco reaciondria
e, na Cotolunha, ademais, hovia problemas com a Lingua, entilo,
pessons da classe média — média alta -, sensibidizados com (sto



formaram escolos como cooperativas partiaudlares, o parte da escola
piblica. Estos escolas cumstovam dindeivo e por Ul evra Aficil
mont-las. Quando se chegon ao exercicio da demotracia se v gue
J& ndo Hinha sentido estas escolas que ficavam como resistineias.
Que ja todas as escolas podiam ser como estas, entdo houne todlo wm
movumento pora gue todas estos escolos possassem a ser piblicos.

Todlos 03 professores — a maioria dos professoves - passarom a sew
funelondrios do Estado. Mas, a drea de Plastica ndo € considerada;
nesta escola o professor de Plistica seguin porgue sdo o pols gue o
pagom; on seja, a Plastica € wm luxo (risos). Isto €, ew eston agud
como especlalista povque ji wendo de guando todos tramos pagos
pelos poais. Eles considevarom gue a Plistica tnda gue sequir.

HA powncas escolas gue tim um especialista de Plistica; as gue
o tim sdo as que wem das antigas cooperativas. Nas municipois,
até agova., tompém hovia professores de Pldstica, mas o vio turow
Ja weste curso.

Agul na Espondra se i conseguido gue as escolas temdram wmn
professor pova cada dusciplina, mas wmnm especialista de Misica , de
Educagdo Fisica, de Inglés, ow Plastica nio. Entrefanto, nas escolos
de magiustirio estio fazendo muitos pés-gradumagses de Educagdo
Vusuwal e Plastica, mas, de todas formas ndo hi wm lngar na escola
pova esta drea. Own sefa , mesmo gue o professor tendra a especializagdo
de Plastica, ndo val conseguinr uma voga na escola. O melivor gue
vol consequin € ter gue ensinar matemdtica on ser tutor de wma
casse.

Mew camindno € este: primeiro me nteressel pelo desendro e
ao funal mews estudos foram de artes e oficios, ow seja, menos gue
Belas Artes, e ndo wma lUcenciotura. O tHituwlo € de muifo baixo
ninel , mas ndo o que se aprende.
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Gosto do ensino, mas se aporece wm senhor de Hollywood
e me diz: trabalivas para wim? Bom, suponho gue chegomos a
wuma Wade gue &€ mais Ufled trabalivar com criamgoas, guando
COMLLAMOS A TN IMENOS PALLINLAL € N0 CONSImMOs mals facilimente.
Moy até o momento ow até gue me joguem fora vou ficando. Quem
soe v dia oy pois digam: ndo gueremos pagor madis este cora,
preferimos gue venha um gue ensine korate. Pode acontecer Lsto
porgue tendro wm controto e trabalivo por aulas, ndo sow fixo.

Em geral as criangas sdo bons, mas ha wmnm problema gue
€ comum aos especlalistos gue entromos em classe wma wez por
semana., Sdo wessas aulas gue as criongas aproveidam poara gozor do
professor, pols com a professova que estio todos os dias, ficam mais
controlados. Mas, a matoria gosta da Plistica e, depois de um tempo,
a gente se adapta e acaba fazendo propostos gue sejorn oatrotivas.
Isto &, ndo se busca o conflito. As wezes hid wm ‘Al Que chato vock
e, mas, normalmente o3 alunos me tratom bem. O dnico porém
€ gue pode hover problema de ordem, primeiro porgue ndo sow o
professor fivo, sequndo porgue tamponco sou muito serio e depois
porgue o mativia tompouco o €. Claro, se a gente temn gue dor wma
ouda de lingua e da wm papel aos alunos, pois Logo se colocam todlos
e seus lugares. Ao contrivio, se estio na oficina de Plistica e wem
0 materios, todos guerem tocd-los. Own seja, ew procwwo Unes fazer
propostas abertos, gue cada wm faca sua wersdo da cosa. Isto ji Ures
provota gue folewn, gue se ‘mosguitiren’ gue se movam mails gue
e uma auda normal . As wezes o conflifo wem pov al. A gente tem
gue poari-Los e fazer o papel de professor de arte.

Quando Wi exposicdes importantes na cidade, vomos we-las.
Procuro sempre fazer wm trabalivo sobre o gue vivam. Por exemplo,
fomos wer a exposicdo de Colder e podemos wer por agui aromes
com 03 guads 03 alunos estio temfando fazer wm trabalio.”’ —



“Ew era muitfo riim em matemdtica e cotsas deste Hipo. Em
controapartida me defendia melhror em atividades relacionadas
com as Linguas, porque gostova mais de Literatunra e de Froncés.
Das Cienclos, pelo menos fal como eram ensinados — muito a partin
da memorizogdo e muifo pouca experumentogdo — e ndo gostova
e Lla muito mal. O gue realmente ewn gostova erom a Literatura e as

Euw son de wmn povoado da provincia de Lleida e permanect
ol atl oy vinte anos. Isto € Lmportante porgue supde owtra forma de
viner. Nao tiure uma formacdo urbona que, se pode dizer, com mais
confato, com unformagdlo.

Com relagdo o escola primdria, até oy dez oanos ful a wm
coléglo de padres, wm colégio particular de prestiglo. Logo a partinr
dos dez anos, em 1959, e fud a wma escola publica, wn bnstituto
gue era wma wengdo boa — ew crelo. Ow seja, naguela época o
regume fromguista. nentou uma cosa chomada lnstituto Laboral ,
gue tura contunuidade nas Universidades Labovais, com a
wntengdo de formar gente para o trabolivo, pois tnha uma wertente
populista. AtE entio hawvia o bacharelato normal , de cibneias on
letras.

Este uustituto era orvientado & formagdo profusional, sendo
gue o bacharelato normal tndha guatro cursos e este funha cunco.
Hovia as disciplines do Bacharelato Normal , mas nwio hanvia, por
exemplo, Latim e, dependendo do lugar, deserwolvia-se wm tipo
de especialidade. AL, onde ew vivia — como € um povoado agricola
— fez-se o Bacharelato com Especialidade Agricola — Pecuoarista.
Nas Cibneios Natwrals, além das atividades comuns da formagdo
bdsica nestn brea, estuddyomos coisas especificas de agricultura on
pecudria. Por exemplo, bislogia aplicada ao gado ow ao cultivo.

Alem disso, havia wma parte de oficinas, com wma de
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corpintaria e wma de mecinica. Supono gue esta era wma naneingdo
da parte mals sundicalista do regume, pois o franguismo tnha em
s origem a Falange Espondriola — aqueles fascistos gue tinjram
o plano demagégico fremte aos trabalivadoves e os esferas sociais —
e, esta gente que sobvevinew e ficouw no gowerno fol a excegdo gue
nfluenciow para que se deserwolvessem progromas como estes, da
MeSMA MANLAIA Gue $e faziam casas populares. Ew crelo gue nio
e m Mot Unaeinto.

Nas oficinas, o gue faziomos era, praficamente, conirecer
a5 ferromentos, materios e mdguinoes. Nao faziomos wm objeto,
apenas algumas wezes. Por exewplo, nos davom wm pedago de ferro
e tinhamos gue limd -lo até que este ficasse totalmente plono.

Nesta época ew fazia pequencs desenos nos livros e
nos cadernos, mas, na werdade, comecel a me dedicor s artes
casmalmente, pois nmunca tine claro as atvidades artisticas como
votagdo. Alim disso, as aulas de desenro do nstituto ndo nos
propunphom nada criotivo, era wma guestio mecdnica, onde
copldvomos wmas ldminas on deserwvolviamos o desendro tienico.
O professor era um bom desenhista, era wm bom pintor, mas era
muito acadimico, fazendo exatommente o gue o progroma educativo
Mzia gue ele tunjra gue fazer, e o sustema educativo ndo ajudova
e nada.

Aoy 16 anos, terminel o curso e como esfova muitfo claro gue
ndo tnha unclinagdo pora o estuodos, figuel muito contente em sainr
dali e procurel trabalivo. Naguela época, pora wm personagem como
e — muitfo indeciso e ndo munitfo brilivante — o gue se considerona
perfeito era o trabolivo adwninistrativo. Entdo comecel a trabaliar
e uma oficina de um adwogado. Este senhor tnha o esguema
de contrator o3 meninos jowens, pagondo-Ues pouco, mas ol se
sprendiom colsas — aprendiomos a escremer & MmAGQUuing...



Este senror tunha wwma biblioteca wawito completn e, nos
tewpos Livves, ew Ua munito. Neste tempo estudel contabididade , em
wma acadenwia notuwrna. Enguando estudova, trabolivove. Apesor
de ser man nos estudos, en tinha nguietacdes pov ler, e lia muito.
O gue ndo me nteressonva evra o gue me ensinovom na escola. Lia
muitos Liviros e revistos de arte, mas sem pensar gue poderia me
dedicor a to, porgue as saidos gue me ofereciom era gue ew finja
gue procvvor wm trabolio pora toda a vida, algo sério. En fazia
desendnos para mim, wmnm tempo me dediguel a fotografia, mas sto
o fazia como hobby.

Alem diss0, guondo pequeno, em minha casa, e finha wm
avd gue fazia presépios, e cotsas como estas. E wma bobagem, mas
guondo vock gosta destas colsas, elas nfluenclom muito. E en
sempre estova all.

Enttio, chegon vum momento gue o gruypo de amigos comecon a
unfluencloar demasiado. Nesta dade € mals umportante o gue vock
faz com 05 amigos. Tine wm momento de uinguietude. Aunda gue te
Mgam gue tens gue fazer tol covsa, tu estis procwrando wma sadda
pova nio ter gue fazé-la. Isto jA ewv 69. E ciregovowmn ecos do malo de
68 e — lmagina — gente de 18 anos, naquela tpoca, guondo se esti
proturondo a vida , tentando rovwper com cosas rotveiras... Houne
il uma ruptura e, coneretomente, o gue acontecen — o € minjra
wnterprefogdo agova — € gue, agueles gue tinhamos mals confoto,
chegomos d conclumsdo de gue guem guerio estudor tunha gue
a Barcelona. Pora wuitfa gente deste grupo chegow o momento de
U & universidade , pois suas famidios podiam permitinr e, alguns
gue nido tromos deste nivel , gue ja estdvamos trabalivando, vimos
gue e um momento todlos se Lam, gue as meninas se W e nos
perguntamos: o gue nés fazemos agul? Tuwemos gue fazer algo. Ew
ndo sel se naguele momento o gue gqueriomos era searmos oali.
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Primeiro era a vontade de r e fazer a vida e, logo, te perguntos:
gue posso fazer? Uninersidade wio, porgue havia porado wno
bacharelado elementor e me faltova o superior. Estudos acessinedls
gue e gostasse e gue eramm dimvertioos, poils, entio, ur a Massana.
Ew estova interessado e desendno grifico e disse pora wim mesmo:
por gue ndo? O mais forte era romper com a fomilia e dizer a
e mesmo gue L a Barcelona buscor a vida. O resto da gente (a
a Barcelona a estudar, com o estndos pagos por smas familias. E
e, e alguing mads, vinhamos agul a buscar trabpalivo, a ser owdto-
suficientes e a possor fome, basicomente.

Ew gostova de desendro grifico porgue era wma cosa pouco
conhecida e para wmim tunha wmm prestiglo como cosa guase
adternotive. Hovia, sim, dentro da publicidade, mas en pensoava
mais e wm desendo grifico guase independente. Neste contexto
havia muita influlbneia dos hippies, do malo de 68, da cangdo de
protesto, tuoo cousas alternativas, levando-se e conta gue o gue
hovia naguele momento erom colsas bastante duras. Ow seja, ndo
eas organdizodo politicamente , mas sabes gue voals contra o gue ha.
E o tempo de deixar crescen o cabelo, deixor crescen a bavba, coisas
muifo mal vistas naguele momento. Estamos falando a partiv de
wn contexto sotial , sobretudo no povoado, dominado pela greja,
pelas tlélas de diveita, o mals ferrendo possivel. A dela era fazer
twdo o gue incomodasse.

Agui, enn Barcelona, A wem wins anos dumros, porgue e gueria
estuwdaon, fazer wma vida ddferente do gue honvia feito até entilo —
sevn hovdrios, sem obrigagdes — e, gastando o pouco ddnheiro gue
e, comecel a fazer trabalivos esporddicos. Quanto a estudar,
wnm ano ful & Massana, owtro ano a EINA, gue € uma escola de
desendno de prestiglo — era como se fosse a Bauhous em pesson. O
gue acontece € gue era partieudor e cwmstova muifo covo. E, claro,



muita parte do tempo me dedigquei a buwseoar a sobrevinéncia,
fazendo trabalios esporidicos, onde fazia de tudo. Mas sempre
cosos esporddicas, sem me prender.. — mal fedfo, crelo agora,
porque howvia momentos duros. As wezes Hmha dindeiro e ds wezes
ndo... Tudo muito romantico.

Entdo, ful pora o servico miitar e Bto fol um corte tremendo...
Imagina a vontade gue en tinha de ser miditowr. Fol wma cotsa gue
me comprimin muifo. E naguela ipota o3 dnicos gue se negovam
a servir o exbrcito erom as “Testemundnas de Jeovd’’ e apenas v
owtro, em toda Espandna, e gue, por Uto, passon o tempo na prisio.
Isto €, tampouco estava a colsa para ser tio milifante asgsim.

Depoils disto, segul uma temporada com trabpalivos mals ow
menos estneds, e aos 23 onos fula Escola de Artes e Of tedos. Dediguedl -
me a fotografia, porgue gueria aplicor este conrecimento em artes
grificos. Passel wma temporada ossim, fazendo bobagens, indo a
escola, deivando a escola, desendrando cartazes, mprimindo-os e
wendendo -os, trabalivondo com artesanato, méweis, serigrafia, fiz
adgumas exposigdes, mas tudo muito unformal. Quando guerenmos
fazer algo weste covnpo temos gue trabolhvoar wuito e perseguinr as
pessons certos e ew, o, fampounco fazia. Naguela época ewn estova
possondo uma fase da vida de guerer mumdar tudo, desprezar tudo.

Em 77 tinve uma temporada trobolivando com wm amigo
gue montfou uma oficina de encadernagdo e, parolelomente , owtro
oigo — gue era professor — me chamow, porgue na escola onde ele
trabalava faltowa alguim pova dor auwles de Plistica. Ew munca
hovia dado aulas em wma escola, nem sabia nada sobre sso;
aprendd no processo.

Nesta epoca, o pals ji hovia wwdado muito. Agui havia
multa eferwescincia, muita inguietude , estonom mundondo munitos
cosas, incluwsine um pouco antes da morte de Franco. Borcelona
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daguelo ipoca nio tina nada gue wer com a de agora. Naguela
¢pota Barcelona era wwm montio de grupos e grupinos, partioos e
partldininos, wm ambiente em gue havia mals diaersidade , mais
Unsdo, pols tudo era novo, inclusive nas escolas. Aguela escola,
onde estine, era particudoar e o divetor/proprietivio era bastonte
tradicional, mas sabia que algo Himha que mudor e enfre os
professoves, hovia muitos gue pevnsanvom de uma maneira diferente.
Por Wlo sequiomos o progroma wwdtfo do nosso proprio jeito. Alem
Mss0, em Pldstica nunca fol problema o progroma. Todos ficam
contentes sumplesmente com que fagas algo.

Naguela escola hovia gue trabolhvor na cdasse. Niao hovia
oficina, mas ew podia trapaliior as aulas com bastante ligerdade.
Ew trabaliovo com desendno, cera, borro — o miximo gue faziamos
era modelagem. Faziomos, ainda, o festival do fim de cuwrso on
participdyvomos nas atvidades do boirro com owtras escolos.

Pora onvodior, o fazia de maneira muito subjetiva... A werdade
€ gue sempre i sido muitfo subjetivo. Isto € umm problema eterno,
credo e, Mas tampouco € aleatsrio, tens wmas pistas basicas. Com
relagdo as criomgas, hd wmas gue se destacam, owtras gue nio e
outras gue sdo muifo mds. Como minimo, por al nio fallras. Ao
final , hawvia ww trabalivo, wma ldmina, e era o que se avaliova.

Como disse, aguela escola era particuwdor, era tradicional ,
mas hovia wna vontade de renovear e havia gente mwifo valiosa,
mas, otorrerom problemas econdmicos. Como escola particular,
ndo podia se swstentor, dependia de algumas subwengses. E, Logo,
Jjustamente a gente mais progressista — digamos — teve enfrentamento
com o diretor. Houne problemas e nos despedivom a todos. Eles me
pogorom wma indenizoagdo e com g0 comecel a me dedicor as
mindras cosas, a desendhor e fazer exposigdes.

Como enw tunha wm amigo contfor gue tunha wmn projefo



potrotinado pela Caixa de Pensdes, atronés de um progroma onde
se montonvomn atvidades para as escolos, fud chamado por ele para
monfor um pidpifo pora fazer wns recifos. Ew ndo cantfova, mas
fozia a decovagdo, fazia oy guides e tamos por toda Catalumda, em
todos o3 teatros dos povondos. Com Uto foram dois anos.

Logo uma substituigdo em wma escola, mas por powco tempo,
pos adll a Plastica Ures tmportova powco. Enguonto estova ad,
um dia me encontrel com algumas pessons desta Escola. Quando
a professova gue dova Pldstica agui teve de W embora, me
chomorom. Isto fol emw 81. De A para cd estoun agul. Flguel porgue
esta escola € diferente. E wma escola gue wem de wma cooperativa
de pais e gue, como s, eram montadas com vontade de se fazer
algo distinto da escola publica gue hoavia naguele momento, e
plono de renovagdo pedagégiea — a guestio do cataldo e twdo Lsto.
Evram escolos ativas na drbita de Rosa Sensat, gue tinham gue ser
montadas como cooperativas — como escolas partieudares — porgue
nio se poda fazer o a partir da escola piblica. Ow seja, a gente
gue as montova ndo o fazia com a ntengdo de fazer wegéelos, a
finalidade era eduncative.

No mowmento em gue entred ji se estova livtando para gue estos
escolas possassenm a sen publices, porgue elos haviam tHolo wm papel
umportante durante a difodura, mos agova economicomente nio
erom vidwneds. Quando a escola publica ja podia ser como gueriomos,
lutown-se para que essos escolas cooperatives fossem absorvidas. [sto
cstou uns anos de negotlagdes, de manifestacdes, e ao final se
congeguin gue esfos escolas possassem a ser publicos e os professores,

Por twio Uto, figuel. Flguel preso a twdo, até gue ndo me
gueirom mods.”’
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CAPIiTULO IV - DESCRIGAO DA PRATICA E PRIMEIRAS
CONSIDERAGOES ANALITICAS

Neste capitulo procederei a descricdo das aulas de
Plastica ministradas pelo professor estudado durante o
estudo de campo, ao tempo que iniciarei um primeiro nivel de
analise que demonstre a influéncia dos modelos educativos

na construcao da identidade docente.

Paraadescricdodasaulasde Plastica utilizareiasinformacdes
provenientes das entrevistas e das observagdes diretas realizadas.
Para iniciar uma fala usarei letras maiusculas que representarao
os atores: a letra J falara por Jordi, a letra D, pela professora
Deise, a letra A sera a voz dos alunos. Quando n&o aparecer

qualquer letra ao inicio da frase, sou eu quem faz os comentarios.

Grupo de Trabalho e Ambiente

A turma da 6?2 série daquele ano era composta por 17
adolescentes: oito meninas e nove meninos (foto 2), todos eles

com cerca de 11 anos de idade.

Quase todas as atividades desenvolvidas nas aulas de
Plasticas foram realizadas em uma oficina disponibilizada a esta
disciplina. Nesta oficina, o professor Jordi procurou criar um

ambiente rico em estimulos.



Foto 2 — A turma da 62 série 98/99

A oficina esta repleta de informagdes, assim como de ma-
teriais e ferramentas variadas, disponiveis para o uso imediato,
por qualquer um que necessite, dentro ou fora das aulas de Plas-
tica. Aqui vemos uma ideia escolanovista, onde o papel da es-
cola seria o de assumir uma postura dindmica no processo edu-
cativo, construindo um ambiente rico em estimulos, devendo ser
um laboratério, no qual estariam disponiveis a crianga materiais

e ferramentas que a ajudariam a pesquisar, construir e criar.

Na parede onde esta a porta de entrada da oficina, estéo
pendurados diversos tipos de ferramentas — com um quadro
explicativo sobre elas —, marionetes, molduras e armarios com

outros muitos objetos (foto 3).

\




Y

A

178

Foto 3 — Vista 1 da Oficina de Plastica

—
7 Na parede a esquerda da entrada, estdo empilhados muitos

materiais para reciclagem, além de diversos tipos de papéis (foto
4). Na parede em frente da entrada ha um painel que o professor
mantém sempre com muitos trabalhos de alunos e detalhes sobre
artes em geral (foto 5); alguns permanentes, outros cambiaveis de
acordo com os temas tratados no decorrer de cada ano. No centro
se encontram quatro grandes mesas de madeira, com banquinhos

removiveis, com altura também ajustavel.



Foto 5 — Vista 3 da Oficina de Plastica

Muitas informacdes espalhadas em torno as salas de aula,
principalmente ao redor da oficina (fotos 6, 7, 8, 9), manifestam

uma influéncia montessoriana, na medida em que concretizam
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a ideia de que a ambientacdo estética do entorno escolar

ajudar a crianca a desenvolver sua criatividade.

Foto 6 — Entorno 1 da Oficina de
Plastica

Foto 7 — Entorno 2 da Oficina de
Plastica

Foto 8 — Entorno 3 da Oficina de
Plastica

Foto 9 — Entorno 4 da Oficina de
Plastica

pode




Plano de Trabalho

Depois dos primeiros contatos, ficou resolvido que parte das
aulas de Plastica seria dedicada a realizacdo de um projeto para
o desenvolvimento de um livro de contos. A principal referéncia
para 0 mesmo, como ja mencionei no inicio deste trabalho, foi
um dos projetos realizados por mim durante meu mestrado. Junto
a esse novo projeto, também seriam desenvolvidas algumas
atividades proéprias da disciplina de Plastica nessa escola que,
segundo o professor, visavam ao aprofundamento cultural dos
alunos (como visitas a mostras e exposi¢cdes) e ao envolvimento
total da comunidade escolar (como a decoragdao e comemoracgao

das festas tipicas).

Porumladovemos aqui,um posicionamento construtivista que
diz que a escola deve tornar acessiveis a seus alunos aspectos da
cultura que sado fundamentais para seu desenvolvimento pessoal.
Por outro lado, vemos outro posicionamento, muito comum com
relagcdo ao ensino da arte e que esta apoiado na ideia de que as
atividades artisticas na escola tém uma fungdo apenas ornamental,

lGdica e sem fundamentos teodricos.

Com relacéo especificamente ao projeto do livro, Jordi tragou
um plano de acdo onde a pretensdo era trabalhar em conjunto
com a tutora da classe. Sob a responsabilidade dele ficariam a
confeccédo dos papéis, ailustragcdo e aimpressédo dos textos. Sob a
responsabilidade dela estariam o desenvolvimento dos textos com
os alunos e o acompanhamento no processo das investigacdes

sobre os temas e os desenhos.

O projeto do livro comegou a ser configurado a partir de uma

primeira reunidao onde foram determinados quantos livros iriam ser

%{%{%}




182

feitos, o tipo de técnica artistica que seria utilizada para a ilustra-

cao e o formato dos textos. Nesta reunido pude perceber, tanto por
parte de Jordi, quanto de Deise uma preocupag¢do com a liberdade
de expressao, uma teoria que tem seu inicio nas ideias de Frébel
que pensava que a atividade artistica era o meio pelo qual o aluno
poderia se manifestar e que, nesse processo, o papel do professor
era apenas o de contribuir para essa manifestagcédo. Descrevo, a
seguir, o teor dessa reunido, onde aparecerao expressbes como
“livre”, “participar ativamente”, “dizer coisas”, “dizer como que-

rem”, “o que gostariam fazer”, que confirmam minha colocacéo.

J — Teremos que olhar o que € mais pratico: fazer um livro
cada crianga € interessante, pois cada uma ficara com seu livro,
mas seria bom se cada um desses livros tivesse um pouco de
cada uma. Ha duas possibilidades: cada crianga fica com seu
livro, diferente dos demais; ou um livro igual para todos com uma
historia de cada crianca. Mas, a historia de cada uma nao pode
ser muito extensa; pode ser inclusive poemas, ou poesias, ou
qualquer coisa deste tipo. Pode ser, ainda, um livro coletivo com

muitas coisas diferentes, ndo s6 um tema.

D — Ou dentro do tema cada uma escolhe a historia que goste

mais.
Proponho que os alunos escolham o tema.

D — Isso tem duas variantes: ha alunos que em seguida se
manifestam e escolhem um tema; ha outros que se nado tém al-
guma pauta que lhes diga “entre este, este e este tema, escolha
0 que vocé mais gosta”, ficam sem saber o que fazer. Eu vejo
mais do ponto de vista da linguagem, que é o que conhe¢o mais.
Por exemplo, normalmente quando se propde um texto livre, ha
criancas que tém enormes dificuldades, sendo um sacrificio que o

fagam. Se lhes damos um tema elas podem acolher com mais fa-



cilidade. Para nao limitarmos, poderiamos deixa-las que sugiram

o tema e para ajudar, poderiamos prepara-las, falando de mui-
tos temas, fazer coloquios, dialogos, o que seja; entédo elas iréo
colhendo ideias. A partir dai podemos dizer “de tudo isto podem
escolher”. Podemos, ainda, deixar uma porta aberta para que as
criangcas possam dizer coisas, dizer como querem seu livro, de
gque temas elas gostariam que fossem seu livro, o tipo de dese-
nho. Pois podem fazer coisas, nédo todas, mas em algumas partes
deste processo elas podem participar ativamente e dizer o que
gostariam fazer. Podemos apresentar propostas, mas deixar que
elas também participem, pois sentirdao muito mais que o livro sera

delas e ndo, apenas, uma atividade imposta por Jordi.

J — Adaptar mais a maneira de trabalhar que temos aqui.
Agora, em principio, no primeiro trimestre deviamos trabalhar com
os textos e comecar a fazerilustracdes e também o plano do projeto
para que no fim do trimestre ja tenhamos, em definitivo, o texto e o
desenho de cada crianca. No segundo trimestre vamos fazer uma
oficina — cada ano fazemos oficinas misturando alunos da 5% e da
62 série — este ano a oficina, coincidentemente, sera sobre formas
de impressdao. Vamos tentar imprimir com lindleo, com cartdes,
com diversos materiais. Entdo, a partir dai poderiamos eleger
a técnica para imprimir os desenhos do livro, depois imprimir e

encadernar.
Pergunto como fariamos para imprimir os textos.

J — Para imprimir os desenhos sera facil, mas para os textos
ndo. Gravar os textos em lindleo ndo pode ser; poderia ser no
computador, mas teremos que provar se a impressora se adapta

ao papel.

Lembro que ndo poderiamos deixar de considerar que havia

de deixar um espago para o texto e um para o desenho.
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D — Que seria? Uma folha para cada crianga?

J — Para cada crianga duas paginas — uma para o desenho,

outra para o texto. Isto representa 34 paginas.

Lembro, ainda, que era necessario considerar uma pagina
para o indice e outra para a apresentacdo da equipe, o que

resultaria num total de 36 paginas.

J — Se pudermos imprimir nas duas laudas de cada folha, o

livro tera dez folhas.

Digo que sera necessario fazer uma prova com a impressora
para ver se nao havera problema de passar tinta de um lado a

outro das folhas.

J — Primeiro o que temos que fazer é fabricar o papel, pois
assimjateremos como fazer provas. Esperoque ndo haja problemas
com a tinta, pois este papel depois de feito fica muito poroso. Mas,
como sera gravura, temos a possibilidade de imprimir em outro

papel, recortar e colar.

Pergunto a Deise se é ela a professora que ensina os alunos

a trabalharem com o computador.

D — Algumas vezes fazemos um texto, mas quem é o professor
de informatica é o diretor. Como os alunos da 62 série vao ter aulas
no computador, talvez esse possa ser o momento em que passem
para a maquina os textos e fagcam testes, procurando espacgo, lugar,
colocando-os. Como essas aulas acontecem durante todo o curso,
nao havera problema, podem ir fazendo. E, se nao for suficiente,

podemos utilizar momentos das minhas aulas ou das de Plastica.

J — Seguramente que faremos outros trabalhos, mas este
sera prioritario. Além disso, no trimestre teremos oito sessdes,

descontando os dias em que n&o havera aulas, ou seja, os dias de



acampamento e os dedicados a algumas festas.

Pergunto, afinal, quantas folhas teriam que ser feitas.
J — Dez folhas por crianga.

D — Entdo, a ideia € dar a cada crianga um original e ndo uma

fotocépia, certo?
O que resultaria em uns 25 livros, mais ou menos.

J — Contamos para cada livro dez folhas. Sdo 250 folhas
como minimo. Além disso, teremos de fazer umas mais espessas
para as capas. Faltam os bastidores; isto é o primeiro que tenho

que fazer.
Lembroquenédohaviamos, ainda, falado sobreaencadernacéo.

J — Bem, ha dois sistemas bastante manuais. Um deles
eu nunca fiz, um sistema japonés pelo qual podemos costurar
as folhas com um fio grosso. Se virmos que nos custa muito
encadernar assim, usaremos grampos. Mas eu tentaria costurar,
primeiro. Porém, temos que prever que no final de maio o livro

esteja acabado.

D — Ou seja, fagamos um livro coletivo, eles que pensem em

um texto que possamos calcular a quantidade de palavras, mas
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gque seja um texto com formato livre: um poema, uma can¢do ou o

que se decida.
Pergunto sobre se haveria um tema para o livro.

D — Talvez uma orientacdo. Nao podemos deixa-los livres

totalmente, ou seja, que eles escolham entre alguns. Considerando

a possibilidade de que eles digam temas e vasculhem outros temas.

J — Podemos dizer um tema geral, como animais, ou algo

que tenha relagcdo com o nome que, normalmente, escolhem para
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a classe.

D — Entédo, o texto também o deixamos. Isto é, o tipo de texto
podera ser uma pequena histoéria, uma narragdo ou um poema.

Cada um pode fazer o que quiser, nao?

J — Ou, inclusive, mais livre, mais visual... Ou se ocorre
a alguém fazer com colagem de letras e imagens, isto seria um

pouco dificil, mas...
D — Sim, ainda mais quando temos o computador.

J—Podemos proporumtemaque tenhaque vercomreciclagem

ou com ecologia.

Deste modo, Jordi propds um programa de Plastica, que
transcrevo a seguir, para que fosse possivel desenvolver o projeto
ao mesmo tempo em que se cumprisse o compromisso que ele
assumia de decorar e comemorar com seus alunos as festas do

ano, além de leva-los a uma exposicéao cultural.

Assim, enquanto Jordi levaria alguns alunos para a oficina
de Plastica, a fim de desenvolver atividades praticas, os outros

ficariam com Deise para trabalhar os temas e elaborar os textos.

Em todas vezes, Jordi e Deise iniciariam juntos as aulas,

separando-se depois de estruturado o plano de trabalho do dia.

Desenvolvimento da Pratica e Reflexoes

A descricao das atividades praticas, a qual irei acrescen-
tando minhas consideracdes, sera realizada a partir da dinédmica

das aulas. Entretanto, gostaria de antecipar que a pratica de Jordi



apresenta uma mescla de concepg¢bes educativas fundamentadas

nos modelos educativos da Escola Nova e da Bauhaus, respalda-
da, ainda, por ideias construtivistas e por uma visao pragmatista

do ensino da arte.

Da Escola Nova vemos ideias deweyanas e montessorianas,
assim como a ideia geral de favorecer a criatividade e a pesquisa
para a construcdao do conhecimento, fundamento também

construtivista.

A principal ideia de Dewey que aparece é a do ensino atraveés
da experimentacao. Ja de Montessoriaparecem asideias de ensinar
demonstrando como se faz e a da colaboragcao espontanea quando
se agrupam individuos de idades diferentes, para que aqueles que

sabem mais ensinem os que sabem menos.

Da Bauhaus aparece o desenvolvimento de exercicios a
partir dos fundamentos da linguagem visual, como planos, linhas,

texturas e cores.

Atividades Especificas

No primeiro dia de aula, 15 de setembro de 1998, houve certa
agitacao entre os alunos, por minha presencga na classe, com uma
camara de video. No entanto, tal inquietude n&o durou mais que
meia hora. Depois desse tempo e levando-se em consideragdo uma
ou outra ocorréncia sem maior importancia, como piadinhas ou
caretas para a camera, eu havia sido completamente incorporada
aos demais objetos do ambiente. Devo dizer que os alunos ja me
conheciam como méde das meninas brasileiras e que ja estavam

inteirados de que desenvolveriamos um projeto.
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Desse modo, Jordi e Deise naquele dia iniciaram a aula

explicando sobre o que iriamos fazer. Primeiro Jordi falou do
papel artesanal e, rapidamente sobre como se procedia para sua
confecgcdo. Repartiu entre os alunos um album de figurinhas, feito

com papel reciclado, cujo tema era “O Papel”s.

Esse album tratava da historia do papel desde sua extracao,
o problema do meio ambiente e a preocupac¢ao com a reciclagem,
assim como sobre o processo de produc&o do papel artesanal.
Jordi conseguiu o material através do Ministério de Sanidade e

Consumo, Instituto Nacional do Consumo.

A seguir, Jordi expOs sobre as caracteristicas da tarefa, ou

seja, como seria a confecgao do livro.

J — Nas proximas aulas n6s faremos um livro de contos,
ilustrado por vocés. Cada um de vocés ganhara uma cépia. Esse
livro tera uma historia de cada um, ilustrada através de gravura
com lindleo, interpretando o texto com um desenho. Em cima
desta mesa ha alguns livros e algumas gravuras em linéleo para
que vocés tenham ideia de como podemos trabalhar o livro.
Hoje ja comegaremos a olhar algumas coisas. Trouxe algumas
e gostaria que vocés fossem procurando outras: desenhos para
ilustrar textos, ou livros ilustrados; se alguém tem alguma coisa,
pode trazer que vamos olhar. Sem copiar, vamos colher ideias.
Se vocés pegarem o0s jornais, no meio dos artigos, normalmente,
ha um desenho referente ao tema do artigo. Estes desenhos séo
ilustracdes feitas com gravura. O trabalho que faremos sera um
desenho que vai refletir o texto, ou seja, sera uma ilustracao.

As ilustragcbes que vemos nos jornais costumam ser em branco e

5 Mais detalhes deste album encontram-se nos anexos.



preto, que é como ndés imprimiremos. Porque cada cor € uma vez

mais a imprimir: se séo cinco cores, ha de se imprimir cinco vezes,
e isto acaba sendo mais complicado e mais caro. Provavelmente,
trabalharemos com apenas uma cor, como nos jornais. Entdo, nés
utilizaremos uma unica cor ou, no maximo, duas. Atentem para que
se fizermos desenhos coloridos devemos imagina-los em branco e
preto, ou branco e uma cor: branco e marrom, branco e vermelho,
branco e azul. O meio que teremos para imprimir sera o linéleo.

Este foi feito aqui na escola.
Mostra uma prancha de lin6leo trabalhada.

J — Vocés conhecem o linéleo? Ja haviam visto uma gravura

deste tipo?
Mostra umas gravuras que fez.

J — E um processo simples: o linéleo é uma prancha que sera
escavada com umas ferramentas proprias, as goivas, partindo-
se de um desenho. Onde colocamos a tinta ficara colorido; nas
partes baixas da prancha, ficara branco. Bem, vamos escolher
um tema; depois, comecaremos a desenhar algumas coisas, ainda

sem compromissos com o tema, apenas para buscar ideias.

Ofereceu alguns livros de contos ilustrados e pediu para
que os alunos que tivessem algo em suas casas o trouxessem.
Acrescentou que podiamos encontrar ilustragcdes ndo apenas em
textos de livros, como também nos jornais. Enfim, o propésito, em

suas palavras, era “colher ideias”.

J — Alguém pensou em algum tema? Alguém tem alguma

ideia?
Os alunos comegam a sugerir.

J — Vamos tentar buscar temas em que caibam muitas coisas.
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J — Bem, vamos fazer uma votacédo para decidir sobre o tema

que sera trabalhado.

Muitos temas foram repetidos. Entdo, os temas semelhantes
foram agrupados e aqueles que foram citados uma unica vez,

foram eliminados.

Fundo do mar
O Deserto
Esportes
Espaco
Bosque
Dinossauros

lIhas

Vulcbes

O Triangulo das Bermudas
Pessoas

Cidades

Montanhas

Quadro 4 - Temas escolhidos
para o livro

J — Vamos tentar buscar temas em que caibam muitas dessas
coisas. O que ha em comum no mar, nos desertos, nos bosques,

nos dinossauros, nas ilhas, nos povoados e nas montanhas?
A — Animais.

J — Nao esta mal, se bem que poderiamos fazer um livro
mais poético, sobre musica, por exemplo, ou numeros. Mas, ja
temos um tema para comegar a trabalhar. Ja temos uma direcéo
determinada. Aqueles que primeiramente haviam escolhido as
montanhas ou as ilhas, ou os desertos, podem falar de um animal

relacionado com esses lugares. Quanto aqueles que se decidiram



pelos dinossauros, podem falar de um animal em extingdo ou que

ja ndo existe mais.
O tema escolhido, ao final, foi “Os Animais”.

Em seguida, a classe foi dividida, mas Jordi e Deise
permaneceram juntos na mesma sala. Parte dos alunos comecgou,
com ajuda de Deise, a procura por informagdes escritas sobre
animais; com Jordi, se dedicaram a procurar uma imagem do

animal que se propunham a representar.

Dia 22 de setembro de 1998: Nesse dia Jordi propés um
exercicio para passar as primeiras nogdes sobre linhas e texturas,
ponto chave da gravura. O exercicio consistia em continuar uma
foto, trabalhando justamente linhas e texturas, utilizando lapis
preto para desenho. Para cada aluno foi apresentada uma cartolina
com uma foto no centro. O trabalho consistia em continuar o
desenho da foto, com linhas de diferentes espessuras, seguindo
para diferentes dire¢cdes. Nesse dia, Deise permaneceu na mesma
sala auxiliando os alunos, com a orientacédo de Jordi. As criangas
puderam conversar e se movimentar pela sala, quando sentiam
necessidade. Tudo correu tranqlUilamente e as conversas foram

informais.

No dia 29 de setembro o grupo foi dividido em dois. Parte
permaneceu com Deise, fazendo os primeiros desenhos sobre o
animal que haviam escolhido para representar, apoiando-se em
outros desenhos ou fotos de livros e revistas que os alunos haviam
trazido de casa ou da biblioteca da escola. Os outros alunos
foram com Jordi para a oficina de Plastica. Na oficina (foto 10),
a atividade era trabalhar o exercicio da aula anterior com tinta
nanquim e pincel. A proposta era dar atencado as espessuras e, a

partir delas, verificar o efeito de volume que se podia conseguir.
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No dia 6 de outubro, as atividades foram as mesmas, mas

trocando os grupos.

BN

Na semana seguinte, os alunos n&do foram a oficina,
permanecendo juntos em sala de aula. A proposta de Jordi era que
os alunos desenhassem, em cartolina, com lapis preto, a silhueta
de seu animal escolhido, em tamanho grande. Aintencdo era que os
alunos fossem capazes de imaginar o negativo da figura, uma vez
que, no processo da gravura, era o que seria impresso no papel. A
proposta era trabalhar sobre papel colante preto, sem um desenho
prévio, cortando com tesouras 0s animais que depois seriam
colados sobre papel branco. Esse exercicio teve continuidade na

semana seguinte, invertendo-se as cores dos papéis.

Foto 10 — Jordi em uma de suas aulas

Na outra semana, os alunos permaneceram em sala de aula,

para ilustrar alguns fragmentos de textos, retirados do “Livro da



Selva”. Jordi pretendia que eles se familiarizassem com o processo

de ilustracao.

No dia 10 de novembro, o grupo foi dividido. Na classe,
parte dos alunos continuou com a tarefa da aula anterior e parte
comecgou ailustrar seus proprios textos. Aqueles que seguiram para
a oficina iniciaram a fabricagdo do papel artesanal; Jordi explicou
como fazé-lo, passo a passo, demonstrando. Depois, permaneceu
acompanhando e orientando o trabalho. Nas duas aulas seguintes,

as atividades continuaram as mesmas, mas trocando os grupos.

Entre os dias 1° e 22 de dezembro, foram desenvolvidas
atividades para a preparagdo da Festa de Natal. Atividades
interrompidas, apenas, no dia 11 de dezembro para uma visita a

exposicao de Magritte, na Fundaci6é Miro.

Depois, as atividades foram interrompidas devido ao recesso
de Natal e se reiniciaram no dia 12/01/99. Nesse dia Jordi resolveu
adiantar o trabalho sobre o livro, ndo realizando, como havia
programado, uma atividade sobre a exposi¢cdo de Magritte. Assim,
naquele dia, parte da classe que ja havia terminado a tarefa
anterior iniciou a gravura no lin6éleo; os outros continuaram, com

Deise, a ilustracdo de seus textos.

Na outra aula nédo foi possivel comecgar a imprimir os textos,
ou fazer provas de impressora, contrariando os planos de Jordi,
mas os alunos que ainda n&o haviam feito a gravura comecgaram
a trabalhar a gravura no lindleo. Os outros ficaram com Deise

fazendo correcdes ortograficas em seus textos.

Os dias entre 26 de janeiro e 04 de margo foram dedicados a
uma oficina participava entre a 5% e a 62 série. Agora as aulas de
Plastica serdo duas vezes por semana. Como ja havia mencionado,

nesse ano o tema era a gravura. Assim, além da gravura em
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linéleo, os alunos de 62 série tiveram a oportunidade de aprender

algumas técnicas diferentes que foram ensinadas nessa oficina

em conjunto, cujo conteudo relato a seguir.

26/01/1999: Na classe da 6?2 série, Jordi comunica que
comecara a oficina. Expressdes de felicidade. Passa pela sala da

52 série e diz que eles deverédo levar o guarda-pé.

Segue para a oficina de Plastica com os alunos Ihe seguindo.
Entra e, enquanto os alunos se acomodam, senta-se em uma das

mesas. Os alunos se misturam (os de 5% com os de 62 série).
No painel da sala, Jordi colocou informacdes sobre gravura:

* Uma noticia do jornal “El Pais” do dia 15/09/98, cuja
manchete dizia “La Pedrera, apresenta uma ampla mostra de arte

de Durero como gravador’;

. Uma outra noticia, onde apareciam cenas da Africa,
também do “El Pais”, de 23/09/1998;

« Um catalogo da mostra “La ll-Lustracié de la Natura” que

aconteceu no Museu de Zoologia, entre 17/09 e 29/11/1998.
« Jordi verifica quem esta e pergunta:
J -0 qué”?
E os alunos respondem:
A - O que o qué~?
J — O que faremos?
A — Oficina de papel.

J — Nao. Nao faremos papel. Enganei vocés, um pouco.
Faremos oficina de estampa. Oficina de estampa quer dizer oficina
de imprimir. Imprimir quer dizer pegar um desenho, uma letra, ou

0 que seja, grava-lo em um material duro, entinta-lo e marca-lo



no papel por meio de pressao, por uma prensa ou simplesmente

fazendo forca. Aimpressdo é um processo que serve parareproduzir
um desenho ou algo escrito. Primeiro faremos os desenhos em
pranchas de papel, de madeira ou outro material. Na hora de fazer
os desenhos é preciso levar em conta o que imprimiremos, o que

esta em relevo.

Mostra um trabalho em lin6leo e varios trabalhos impressos
nas paredes da oficina. Xénia pergunta o que é uma prensa. Jordi

aproxima-se da prensa e mostra.

J — Toda a oficina nédo sera disto, mas os da 62 série,
principalmente, terdo de prestar muita ateng&o porque utilizaremos

esta técnica para imprimir os livros.

Mostra o resultado de algumas impressdes e pergunta sobre
as pranchas com maior quantidade de espagos negros e brancos.
Xénia responde que as em negro foram menos trabalhadas com

as goivas.

J — Muito bem. E feito um original, depois se coloca tinta e se
reproduz no papel. Trabalharemos maneiras simples de estampar.

Hoje faremos provas. Todas as provas serdo guardadas.

Mostra uma gravura do livro de Kampmann, Lothar (1970).
“Impresiones em Colores”. Série Criaciones Artisticas. Franca:

Polina — p. 50. E determina os exercicios.

J — Primeiro trabalho com rolhas ou pedagos de espuma e
facas. Cuidado para nao manchar o papel com os dedos. Segure-o

com um pedacgo de revista, pela ponta.

Demonstra como sulcar a rolha. Depois prepara a tinta
enquanto os alunos trabalham. Utiliza tinta em pasta para
aquarelas, soluvel em agua. Carles termina e pede tinta. Jordi a

traz e, segurando a rolha de Carles, imprime uma primeira prova
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em seu papel.

J — Quem se interessa em saber como faz, que olhe. Estamos
tentando fazer uma espécie de mosaico com as estampas. Provem

mais juntas e mais separadas.
Martin esfrega sua rolha no papel.
J — N&o é para esfregar; é para apertar a rolha sobre o papel.

Pdée para secar os primeiros trabalhos num varal com

prendedores de roupa.

J — Estes papéis, para salva-los, poderemos fazer outra
coisa na proxima aula. Agora vamos fazer algo mais interessante.

Uma outra técnica.

Pede para os alunos guardarem os jornais e as rolhas,

eliminando os jornais sujos com tinta.

J — No primeiro procedimento a finalidade era marcar um
mesmo motivo com cores diferentes. Agora trabalharemos uma
outra técnica: a impressdo. Como faremos? Com algumas outras

ferramentas.

Pega pranchas de lindleo, rolos de impresséo, tintas, jornais
e algumas pranchas de madeira para dar suporte ao processo de

gravura.

J — Neste caso faremos assim: colocamos a tinta na prancha
de madeira; passamos o rolo na tinta; transpassamos a tinta em

diferentes materiais.

Demonstra com um pedago de renda, imprimindo em negativo
numa folha de papel. A seguir faz umas formas vazadas, recortando
um jornal e as coloca sobre a prancha de madeira e, sobre elas,

uma folha de papel. Imprime em positivo.



J — A estas duas técnicas nés podemos chamar de monotipia.

Os da 62 série que levem em consideragdao que podem aplicar

estas técnicas para a impresséao do livro.

Apresenta uma caixa com panos de diferentes tecidos,
principalmente, muito texturizados, além de cartdes, isopor e
tesouras. Depois de algumas provas mostra fios e corddes.
Os alunos acolhem com entusiasmo. O tempo passa sem que

percebamos.

28/01/1999: E dada continuacéo a oficina. Comumas pranchas
de lin6leo usadas Jordi prop6e a seus alunos que experimentem
trabalhar com goivas. Explica como posiciona-las em uma prancha
de madeira, prépria para o trabalho, o que evitaria que os alunos
se ferissem. Mostra algumas gravuras feitas por alunos de
outros anos. Os alunos, com entusiasmo, comeg¢cam a trabalhar.
Em seguida apresenta pranchas novas e pede aos alunos que

desenhem nelas com lapis.

- (—w Apoio para a mao
\. LINOLEO [ 1]

\ st
\ |

| MESA

/ l
____ \/ o Apoio na mesa

Figura 1 - Prancha para gravura

J — Vocés da 62 trabalhem o desenho para o livro que estao

preparando.

Os desenhos foram, antecipadamente, fotocopiados de

maneira reduzida.
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J — N&do se esquegam que os desenhos terdo de ser feitos

de forma invertida. Coloquem a folha de papel em frente a janela
e calquem o desenho na parte inversa. Usem papel carbono para

passar os desenhos para as pranchas de lindleo.
Recorre a alguns livros para mostrar gravuras em lindleo.
Acontecem alguns acidentes.

J — Se deram conta dos efeitos perniciosos da goiva em

contato com a carne humana?

Na semana seguinte as atividades prosseguiram sem grande

variacao.

04/02/1999: Jordi esta na oficina e espera pelos alunos. Mal

os da 62 série chegam, ja comecgcam a trabalhar.
Chegam os da 52 série que observam os colegas no processo.

J—Vocés da52peguemuma pranchadelinéleo para exercitar.
Seria interessante que todos fizessem uma prova, ao menos, com

suas pranchas.

Conforme todos vao terminando o trabalho e guardando os

materiais e ferramentas usados, encaminham-se para suas salas.
09/02/1999: Chegam os alunos.

J — Vamos continuar o trabalho do outro dia. Lembrem que
quando trabalharem com a prancha devem ter muito cuidado para

n&do danificarem seus desenhos.
A — Ja é definitivo?
J — Homem?! Claro!!!
11/02/1999: Os alunos estdo inquietos e Jordi se zanga.

J — Se quiserem que iniciemos as 16:00 H e terminemos



as 18:00 H, podemos fazer. Naila, se este horario ndo esta bem,

iniciamos mais tarde, ainda, e sairemos mais tarde. O trabalho de
hoje é terminar de gravar estas pranchas e imprimir. Passar tinta
e imprimir. Tranquilamente, porque para imprimir € preciso ir a

prensa.

Aproxima-se da prensa e demonstra como fazer usando uma

das pranchas gravadas.

J — N&o é preciso que a prancha ja esteja toda gravada.
Imprime-se uma prova. Verifica-se como ficou, que efeitos tém, se
€ possivel fazer mais alguma coisa, e continua-se a trabalhar. Para
limpar a prancha, s6 € preciso agua, mas nao € preciso banha-
la. Fazemos isso com um trapo um pouco umido, ou um jornal e
podemos continuar trabalhando; corrigir o que for preciso e fazer
uma outra prova. Podemos fazer prova com uma cor e depois

imprimir sobre essa prova com outra cor.
Forma-se uma fila para a impressédo na prensa.

J — Aos de 62%: faremos mais de uma cépia. Uma para vocés,
uma para mim, uma para guardar, como minimo. Mas podemos
fazer as que forem necessarias. Podemos fazer diferentes provas
e varias coOpias da mesma prova. Experimentem! Imprimam
diferentes copias com diferentes cores. Hoje faremos isto. Ah!
Teve um problema outro dia que é o seguinte. Por mais que eu
explique como segurar a goiva e a prancha, houve uma grande
quantidade de gente que cortou a mao, porque estava usando a
goiva de forma errada. Por isso tenham em conta que hoje néo é

o primeiro dia e que ja temos experiéncia.

Enquanto a fila anda, dirige-se a um dos alunos da 62 série

que tinha desenhado um elefante enjaulado para ilustrar seu texto.

J — Decidi que vocé fara duas pranchas, uma para o elefante
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e outra para a jaula. O elefante de uma cor e a jaula de outra. Eu

faria assim. De acordo?

Percebo aqui um descompasso com as concepg¢des
escolanovistas e construtivistas, através de uma manifestacéao
imperativa do professor, ainda que dissimulada pela expresséo “De
acordo?”. Esse posicionamento é caracteristico de uma educacéo

autoritaria, isto €, aquela que limita, reprime ou aniquila as
manifestacbes de autonomia e auto-afirmacdo da crianca e do

adolescente, muitas vezes sob o protesto de os orientar”.
Em seguida Jordi dirige-se a todos:

J — E hora de que comecar a terminar. Mais um pouco, uns

dois minutos e paramos. Vamos, vamos! Outro dia terminamos.
Os alunos nédo querem parar.
A — N&o. Ja - ja n6s paramos.
J — Pendurem os trabalhos e recolham os materiais.
Depois de tudo guardado, Jordi espera que todos se calem.

J — Como vocés ja sabem, nestas oficinas temos que
preencher umas fichas da avaliagao, dizendo o que fizemos. Eu
nao penso em ditar-lhes, eu lhes disse varias vezes os nomes das

coisas. No ultimo dia da oficina, vocés as devem me entregar.
Reparte as fichas entre os alunos.

Entre os dias 16 de fevereiro e 04 de margo os alunos
continuaram o trabalho de impressédo sem ocorréncias diferentes.
As Unicas recomendac¢des a mais foram duas: a turma da 52 série,
conforme ia acabando as atividades deveria confeccionar uma

capa que acondicionasse os trabalhos desenvolvidos; e todos — os

6 (INEP, http://www.inep.gov.br/pesquisa/thesaurus, 09/01/2009, 20:07).



de 5% e 0os de 62 série — deveriam preencher as folhas de avaliacéo

e entregar-lhe. Termina aqui a oficina em conjunto entre essas

classes.

Os dias 09, 16 e 23 de margo foram usados para imprimir
os textos escritos pelos alunos sob orientacdo da professora
Deise, com ajuda do computador e do professor de informatica,
contrariando as expectativas de Jordi que havia programado

confeccionar os livros no dia 23.
O dia 13 de abril foi usado para os Jogos Florais.

Os dias entre 20 de abril e 11 de maio foram usados para a

confeccédo dos livros.

As fotos a seguir (11 a 28) mostram as paginas do livro.

Foto 11 — 12 e 22 P4ginas do livro dos alunos
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LA TORTUGA

La tortuga smoit g3, '
Perd es Camufl I'herba | i
‘Com un avi :amlm
la meva tortuga,
que &5 com uni ninl.

Amb ll seva closca ﬁﬂ;usa_
va amunt i avall d
ies fuga

El gran guerrer ataca !
“amb la seva llanca i el seu fusell,
i I closea li mtmu,

Foto 12 — 32 e 42 Paginas do livro dos alunos

L
5

Poema del lloro

G = A
~ = 2
uhl

:LI:I:K e ::; 1l han taflat | angulm.

agabia #'ha quedat, - A
1angoixat. ; g

] caminar
puur;: un ::'e ll Iun ullul mgulm

. Dela gabia han Bet
" | molt content &s. ¢

'umm.w
.!sm\ﬁu
A
£l lloro no. ntwjtr )
perqué un | gm i han ullatl mulm 1

T

Foto 13 — 52 e 62 Paginas do livro dos alunos




LA BALENA

La balena és tan gran
que per aixo mulla tant.
* Neda per aqui i alla
i treu la cua després de saltar.
Llavors, es posa a tridar
perqué a tots els peixos vol espantar.

Foto 14 — 72 e 8 Paginas do livro dos alunos

L'OS PANDA

El panda gegant
es passa ¢l dia menjant,

tot tacat de negre blanc
no i agrada gens el fang,

a les muntanyes de |a Xina
viu, enamorat d'una nina,

Foto 15 — 92 e 102 Paginas do livro dos alunos
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ENDEVINALLA

Amant del fred
té ales perod no vola,

Blanc i negre és.
Qui és?

Foto 16 — 112 e 122 Paginas do livro dos alunos

EMBARBUSSAMENT

Una pantera
plantava palmeres
planeres | ploraneres.

\

Foto 17 — 132 e 142 Paginas do livro dos alunos




Foto 18 — 152 e 162 Paginas do livro dos alunos

ENDEVINALLA

Foto 19 — 172 e 182 Paginas do livro dos alunos
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Foto 20 — 192 e 20? Paginas do livro dos alunos

EL MEL

GAT

Foto 21 — 212 e 222 Paginas do livro dos alunos




Foto 22 — 232 e 242 Paginas do livro dos alunos

Foto 23 — 252 e 262 Paginas do livro dos alunos
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Es un animal que viu a Australia,
menja fulles d'eucaliptu,
i viu dalt dels abres.

Quin animal és?.

ENDEVINALLA

I

Foto 24 — 272 e 282 Paginas do livro dos alunos

EL COCODRIL

Foto 25 — 292 e 302 Paginas do livro dos alunos




OUE LI PASSA A L'ELEFANT

Foto 26 — 312 e 322 Paginas do livro dos alunos

EL CARGOL

Foto 27 — 332 e 342 Paginas do livro dos alunos
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Foto 28 — 352 e 362 Paginas do livro dos alunos

Contratempos e Exitos do Projeto

Durante o desenvolvimento do projeto, foram levantadas
algumas consideragdes que apontaram quais foramos contratempos

e 0s éxitos do processo.
Quanto aos contratempos:

1° Nao foi possivel fazer um livro para cada um dos alunos,
sendo que alguns alunos n&o conseguiram imprimir, em definitivo
suas gravuras, o que resultou em paginas apenas com textos. Isso

deveu-se principalmente aos fatores tempo e exclusividade.

2° Os alunos ficaram, ao final, desmotivados. E provavel que
isto se deva ao tempo, muito longo, dedicado ao projeto, provocado
pelo distanciamento entre as aulas de Plastica que s6 aconteciam

uma vez por semana, sendo que parte delas foi dedicada a outras



atividades além do desenvolvimento do livro.

Quanto aos éxitos:

1° A interdisciplinaridade foi estimulada ao envolver o
professor de Plastica, a tutora da classe (que também era a
professora de Catalao) e o diretor da escola (que também era
o professor de Informatica), utilizando o instrumental e as

ferramentas ja existentes na escola.

2° Foi possivel recolher mais informagbes que fossem
significativas sobre os alunos que participaram do projeto,
aportando um novo material que pode ser utilizado em outras

pesquisas.

Outras Atividades

Como ja havia mencionado, durante o processo de elaboragao
do livro Jordi desenvolveu com seus alunos outras atividades.
Essas atividades eram referentes a “Festa da Castanhada”, a visita
a uma exposicao de Magritte, a “Semana Cultural”, aos “Jogos

Florais” e a “Festa Maior” da Escola.

E importante destacar que, nessas atividades, toda a
comunidade escolar — professores, pais e maes — € convidada a
participar e o mais interessante é que todos participam juntos. Os
professores desenvolvem seus programas durante o ano pensando
como contribuir com cada tema escolhido para comemorar cada
festa. Os pais tratam sobre os temas em suas casas, ou mandam
informacdes, ou ainda, vao a escola para ajudar a confeccionar a

decoracéo.

Essa participagcdo massiva nao ocorre apenas durante as
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festas, mas em todos os momentos, principalmente nas reunides
de carater pedagogico. Em conversas que tive com pais e maes
de alunos, eles me disseram que, para eles, era muito importante
o sistema como os professores ensinam seus filhos.

As primeiras atividades desenvolvidas sobre esse esquema
foram no dia 27/10/98 para a “Festa da Castanhada”, que se
comemora durante o outono, época de castanhas. Nesse ano, o
tema da festa foi “A Cacga” (foto 29). Por toda a Escola se viam

painéis ou objetos referentes a esse tema.

Foto 29 — Painel para a Festa da Castanhada

Nos dias 1°, 15 e 22/12/98 as atividades visavam preparar a
decoracdo e a apresentacao de um concerto para o Natal. Naque-
le ano o assunto tratado foi “As Viagens”: a estacao de trens; os
artistas que se apresentam nas ruas, de passagem pelas cidades
— algo tipico de uma cidade turistica como Barcelona; a remessa
de mensagens pelo correio e varias outras coisas que recordas-

sem o ir e vir (fotos 30 a 36).



Foto 30 — Decoragéo 1 para a festa do Foto 31 — Decoragéo 2 para a festa do
Natal

Natal

Foto 32 — Decoragédo 3 para a festa do Natal

No dia 11/12/98 Jordi levou os alunos a uma visita a expo-

sicdo de Magritte que estava sendo realizada na Fundag¢ao Miro,

em Barcelona.
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v Foto 33 — Painel 1 para a festa do Natal Foto 35 — Painel 3 para a festa do Natal

Foto 36 — Decoragéo 4 para a festa do Natal
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O dia 23/03/1999 foi usado para preparar a Semana Cultural,
gue normalmente acontece no inicio da primavera e mobiliza toda
a Escola. As atividades de artes consistiram em confeccionar toda
a decoracgao, contando com a ajuda dos professores, funcionarios,
pais e maes. E importante salientar que durante essa semana,
alunos de diferentes idades trabalham juntos, sendo que os maiores
orientam e cuidam dos menores, ensinando o que ja aprenderam
e aproveitando, em contrapartida, o carater ludico destes. O tema

da Semana Cultural desse ano foi “Os Dinossauros” (fotos 37 a

53).

s

Foto 37 — Decoragédo 1 para a Semana
Cultural — vista a

Foto 38 — Decoragédo 1 para a Semana
Cultural — vista b
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Foto 41 — Decoragéo 4 para a Semana Cultural




Foto 44 — Decoragédo 7 para a Semana Cultural
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Foto 46 — Decoragéo 9 para a Foto 47 — Decoragéo 10 para a
Semana Cultural Semana Cultural
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Foto 48 — Decoracgéo 11 para a Semana Cultural

Foto 49 — Decorag&o 12 para a Foto 50 — Decorac&o 13 para a
Semana Cultural Semana Cultural
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Foto 51 — Criancgas trabalhando para a Decoragéo da
Semana Cultural

Foto 52 — Criangas trabalhando para a Decoragdo da
Semana Cultural

Foto 53 — Professora trabalhando para a Decoragao da
Semana Cultural




No dia 13/04/1999 Jordi trabalhou com os alunos a
elaboracdo do palco onde seriam apresentadas as atividades
dos Jogos Florais. Esses jogos, também desenvolvidos durante a
primavera, consistem em uma competicdo entre os alunos, a partir
de textos, poemas e desenhos. Aqueles que forem mais votados
sao selecionados para fazer parte de um livro. Todo ano, Jordi
trabalha sobre um escritor; nesse ano o escolhido foi o poeta
Antonio Machado e as atividades da disciplina de artes consistiram
em criar e confeccionar todo o aparato de decoragcéo do palco

(foto 54) e convites para a data.

Foto 54 — Apresentagé&o de teatro para os Jogos Florais

As ultimas atividades desenvolvidas por Jordi e seus alunos

foram para preparar a “Festa Maior”, usando os dias entre 18 de
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maio e 1° de junho de 1999. A Festa Maior encerra o ano letivo e

coincide com as festas juninas — a entrada do verdao na Europa.
Nela, ha dois pontos chaves: um é o desfile pelos patios da escola,
com dois dragbes que, como tais, soltam fogo — nesse momento
sdo acesas centenas de fogos de artificio. O outro ponto principal
da festa é a competicdo de paellas, onde, uma vez mais, todos
participam, cada classe com seus alunos e respectivos familiares,
preparando as fantasias, a musica e a danca sobre um tema
escolhido por cada um dos grupos e, é claro, a preparagao da
comida. Nesse ano, o tema foi “As llhas”. Essa € uma competicéao
onde todos saem vencedores: ou por originalidade, ou pelo grupo
mais divertido, ou pela melhor comida e, sempre, pela fraternidade

e pela diversao.

18/05/1999: Jordi ndo sabe o que fazer, pois o projeto do
livro encontra-se atrasado e urgem os preparativos para a Festa

Maior. Dirige-se aos alunos para que eles opinem.

J — Tenho um dilema. Tenho um dilema porque nao sei o que
fazer hoje. Tem coisa comegada? Temos que decidir o que fazer:
Primeiro continuaremos com o papel; segundo imprimiremos as
gravuras; terceiro, se ja estao terminados os textos para o livro,
podemos pensar na decoracdo do dia da paella, principalmente
o bar. Havia pensado em algo tropical como palmeiras e coisas

destas, frutas, ....

Desta forma, direciona a maior parte das atividades a Festa
Maior. Faz um desenho na lousa, representando o que seria o bar.

Os alunos opinam:

A — O fundo poderia ser o mar e palmeiras; poderiamos
pendurar frutas no bar; na parte externa do bar poderiamos pintar

um painel com uma moga de biquini, segurando o cardapio.

Esta decidido. Reune toda a classe e a divide em grupos.



Os que farao o mural saem para medir o lugar; os que fardo as

frutas comegcam a desenha-las no papel cartdo. Enquanto isso,
alguns alunos continuam a impressédo de suas gravuras e outros
continuam com o processo de fabricacdo do papel. Até o final da
aula, os alunos trabalham, cada um em sua equipe e com grande
autonomia, para realizar as tarefas propostas. Quando surgem

duvidas, Jordi é consultado.

Na semana seguinte Jordi, novamente, divide a classe em

pequenos grupos e lhes atribui funcgdes:

 Alex, Jordi M. e Alexander, com a ajuda da professora

Deise iriam prepar a instalagdo do painel que ira atras do bar;
 As duas Lauras, Adriana e Marti pintariam as frutas do bar;

« Jordi P., Ignasi e Marta continuariam fazendo papel;

Alba e Xénia imprimiriam suas gravuras para o livro;

 Marina, Miréia, Carles, pensariam como e onde colocar a

foto da classe.

J — Hoje serd um dia dificil. Os do painel, ja tém claro o
desenho, as cores e tudo isto? Bem, temos que marcar o desenho,
sem detalhes porque pintaremos sem que leve muito tempo.
Comecaremos a pintar as partes maiores: o céu, as palmeiras, o
mar. Pensem que vocés irdo colocar o horizonte, a linha entre o

céu e o mar a 1,65 m do chéao. Esta claro?
Vai a lousa e desenha, explicando.
As criancas ndo param de cantar, mas todos trabalham.

J — Lauras, Adriana e Marti: aqui ha frutas que ja estdo secas,

portanto, enverniza-las!

Ensina como fazé-lo.
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J — Para quem ja terminou o trabalho, limpem a oficinal!

As fotos 55 a 64 mostram alguns momentos da festa, com os

trabalhos realizados nas aulas de Plastica

Foto 55 — Decoracéo 1 para a Festa Maior

Foto 56 — Decoracgéo 2 para a Festa Maior




Foto 57 — Alunos caracterizados para a Festa Maior

Foto 58 — Casal vestido com
trajes tipicos da Catalunha para a
Festa Maior
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Foto 59 — Alunos e avoés fazendo
Paella para a Festa Maior
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Foto 60 — Finalizagdo de uma das Paellas para a Festa Maior

Foto 61 — Decoracéo de uma das Paellas para a Festa Maior




Foto 64 — Dragéo 2 confeccionado para a Festa Maior
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O Processo de Avaliagao das Aulas de Plastica

A avaliagcdo realizada ocorreu apenas com relacgéo
as atividades dedicadas ao projeto do livro e as atividades
desenvolvidas na oficina em conjunto entre 52 e 62 séries — 0 que
era corrente. Isto €, normalmente, ndo ha avaliagcdo para todas
as outras atividades realizadas nas aulas de Plastica. A avaliacéao

foi, assim, desenvolvida de duas formas.

OFficina dei ..o AVALIAGAO DA OFICINA
Data:.......[.. :
INOHTIBE: ... ocvnsimsisiiionmomnsn intossnpsinisosssems s siinimusesiiton Lo (1117 1. [ U e
Datascnidivasalasinaise  Nivebiisanesiss
12_SESSAQ I OTNG e asies i naics bt St b BRI 45
Temas trabalhados:
AUTO-AVALIACAO
Afitude: participagao Vocé achou interessante a oficina?
colaboragao
propostas orais \océ se divertiu?
Posso mudar minha atitude? Em que aspecto? Escreva as trés coisas mais interessantes que
vocé aprendeu nessa oficina:
22, SESSAQ

Temas trabalhados: =

Atitude: participacéo Vocé se esforgou para participar?
colaboragao
propostas orais Vocé se esforgou para um trabalho bem feito?
Posso mudar minha atitude? Em que aspecto? Vocé se portou bem?

Comente com uma frase o seu trabalho e o
32 SESSAO que vocé aprendeu na oficina:
Temas trabalhados:

AVALIACAO DO PROFESSOR
Atitude
Rendimento
Apresentagdo do Dossié
Avaliagao Global
Observagoes

Afitude: participagao
colaboragao
propostas orais

Posso mudar minha atitude? Em que aspecto?

Quadro 5 — Fichas de Avaliagao sobre a Oficina em Conjunto entre 52 e 62 séries

A primeira forma de avaliacédo foi através do sistema de

planilhas de avaliagdo — explicado no tépico “O Contexto da



Escola”, quando do desenvolvimento da oficina em conjunto entre

5° e 62 séries. Nessa avaliacéao, praticamente, sédo os alunos que

se auto-avaliam.

Numa das planilhas o foco da avaliagao é o desenvolvimento
comportamental. Na outra, o foco é€ o interesse do aluno no
desenvolvimento da oficina interdisciplinar. As perguntas séao,
inclusive, direcionadas a subjetividade do aluno como, por exemplo,
“Vocé achou interessante a oficina?”’, “Vocé se divertiu?’
“Escreva trés coisas mais interessantes que vocé aprendeu nessa
oficina”, apenas quando o professor € chamado a avaliar ele deve
relacionar a atitude do aluno com seu rendimento e apresentar um
pequeno dossié que deve caber na folha da planilha, o que limita

imensamente sua avaliacgao.

Esse tipo de avaliacéao firma a ideia de que o ensino da arte

é algo desprovido de constru¢cdo de conhecimento.

A segunda forma de avaliagcdo ocorreu com relagdo ao
desenvolvimento do projeto do livro. Apenas Jordi fez essa
avaliacao . Deise se manteve a margem do processo, restringindo
sua participacdo apenas as planilhas de avaliacdo. Nessa
avaliacao, Jordi pode refletir sobre o desenvolvimento do projeto

do livro, chegando as seguintes conclusdes:

1° Ensinar através de projeto “é bom, mas, talvez, os projetos
tenham que ser mais curtos. Projetos desenvolvidos, talvez, por
trimestre, pois as criancas se cansam. O professor tem claro o
processo, mas por este tersidolongo, as criangas se desmotivaram.
Em nosso caso, talvez, tivéssemos que ter proposto um projeto de
forma mais simples, para que as criangas vissem os resultados
mais imediatamente. O problema disto € que fomos realizando
tarefas preparatérias, preparatérias, mas sem ver um resultado

direto”.
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2° E necessario se dedicar plenamente a um projeto. De

acordo com Jordi, “o tempo que foi dedicado a oficina em conjunto
com 52 e 62 séries, no segundo trimestre, ndo ajudou; foi uma

interrup¢cado mais que nada”.

3° E necessario haver uma preparacdo técnica preliminar.
De acordo com Jordi, os alunos “ndo estavam preparados, pois
era a primeira vez que trabalhavam com gravura, e trabalhavam
com a mentalidade do desenho, ndo aproveitando as qualidades
da gravura. Se tivessem trabalhado com gravura antes, agora ja

teriam obtido um resultado melhor e mais gratificante para eles”.

4° Que uma hora por semana €& muito pouco tempo para
dedicar-se a um projeto. Segundo ele, “deveriamos haver feito
secdes mais curtas e com menos espagco de tempo entre elas.

Uma semana entre uma se¢do e outra &€ muito tempo”.
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PARTE V - EVIDENCIAS E
PERSPECTIVAS







CAPITULO | - QUANTO A IDENTIDADE DOCENTE E A
INFLUENCIA DOS MODELOS EDUCATIVOS

Ao analisar os dados do estudo de caso, procurei esclarecer
em que medida a construcdo da identidade docente do professor
em questao foi influenciada pelos modelos educativos que se
mantiveram ao longo do tempo, a partir dos trés eixos conceituais
que fundamentaram o ensino das artes visuais em diferentes
momentos da histéria, quais sejam: “O fazer artesanal em uma
educagao pragmatica”, “A valorizacdo da criatividade e da
sensibilizagdo para uma educacgédo holistica” e “A apreciacéao, a

compreensao e a expressao para uma educacao reflexiva”.

No comportamento de Jordi foi possivel identificar
caracteristicas de varios modelos educativos, principalmente da
Escola Nova e da Bauhaus, respaldados ainda no desenvolvimento

de atividades praticas com finalidade decorativa.

Da Escola Nova, principalmente das ideias de Dewey e
Montessori, podemos identificar como caracteristicas fundamentais
a liberdade de expressado, a construgcdo de um ambiente rico em
estimulos e o modo de ensinar baseado na orientagdo, como
forma de favorecer a experimentacdo e a criatividade. Essas
caracteristicas, por sua vez, estdo respaldadas nas ideias de
Frobel, como também nas de Pestalozzi, quando sugerem que é
preciso dar uma atencao especial ao ato criador, pois €& através
dele que a crianga pode se manifestar para representar o mundo

que a rodeia.

E possivel perceber essas caracteristicas em diversos
momentos como, por exemplo, pelo fato de Jordi ter se preocupado

em criar um ambiente rico em estimulos na oficina de Plastica,
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através de varios materiais e ferramentas colocadas a disposicgéo

dos alunos, assim como através de diversas informacgdes
apresentadas a eles que complementavam os assuntos tratados
no decorrer do curso, fosse através de um painel presente na
prépria oficina, fosse nos painéis ao redor desta, ou através de
livros, revistas, artigos de jornais, trabalhos ja realizados ou,

ainda, através de exposi¢cdes e mostras de arte.

Os principios da Escola Nova aparecem, também, no fato de
Jordi sempre permitir que as criangas pudessem conversar e se

movimentar pela sala de aula enquanto trabalhavam.

Mas a liberdade de expressao parecia algo fortemente
embutido na performance de Jordi. Podemos perceber isto em
varios momentos como, por exemplo, quando ao ser questionado
por Deise se cada aluno poderia trabalhar livremente com relacgéo
ao tema do livro artesanal, Jordi lhe responde: “Ou, inclusive,
mais livre, mais visual...” Ou, ainda, quando diz aos alunos: “Sem
copiar, vamos colher ideias, ainda sem compromissos com O

tema, apenas para buscar ideias”.

Além disso, Jordi constantemente incitava os alunos a
experimentar materiais, ferramentas e formas de trabalhar

diferentes e, sempre, assumia o papel de orientador dos processos.

Pude constatar, ainda, outra caracteristica escolanovista,
desenvolvida com mais profundidade por Maria Montessori: a
ideia de ensinar demonstrando como se faz, para que o aluno nao
se fira ou se altere caso ocorra algum imprevisto. Jordi, sempre,

demonstrava o processo uma primeira vez.

Por outro lado, também montessoriano € o posicionamento
da escola com relagdo ao desenvolvimento de atividades em

que todos os alunos eram chamados a participar conjuntamente,



colaborando uns com os outros.

Outros momentos que exemplificam esse posicionamento
estdo na realizagcdo de atividades comuns diarias como, por
exemplo, quando alunos maiores ajudavam na hora de servir o
almoc¢o, desde colocar e recolher a mesa, ajudar os menores no
asseio para comer, ou ainda quando ajudavam a arrumar o leito e
posicionar os pequenos para a soneca vespertina. Também dentro
deste posicionamento era o desenvolvimento de uma oficina
realizada em conjunto, todos os anos, entre as classes de 52 e 62

séries, na qual Jordi estava diretamente envolvido.

Ha, ainda, a questdo da interdisciplinaridade que aparece em
diversos projetos desenvolvidos na escola, e que apareceu também
no desenvolvimento do projeto de confec¢do do livro artesanal, em
que Jordi, Deise e o diretor trabalharam em conjunto. O tema da
interdisciplinaridade também se fundamenta num dos principios
da Escola Nova, partindo das ideias de Frébel sobre a integracéao
das matérias como modo de se chegar ao conhecimento de uma

forma holistica.

Quanto as caracteristicas do comportamento de Jordi
associadas aos fundamentos educativos da Bauhaus, o que se
sobressai € o uso de exercicios sobre linhas, planos, textura e
volume como forma de estimular a criatividade. Exercicios como
continuar o desenho de uma foto com linhas, seguindo para
diferentes dire¢des, dando as espessuras destas para que o aluno
pudesse verificar o efeito de volume que se podia conseguir.
Esse posicionamento ele adquiriu, principalmente, freqientando
a escola Massana que, segundo ele, era “uma Bauhaus catalad”, e

a escola Eina.

As escolas Massana e Eina contribuiram, assim, para que

Jordi firmasse seu modo de ensinar a partir da pratica, pois estas
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duas escolas se apoiavam no modelo educativo da Bauhaus. A

preocupacado da Massana era, e ainda é, desenvolver atividades
educativas a partir de varias especialidades artisticas, que
sdo ensinadas através de um sistema de laboratérios, onde se
estabelece um vinculo entre arte e artesanato. (Martinez em VVAA,
1994: 193-202).

Quanto a Eina, é interessante notar que eina em catalao
quer dizer ferramenta, o que sugere que a escola esta direcionada
ao desenvolvimento do ensino através de atividades praticas para
a realizacdo de objetos. Na verdade, quando da sua fundacgéo
em 1967, a Eina recorreu a pedagogia da Bauhaus, incorporando,
no entanto, diversas outras experiéncias como a da escola de
Ulm, a do design italiano, assim como da cultura popular e dos
estudos desenvolvidos a partir da semiologia. Desde 1994, a Eina
passou a estar vinculada a Universidad Auténoma de Barcelona,
oferecendo uma titulagcédo de graduacédo superior em Design que
contempla trés itinerarios, design de interiores, design grafico e

design de produto.

Todas as atividades desenvolvidas por Jordi estavam,
de qualquer forma, respaldadas na pratica. Mesmo quando ele
trabalhava com seus alunos a partir de alguma exposi¢cdo que
visitaram, as atividades realizadas, normalmente, eram a releitura
das novas obras de arte conhecidas. Esse posicionamento tem
varias razbes que vao desde o primeiro contato de Jordi com
a arte, quando na infancia ajudava seu avb6 a fazer presépios,
passa por seu aprendizado no Instituto Laboral, onde a ténica do
ensino eram as atividades praticas direcionadas para o trabalho
no campo, e se incorpora quando ele freqlientou a escola de Artes

e Oficios, a escola Massana e a Eina.



As Teorias Implicitas e as Praticas Reprodutivas

Conversando com Jordi sobre seu modo de ensinar, foi notorio
que ele néao tinha claro a presenca de principios escolanovistas na
sua atuacdo. Para ele, suas grandes influéncias foram a escola
Massana e a escola Eina, configurando-se, assim, algumas teorias
implicitas relacionadas ao modelo educativo que fundamenta o

ensino nessas escolas.

Entretanto, ha outras teorias implicitas que pude verificar
no pensamento de Jordi como, por exemplo, relacionar o ensino
da arte, quase sempre, com a producdo de objetos decorativos,
fosse propondo a releitura de uma obra de arte ou produzindo a
decoracdo para as festas ou comemoracdes realizadas na escola

durante o ano letivo.

Outra teoria implicita é sobre a falta de seriedade do ensino
da arte, manifestada por Jordi através das seguintes frases: “Lia
muitos livros e revistas de arte, mas sem pensar que poderia me
dedicar a isto, porque as saidas que me ofereciam era que eu tinha
que procurar um trabalho para toda a vida, algo sério.”, “porque
tampouco sou muito sério e depois porque a matéria tampouco
o é’. De certa forma isto esta relacionado ao desenvolvimento
apenas de atividades praticas e nédo tedricas, nas aulas de Jordi.
Como nos diz Hernandez, o embasamento no ensino de arte em

um

. carater pratico e manual levou a que esta matéria
tenha sido considerada como um saber informal ou uma
habilidade funcional de pouca relevancia e ndo um campo de
conhecimentos organizados que pode ajudar-nos a interpretar
o passado, compreender melhor o presente e a nés mesmos”
(HERNANDEZ, em EI Boletin de 1997).
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Outra caracteristica relacionada a isto é a falta de uma

avaliacdo sistematica sobre todas as atividades artisticas
desenvolvidas durante o ano escolar ou dos objetos produzidos a
partir delas. Isso desfavorece o conceito sobre o ensino da arte,
colocando-o como atividade sem importédncia para a formacéo
intelectual de um individuo. Essa é uma ideia que acaba sendo
manifestada, de um modo em geral, pelo meio escolar. Como
disse Jordi, “em geral a area de Plastica nao é considerada;
nesta escola o professor de Plastica permaneceu porque sao os
pais que o pagam; ou seja, a Plastica é um luxo. Aqui na Espanha
se conseguiu que as escolas tenham um professor para cada
disciplina, mas um especialista de musica, de educacgao fisica,
de inglés, ou Plastica, nao”. Mas isto também me manifestou a
coordenadora pedagodgica da escola durante uma entrevista. Ela
me disse: “por parte dos pais se questiona constantemente se
ha necessidade de um especialista em Plastica. Questiona-
se, principalmente, pelo aspecto econémico. ... “Penso que se
fizéssemos uma votagcdo com os pais eles diriam que ndao véem a

Plastica como fundamental.”

Podemos, ainda, perceber como teoria implicita a ideia
romantica que Jordi tem sobre as artes, manifestada muitas vezes:
“nunca tive claro as atividades artisticas como vocagao”, “Eu
gostava de desenho grafico porque era uma coisa pouco conhecida
e para mim tinha um prestigio como coisa quase alternativa’,
“Sou um artista que trabalha no ensino; ndo sou um professor

que pinta”.

Aideia de vocacéo artistica, tanto quanto a ideia de prestigio
como algo alternativo, estaligadaaconceitosroméanticos sobre aarte
que, no entanto, comecgaram a surgir ainda no final da Idade Média

e foram tomando corpo com o humanismo renascentista. Durante



os séculos XlIl e XIII, tanto com Huges de Saint-Victor quanto com

S&o Tomas de Aquino, comecga a se formar a ideia das artes como
prolongamento da manifestagcado divina e, consequentemente, do
artifice como instrumento dessa manifestacédo e, por isso mesmo,
um sujeito especial. No século XV, Marsilio Ficino cogita o valor
das artes como saber superior, sendo respaldado, em seguida,
por Leon Battista Alberti e Leonardo da Vinci, o que acaba por
conceder um grande prestigio aos artistas a partir dai. Essa ideia
firma-se, definitivamente, a partir do século XVIII, quando certo
sentimentalismo passa a se configurar como uma caracteristica da
classe média contra a ideologia “fria e intelectual” da aristocracia
dominante (Hauser, 1980: 701-2).

Comrelagao a praticas reprodutivas, fica claro que, ao manter
alguns modelos educativos, mesmo que isso seja feito de modo
inconsciente sob a forma de teorias implicitas, Jordi se resguarda
de criticas mais profundas e consegue manter-se na funcédo de
professor de Plastica e, conseqlientemente, manter o emprego que
Ihe assegura a sobrevivéncia. Isso ele préprio manifesta quando
diz: “Ao final a gente encontraum caminho cé6modo que é trabalhar
em um lugar relacionado com o que se gosta e tem uns ingressos

minimos fixos, Entretanto, cabe colocar que esta é uma
necessidade geral das pessoas que vivem em uma sociedade. Por
exemplo, podemos perceber essa atitude na atuagao do professor
de desenho de Jordi quando ele estudou no Instituto Laboral: “as
aulas de desenho do instituto nao nos propunham nada criativo,
era uma questao mecanica, onde copiavamos umas laminas ou
desenvolviamos o desenho técnico”, “O professor era um bom
desenhista, era um bom pintor, mas era muito académico, fazendo
exatamente o que o programa educativo dizia que ele tinha
que fazer, e o sistema educativo ndo ajudava em nada.” Como ja

foi dito antes, a execucgao rotineira da pratica pedagogica de uma
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forma fiel e copista parte da necessidade do professor reproduzir

0 que considera mais relevante ou mais seguro, na intengcao de

resguardar sua propria existéncia.

Por ultimo, gostaria de ressaltar um tema latente na
identidade de Jordi que se refere a educacdo ambiental, que
perpassa todas as suas atitudes, seja recolhendo e oferecendo
aos alunos uma grande variedade de materiais reciclaveis, seja
falando de preservagcdo do ambiente em suas aulas ou, ainda,
sendo responsavel, junto com os alunos, pela horta cultivada na

escola que acaba servindo a prépria escola.

Isso, provavelmente, esta relacionado com varios fatos
que envolvem a vida de Jordi: ele é proveniente de um pequeno
povoado, cuja economia se estabelece a partir da agricultura;
estudou num Instituto Laboral onde o ensino era voltado as
atividades agropecuarias; vive em um pais em que nédo ha espacgo
para se acumular lixo e onde ha preocupacéao até com a reciclagem
da agua. Além disso, a questdao da ecologia, desde o inicio da

década de 1960, vem sendo debatida com freqUéncia.

Quando a jornalista Rachel Carson, em 1962, denunciou
a destruicdo provocada pelo homem em todo o mundo, em seu
livro “Primavera Silenciosa” teve inicio uma série de encontros
internacionais que promoveram a preocupagao com a conservacgao
do meio-ambiente, entre eles a Conferéncia das Nag¢des sobre o
Ambiente Humano realizada em Estocolmo em 1972, tendo como
um dos principais resultados a Declaragdo sobre o Ambiente
Humano e a realizagcdo, em 1975 na cidade de Belgrado, do

primeiro Encontro internacional em Educacdo Ambiental.

Desde entdo essa é uma questdo que vem sendo considerada

de extrema importancia, devido a aceleragdo dos problemas

ambientas em todo o globo terrestre, configurando uma linha de



pensamento e acao frequente, que abrange desde a preocupacao

com a reciclagem e/ou reutilizacdo de objetos, o uso consciente
dos recursos ambientais, a pesquisa e criagdo de novas fontes de
energia e materiais, passando pelo desenvolvimento da educacgéao
ambiental. Jordi faz parte do grupo mundial de pessoas que se

encaixam em tal comportamento.

Confluéncias e Incongruéncias

Para concluir a analise vou pontuar a influéncia de alguns
modelos educativos na constru¢cado da identidade do professor
estudado. Para tanto, farei uma sintese relacional entre as
propostas destes modelos e a pratica do professor, ressaltando
em que pontos o seu modo de agir converge, ou nao, para os

fundamentos destes modelos.
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CAPITULO Il - A MALHA

“Criagéo é coisa

que com esforgo se talha:

o ato de criar envolve em sua malha
a criatura tanto quanto o criador:
enquanto a criatura perde-se na teia
o criador enovela-se

nas artimanhas da prépria dor
saindo algumas vezes ferido

em sangue esvaindo-se

mas quase sempre

profundamente

recompensado

ao imprimir nos veios

da criatura

as marcas do pranto:

rasuras nas obras de arte

sdo entrelinhas do desencanto.”

Esther Torinho

Durante o desenvolvimento desta tese pude constatar que

0 ensino das artes visuais se constitui por toda uma reunido de

fatores que me fez pensar em uma grande malha, um conjunto de

entrelacamentos, de fios interconectados, canais, vias que formam

uma trama, um enredo que conta uma histéria. Dentro desta

historia, muitas outras histérias individuais sdo contadas. Como

%{%{%}
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diz Walter Benjamin (1994), historias individuais refletem histérias

coletivas, micro-histérias carregam em si macro-historias.

O caminho que percorri no levantamento dos modelos
educativos em artes visuais desenvolvidos durante o decorrer
da historia, me atentou para um fato: escolhas foram tomadas
que determinaram a formac&o de eixos conceituais nesta area
em diferentes momentos. Mas a existéncia de eixos conceituais
denuncia, porum lado, a manutengado de alguns modelos que podem
ser classificados a partir de determinadas ideias principais. Por
outro lado, diferentes eixos conceituais configuram a existéncia
de diferentes paradigmas, que se fundamentam nas mudancgas
historicas acontecidas. Entretanto, como se explica o surgimento
de novos paradigmas se, como ja foi colocado, “é impossivel a vida
humana sem a preservacao dos sistemas simbdlicos”, sendo que
sua “reprodug¢do cumpre o papel de assegurar a outras geracgdes
a manutencao de suas instituicbes sociais basicas”? (ROCHA,
2002:158)

Estagnacao e Mudancga

As instituicbes sociais sdo consequéncia da identidade social
de um povo. No entanto, é preciso lembrar que o social é a soma
de muitos individuos e que cada um incorpora a identidade social
na sua identidade pessoal. Isto é, a identidade pessoal é, também,

consequéncia da sociedade onde o individuo esta inserido.

No entanto, a construgcdo da identidade pessoal nao é
determinada, apenas, por uma relagdo de causa e efeito com a

identidade social. Ela implica escolhas tomadas baseadas na



existéncia de crencgcas e, principalmente, de desejos subjetivos,

que configuram a autonomia de um sujeito. No processo de
socializacao, isto € no processo de dialética entre o eu e o0 nés
social, muitos desejos sao confrontados. Esse confronto de
desejos provoca mudancas estruturais na sociedade, o que gera a

dindmica da Historia. De acordo com Elias,

planos e ag¢bes, impulsos emocionais e racionais
de pessoas isoladas constantemente se entrelacam de modo
amistoso ou hostil. Esse tecido basico, resultante de muitos
planos e agbes isolados, pode dar origem a mudancas e modelos
que nenhuma pessoa fisica isolada planejou ou criou. Dessa
interdependéncia de pessoas surge uma ordem sui generis,
uma ordem mais irresistivel e mais forte do que a vontade e a
razdo das pessoas isoladas que a compdem. E essa ordem de
impulsos e anelos humanos entrelagcados, essa ordem social,
que determina o curso da mudancga histérica, ...” (ELIAS, 1993:
194)

Um novo paradigma surge pela necessidade de se fazer
valer crengas e convicgbes geradas, por suposto, a partir de
um outro paradigma. O que determina a configuragdo de novas
crencas e convicgdes esta na necessidade primeira de se manter
vivo, isto é, nas “forgcas propulsoras elementares como a fome”,
assim como “o desejo de propriedade, de seguranga permanente
ou de uma posicao social elevada a conferir poder e superioridade
sobre os demais” (ELIAS, 1994: 43-4).

Da mesma forma, a manutencdo de alguns modelos se
explicaria pela necessidade humana de resguardar sua existéncia
e a conservacao dos seus — sejam eles entes queridos ou
valores criados. No entanto, isso s6 é possivel quando existe
uma identidade social, onde os sujeitos se apdiam a partir de
mecanismos coletivos e que, portanto, ndo dependem da vontade
individual. Nesse sentido prevalece o que Durkheim chama de
consciéncia coletiva que, segundo ele, “ndo seria apenas o produto

das consciéncias individuais, mas algo diferente, que se imporia
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aos individuos e perduraria através das geracdes” (DUTKHEIM
apud COSTA, 2005: 86).

Quando os modelos mantidos através das geragdes deixam
de ser suficientes, as sociedades entram em crises, surgindo novos

paradigmas. Como nos explica Costa,

“Quando novos obstaculos se apresentam, exigindo a busca de
diferentes formas de pensar o mundo, o conhecimento existente evita
que se parta do zero para buscar novas formulas a serem aplicadas
aos problemas, permitindo, assim, a elaboragcdo de propostas mais
adequadas e Uteis as solugdes das dificuldades enfrentadas.” (COSTA,
2005: 15)

Nesse processo, o que determina quais serdo as propostas
mais adequadas e uUteis as solugcdes das dificuldades enfrentadas
esta relacionado, volto a mencionar, as “forgcas propulsoras
elementares como a fome”, assim como “o desejo de prosperidade,
de seguranga permanente ou de uma posicdo social elevada a
conferir poder e superioridade sobre os demais”, que garantam a
manutencédo da existéncia. Aqueles que conseguirem seimpor sobre
os demais conseguirdo determinar os modelos mais adequados
a seus propositos. “As doutrinas e ideologias dominantes
dispdem, igualmente, da for¢ca imperativa que traz a evidéncia aos
convencidos e da forga coercitiva que suscita o medo inibidor nos
outros.” (MORIN, 2000: 27)

Varias sao as formas de imposi¢cao ou coergdo. As formas
mais elementares sdo a superioridade fisica e a superioridade
bélica. No entanto, existem outras formas, menos 6bvias, que
sdo afirmadas pela interiorizacdo de habitos e costumes, como a

educacao e a arte, por exemplo. Segundo Durkheim,

“A ‘educacdo’ — entendida de forma geral, ou seja, a
educacao formal e a informal — desempenha uma importante



tarefa nessa conformacédo dos individuos a sociedade em que
vivem, a ponto de, apds algum tempo, as regras estarem
internalizadas nos membros do grupo e transformadas em
habitos.” (DURKHEIM apud COSTA, 2005: 82)

Da mesma forma, a arte, enquanto representagcdo maxima
dos valores de uma sociedade, também adéqua os individuos a

costumes e praticas relevantes desta sociedade.

Entretanto, a educacdo e a arte podem, em contrapartida,

ser usadas para a construcdo de novos paradigmas.

“Ao assumir fungbes de reproducgdo simbdlica — valores,
normas, creng¢as, esquemas interpretativos — a escola presta-
se ao papel da reproducéo funcional da sociedade, contribuindo
para a manutencdo do préoprio sistema social. A transmisséao
de forma explicita ou velada de esquemas simbodlicos/
interpretativos a servigco da heteronimia nédo lhe tira totalmente
o potencial critico a resisténcia, pois € na escola que se pode
aprender novas condutas, outros esquemas de visdo de mundo,
novos valores, novas atitudes.” (GROSS, 2006: 2 e 3)

O que vai determinar como a arte e a educacao vao ser

usadas sera uma questdo ideoldgica.

Assim, as mudancas de paradigmas no ensino das artes
visuais estdo sustentadas nas mudancas de crencgas, ideias
e valores que aconteceram em funcdo de diferentes momentos
histéricos. Essas mudancgas geradas a partir de fatos historicos
relevantes aconteceram quando as sociedades entraram em
crises e a necessidade de novos modelos para supera-las foi
primordial. Estamos em um desses momentos. Nestes ultimos
doze anos em que vim desenvolvendo esta tese estive em contato
com diversos professores de diversas areas e pude constatar uma
preocupacédo geral a todos eles que é o descrédito no sistema
escolar da atualidade, no mundo ocidental. Um sistema que prima

pelo saber I6gico-abstrato, que reduz o conhecimento a um saber
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descontextualizado e fragmentado, e que considera as partes de

forma isolada. Segundo Morin,

“O principio de redugédo leva naturalmente a restringir o
complexo ao simples. Assim, aplica as complexidades vivas e
humanas a l6gica mecénica e determinista da maquina artificial.
Pode também cegar e conduzir a excluir tudo aquilo que nao
seja quantificavel e mensuravel, eliminando, dessa forma, o
elemento humano do humano, isto é, paixdes, emoc¢des, dores
e alegrias. Da mesma forma, quando obedece estritamente
ao postulado determinista, o principio de redugao oculta o
imprevisto, o novo e a invenc¢ao.” (MORIN, 2000: 42)

O saber légico-abstrato, justamente por abstrair, isto é,
extrair “um objeto do seu contexto e de seu conjunto” (MORIN,
2000: 41) se desvincula da realidade cotidiana. Segundo Duarte
Jr.,

“Nossa mente é seletiva: apenas aprendemos aquilo que
percebemos como importante para a nossa existéncia. Tudo
que foge aos nossos valores, tudo que ndo percebemos como

necessario ao nosso dia-a-dia, é esquecido.” (DUARTE JR.,
2008: 23)

Se assim é, fica claro entender porque esse tipo de sistema
escolar ndo promove nos alunos o interesse pela aprendizagem,

tornando tao dificil para o professor ensinar.

Todavia, no decorrer da pesquisa pude demonstrar que
mesmo com mudang¢as de paradigmas, alguns modelos de ensino
da arte foram mantidos. Por isso volto a perguntar: como se
poderia interferir nesse processo para que a pratica nédo seja

apenas repeticao?

No préximo capitulo gostaria de apontar algumas
possibilidades que podem se constituir em praticas pedagdgicas
inovadoras que auxiliem aos futuros professores de artes visuais

na construcédo de sua identidade docente.



CAPITULO IIl - POSSIBILIDADES

“Da arte de aprender ao oficio de ensinar”

Maria Ines Laranjeira

Para pensarmos propostas que possam contribuir para
a construgcdo da identidade docente €& preciso ter claro que
ela esta firmada na interagdo entre a formacdo do professor e
as caracteristicas do contexto escolar, agregadas a diferentes
elementos que envolvem sua pratica, como a estrutura fisica
e a ideologia da escola onde ele atua, assim como na solugéo
dos problemas que envolvem diretamente a dialética ensino/
aprendizagem das artes visuais, ou seja a pratica pedagdgica.
Como nédo é possivel definir com precisdo limites quanto as
caracteristicas escolares e, muito menos quanto as manifestacdes
de ensino/aprendizagem, €& possivel apenas trabalhar com
propostas direcionadas a formacao do professor que vislumbrem

a diversidade do cotidiano.

Estamos no momento da formagcédo de um novo paradigma
chamado de Pés-Modernidade que, como ja mencionei, esta
transformando todos os habitos, costumes e estruturas, exigindo

uma nova atitude da humanidade. De acordo com Duarte Jr.,

“O sujeito de que necessitamos para atravessar a presente
crise nao pode mais ser entendido como aquele preconizado pelo
iluminismo, com toda a énfase recaindo sobre a sua capacidade
racionalizante, a sua capacidade estrita de construir e se adequar a
um conhecimento universal e, portanto, desencarnado e desterrado.
Ao contrario, necessita-se primordialmente de um sujeito antes de
tudo sensivel, aberto as particularidades do mundo que possui a sua
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volta, o qual, sem duvida nenhuma, deve ser articulado a humana
cultura planetaria.” (DUARTE JR., 2001: 172)

Neste novo paradigma, se € preciso formar um individuo
“sensivel”’, ouseja,que senteequereage, “abertoas particularidades
do mundo que possui a sua volta”, isto €, sem impedimentos para
enxergar e entender como as coisas acontecem, entdo, & preciso
formar um individuo holisticamente consciente e reflexivo. Se
assim for, como devemos repensar o ensino da arte para contribuir
a essa formacao? E, conseqlientemente, como deve ser preparado

o professor para esta matéria?

Uma das respostas a essa pergunta, talvez esteja em eliminar
o que Edgar Morin chama de as “cegueiras do conhecimento”, isto
€ “evidenciar e promover a reflexdo sobre o poder imperativo e
proibitivo que configura um paradigma e os meios de impé6-lo”.

Segundo ele,

“O poderimperativo e proibitivo conjunto dos paradigmas,
das crencas oficiais, das doutrinas reinantes e das verdades
estabelecidas determina os estereétipos cognitivos, as ideias
recebidas sem exame, as crencgas estupidas ndo-contestadas,
os absurdos triunfantes, a rejeicdo de evidéncias em nome da
evidéncia, e fazreinar em toda parte os conformismos cognitivos
e intelectuais.” (MORIN, 2000: 27)

Para isto € necessario formar o professor em sua capacidade
critico-reflexiva. No entanto, este posicionamento critico para
nao se tornar parcial, ou tendencioso, precisa ser trabalhado de
forma holistica. Isto implica em desenvolver o conhecimento em
toda sua complexidade, ou seja, a partir da formacé&o sensivel, da
conceituacao l6gica e de sua reflexdo circunstancial, onde a arte
seria um dos meios mais favoraveis por estimular o sensorial e

carregar implicitamente toda a significagdo simbdlica que a gerou.



Conjuntamente, o professor necessita estar apto para favorecer

a criatividade em seus alunos, de forma consistente e reflexiva,
através de uma postura ativa, interligando visdes e percepgdes do

mundo.

Para contemplar esta formacao, no Brasil, quatro propostas
vém sendo iniciadas: os Estudos Culturais, a Cogni¢cédo Imaginativa,

a Educacéao Estésica e o Curriculo Integrado.

De acordo com Souza e Nunes,

“O ponto estratégico dos Estudos Culturais esta baseado
nas relagdes entre cultura, conhecimento e poder e o estudo
dessas relacdes é que estaria possibilitando para a educacao, e
para a formacédo de professores, uma nova perspectiva cultural
e a construgcdo de um novo olhar sobre ela. A pratica pedagodgica
torna-se um ato politico, e ndo de transmissao de conhecimentos
e o professor deixa de ser quem apenas professa o seu saber.”
(SOUZA & NUNES, 2008: 961-2)

Assim, o fundamento dos Estudos Culturais seria a formacéo
critica, o reconhecimento dos vinculos que se estabelecem entre
fatos que acabam por direcionar, de forma impositiva, a vida dos

individuos.

A matéria dos Estudos Culturais é, pois, a cultura. Mas a
cultura vista de forma abrangente, nao elitizada, que considerada
todas as manifestagdes sociais, incluindo-se aquelas que até o
inicio do século XX eram desprezadas pelos estudos cientificos,
como as populares e as de grupos considerados, até entéo,
inferiores ou de menor importdncia como 0s negros, os indios,
os pobres e as mulheres, como, por exemplo, a arte popular,
o artesanato, o Rap, a culinaria tipica, as festas regionais, as
novelas, etc.. Especificamente em artes visuais, os Estudos

Culturais serelacionam intimamente com a proposta do Ensino para
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a Compreenséao da Cultura Visual que vai tratar, precisamente, do

que os artefatos contam sobre si mesmos e sobre a cultura, os

valores e ideais daqueles que os geraram. Segundo Hernandez,

“As obras artisticas, os elementos da cultura visual séo
objetos que levam a refletir sobre as formas de pensamento
da cultura na qual se produzem. Por essa razado, olhar uma
manifestagcdo artistica de outro tempo ou de outra cultura
implica uma penetragdo mais profunda do que a que aparece no
meramente visual: € um olhar na vida da sociedade e, na vida
da sociedade representada nesses objetos. Essa perspectiva de
olhar a producéo artistica € um olhar cultural.” (HERNANDEZ,
2000: 53)

Também a proposta da Cogni¢cado Imaginativa trabalha com a
ideia da formacao critico-reflexiva. No entanto, ela se fundamenta
na auto-critica, a partir da mediagc&o entre o auto-reconhecimento
e o conhecimento do outro, através da metafora. A estrutura
metafdrica permite inserir-se no lugar do outro, propiciando uma
analogia de significados, tornando possivel perceber, distinguir
e compreender os diferentes valores das culturas humanas.
Segundo Johnson “O discernimento, através da observacéao
atenta e sensivel de uma situacdo, abre novas dimensdes do
mundo, permitindo prever o que fazer diante das circunstancias.”
(JOHNSON, 1993: 185-216) Especificamente com relagédo ao
ensino das artes visuais, a proposta da Cogni¢cdo Imaginativa
aproveitaria o potencial representativo dos objetos como forma
de fundamentar o conhecimento significativo sobre aquilo que é
individual e diferente e o que é coletivo e universal. De acordo

com Efland,

“A arte é educacionalmente importante porque equipa
individuos com relevantes ferramentas para desenhar seu
mundo. As ferramentas ou estratégias cognitivas envolvidas
nesse processo de aprendizagem incluem a imaginagdo como
uma funcdo esquematizadora e suas extensdes pelas projecdes



metaforicas. A metafora em particular, constréi ligagdes
que nos permitem entender e estruturar o conhecimento em
diferentes dominios, para estabelecer conexdes entre coisas
aparentemente néo relacionadas.” (EFLAND, em VVAA, 2005:
343)

Por outro lado, a Educacé&o Estésica, ou Educacdo do
Sensivel trataria de desenvolver as possibilidades perceptivas
através de todos os o6rgados do sentido, procurando contemplar
uma compreensdo mais apurada da multiplicidade de formas
perceptivas do entorno, cotidianamente. Para Duarte Jr, o saber
sensivel é primario, corporal, quase intuitivo, e antecede a
convencionalidade, o conceito. Assim, &€ abrangente e holistico,
sendo fundamental desenvolvé-lo como forma primeira de
conhecimento, principalmente em um momento histérico como
este que vem dando prioridade apenas a visualidade e, a uma
visualidade padronizada pelo sistema de comunicagdo. Segundo

ele,

“Mais do que nunca, é preciso possibilitar ao educando
a descoberta de cores, formas, sabores, texturas, odores, etc.
diversos daqueles que a vida moderna lhe proporciona. Ou,
com mais propriedade, é preciso educar o seu olhar, a sua
audicao, seu tato, paladar e olfato para perceberem de modo
acurado a realidade em volta e aquelas outras nao acessiveis
em seu cotidiano.” (DUARTE JR., 2001: 26)

Apropostado Curriculo Integrado volta-se parao ensino como
um todo, onde as disciplinas sdo ferramentas da aprendizagem
através do desenvolvimento de ideias, problemas, questdes
contemporéaneas que sao fundamentais ao entendimento da
vida em comum, incentivando diferentes pontos de vista. A base
desta proposta é, pois, a integracdo que incorpora sensacgées,

sentimentos e ideias particulares aos valores universais. Segundo
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Parsons,

“Aintegracao ocorre quando a aprendizagem faz sentido
para os estudantes, especialmente quando a conectam com os
proprios interesses, experiéncias de mundo e vida. Finalmente,
€ a mente do estudante que é integrada. E claro que, quando
se diz ‘mente’, incluimos emocgdes, intuicdes, valores e
experiéncias sensoriais.” (BARBOSA, 2005: 296)

Estas propostas, de uma forma ou de outra, convergem
para uma visao abrangente do ser humano. Todas elas com suas
particularidades apontam para uma formacédo que vislumbra a
integracdo do ser humano com o entorno natural e social, sem
que se possa pensar ou agir de forma isolada, onde os fatos séo

causa e consequéncia do todo.

Isso implica que o professor na Pds-Modernidade precisa,
no minimo, dentro de sua formacéao, adquirir uma cultura ampla e

abertura para continuar aprendendo sempre.



SINTESE DO DESENVOLVIMENTO DA TESE

“A apresentagdo de uma pesquisa relata
o caminho do investigador, como um itinerario
que descreve o trajeto seguido. No entanto, um
itinerario ndo é uma cbmoda estrada que nos
facilita o percurso, nem tampouco o caminho
em si. E tdo somente um conjunto de indicacbes
detalhadas que podem servir de referéncia a
futuros caminhantes.”

Inez Maria Margal

Quando me propus a desenvolver esta tese, como ultimo
objetivo estava o registro de cada uma das etapas da pesquisa,
explicitando os métodos e procedimentos usados, como forma
de auxiliar a professores iniciantes ou futuros professores a
desenvolverem suas proprias pesquisas ou, ainda, caso houvesse
interesse por parte de algum outro pesquisador, fosse possivel
continuar o estudo iniciado por mim. Procederei, assim, neste

topico a realizar meu ultimo objetivo.

O Alvo

Aintencédo principal desta tese foi demonstrar como o ensino
de artes visuais e, especialmente, a construcdo da identidade
docente é influenciada pela reproducdo de modelos educativos

que vém se mantendo ao longo do tempo.

Neste processo foi preciso, primeiro, entender como a
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identidade docente se constitui e, segundo, pontuar os modelos

educativos em artes que se destacaram durante a historia. Para
tanto foi necessario estudar as historias da educagao e da arte,
ressaltar as mudancas histérico-ideoléogicas que aconteceram
e classificar os modelos educativos em artes dentro dos
diferentes paradigmas que constituiram a base dessas mudancas.
Conjuntamente, foi preciso entender porque alguns desses modelos

tém sido mantidos.

O Caminho

A metodologia utilizada para o desenvolvimento da tese foi
um estudo de caso realizado em uma escola publica de ensino
fundamental em Barcelona durante o ano letivo de 1998/99, a
partir das aulas de artes visuais ministradas pelo professor da
referida disciplina, sendo grande parte da pesquisa realizada em

sala de aula com a classe da 62 série.

Iniciei este estudo Ilevantando dados sobre situagdes
relacionadas diretamente com a atuacdo do professor, onde
observei a constituicdo do bairro e os aspectos fisicos e conceituais
da escola em questédo, entre eles a organizacado pedagodgica e o
ensino das artes visuais, assim como a configuragcdo do espacgo
dedicado a essa disciplina, até a atuacao do professor estudado.
Para poder localizar estes aspectos estudei a situacao historica
do ensino das artes visuais na Espanha e na Catalunha, onde esta

Barcelona.

Para complementar as informacgdes levantadas neste estudo

e tentar evitar interpreta¢cdes equivocadas trabalhei com diferentes



métodos como o estudo bibliografico, a observacédo direta e

intensiva, entrevistas e o relato da histéria de vida do professor

estudado, com enfoque em sua formacéo.

Implicagées Tedricas

Entendendo a Formacdo da Ildentidade Docente

A identidade por mais que tenda a representar um alguém ¢,
na verdade um conjunto de fatores formados a partir de escolhas
€ renuncias pessoais tomadas dentro de um contexto social
fundamentado em crencas, valores e ideais. E preciso lembrar que
0 social € a soma de muitos individuos e que cada um incorpora a
identidade social na sua identidade pessoal. Isto é, a identidade
pessoal é, também, consequéncia da sociedade onde o individuo
esta inserido. A construcdo da identidade pessoal &€ determinada,

assim, tanto por fatores de ordem psicoldégica quanto cultural.

Isto significa que a construcdao da identidade docente
acontece numa interacdo entre a formacdo do professor e as
caracteristicas do contexto escolar onde ele atua, agregadas a

diferentes elementos que envolvem sua pratica.

Quanto a formacao ela acontece tanto de maneira informal,
através da histéria particular, como também por via académica.
A histéria de vida fundamenta o emocional do futuro professor
que constrbéi seus pareceres a partir das experiéncias vividas,
seja na inféancia, juventude ou ja adulto enquanto se prepara

para a docéncia. O conhecimento académico, por sua vez, néao
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esta apenas relacionado a formalidade dos modelos educativos

que determinam posicionamentos diferentes com relagdo ao que
é considerado importante em educacdo, mas também a cadeia
emocional que se constitui a partir das relagcdes entre os sujeitos
escolares. Além disso, o contexto da escola submete o professor

a uma série de problemas de ordem pratica em sala de aula.

Pontuando os Modelos Educativos em Artes que se Destacaram

Durante a Histéria

A escolaéumainstituicaoformadaapartirde normas e modelos
educativos que estédo respaldados em uma ideologia dominante,
representando determinados valores e tradigdes que constituem
os padrdes culturais de uma sociedade. Consequentemente, o
ensino de artes visuais abarca concep¢des de ordens educativas,
estéticas e artisticas de cada sociedade e, portanto, sua pratica
muda gradualmente, refletindo sempre uma situacao ideoldgica,
politica e econdmica, influenciada pelas relagcdes histéricas de

cada época e lugar.

Durante o desenvolvimento do estudo das histérias da
educacao e da arte pude identificar trés eixos principais que
resumem os conceitos que fundamentam o ensino das artes visuais
em diferentes momentos da histéria que classifiquei da seguinte

maneira:

* O Fazer Artesanal para uma Educacdo Pragmatica, que
aparece desde a Antiguidade, na ldade Média, Renascimento,
mantendo-se em diversos modelos educativos da Modernidade e da

P6s-modernidade. Fundamenta-se como uma educacgéo tecnicista.



Sua principal caracteristica € o ensino das artes visuais através

de trabalhos manuais para a realizagéo de objetos.

 AValorizagao da Criatividade e da Sensibiliza¢cado para uma
Educacao Holistica, cuja principal caracteristica é o ensino das
artes visuais voltado ao estimulo da criatividade, como também ao
desenvolvimento sensivel para a construgcédo plena do Homem na

sociedade, sendo que ndo se pode visualiza-los separadamente.

* A Apreciacédo, a Compreensao e a Expressdo para uma
Educacao Reflexiva, cuja finalidade é preparar o aluno para a
resolucédo de problemas de forma criativa e maleavel, adaptando-
se as mudangas e aprendendo como agir a partir de seus

conhecimentos.

Consideragoes Finais

Mudancgas historicas sao determinadas e determinantes da
constituicdo de novos paradigmas. Um novo paradigma surge pela
necessidade de se fazer valer crengas e convicgdes geradas a partir
de um outro paradigma. O que determina a configuragcdo de novas
crencas e convicgdes ou, por outro lado, mantém determinados
modelos, esta na necessidade primaria da sobrevivéncia. Isto é, a

forgca propulsora da mudanca ou da manutencédo é a mesma.

No processo de socializagdo, quando dificuldades séo
apresentadas, se exige dos individuos estratégias para a solucgao
dos problemas. No confronto de ideias prevalecerdao aquelas que
conseguirem se impor sobre as demais, determinando as propostas
mais adequadas. Isto indicara a manutencao de determinados

modelos ou, em contrapartida, a geracdo de novos paradigmas.
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Varias sao as formas de imposicédo ou coercao. As formas

mais elementares sdo a superioridade fisica e a superioridade
bélica. No entanto, existem outras formas, menos o6bvias, que
sdo afirmadas pela interiorizagcdo de habitos e costumes, como a
educacgao e a arte, por exemplo. Em contrapartida a educacao e a
arte podem ser usadas para a construcdo de novos paradigmas. O
que vai determinar como a arte e a educacg¢ado vao ser usadas sera

uma questéo ideoldgica.

Neste momento histérico, a que chamamos de Pobs-
Modernidade, enfrentamos a formagdo de um novo paradigma.
Todas as estruturas sociais estdo se transformando e buscando
bases ideoldgicas que se adaptem de forma mais adequada a nova
sociedade. Uma sociedade em que o tempo, o espacgo, as relagdes
pessoais € mesmo as necessidades mais basicas do ser humano
estdo mediadas pela cibernética. Uma sociedade que se vé dispar,
muitas vezes eclética, tantas outras xendéfoba, onde diferencgas
sdo reconhecidas, mas nem sempre aceitas, onde os niveis de
informacédo s&o altissimos, mas a compreensédo da realidade e
as reflexdes sensiveis, que deveriam fundamentar a Humanidade,

tém deixado muito a desejar.

A educacao caracterizada na sociedade moderna ja néo
contempla mais esta nova realidade. Hoje é preciso uma formacéao
do ser humano que o torne consciente e reflexivo e capaz de
pensar solugcdes abrangentes, que respeitem os diferentes
valores das culturas humanas. Para contemplar esta formacéo,
recentemente no Brasil, algumas propostas vém sendo iniciadas,
entre elas destaco os Estudos Culturais, a Cogni¢do Imaginativa,
a Educacao Estésica e o Curriculo Integrado. Entretanto, as
possibilidades podem ser inumeras, mas o que deve prevalecer é

uma conscientizagdo sensivel, abrangente e critica da realidade,



assim como um enfoque criativo do entorno.

Especificamente com relagcdo a formacdo do professor é
preciso que ele tenha consciéncia do processo de construcéao
de sua identidade e possa abrir-se a diferentes possibilidades,
adequando-as a sua realidade imediata ou, ainda, buscar solugdes
particulares, mas que contemplem a formag¢do de competéncias e
habilidades apropriadas para a vida na sociedade p6s-moderna e

a promocgédo do conhecimento do ser humano no universo.

“Todos aqueles envolvidos no processo educativo devem dar-se conta
de que todo aprendiz tem a capacidade de converter-se em docente e cada
docente necessita ter capacidade de converter-se em aprendiz.”

Peter Woods
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PARTE VI — SINTESIS DE
LA TESIS PARA LA LENGUA
CASTELLANA







PRESENTACION Y JUSTIFICATIVA

Este trabajo es un estudio sobre la influencia de los
modelos educativos en la ensefianza de las artes visuales y en la

construccion de la identidad docente.

La reunién de informaciones concretas sobre la relaciéon que
los profesores de esta disciplina establecen entre sus teorias y sus
practicas en la actualidad emerge de la necesidad de elucidar este
proceso para alcanzar una descripcion mas detallada y precisa

sobre este tema.

Para entender esta realidad es indispensable descubrir como
los profesores construyen sus identidades y que factores interfieren
en la formacién de sus conceptos tratando de comprender cémo
esto influye en sus practicas. Los resultados alcanzados durante
este proceso, por mostrar relaciones causales, provenientes de la
realidad, poseen un potencial significativo que puede auxiliar en
la busqueda y orientacion de nuevas metodologias direccionadas

a la formacién de los profesores en el area de las artes visuales.

Porotraparte,esnecesarioresaltarlaimportanciaque adquiere
el desarrollo de investigaciones relacionadas especificamente a
las artes visuales y su ensefianza, una vez que el arte es un area
de conocimiento que se considera fundamental para la formacion
critica y creativa del individuo. A través de la ensefianza de las
artes visuales es posible incrementar la percepcion de la realidad
y alcanzar una comprensién mas profunda de los sistemas
simbdlicos, lo que contribuye significativamente para la formacion

de conceptos y actua como estimulo a la creatividad.

El arte es una de las construcciones simbodlicas mas
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significativas que poseemos, pues, como exponente de la cultura

y de la historia de la humanidad es un instrumento privilegiado
para el reconocimiento de la identidad y de la diversidad de los
pueblos, favorece la comprension de los distintos valores de cada

lugar e nos posibilita la dimensién humana frente al universo.

Teniendo en cuenta que la formacién de nuestra identidad
emerge de un proceso de internalizacién de la cultura en donde
vivimos y al mismo tiempo de nuestra individualizacién en este
medio, la educacién, sea informal o académica, tiene un valor

fundamental.

Al asociar la comprensién del arte en una cultura a la
importancia de la educaciéon en la construccién de la identidad,
nos damos cuenta de que la enseflanza del arte es fundamental,
no s6lo, como importante aliada para llevar a cabo una profunda
reflexién e interpretacién de la cultura, sino como facilitadora en
la formacién de conceptos. De acuerdo con Hernandez, con la
reflexién y la interpretacion de una cultura, es posible favorecer
el pensamiento critico y la tomada de consciencia de los alumnos
sobre si mismos y sobre el mundo del que forman parte, ayudando
a “construir ‘visiones’ y ‘versiones’ alternativas no sélo ante las
experiencias cotidianas, sino ante otros problemas y realidades
alejados en el espacio y en el tiempo” (HERNANDEZ, 1997: 29).

En la educacion en general, y en la ensefianza de las artes
visuales en particular, una de las claves para la construccion de
nuevas visiones sobre el mundo es el profesor. El modo de ensefar
del profesor es de suma importancia, pues, es a través de sus
practicas que él contribuye para el proceso de individualizacion y
socializacién de sus alumnos y en donde, de forma consciente o

no, revela sus propias teorias.



A pesar de todo esto, la importancia de la ensefianza de las

artes para la cultura y su papel en la formacidén del individuo aun
sigue siendo en muchas ocasiones negligenciada. Para Gardner,
“los especialistas estan de acuerdo que el individuo desarrollado
es capaz del pensamiento l6gico-racional como el ensefiado por
matematicos, cientificos y otros especialistas de nuestra cultura.”
(GARDNER, 1994: 26). Sin embargo, el tipo de conocimiento que
es estimulado a través de la ensefianza de las artes, o sea, el
conocimiento intuitivo y el conocimiento simbdlico-cognitivo — que
implica interpretar, transformar y recrear la realidad — han sido

puestos al margen de la educacion.

El surgimiento de distintas ideas sobre las formas del saber
— por ejemplo, las ideas sobre las inteligencias multiples o sobre
la inteligencia emocional — empiezan a contribuir para cambiar
esta visidén. Pero, la construccion de una nueva relacion educativa
a partir de las artes visuales implica tiempo, comunicacion y mas
investigacién en el medio educativo que estimule la reflexién y
compruebe, entre otras cosas, qué estrategias pedagogicas los

profesores utilizan y como este conocimiento se construye.

Sillevamosenconsideraciénquelasimagenes son capturadas
por nuestro cerebro de forma, muchas veces subconsciente o
aun inconsciente, se torna evidente la necesidad de brindar una
atencién especial a las artes visuales que estan inseridas en el
concepto mas amplio de la cultura visual. EI concepto de cultura
visual aborda las artes visuales como objetos sociales, o sea, como

representaciones de sentimientos, ideas y valores culturales.
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Origen y Fines de la Investigacion

El origen de esta investigacion esta vinculado a la realizacién
de mis estudios de posgrado en nivel de Master, concluidos a
finales de 1997. En aquella oportunidad mi investigacion se centré
en torno a circunstancias de la ensefianza de las artes visuales
a través de la educacién social y de la educacidén publica en la
Educacion Primaria en Brasil con experiencias llevadas a cabo en
instituciones de la ciudad de Bauru, en el interior del Estado de

S&do Paulo.

En aquella ocasion la investigacién busco una aproximacién
entre asuntos como educacién, artes y ecologia. Trabajé a partir
de la aplicacién de proyectos educativos basados en practicas
artisticas nos que incluyesen procesos de reciclaje con materiales
de desecho, particularmente el papel, como estrategia para iniciar
a los alumnos, no solo en la practica artistica, sino también
en asuntos transversales como la educacion ambiental y la
concientizacién ecoldgica. Fueron utilizados preponderantemente
los recursos disponibles en la propia comunidad, pues estoy de
acuerdo con la idea de que cuando es valorado el contexto, o sea,
cuando respetamos las condiciones existentes y la cultura del lugar
donde se vive, se pueden desarrollar con mayor facilidad valores
éticos y humanitarios que contribuyen para una convivencia social

mas fraterna.

En el ambito de la educacién social, pretendi, en aquel
momento, trabajar con nifos y jovenes con edad entre cinco y
veinte afos provenientes de las clases mas humildes de mi barrio.
Un barrio que presenta, mas alla de la diversidad natural, un
contraste social acentuado. El barrio posee caracteristicas propias

que consiguen reproducir por semejanza y proporcion la estructura



social brasilefa. Un verdadero microcosmos que permite recuperar

en escala las problematicas mas relevantes de la realidad social
de Brasil. Un lugar donde juegos infantiles coexisten en muchas
ocasiones con esquemas marginales vinculados al crimen o al

trafico de drogas.

Una de las ideas que llevé a cabo fue buscar formas de
incentivar la formacién de grupos para realizar actividades
que pudiesen contribuir para el desarrollo de la economia de
subsistencia del barrio y, a la vez, estimular el interés por la
actividad artistica, consolidando procesos afirmativos o de
autoestima, que inclusive auxiliaron en procesos de reinsercion
social. Simultaneamente, también, pretendi verificar si el desarrollo
de proyectos podria consolidar un enfoque social mas adecuado
de la ensefianza de las artes visuales en nuestro medio, de una
manera coherente y préxima a la realidad, ya que el trabajo que la

escuela del barrio habitualmente realiza parece distante de ella.

De este modo, fueron idealizados tres proyectos de
educacion por el arte en los cuales se establecié que el principal
material utilizado seria el papel reciclado. Esto debido a la
gran abundancia de este material en nuestro medio sin generar

ningun costo. Los dos primeros proyectos fueron desarrollados
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en mi propio taller, “El Teatro de Mufiecos en la Comunidad de la
Favela” y “Produccidn Artistico Artesanal en |la Educacién Popular
| y II”. Estos dos proyectos fueron llevados a cabo con el apoyo
institucional de la Secretaria de Cultura del Estado de Sao Paulo

a través de la Oficina Cultural “Glauco Pinto de Moraes”. El tercer

y ultimo proyecto, que recibié el nombre de “La llustracién de
Textos en Papel Reciclado por Nifios de 42 Serie de 1° Grado de la
Escuela Publica” fue realizado en las instalaciones de la escuela

publica del barrio. Por este motivo, este ultimo proyecto tuvo que
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ser adecuado a las exigencias propuestas en los cambios que el

Ministerio de la Educacién acabara de implantar en el sistema

educacional brasilefo.

Durante la experiencia realizada en el Master me fue posible
constatar una serie de problemas y dificultades que existen en la
ensefianzadelarteyque constituyenungrandesafioasersuperado.
Inclusive, muchos de los problemas que han sido detectados
y apuntados anteriormente por otros investigadores en otras
regiones del pais aun permanecen sin una solucién efectiva. Debo
destacar la labor de Ana Mae Barbosa en cuyas investigaciones
realizadas algunos afios antes fueron constatados algunos de los
problemas que la ensefianza del arte viene entrafiando en nuestro

pais. Como ella mismo dice,

“En Brasil, las artes visuales son ensefiadas sobre todo
como disefio geométrico, siguiendo aun la tradicién positivista,
o el arte en las escuelas es utilizada en la celebraciéon de
fiestas, en la produccién de regalos para el dia de las madres
y el de los padres y, en la mejor de las hipo6tesis, apenas como
libre-expresion.” (BARBOSA, 1999: 17).

En general, ya se ha demostrado que los problemas que
ocurren y que perjudican el desarrollo de actividades artisticas
en las escuelas publicas estan vinculados a la inadecuacién de
aspectos vitales que dimensionan el sistema educacional como
la infraestructura fisica, el proyecto pedagdgico y el cuerpo
docente. La inadecuacion de los espacios fisicos dedicados a las
actividades escolares y de los proyectos pedagdgicos, aunado a
la ausencia de profesores especialistas constituyen un desafio a

ser superado incansablemente en el sistema educacional.

Sobre el proceso pedagoégico sabemos que en la mayoria de

las escuelas la informacidén es transmitida de acuerdo con el flujo



profesor/alumno, las clases son expositivas y el analisis se realiza

de manera l6gica - abstracta. Ademas, el arte no es visto como
instrumento de reflexién y hay poca aplicacién practica de nuevos

conocimientos.

Todavia es frecuente encontrar profesores mal preparados
que confunden la ensefianza del arte con actividades de pintura
llevadas acabo sobre dibujosreproducidos através de mimeografos
o fotocopiadoras, o que apenas promueven acciones de libre-
expresiéon. Una situacidén que persiste en el Estado de Sao Paulo,
considerada una de las regiones de mayor desarrollo econdémico

de Brasil.

Toda esa problematica fue observada personalmente en
diferentes circunstancias. Desde aquellas que se relacionan
directamente al desarrollo del Master, en 1997, hasta la que se
relaciona con la experiencia docente que tuve impartiendo desde
el afo de 2005 algunos cursos de formacién continuada que me
permitieron acumular muchas y valiosas informaciones sobre
profesores de educacioén fundamental. Una experiencia que llevé
a cabo en diversas instituciones de educacidén superior, en varias

ciudades del Estado de Sao Paulo.

Otra circunstancia relevante que debo mencionar esta
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vinculada a la disciplina de “Practica de la Ensefianza del Arte”
que imparti durante el afio de 2001, en el curso de Graduacién en
Educacion Artistica de la UNESP en Bauru. En esa oportunidad
pude extraer muchas informaciones a partir del contacto directo

con el alumnado.

En suma, durante el proceso de investigacién in /loco o a
través del estudio bibliografico he podido observar que existe

una situacion conflictiva en la ensefanza de las artes visuales en

Brasil. Curiosamente, la mayor sorpresa que tuve fue cuando me
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di cuenta de que, como yo, otros profesores permanecieron con

muchisimas dudas al respecto de qué, coOmo y porqué ensefar,
de acuerdo con el contenido y el enfoque que los cursos de arte

adquieren en las escuelas brasilefas.

Al analizar mas a fondo mis preocupaciones y de mis
compaferos de area, me fue posible comprobar que la formacion
académica que mi generacion recibiéo resultdé muy precaria en

ciertos aspectos.

Enrelaciénanuestraformaciénuniversitaria, especificamente
de Graduacion en Educacién Artistica, el desarrollo del
pensamiento reflexivo fue muy insuficiente. Un ejemplo de esto
quedo patente cuando llevé a cabo el analisis de los programas de
las asignaturas del curso que realicé. En los referidos programas
no pude encontrar elementos que propiciasen una aproximacién
mas profunda y contundente a las teorias de la educacién, ni a
la ensefianza de las artes visuales. No habiendo al menos una
postura critica al respecto de las estructuras de la educacioén, y
mucho menos, al respecto de la ensefianza del arte en las escuelas

de nivel primario o secundario.

Me di cuenta, todavia, de que no fueron ofrecidas asignaturas
importantes como Filosofia o Historia del Arte Brasilefio. Esto
ha motivado una interpretacién confusa y deficiente sobre las
distintas posturas (distintos modelos educacionales) que vienen
siendo adoptadas en la ensefanza de las artes visuales. Esto
aunado con una fuerte idea de la ensefanza del arte dirigida para
el reciclaje y para la realizacién apenas de trabajos manuales,
ha comprometido la comprensién de conceptos fundamentales en

nuestra formacion.

También es necesario destacar que en aquél momento los

cursos de grado en Educacion Artistica ofrecian disciplinas de



forma semestral, siendo posible hacerlas sin una continuidad

razonable. Lo que significara que era posible elegir, por ejemplo,
una asignatura del primer semestre del primer afio para hacerla
en el tercero del segundo aino, o entonces, una del segundo para
hacerla en el cuarto. Este proceso favorecia la desagregacion
de los grupos evitando que los alumnos mantuvieran un contacto
mas proximo y permanentemente entre ellos durante su curso, lo
que frustraba la formacion de grupos que podrian consolidar una

fuerza politica.

Esas circunstancias propiciaron inumeras deficiencias en
la formacion de los nuevos profesores pues comprometieron, no
s6lo, su propia capacidad reflexiva sobre la realidad en que
vivian, sino la posibilidad de ensefar a nifios y adolescentes a

reflexionar criticamente frente a su realidad.

Desafortunadamente, al analizar el actual plan de estudios del
curso de Graduacion en Educaciéon Artistica de 2006 y compararlo
con el plan de estudios del curso que yo realicé y confrontarlo al
plan de estudios del curso de 1972, cuando inici6 esta facultad,

fue posible constatar que hubo muy poco cambio.

Lo que he notado, a pesar del cambio de nombres de algunas
disciplinas y de la introduccion o eliminacion de algunas otras, no
ocurrié ningun cambio profundo en el contenido programatico. Lo
que significa que durante estos ultimos 40 afios, el curso se ha

mantenido practicamente el mismo.

Cuando este curso fue creado en 1969, evolucionando de
una escuela de Bellas Artes, las disciplinas basicas eran: Disefo
Artistico, Geométrico y Técnico, ademas de Iniciacion a la Historia
del Arte. En 1972, cuando empez6 a funcionar la Facultad de
Artes y Comunicacién, las asignaturas fueron repartidas, segun

su programa, de acuerdo con su contenido del siguiente modo:

¥
\
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Fundamentos de Expresion y Comunicacion Humanas:

Introduccién a las Ciencias Sociales, Teoria de la Comunicacion;
y Cultura Infanto-Juvenil.

 Estética y Historia del Arte I, II, III, V.

 Folclore y Folclore de Brasil.

* Formas de Expresion y Comunicacién Artistica: Disefo
Artistico I, I, Il y IV; Disefio Geométrico | y Il; Artes Escénicas | y
[I; Expresion Musical; Expresion Cinética | y Il, Pintura I, Il y IlI;
Grabado | y Il; Diseio de Interiores.

« Evolucién de las Artes Visuales.

* Fundamentos del Lenguaje Visual: Plastica | y |I; Escultura
'y Il; y Ceramica.

* Lenguaje Instrumental de las Técnicas de Representacion
Grafica | y II.

 Psicologia de la Educacion.

 Didéactica.

* Practica de la Ensefianza de Educacion Artistica.

* Fundamentos de la Educacion.

 Estructura y Funcionamiento de la Educacion de Primer y
Segundo Grado (EFE1°e 2°G).

« Estudio de los Problemas en Brasil | y Il.

 Educaciéon Fisica |l y Il.

« Geometria Descriptiva | y II;

« Expresion Corporal.

Este plan de estudios se mantuvo hasta 1990, cuando las
asignaturas basicas fueron las siguientes:

« Fundamentos del Lenguaje Visual: Grabado |; Expresién
Cinética |; Disefio de Interiores; Tapiceria |l y II; Modelado; Plastica
| 'y II; Pintura I; y Cine.

+ Estética y Historia del Arte I, II, III, V.

 Folclore y Folclore de Brasil.



* Lenguaje de las Técnicas de Representaciéon Grafica |l y Il.

* Disciplinas Pedagoédgicas: Psicologia de la Educacién;
Fundamentos de la Educaciéon; Didactica; y Estructura vy
Funcionamiento de la Educacién de Primer e Segundo Grados.

« Estudios de los Problemas de Brasil | y II.

 Educacién Fisica | y Il.

* Fundamentos de Expresién y Comunicacion Humanas:
Introduccién a las Ciencias Sociales, Teoria de la Comunicacién;
y Cultura Infanto-Juvenil; Disefio |; y Escultura I.

* Analisis y Ejercicios de las Técnicas y de los Materiales
Expresivos (AETME); y Proyecto de las Artes Plasticas I, II, IlI.

* Fundamentos de la Expresion y Comunicacion Artistica:

Diserio Il, Il 'y IV; Artes Escénicas | y Il; Escultura Il; Expresidén
Musical; Fotografia | y Il; Expresion Cinética Il; Pintura Il y III; y
Grabado Il.

%

asignaturas relacionadas al desarrollo de proyectos en Artes KA

En este nuevo plan de estudios fueron afiadidas apenas

Plasticas. Fueron eliminadas las siguientes asignaturas: Lengua
Portuguesa, Geometria Descriptiva, Composicion, Elementos
de Comunicacion Visual | y IlI, Expresién de la Superficie y del N
Volumen | y Il, Evolucion de las Artes Visuales, Practica de la

Ensefianza de las Artes Plasticas; y Matematica | y Il. Practica de

la Ensefanza de Educacion Artistica fue reducida a un crédito. Las
demas asignaturas, basicamente, se mantuvieron con el mismo
contenido programatico, cambiando so6lo su nomenclatura o la
clase a que estaban relacionadas, como por ejemplo Elementos

de Producciéon Grafica.

Desde entonces hasta el afo 2006 el curso se mantuvo
sin un nuevo proyecto pedagodgico, permaneciendo basicamente

el mismo plan de estudios de 1990. Algunas asignaturas fueron
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retiradas, como Diseio de Interiores, Cine, Expresion Cinética,

Estudio de los Problemas Brasilefios | y |I, y Educacién Fisica |l y
II. Fue otra vez afiadida la Evolucién de las Artes Visuales, que
tiene, sin embargo, su contenido confundido con la Historia del
Arte de Brasil. Fueron introducidas Metodologia de la Investigacion
en Artes y Multimedios en Educacién, pero estas dos nuevas
asignaturas tienen como problema la ausencia de profesores
expertos preparados para ensefiarlas. Proyecto de Artes Plasticas
fue reducida en cuatro créditos y tiene el mismo problema de las
asignaturas referidas previamente. Lo que cambié en realidad, fue
que casi todas las asignaturas pasaron a ser anuales; siguieron
semestrales apenas Introduccion a las Ciencias Sociales y Teorias

de la Comunicacioén.

En 2006 hubo un leve cambio en el plan de estudios del

curso:

Fueron afnadidas las asignaturas de Disefo Estructural, Arte
Textil, Historia del Arte de Brasil, Practicas Supervisadas | y IlI,
Elementos de Semiologia, Proyecto de Artes Plasticas, Métodos
y Técnicas de Pesquisa, y Trabajo de Conclusién de Curso.
Algunas asignaturas tuvieron sus nomenclaturas cambiadas: Artes
Escénicas cambid para Artes Corporales, Expresion de Superficie
y Volumen para Expresion Tridimensional, Psicologia Educacional
para Psicologia de la Educacién, Folclore para Antropologia de las
Culturas Populares, Estructura y Funcionamiento de la Educacion
de 1° e 2° grados (EFE 1°e 2°G) para Estructura y Funcionamiento
de la Ensefianza Fundamental y Media (EFEFM), y Multimedios en
Educacion cambié para Recursos Didacticos en Arte Educacion.
Practica de la Ensefianza de Educacion Artistica y Artes Plasticas
en la Educacién Infantil, Ensefianza Fundamental y Media tuvieron

su carga reducida en 04 créditos. Evolucidén de las Artes Visuales



fue eliminada del plan de estudios.

El analisis que realicé vino a comprobar lo que afirman
Silveiray Reis enrelacion a muchos de los cursos de Graduacion en
Educacion Artistica, o sea, que ellos presentan graves problemas
que tienen origen de mas de treinta afnos, y que se mantuvieron

como sin mudanzas y verdades ensefiadas colectivamente:

“La critica fundamental al curso de Graduacién en
Educacion Artistica se debe a su atomizacion y falta de
organicidad, quizas provenientes de las vertientes de Escuelas
de Bellas Artes que no tenian intencion de formar profesores
para el 1° e 2° grados, y después, de las directrices para formar
profesores de Disefio y Plastica, de 1969. No consiguiendo,
los alumnos, una suficiente formacion practico-teérica en los
contenidos del area pedagogica, pasaron a creer que en este
sector de la educacién dominaria siempre la improvisacién, la
espontaneidad, la falta de claridad de las metas y, lo peor que
hacer Educacién Artistica era elogiar indiscriminadamente la
<<creatividad>>, el nuevo por el nuevo, o ensefiar técnicas.”
(SILVEIRA & REIS, 1990: 112)

Todo este panoramame haimpulsadoabuscarsucomprension.
En este proceso fue necesario considerar, todavia, que en la
actualidad estan ocurriendo transformaciones fundamentales
en nuestra sociedad a una velocidad nunca vista, que abarcan

todos nuestros habitos y costumbres y todas las estructuras de la
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humanidad, entre ellas la cultura, el arte y la educacién. Estamos
en un proceso al que muchos se refieren como postmodernidad.

De acuerdo con Colom,

“La postmodernidad se conforma como una alternativa
de futuro que fundamentalmente se asienta en el desarrollo
del pensamiento a partir de la obra de Nietzsche, sobre todo,
en lo que se refiere a la concrecion del superhombre y a la
‘muerte de Dios’, al demostrar la posibilidad de un mundo sin
absoluto y sin postulados axioldégicos, en dénde la relativizacion
y las capacidades humanas son sustitutos superadores de las
‘verdades’ que el hombre de la modernidad necesitaba y requeria
para asentar sus creencias y aun su propria mismidad. En la
postmodernidad el hombre se bastara a si mismo y no necesitara
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de falsas apoyaturas, inventadas para su supervivencia y para
salvaguardar sus falsas seguridades (valores, Dios, verdad,
etc.).” (en COLOM et alli, 1998: 138).

Estas transformaciones estan produciendo nuevos intereses
y incertidumbres en la sociedad, a pesar de la declaracion de
Coldbm de que el hombre no requiere, en este momento, “de lo

externo (la sociedad, los valores etc.)”.

En particular, lo que observé durante mi investigacién del
Master es que las personas pasaron a desear cosas nuevas y
perdieron sus seguridades ideoldégicas. Me di cuenta de un cambio
muy profundo en la conformacién y en la articulacion de las familias
con las cuales he trabajado como, por ejemplo, la reformulacion
del nucleo familiar, la ruptura de la religién y la construccion de

nuevos paradigmas artisticos.

El nucleo familiar, muchas veces, ya no tiene mas al padre
como jefe de la familia, pero si, la madre. En realidad, muchas
familias con las que mantuve contacto durante el proceso del
Master son constituidas de una madre y varios hijos, entre tres
y seis, casi siempre todos de padres diferentes. Ha ocurrido,
ademas, una pérdida de la fe y las personas ya no saben en lo que
creer y cambian, a menudo, de religion o asumen varias religiones

ala vez.

Con respecto al arte, la mayoria de las personas tienen
muy poco contacto con lo que la sociedad occidental, de origen
europea, ha establecido como arte. Su mayor contacto con el arte
ocurre a través de la televisién, de los grafitis en los muros de
las casas y de las musicas comerciales o el “hip hop”, exponiendo

valores culturales alternativos.

Fue posible darse cuenta, de que la formacion académica



de estas personas, cuando existe, esta competamente separada

de su realidad, no llegando a cumplir sus expectativas y, tampoco
les ofrece la ensefanza de nuevas areas, como la informatica,
por ejemplo, lo que ayudaria a prepararlas para algunos de los
requisitos del actual mercado de trabajo. O sea, la educacion
fragmentada por la especializacién, considerando todavia el
desarrollo de nuevas tecnologias, se presenta insipiente y no
motiva los estudiantes, causando muchos trastornos a la propia
sociedad. De este modo, las escuelas no consiguen, en su mayoria,
proponer soluciones eficaces a la resolucion de los problemas que

se plantean.

Mi primer paso para entender toda esta situacion de conflicto
fue buscar el origen de esta realidad, intentando situarla dentro

de la historia de la ensefianza de las artes en Brasil.

1° Paso: Entendiendo la Ensenanza de las Artes en Brasil

Laensefianza de las artes en Brasil hasta el afio 1800 mantuvo
una concepcion que privilegido la practica de las artesanias en
los talleres. La principal actividad era ensefar una adaptacion
del Barroco portugués para el Barroco brasilefio, a través del
trabajo manual y a partir de ejercicios de dibujo, con copias de
estampas. Exactamente en el aio de 1800, por la carta real del 20
de noviembre, surge en Rio de Janeiro la primera escuela de artes
en Brasil, la Aula Publica de Dibujo y Figura, bajo la direccion del
pintor Manuel Dias de Oliveira, el “Brasiliense”. En esta escuela
la ensefanza del arte se realizaba a través de clases de dibujo a

partir de modelo vivo.
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Cuando en 1808 llega a Brasil el Rey D. Jodo VI y su corte

surge lapreocupacion de modernizarla educacién. Asi,en 1816, por
orden de D. Joao VI, llegaron a Brasil algunos artistas e artesanos
franceses con la intencién de crear y conducir una escuela de
ciencias, artes y artesanias, con fines tedricos y practicos y con la
finalidad de establecer avances estructurales en este pais. En el
mismo afio surge en Rio de Janeiro la Escuela Real de Ciencias,
Artes y Artesanias, dénde la educacion artistica era vista como un
accesorio para la modernizacién de otros sectores. En 1820, se
funda la Academia Real de Bellas Artes, en ambito superior. De
este modo, la organizacion tanto del liceo como de la academia
quedd a cargo de los franceses, con principios neoclasicos. Segun

Barbosa,

“Lebreton, lider del grupo que después pas6 a ser
llamado de Misién Francesa, era secretario perpetuo del
Instituto de Francia y director de la Seccién de Bellas Artes
del Ministerio del Interior de aquél pais, ocupandose, incluso,
de instalar en el recién creado Museo del Louvre (1793) la
coleccion resultante del ancho espolio de Napoledn Bonaparte
en los paises conquistados.

Con la caida de Napoledén y el retorno de los Bourbon
al poder, los bonapartistas del Instituto de Francia cayeron en
desgracia.” (BARBOSA, 1978: 16-17)

A cargo de artistas y artesanos franceses la Academia Real
de Bellas Artes prosper6 y tuvo su nombre modificado varias veces,
pasando a llamarse Academia Real de Dibujo, Pintura, Esculturay
Arquitectura Civil, en seguida Academia de Artes y luego Academia
Imperial de Bellas-Artes, y, al final con la Republica, Escuela
Nacional de Bellas-Artes. (BARBOSA, 1978: 17).

Durante el periodo en que la Mision Francesa estuvo en
Brasil, la ensefianza superior de las artes se mantuvo centrada en

la Academia Imperial de Bellas Artes, a pesar de los esfuerzos del



gobierno para difundirla hasta las provincias mas importantes, lo

que sucedid a través de los liceos de artes y oficios.

De acuerdo con Amaral, diferente del método académico,
el método de ensefanza en el liceo tenia como fundamento la
utilizacién del dibujo de una forma ecléctica, depreciando el estilo
neo-clasico y dando “libertad para que los alumnos pudiesen
mezclar estilos y crear nuevas formas a partir de su imaginacién.
No tenia intenciéon de formar artistas, asi como la Academia de
Bellas Artes, pero si trabajadores para la construccion civil, asi
como trabajadores en general.” (AMARAL, 2007: 5)

Con respecto a la academia, hubo un fuerte repudio por
Francia, no so6lo por razones politicas, como también por el
desprecio manifesto por estos en relacién al Barroco brasilefo
considerado arte pobre. Este hecho hizo con que las Bellas Artes
de los franceses fueran despreciadas y colocadas como “actividad
superflua, unadorno, un accesorio de la cultura.” (BARBOSA, 1978:
20). Esto termind por valorar el sistema jesuita de la ensefianza

del arte, que se inclinaba mas a la literatura.

Estos dos hechos firmaron, todavia mas, la separacién, entre
arte y artesania, ya establecida en Europa desde el final de la
Edad Media, manteniéndose con fuerza hasta hoy en la sociedad
brasilefia. O sea, lo que era conocido como Bellas Artes fue ligado
a la burguesia y era un lujo de las clases ociosas, mientras que
otras actividades artisticas, como habian sido desarrolladas,
hasta entonces, por esclavos, no eran por consiguiente adecuadas
para hombres libres, siendo una atribucién de la gente mas

desfavorecida en la sociedad.

De 1808 a 1870, la educacién publica de las artes fue ofrecida
s6lamente a nivel superior. En el ambito de la educacidén primaria

y secundaria ella existia s6lo en las escuelas particulares que se
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mantuvieron bajo influencia francesa.

Apartirde 1870, cuandoempezé6 el procesodeindustrializaciéon
y la abolicion de la esclavitud, que coincide con la creacién del
Partido Republicano, la ensefanza de las artes recibié una fuerte
influencia de las ideas de Walter Smith y que fueron absorvidas
en el curriculum de educacién primaria y secundaria, a través de

la ensefianza del dibujo.

De este modo, la ensefianza de las artes en Brasil quedd bajo
la influencia del positivismo francés, como también del liberalismo
norte-americano, de cuya mezcla resulté la introduccion de un tipo
de Dibujo Geométrico en el curriculum de secundaria. Segundo

Barbosa,

“El primer afio deberia incluir el dibujo a mano alzada con
aplicacién especial al ornamento geométrico plano; el segundo
afio, para estudios de sélidos geométricos acompafiados de
principios practico de ejecucién de sombras y ornamentos en
relieve; el tercer afio, dibujo linear geométrico, elementos de
perspectiva practica a la vista; el cuarto afio, elementos de
dibujo geométrico con representacion real de los cuerpos.”
(BARBOSA, 1985: 80)

En la escuela secundaria, la ensefianza de las artes proponia
el desarrollo de trabajos hechos a mano, siendo que las nifias

aprendian culinaria, bordado y a tejer; los nifios, carpinteria.

Este tipo de educacion, a pesar de los cambios ideoldgicos
que ocurrieron, se mantuvo en el plan de estudios de muchas
escuelas hasta la década de 1960. Sin embargo, después de la
Semana de Arte Moderna de 1922, las ideas de John Dewey y
de la Escuela Nueva empezaron a tener una influencia sobre la
ensefanza de las artes en Brasil, principalmente con respecto al
desarrollo de experiencias en actividades creativas. No obstante,

al principio, estas actividades estaban siempre asociadas a



proyectos desarrollados por otras asignaturas.

Todavia, las ideas progresistas soOlo causaran profundos
cambios a partir de 1930, cuando una “buena” educacion artistica
para niios paso a tener como punto fundamental el estimulo a la
creatividad, donde el trabajo del profesor consistia estrictamente

en posibilitar la creatividad.

A pesar de uno de los principios de la Escuela Nueva
fundamentarse en laidea de Dewey de adaptar la escuela al medio
social y fisico, y también introducir aspectos de este medio en el
programa escolar con la finalidad de preparar a los nifios para
la vida, las ideas mas incorporadas a la ensefianza de las artes
en Brasil estan relacionadas, por un lado, a la experimentacién,
al proceso evolutivo del aprendizaje y al proceso expresivo v,
por otro lado, a la percepcion del entorno y a la interpretacion y
busqueda del significado del arte. Hay que recordar que las ideas
de aquel momento buscaban una interpretacidén universalista de la

obra de arte.

Durante el gobierno de Getulio Vargas, los profesores de
la Escuela Nueva, por sus ideas liberales, fueron perseguidos e
demitidos. Con la caida de Vargas, a partir de una campafia para
recuperar la educacion nacional, el artista Augusto Rodrigues
cred, en 1948, la “Escolinha de Artes do Brasil’, donde la
influencia principal fue de pensadores como Herbert Read e

Victor Lowenfeld.

En esta escuela fueron preparados los profesores que, diez
afios mas tarde, actuarian en algunas clases experimentales en la

escuela primaria y secundaria.

Durante cuarenta afios, a pesar del entumecimiento durante

el gobierno de Vargas, las ideas modernistas acabaron por
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incorporarse como teorias implicitas en el comportamiento de

muchos profesores de artes y acabaron por generar conceptos
que Freedman (FREEDMAN, 1998: 3 e 4) separa en dos vertentes.

La primera se refiere a que lo importante es el proceso
artistico y no el producto final; que los nifios perciben el mundo
mas claramente que los adultos; que el profesor no debe de hablar
sobre arte, porque esto puede pervertir la creacidén; y que el arte de
los ninos no debe de ser evaluada. Una interpretacion equivocada
del proceso de libre-expresion, tan arraigado en la ensefianza del

arte en Brasil.

La segunda dice que el arte es un lenguaje universal; puede
ser estudiado sin contexto de producciéon y de apreciacion; tiene
un valor que es inherente a si mismo; y puede ser analizada segun
algunos modelos estéticos. Esto ha causado una fuerte conviccion
de que la interpretacién del arte esta sé6lo en el dominio de los
especialistas. Ademas, ha reforzado las ya existentes distinciones
entre las “Bellas Artes” y las “artes menores”, estableciendo
intensas diferencias entre las formas de arte de culturas distintas,
siendo las artes indigena y afro-brasilefias puestas en las escuelas
como algo exdético y para recordar hechos histéricos. Esto ha
contribuido para que se formase una verdadera adoracién a las
obras de arte — aquellas establecidas como tal —, que pasaron a

ser el punto inicial de la ensefianza del arte.

Cuando la finalidad del proceso educativo paso a ser la
creacion de obras de arte los fundamentos educativos pasaron a
preocuparse con las condiciones dadas a la creacidén del objeto
estético que ademdas proporcionaban subsidios para que el
estudiante pudiera analizar y teorizar estéticamente sobre las
obras artisticas, siguiendo nociones de estética expresionista y

formalista. Apoyandose en el expresionismo, el analisis deberia



centrarse en la personalidad individual de cada artista. Esto

favorecié aun mas la construccién de la imagen del artista como
una persona especial, que posee un don divino. Apoyandose en
el formalismo, el analisis deberia centrarse en las caracteristicas
fisicas y de percepcion del arte objetual, como principios y

elementos del dibujo (linea, forma, color, ritmo, equilibrio y unidad).

La “Escolinha de Artes do Brasil” siguié formando profesores
hasta 1973, cuando el gobierno cred el curso universitario de
Licenciatura en Educacién Artistica, después que, en 1971, la Ley
de Directrices y Bases de la Educacion Nacional (LDB) 5692/71
introdujo la ensefianza de las artes en el curriculum escolar como

un contenido obligatorio.

Sin embargo, esta ley dispuso la educacion artistica
como “actividad educativa” (MEC-PCN Artes, 1997: 28) y no
como asignatura. No tengo la intenciobn aqui de cuestionar el
“‘reduccionismo” al que las asignaturas estan sometidas. Pero, en
cuanto actividad educativa y no como asignatura, dejaba entrever
una despreocupacion con su desarrollo. Esto contribuyo para
que, durante los casi veinte afnos posteriores, el desarrollo de
las actividades de este contenido permaneciese a criterio de los
profesores, que por lo general estaban mal preparados, teniendo
aun que enfrentarse a las multiples facetas del arte, lo que se ha
convenido en llamar de “polivalencia”. Eso ha generado muchas
incertidumbres en la actuacidon del profesor en la clase. Al final de
la década de 1970, de acuerdo con una pesquisa bajo orientacion

de Ana Mae Barbosa,

“...los profesores estaban en dudas acerca de la
metodologia y involucrados en la tarea de entender su funcién
de agentes de la “polivalencia”; preocupados en obedecer la
legislaciéon, ensefiaban - sin saber coOmo - musica, teatro y
las artes plasticas, todo al mismo tiempo. En la mejor de las
hipotesis, el resultado de las clases era un show de variedades
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dénde se oian discos, se gesticulaba y se dibujaba lo que se
queria. El profesor cumplia su tarea de animador de auditorio,
pero seguiaignorando la finalidad de la animacion.” (BARBOSA,
1985: 24)

La nueva LDB que empez6 a ser estructurada en 1988, en un
primer momento, excluyd las artes en el plan de estudios de las
escuelas de 1°y 2° grados. De acuerdo con Barbosa, la justificativa
de los autores de este proyecto era de que “la educacion brasilefia
precisa serrecuperada porlos contenidos y Arte no tiene contenido”
(BARBOSA, 1989: 6). Afortunadamente esa ideia no ha sido
aprovada, pues a partir de la sancidén de esta ley, en deciembre
de 1996, de acuerdo con el Art.26, Parrafo 2°, “La ensefianza del
arte constituira componente curricular obligatorio, en los diversos
niveles de la educacion basica, de forma a promover el desarrollo
cultural de los alunos” (CARNEIRO, 2000: 90).

Como actualmente en Brasil no hay un Curriculo Oficial,
el MEC (Ministerio de Educacién y Cultura) propone los PCN
(Parametros Curriculares Nacionales), que no tiene un caracter
obligatorio pero sirve como base para la ensefianza en Brasil. Las
propuestas de los PCN tienen como base la tendencia internacional
que establece la ensefanza del arte como el estudio critico de
la Historia del Arte, de la Estética, y también el desarrollo de
actividades artisticas, siendo que su eje principal es el arte

entendido como lenguaje pues, como esta en los PCN,

“Lo que distingue esencialmente la creacién artistica
de otras modalidades del conocimiento humano es la calidad
de comunicaciéon entre los seres humanos que la obra de
arte proporciona, por una utilizaciéon particular de las formas
del lenguaje, donde la percepcion estética es la clave de la
comunicacion.” (MEC — PCN, Artes, 1997: 37 - 39)



Lo que proporciona la comunicacién son los elementos

formales como lineas, colores y texturas.

De acuerdo con los PCN, la principal intencion es preparar
al alumno para contemplar, analizar y entender la obra artistica,
de este modo, los Objetivos Generales para el area de las artes
visuales tienen la intencidén de habilitar el alumno para:

e Buscar un modo propio de expresarse;

* Desarrollar trabajos personales y en grupo, adquiriendo
conocimiento sobre las diversas técnicas, materiales vy
procesamientos en artes;

. Desarrollar el espirito critico, disfrutando, valorando
y juzgando los bienes artisticos de las diversas culturas de
distintos pueblos, a través del conocimiento historico del arte.
Sabiendo identificar el arte como hecho histérico contextualizado,
entendiendo las relaciones del hombre con la realidad;

. Valorar su propia produccién, asi como la de sus
companeros;

« Entender y saber identificar aspectos de la funcién y de
los resultados del trabajo del artista, reconociendo en su propia
experiencia de aprendiz, aspectos de este proceso;

« “Buscar, siempre que posible, adquirir mas informaciones
sobre las artes y los artistas, a través de documentos, colecciones
publicas, museos, periodicos, revistas, etc...”. (MEC-PCN Artes,
1997: 24)

Los contenidos para la misma area deben buscar Ila
comprension de la produccidon artistica nacional e internacional,
contribuyendo para la formacién del ciudadano.

Las modalidades artisticas trabajadas seran definidas por
los equipos de cada escuela en la elaboracion de los proyectos
curriculares, con la finalidad de que los recursos humanos y las

materias primas disponibles en cada comunidad puedan ser mas
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bien aprovechados. Aun pueden incluir las modalidades que se

siguen:

« Formas tradicionales: pintura, escultura, dibujo, grabado,
artesanias, disefo industrial;

« Formas que resultan de “avances tecnoldgicos vy
transformaciones estéticas a partir de la modernidad”: fotografia,
artes graficas, cine, television, video, informatica, computacion,
performance. (MEC-PCN Artes, 1997: 61).

En general, los contenidos deben:

« Tener el arte como un modo de expresién y comunicacion;

* Incluir elementos basicos para el desarrollo técnico de
articulacion formal para la creacion;

« Presentar datos sobre los productores y sobre las distintas
formas del arte, asi como sobre sus formas de divulgacidn,
preservacion y documentacion.

En cuanto a los criterios para evaluacion, estos deben tener
como base normas que comprueben en el alumno:

« EIl esfuerzo y el empefio para disfrutar y construir formas
artisticas;

« Elinterésyelrespetoporlaproduccién de sus compafieros
y de otras personas;

* La expresidén de ideas y sentimientos, la comunicacién vy
la percepcidn;

« EIl desarrollo de la autoconfianza;

. La capacidad critica, con relacién a las artes y su
divulgacion;

* La cooperaciéon para el desarrollo de las clases;

. La capacidad de valorar las diferentes formas de
manifestacion artistica, principalmente el arte local y nacional;

* El respeto por el patrimonio cultural;

« El interés por frecuentar instituciones culturales;



* El interés por la Historia del Arte;

« El interés por las cuestiones relacionadas con las artes;

« La capacidad de investigacion;

* La autonomia en la manifestacion personal para hacer y
disfrutar de las artes;

» La capacidad para la formacién de criterios apoyados en
el gusto personal;

. La capacidad de cambiar experiencias artisticas y
estéticas, asi como opiniones y ideas al respecto;

* La capacidad de reconocer los hechos de manipulacién
contrarios a la autonomia y a la ética humanas, difundidas por
manifestaciones artisticas;

« “La capacidad de reconocer a los obstaculos como parte
del proceso creador”. (MEC-PCN Artes, 1997: 40 — 41)

Por mi experiencia acumulada en los ultimos afios como
formadora de profesores de Arte, he visto que es muy dificil que
las propuestas de los PCN sean aplicadas a la realidad cotidiana
de muchas escuelas de Brasil. Curiosamente, los propios PCN

exponem que

“La cuestidén central de la ensefianza del Arte en Brasil
se refiere a un enorme desajuste entre la produccion teorica,
que tiene un trayecto de constantes preguntas y formulaciones,
y el acceso de los profesores a esa produccién, que se hace
dificil por la fragilidad que tiene su formacion, por la pequeia
cantidad de libros editados sobre el tema, eso sin decir en las
innumerables visiones preconcebidas que reducen la actividad
artistica en la escuela a un barniz superficial, que visa las
conmemoraciones de fechas civicas y adornar el cotidiano
escolar.” (MEC — PCN, Artes, 1997: 31)

Aunque hoy en dia disponemos cantidade considerable de
literatura en esta area, tenemos todavia serios problemas para
resolver. Ademas de la problematica relacionada a la estructura

fisica de las escuelas, normalmente no hay recursos para las

%{%{%}




292

actividades complementares como, por ejemplo, llevar los alumnos

a museos y exposiciones de arte, pues buena parte del medio
escolar aun considera que el arte s6lo tiene una funcién decorativa.
Por otro lado, a pesar de estar siendo instalados en todas las
escuelas del pais ordenadores, impresoras y projectores, falta
informacidon suficiente para instruir al profesor a un uso correcto

de estos equipamientos, comprometiendo su finalidad.

Ademas, es importante resaltar que en Brasil, asi como
en muchos otros paises, la enseflianza se ha institucionalizado
professionalmente como una actividade tipicamente femenina. De

acuerdo con Ruiz, esto pasa por que

“El ejercicio de la educacion primaria no implica en una
ruptura radical con las funciones tradicionalmente relacionadas
al sexo femenino, que se constituye en crear y educar a los
hijos. La ensefianza representaria una continuacion de estas
funciones, siendo mayor el numero de nifios puestos a cargo
femenino en recinto distinto del hogar, y al cambio de un sueldo
inferior al de sus compafieros hombres...” (RUIZ, 1996: 73).

Este hecho ha provocado una feminizacién de la ensefianza,
pues los bajos sueldos y las malas condiciones de trabajo, asi
como la poca valoracion social de esta profesion, alejo a un
gran numero de hombres, que se han dirigido a la educacion

universitaria. Segundo Marcgal,

“Muchos hombres optaron por la universidad, y los pocos
que todavia siguen en la educacion primaria y secundaria,
en general, son del area de ciencias o educaciéon fisica. De
los que quedaron, los que notan el predominio femenino se
sienten incomodos. Quizas, la grande mayoria, aun que
inconscientemente, prefieren no pensar sobre el tema. Seran
un porcentaje muy pequeiio aquellos hombres que realmente
comparten la ensefianza con las mujeres. Estos, probablemente,
han asumido su anima y pueden ser sensibles a la realidad sin
perder la masculinidad”. (MARCAL, 2006: 74)



En la ensefanza del arte eso no es diferente, aumentando

entretanto su problematica.

De este modo, me ha interesado investigar como ocurria
la ensefianza de Arte en otros paises, especificamente en las
artes visuales en lugares que poseen otros contextos histéricos y
culturales. He vislumbrado através de Gardner que mucho se podria
“aprender mediante la observacién cuidadosa, la documentacion
y el analisis de las practicas que se han llevado a cabo en otros
sitios del mundo” (GARDNER, 1994: 89).

2° Paso: El proceso del Doctorado

Dando continuidad al postgrado busqué uno de los programas
de doctorado ofertados por la Universidad de Barcelona que me
parecio ser el mas adecuado a mis expectativas. Estando en
Barcelona, busqué una escuela de educacion fundamental para
matricular a mis dos hijas. En mi primer contacto con la escuela,
tuve la oportunidad de que su director me presentase los principios
e ideales que norteaban la institucién y me contase un poco de
su historia. Su actitud me sorprendid, pues su comportamiento no
era usual y esto acabo despertandome un mayor interés sobre la
escuela. Pasado algun tiempo, me di cuenta de que a mis hijas les
gustaba mucho ir a la escuela al punto de manifestar entusiasmo
en frecuentarla. A partir de ese momento decidi que seria oportuno
observar mas atentamente el proceso escolar, principalmente lo

qué y como ensefiaba el profesor de artes visuales.

Al ponerme en contacto con ese profesor, le consulté si
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podria estudiar sus clases. Intrigado, quiso saber los motivos de

mi interés. Le conté, entonces, al respecto de la investigacién
que habia hecho en Brasil. Le mencioné los proyectos que llevé a
cabo en mi master y €l se mostré particularmente interesado por
el proyecto que incluia la construccion del libro de cuentos con
papel reciclado. El me explicd que en el proximo curso (98/99), los
alumnos del sexto afio de la escuela iban a trabajar con grabado.
Manifestd que seria interesante desarrollar un libro de cuentos con
ellos y que estaba dispuesto a realizar un proyecto semejante al
realizado por mi en Brasil, ahora de modo que pudiese contribuir

con mi investigacion.

Teniendo permiso para observar sus clases inicié en la
oportunidad un estudio experimental, donde fue posible constatar
que el profesor en cuestién reproducia algunos modelos de la
ensefanza de artes visuales. Para intentar entender porque esto
sucedia, he tomado como hipo6tesis de partida la idea de que
los profesores reproducen la “practica vivida por ellos mismos,
mientras eran alumnos, sobre la direcciéon de algun profesor que
los ha marcado indeleblemente... manteniéndose fieles a los
modelos que mas los ha impresionado en su juventud” (CANDAU,
2004: 90). Mientras tanto, con el desarrollo de la investigacion,

algunas preguntas mas especificas empezaron a estructurarse.

¢ Dentro de la historia de la ensefianza de las artes visuales,
que modelos han permanecido y porqué? ¢Es posible identificar
trazos o lineas ideolégicas donde se pueda clasificar estos
modelos y que razones llevaron a los cambios conceptuales?
¢En qué medida los modelos educativos influyen en la ensefianza
de las artes visuales? ;Cdbmo seria posible interferir en este
procedimiento para que la practica no sea hecha apenas de

repeticiones? De esta manera, llevando en consideracion que



“La investigacién en el desarrollo de las actividades
que configuran el hacer cientifico tiene como principal objetivo
la elaboracion de conocimiento sobre los fenémenos fisicos y
sociales. Conocimiento que hace posible no solo la descripcién
de estos fendmenos como también la explicacién relativa a su
produccién y, como consecuencia, su eventual modificaciéon”
(SANCHO, en VVAA, 1989: 21),

he determinado como objetivos principales de la investigacion:

e« Demonstrar como la ensefanza de las artes visuales,
especialmente, la construccion de la identidad docente, esta
influenciada por lareproduccién de modelos educativos que se han
mantenido a lo largo del tiempo, casi siempre sin cuestionamientos
y incluso, muchas veces, inconscientemente.

« Explicar porque ocurrieron los cambios de paradigmas
que han generado distintos modelos educativos y porque algunos
de ellos siguen siendo practicados.

* Mencionar las posibilidades de actuacidén en la ensefianza
de las artes visuales que lleven a la innovacion de practicas que
puedan venir a influir los futuros profesores al respecto de la
construccion de su identidad docente.

* Registrar cada una de las etapas de una investigacion
sobre la ensefianza de las artes visuales - explicando los métodos
y procedimientos utilizados - para ayudar a los profesores
principiantes o los futuros profesores a desarrollar sus propias
investigaciones o, todavia, si hubiere interés por parte de algun

otro investigador, sea posible continuar el estudio iniciado por mi.

Para fundamentar la investigacion fue necesario, primero,
entender como la identidad docente se constituye y cuales han
sido los modelos educativos de las artes visuales que han surgido

durante el desarrollo de la humanidad.
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IDENTIDADE DOCENTE

“Una identidad se concreta como politica
dando cuerpo a la ideologia en el enmarafiado
de las relaciones sociales. En su conjunto las
identidades constituyen la sociedad, al mismo
tiempo en que son constituidas por cada una
de ellas.”

Marcelo Silva de Souza Ribeiro

Lo que es Identidad

Una identidad, por mas que trate de representar a alguien,
no es algo completo y aislado en si mismo. Es un conjunto de
factores y experiencias que se configuran, por medio de decisiones
y renuncias, en ideas y acciones. Una identidad se configura, de

esta forma, respaldada por factores de orden psicoldgica y cultural.

Dentro de los factores psicolégicos podemos resaltar la

que acaban por definir el proyecto de vida de alguien. De acuerdo

—
7 intencionalidad o lainiciativa, o sea, la subjetividad de las opciones

con Ribeiro,

“Cuando el sujeto crea su horizonte existencial, en el
entrelazamiento de los encuentros y desencuentros y en la
historia compartida, indica la construccién identitaria, pues
esta serd marcada por una direccion, por un sentido y por
significados.” (RIBEIRO, 2003: 67)

La subjetividad electiva depende de la formacion de
conceptos que es determinada, de cierta forma, por el modo como

el sujeto percibe el mundo. La formulacion de impresiones esta
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directamente asociada a la constitucion emocional. De acuerdo

con Goleman

“Todas las emociones son, en esencia, impulsos
legados por la evolucién, para una accion inmediata, para
planificaciones instantaneas que visan confrontar la vida. La
propia raiz de la palabra emocién del latin movere — ‘mover’
— acrecida del prefijo ‘e-’, que denota ‘alejarse’, lo que indica
que en cualquier emocién esta implicita una propensién a una
reaccion inmediata.” (GOLEMAN, 1995: 20)

Por implicar en reacciones inmediatas, muchas veces,
las emociones pueden inducir a una formacion perjudicial de
conceptos, llevando a practicas insatisfactorias. Ademas, los
diferentes momentos vividos por un individuo contribuyen para
el establecimiento de su opinién personal, la cual reflejara,
precisamente, una impresion subjetiva de aquel momento. A
esto Marcal Illama de “cadena emocional”. Segun ella, la cadena

emocional

“Es un ‘entrelazamiento’ de momentos y papeles que
forman parte de la dinamica natural de la vida. Entretanto,
es mas facil de percibir a distancia, como reflejo de la
experiencia vivida. Esta complejidad de situaciones pone en
juego las comprensiones e incomprensiones emocionales, en
un movimiento continuo de la ‘cadena emocional’. En esta
dinamica podemos nos encontrar como ‘sujeto agente’, ‘agente
comprensivo’ o ‘agente inmaduro’, dependiendo de nuestra
posibilidad de comprensién emocional en funcione de nuestra
forma de ser y del contexto de la experiencia.” (MARCAL, 2006:
320)

En el ejercicio de esta cadena emocional nos deparamos
con nuestras ensefanzas y contradicciones, nuestras dificultades
y virtudes, nuestros momentos de comprensién y incomprension
emocional. Por estos motivos téornase necesario conceder una
atencién especial a las emociones durante la formacion del

profesor.
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Como se Constituye la Identidad Docente

De acordo com Garcia, Hypélito e Vieira,

“Por identidad profesional docente se entienden las
posiciones del sujeto atribuidas a él en los diferentes discursos
de los agentes sociales, profesores y profesoras en el ejercicio
de sus funciones en contextos laborales concretos. Se refiere
todavia al conjunto de las representaciones puestas en
circulacion por discursos relativos a los modos de ser y actuar
de los profesores y profesoras en el ejercicio de sus funciones
en instituciones educacionales, mas o menos complejas y
burocraticas.” (GARCIA, HYPOLITO & VIEIRA: 48)

Esto significa que la construccién de la identidad docente se
establece en la interaccién entre la formacién del profesor y las
caracteristicas del contexto escolar donde actua, incluyéndose

los diferentes elementos que integran su practica.

La formacidén ocurre durante la construccion de conocimientos
de una manera informal, a través de su historia de vida (particular)

y también por la via académica.

La historia de vida es el fundamento de la “cadena emocional”
del futuro profesor que construye sus opiniones a partir de las
experiencias vividas, sea en su infancia, su juventud o en estado

adulto, en cuanto se prepara para la docencia.

El conocimiento académico, a su vez, no esta relacionado
apenas a la formalidad de los modelos educativos que determinan
posturas diferentes conrelacion alo que es considerado importante
en educacién, sino que también refleja la cadena emocional que
se construye a partir de relaciones que se establecen entre los

sujetos escolares. Segun Marcgal,



“O entrelazamiento de esferas y experiencias implica un
amplio campo de relaciones entre coordinadores, profesorado,
tutores, visitantes, estudiantesy susalumnos de practicas. Todos
estos sujetos vivencian sus emociones y reciben la influencia
de la emocionalidad de los demas, como también de todo el
contexto (Universidad, los diferentes Institutos en donde los
estudiantes realizan sus practicas, el mundo, etc.). Esto implica
que cada coparticipe se encuentre implicado en la biografia
del otro. Todos pasan por todas las esferas dependiendo de
la situacién y de su posicién con relacién a si mismo y a su
entorno. Es una dinamica intersubjetiva, que implica todas las
actividades producidas, toda la accién manifiesta, todo lo que se
vive dentro del contexto al cual también se le [lama de: ‘mundo
de la experiencia’. La experiéncia “es vivida y compartida por
todos.” (MARCAL, 2006: 287).

Por otra parte, el contexto de la escuela también somete al
profesor a una estructura fisica determinada (espacio, materiales e
herramientas disponibles), y también a una determinada estructura
cultural. Ademas, el contexto escolar coloca al profesor frente
a una serie de problemas de orden practico en la sala de aula.
Problemas que él tendrd que resolver a medida que el tiempo
vaya pasando, durante la construccién de nuevos conocimientos,
a partir de su propia experiencia practica, en el desarrollo de sus

investigaciones o en su actualizacién permanente.

Podemos, aun, resaltar que la escuela es una institucion
estructurada a partir de normas y modelos educativos respaldados
por una ideologia dominante, que representa determinados valores

y tradiciones que constituyen padrones culturales de la sociedad.

La Identidad Docente bajo la Vision de la Psicologia Cultural

Para entender como la reproduccién de modelos educativos

influye en la construccion de la identidad docente debemos
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examinar, identificar y comprehender el sistema como un todo. Un

sistema que se establece a partir de un proceso dialéctico entre el
conocimiento tedrico y el practico generado por los profesores y el
medio en que viven. En este proceso me he ido identificando con
referentes tedricos relacionados a la Psicologia Cultural. Segundo

Hernandez,

. se podria definir la psicologia cultural como el campo
de investigacion que estudia como las tradiciones culturales vy
las practicas sociales regulan, expresan, transformany influyen
en la constitucién de la psique (de la mente).

La psicologia cultural se centra en el estudio de como el
sujeto y el objeto, si mismo (self) y el otro, la mente y la cultura,
la persona y el contexto, la figura y su soporte, lo practico y
su practica, viven juntos, se reclaman unos a los otros, y se
constituyen mutuamente de una manera dialéctica y dinamica”
(HERNANDEZ, en LOPEZ, HERNANDEZ & BARRAGAN, 1997:
100).

A través de la Psicologia Cultural es posible entender como
las personas se comportan en mundos intencionales (simbélicos),
o sea, como se forman los conceptos personales y como estos

conceptos y el entorno social influyen en sus actitudes practicas.

La Psicologia Cultural se desarrolla a partir de las creencias y
deseos primarios de la psicologia popular. Segun Bruner, “nosotros
creemos que el mundo esta organizado de una cierta forma,
nosotros deseamos determinadas cosas, algunas cosas importan
mas que otras e asi por delante” (BRUNER apud HERNANDEZ,
1997:43). Para que la Psicologia Cultural pueda hacer uso de esas
creencias y deseos es preciso que los mismos sean manifiestos
y esto puede ocurrir a través de la narrativa, de la historia oral

relatada por el sujeto.

Para entender el comportamiento individual en lo colectivo

la Psicologia Cultural hace uso muchas veces de suposiciones



proveniente del Interaccionismo Simbélico, el cual sustenta la

idea de que el comportamiento humano esta respaldado por la
asimilacion subjetiva de los significados, establecidos en un
proceso de interaccién social. O sea, la formacion y la manutencion
de conceptos sucede en medio a un proceso dialéctico entre el yo
y lo social, y donde los individuos se condicionan mutuamente.

Segun Andrelise Daltoé,

“El Interaccionismo Simbélico se fundamenta en una
serie de conceptos basicos. El primero de ellos dice respecto a
la naturaleza humana: los seres humanos son seres en accion,
son agentes. Otro concepto nos dice que la naturaleza de esa
accion resulta de un proceso interpretativo. La interaccion
social forma los comportamientos, y constituye, funda, vy
proporciona significados para la construccion, de parte de
los sujetos agentes, de los objetos. Al considerar la sociedad
humana interactiva, se observa la existencia de una influencia
reciproca, o sea, la accidon de cada sujeto altera el cuadro de
representacion de los demas.” (DALTOE, 2008)

El profesor de artes visuales, como cualquier otro miembro
de la sociedad, construye su identidad reflexionando sobre los
valores de la cultura generada a partir de los sistemas simbdlicos

del mundo intencional en esa misma sociedad.

Unavezquelaensefanzadelas artesvisuales serealizacomo
parte de un mundo intencional, ella esta directamente relacionada
con la cultura donde esta inserida, abarcando concepciones de
ordenes educativas, estéticas e artisticas. Luego, su practica
muda gradualmente, reflejando siempre una situacion ideoldgica,
politica y econ6mica, influenciada por las relaciones histéricas de

cada época.

No obstante, muchas veces las concepciones generadas
en un determinado momento cultural consiguen persistir en

circunstancias posteriores a su tiempo. Esta situacion suele
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provocar la reproducciéon mimética de algunas practicas que, a

pesar de sus teorias fundamentales no ser de dominio de los

profesores, siguen siendo reproducidas. Como recorda Barragan,

“Doyle afirma que las practicas pedago6gicas del presente
estdo impregnadas de significados de culturas pedagdgicas
anteriores, sendo que muchas veces los profesores no tienen
consciencia de que las teorias que rijen su practica estan
determinadas por estas culturas”. (BARRAGAN, en LOPEZ,
HERNANDEZ & BARRAGAN, 1997: 167).

Cuando esto ocurre, estas teorias se denominan implicitas.
De esta forma, los fundamentos del Interaccionismo Simbdlico se
pueden relacionar directamente con la concepciéon propuesta por

las Teorias Implicitas y por las Practicas Reproductivas.

Identidad Docente, Teorias Implicitas y Practicas

Reproductivas

La concepcidon de las Teorias Implicitas se fundamenta en
la practica pedagdgica como accidén significativa, consecuencia
de representaciones individuales del mundo inseridas en
representaciones colectivas. Ellas estudian como el profesor
construye suidentidad a partir de valores construidos culturalmente

sin que €l tenga consciencia de ese proceso.

Desde el inicio del siglo XX hubo referencias a las Teorias
Implicitas en areas que trataron de las representaciones sociales,
como la Sociologia y la Psicologia, sea a partir de estudios sobre
comunicacion social y la atribucion de valores, o todavia sobre las

estructuras mentales, cdédigos que sustentan los conocimientos y



las actitudes humanas.

Algunos de estos estudios se refieren a las Teorias Implicitas

a partir de diferentes perspectivas. Segundo Marrero, serian ellas:

12 “Perspectiva del profesor como cientifico intuitivo”, la cual
dice que “las personas..., se explican a si mismas, a su entorno y
los acontecimientos posibles de su futuro, construyendo modelos

y avaluando los mismo de acuerdo con criterios personales...”.

22 “Perspectiva del profesor reflexivo”, que dice que los
profesores elaboran teorias acerca de la educacion que los ayudan
a construir, en funcién de las caracteristicas de su ambiente,
modos de intervencién maleables, que les permiten enfrentar los

acontecimientos en medio a su desarrollo profesional.

32 “Perspectiva del profesor como profesional practico”, que
dice que “la practica de la ensefianza es una actividad cultural
socialmente organizada”, siendo que los profesores elaboran, a
través de sus archivos mentales, las estrategias mas adecuadas a
cada situacion. (MARRERO, 1988: 77-78)

Para Marrero, las dos primeras perspectivas poseen una
orientacion cognitiva, donde “el conocimiento es algo que los
individuos adquieren a través de sus propias necesidades”, siendo
una “consecuencia de su propia ‘biografia’”. Ya la tercera posee un
caracter antropolégico y socioldégico, en donde “el conocimiento es
el resultado de la influencia que el contexto ejerce en los procesos
de interpretacion critica del mundo” (Marrero, 1988: 79). O sea,
“la cultura y la sociedad condicionan y determinan el conocimiento
del individuo” (:119).

Marrero coloca todavia una cuarta perspectiva, denominada

sécio-constructivista, la cual dice que:
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el conocimiento individual es wuna construccién
personal a partirde la adquisicion de caracteristicas (o materias)
culturales. Dicha construccién no es totalmente idiosincrasica
sino que esta regulada por el hecho del individuo pertenecer a
determinadas clases (exposicidén a ciertos hechos, adquisicidon
de ciertas habilidades y practicas culturales, etc.)” (MARRERO,
1988: 119).

Esta perspectiva lleva en consideracidn la historia de vida de
los profesores y el contexto sociocultural en que se encuentran,
o sea, su formacion informal y académica, y las condiciones
historicas y fisicas, asi como las normas o parametros curriculares
del medio donde actuan. A estos factores Marrero los denomina de

Sistema Cognitivo Individual, Clase e Sistema Social.

La idea de las Practicas Reproductivas esta relacionada a
la ejecucion de rutina de la practica pedagodgica de una forma
fiel y copista, un intento de preservar los sistemas sociales,

garantizando una vida organizada y previsible. Segun Rocha,

“Independientemente de los sentimientos particulares de
los individuos al respecto de la funcién de la reproduccién en
la sociedad es imposible la vida humana sin la preservacion
de los sistemas simbdlicos y de produccién material. La
reproduccién cumple el papel de asegurar a otras generaciones
la manutencion de sus instituciones sociales basicas.” (ROCHA,
2002:158)

Esto significa, en sintesis, que el hecho del profesor
desarrollarsus actividades pedagdgicas siguiendo algunos modelos
educativos parte de la necesidad de reproducir lo que considera
mas relevante o mas seguro, con la intencion de resguardar su
propia existencia. Simbdlicamente, esto equivale a mantener
algunos modelos consagrados culturalmente porque permanecen
significativos y “resisten a las innovaciones porque estan repletos

de saberes validos a las necesidades reales.” (PIMENTA, 1999,
p.19)



ESTUDIO DE CASO

“Contar historias, sobre nosotros
mismos y sobre los otros, a nosotros mismos y
a los otros es ‘la manera méas natural y precoz
de organizar nuestras experiencias y nuestro
conocimiento’”

Jerome Bruner

La investigacion tuvo como fundamento un estudio de caso.
El estudio de caso me proporciono datos importantes sobre
las situaciones relacionadas directamente a la actuacién del
profesor. Los datos obtenidos han facilitado la comprensién de los
problemas relacionados a la influencia de los modelos educativos
en la construccién de la identidad docente. No obstante, durante
el proceso, hubo la necesidad de redireccionar los datos hacia
otras perspectivas metodoldégicas que resultaron mas adecuadas

para profundizar la teoria.

El estudio de caso requiere la aplicacion de ciertos
procedimientos especificos en la recopilacion de los datos cuya
finalidad es evitar interpretaciones equivocadas o dudosas, e
incluso permitir su revision para evitar impresiones incorrectas.
Dawson sugiere que el investigador utilice varios procedimientos
en larecopilacién de datos, estableciendo una “triangulacién de las
informaciones obtenidas” (DAWSON apud ANDRE, 2000: 57). Por
este motivo he empleado métodos diferentes como la observacion
directa e intensiva, las entrevistas, los relatos de la historia de

vida y el estudio bibliografico.
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La Observacioéon Directa

En un primer momento, aun durante en el estudio de campo,
trabajé mediante la observacién directa, donde ejerci funcién
como observadora participante. Observé todo el conjunto de
elementos que forman el cuerpo contextual del caso, como la
constitucién del barrio y los aspectos fisicos y conceptuales de
la escuela mencionada, entre ellos la organizaciéon pedagodgica
y la ensefianza de las artes visuales, desde la configuracion del
espacio fisico dedicado a esta asignatura, hasta la actuacién del
profesor que motiva este estudio. De acuerdo con Lidke e André,

la observaciéon directa

permite que el observador llegue cerca de la
‘perspectiva de los sujetos’, un importante objetivo en los
enfoques cualitativos. A medida que el observador acompana
in loco las experiencias diarias de los sujetos, pueden intentar
aprehender su visién de mundo, esto es, el significado que ellos
atribuyen a la realidad que los rodea y a sus propias acciones
(LUDKE & ANDRE, 1986: 26).

Todavia de acuerdo con Lidke y André, para Bogdan e Biklen

el contenido de las observaciones debe resultar
en una parte descriptiva y una parte mas reflexiva. La parte
descriptiva comprende un registro detallado de lo que ocurre
‘en campo’, o sea:

Descripcion de los sujetos. Su apariencia fisica, sus
peculiaridades, su forma de vestir, de hablar, su gestualidad.
Aspectos que los distingan de los demas deben ser enfatizados.

Reconstruccién de dialogos. Las palabras, los gestos,
las declaraciones, las observaciones hechas entre los sujetos o
entre los investigadores deben ser registrados. En la medida de
lo posible debese utilizar sus propias palabras. Las citaciones
son extremamente utiles para analizar, interpretar y presentar
los datos.

Descripcion del local. El ambiente donde se hace la
observacion tiene que ser descripto. La realizacién de dibujos




para ilustrar la disposicién de los muebles, del espacio fisico,
la presentacion visual del pizarrén, de los carteles, de los
materiales de la clase suelen ser elementos importantes de
registro.

Descripcion de eventos especiales. Los apuntes tienen
de incluir lo que sucedi6, quien estaba presente y como fue su
participacion.

Descripcién de las actividades. Deben de ser descriptas
las actividades generales y los comportamientos de las
personas observadas, sin dejar de registrar la secuencia en
que los acontecimientos ocurrieron.

Los comportamientos del observador. Por ser el principal
instrumento de la investigacidén, es importante que el observador
incluya en sus apuntes, sus actitudes, acciones y charlas con
los participantes durante el estudio” (BOGDAN e BIKLEN apud
LUDKE & ANDRE, 1986: 30 e 31).

El contenido proveniente de las observaciones realizadas
fue complementado con informaciones de varias entrevistas que
incluyen la Psicologia Cultural como método fundamental que nos
ayuda a confrontar lo que las personas hacen con lo que dicen

hacer.

Las Entrevistas

He trabajado con entrevistas y conversaciones informales,
no solamente con el profesor de la escuela, sino también con la
coordinadora pedagdgica, con el director, los alumnos, los padres,
o sea, todos aquellos que pudieran afadir informaciones sobre el

contexto y la situacion investigada, pues,

“Al tratarse de una investigacion sobre la educacién, la
escuela y sus problemas, el curriculo, la legislacién educativa,
la administracion escolar, la supervision, la evaluacion, la
formacion del profesorado, el planeamiento de la ensefianza,
las relaciones entre la escuela y la comunidad, en fin, toda
una amplia red de temas que estan en el dia a dia del sistema
escolar, estamos seguros de que, al entrevistar a los profesores,
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directores, orientadores, supervisores y inclusive a los padres
de los alumnos, no les estaremos imponiendo una problematica
extrafa, pues estaremos tratando con ellos temas que les son
familiares y sobre los cuales hablaran con facilidad” (LUDKE &
ANDRE, 1986: 35 e 36).

Todas las entrevistas fueron desarrolladas de manera abierta
e informal. O sea, en cada entrevista se establecia un tema y una
pregunta inicial. Acontinuacion se iban formulando otras preguntas
de acuerdo con las respuestas dadas por el entrevistado. Se buscé
crear un ambiente agradable, descontraido y confiable, para que
los informantes se sintieran a gusto para expresarse libremente
pues se pretendia favorecer la autenticidad de las informaciones.

Tuve como base las palabras de Lidke y André, cuando dicen que

“Especialmente en las entrevistas no totalmente
estructuradas, en donde no existe la imposicién de un orden
rigido de cuestiones, el entrevistado habla sobre el tema
propuesto teniendo como base las informaciones que detiene
y que en el fondo son la verdadera razéon de la entrevista. A
partir del momento en que ocurre un clima de estimulo y de
aceptacion mutua, las informaciones fluiran de manera notable
y autentica” (LUDKE & ANDRE, 1986: 33 e 34).

Para complementar las informaciones resultantes de las
observaciones y las entrevistas, utilicé el método de la historia
oral, que me permitié aproximarme mas intimamente a la historia

de vida del profesor analizado.

Casitodas las observaciones y entrevistas fueron registradas
en video o audio y, cuando esto no fue posible, fueron transcriptas
en un diario. En el registro utilicé palabras-claves o frases
que surgian durante las clases y que por serien consideradas
importantes posteriormente, fueron recuperadas estableciéndose

relaciones con la bibliografia estudiada.



La Historia de Vida

La utilizacion de la historia de vida se fundamenta en la
capacidad que esta posee como medio importante para la
reconstruccién del conocimiento. Mediante la narracién biografica,
podemos reconstruir la historia de vida de una persona dentro
de un colectivo. Con la posibilidad de conocer y comprender las
transformaciones individuales y sus relaciones con la sociedad.
O sea, la fuente del conocimiento en la perspectiva biografica es
la experiencia individual y subjetiva, porque es en ella que las

acciones se fundamentan. Segun Costa,

“La historia de vida tiene como factor pertinente recuperar
las interpretaciones no oficiales sobre algunos eventos. De
forma distinta a los documentos y archivos, los relatos de
la historia de vida proporcionan nuevos aspectos sobre los
acontecimientos - el punto de vista de alguien que ha vivido y
ha sido testigo. Estos testigos ayudan a enriquecer los datos
histéricos. Son informes afectivos y muchas veces disonantes
de versiones hasta entonces tenidas como verdaderas. Y,
principalmente, son testimonios de una mayoria anénima nunca
antes consideradas en los métodos de investigacion historica.”
(COSTA, 2005: 368)

Cuando un sujeto reconstruye su vida, en el momento de
la narracidén, la organiza en episodios significativos. Esto, en el
plano cultural, sirve para elucidar los valores que fundamentan
las comunidades humanas. Estudiar la historia de la vida de
las personas permite elucidar eventos individuales dentro de la
historia de la humanidad, lo que facilita la comprensiéon de los
caminos recorridos y la identificacion de lo que es “universal y
sustancial” (PRADO & FERNANDEZ, 2000: 1).

De acuerdo con Ascanio,

“El enfoque de la trayectoria de vida o perspectiva
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biografica es innovador mientras introduce dimensiones, poco
analizadas, como son el tiempo y el cambio social. Existen dos
niveles distintos en el enfoque temporal: el tiempo histoérico
y el tiempo de vida; este como experiencia vivida vincula lo
individual con lo colectivo y todo esto con la mudanza histérica.”
(ASCANIO apud AGUIRRE, 1995: 213).

La historia oral se fundamenta como una parte importante
para entender la realidad, mediante las emociones y los
sentimientos, en situaciones concretas y particulares. Garnica dice
que la historia oral seria el medio mas adecuado de reconstruir la
historia registrada, tornando importante la vision de los actores
sociales sobre los acontecimientos, “que nos permite (re)trazar
un escenario, una interseccion de quién, de donde, de cuando
y del porqué” (GARNICA, 2004, p.87).

El Estudio Bibliografico

El estudio bibliografico fue realizado durante todo el
desarrollo de la tesis con la intencion de fundamentar tedricamente
la investigacion y destacar los datos que fueron utilizados como

referencia para el analisis.

Me gustaria aclarar que, como uno de mis objetivos fue
entender los cambios de paradigmas que generaron distintos
modelos educativos, tuve que buscar informaciones en varios
autores que, muchas veces, presentaban visiones opuestas entre

Si.



El Proceso de Analisis

El analisis en una investigacidén es un proceso dialéctico que
integra la descripciéon de los acontecimientos con las teorias de
base, favoreciendo la comprension de las realidades observadas.
En realidad, este proceso ocurre durante toda la investigacion y
se hace mas metddico después del cierre del trabajo de campo.

De acuerdo con Lidke e André,

“Desde el principio del estudio, sin embargo, nosotros
utilizamos procedimientos analiticos cuando buscamos
verificar la pertinencia de cuestiones seleccionadas frente a las
caracteristicas especificas de la situacion estudiada. Tomamos
entonces varias decisiones sobre areas que necesitan de mayor
exploracién, aspectos que deben de ser destacados, otros que
pueden ser eliminados y nuevas direcciones a ser tomadas.
Estas decisiones son hechas a partir de un enfrentamiento entre
los principios tedricos del estudio y el que va siendo ‘aprendido’
durante la investigacion, en un movimiento constante que
permanece hasta la fase final del informe” (LUDKE & ANDRE,
1986: 45).

Es importante destacar que el analisis sirve para demostrar
una perspectiva de respuesta a un determinado problema,
siendo necesario considerar que no hay verdades absolutas.
De esta manera, no hay una versiéon unica y correcta, dejando
abierta la posibilidad para otras visiones que puedan ser tan
o mas significativas que la propuesta por el investigador. Esta
maleabilidad puede ser muy util para abrir dialogos y promover
nuevas investigaciones que ayuden en la transformacién de la

realidad.

Para analizar los datos y pararealizar el informe final, hay una
infinidad de modos distintos de proceder, pero en el estudio de caso

algunos autores, entre ellos André, destacan que el investigador
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tiene que utilizar de “sus propios talentos, su creatividad y sus
habilidades personales” (ANDRE, 2000: 54)

Descripcion del Estudio de Caso

El estudio de caso fue desarrollado en una escuela publica
de ensefianza primaria fundamental en Barcelona durante el
afo lectivo de 1998/99, a partir de las clases de artes visuales
ministradas por el profesor de la referida asignatura, siendo que
gran parte de la investigacion fue realizada en la sala de aula de

la 62 serie.

Conlaintensionderespetarlaprivacidad delos colaboradores
de la investigacion y preservar su identidad, a partir de ahora, la
escuela y el profesor de este estudio pasaran a ser Illamados,

respectivamente, de Escuela y Jordi.

A partir de aqui delimitaré el cuerpo contextual del estudio
de caso, relatando el contexto de la Escuela, desde sus aspectos
fisicos, pasando por su organizacion pedagdgica y el papel
esperado de la ensefanza del arte en esta escuela; las actividades
practicas desarrolladas en la asignatura de artes visuales; y la
historia de vida de Jordi, con foco en su formacion. Entretanto,
para poder localizar estos aspectos presento inicialmente la
situacion histérica de la ensefianza de las artes visuales en Espafa

y, particularmente, en Catalufia, en el municipio de Barcelona.



La Ensefnanza de las Artes Visuales en Espaina

De acuerdo con Arano, “Los precedentes de la preocupacién
estética espafiola giran en torno de los mismos temas que la
estética continental europea”. Temas estos que podemos resumir
en un problema argumentado “en la relaciéon entre Ciencia y Arte”
(ARANO, 1988:21 e 25), entre el conocimiento eruditoy el quehacer
manual, siguiendo una tradicién iniciada en la Antigledad griega.
O sea, la ensefianza de las artes visuales se encuadraba en la
formacién técnica, pragmatica, de caracter funcional, estando

asociada a la practica artesanal, de menor valor.

En Espafa la ensefianza de las artes visuales, hasta el siglo
XV, estuvo vinculado a la formacién de artesanos y se desarrollaba
en talleres asociados a las corporaciones de trabajadores — los
gremios —, siendo ministrada por artesanos de prestigio. Durante
los siglos XV y XVI, la ensefianza de las artes visuales permanecio
en los talleres pero estos se tranformaron en escuelas seme-

privadas y privadas.

Todavia en el siglo XVI surgen las academias vinculadas a
las monarquias absolutistas y, segun Barragan, “el principio que
les da sentido es que creen en la necesidad, de parte del artista,
del conocimiento de la ‘norma absoluta’ (que substituye en buena
medida la categoria anterior de aprendizaje de la ‘habilidad’)”
(LOPEZ, HERNANDEZ & BARRAGAN, 1997: 175). La ensefianza
de las artes visuales pasa, de esa forma, a ser regido por normas
a partir de un caracter oficial y obligatorio, determinado por el
poder real, lo que favorecidé la polémica entre las Bellas Artes y

las artes aplicadas.

Por un lado ocurrié una especializacién de la ensefianza de
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las artes visuales, que paso atener normas muy bien determinadas,

siendo regulada por medio de disposiciones legales, a través
de un decreto de 1844, que pas6 a ser Reglamento un ano mas
tarde. Esa especializacion ocurrié tanto en las Academias Reales
de Bellas Artes cuanto en las oficinas privadas, donde el gusto
estético del artista era el fio conductor. Por otro lado, de acuerdo

con Hernandez,

. las ideas liberales vinculadas a los principios e
ideas de la llustracion, van a tratar de adaptar el pais y las
escuelas a los cambios que se estan produciendo en Europa.
Estos cambios se reflejaban, sobre todo, en los efectos del
proceso de urbanizacion e industrializacién y en la aparicion
de nuevas ideas sobre la sociedad y la escolarizaciéon. Estas
ideas y experiencias tendran un efecto importante en los
valores estéticos y de gusto de algunos grupos minoritarios en
areas como Catalufia, donde este desarrollo industrial va a ser
notorio.” (HERNANDEZ, 1997: 75-76).

De este modo, el dibujo pasd a tener importancia primordial,
siendo inclusive propuesto como ensefianza basica por el Conde
de Romanones, en el “Discurso sobre la educacién popular de los
artesanos”, de 1775. Ademas, el reglamento de la Escuela Gratuita
de Dibujo, de 1776, también manifestaba “que la finalidad del
aprendizaje del dibujo es la de formar productores y consumidores”.
(HERNANDEZ, 1997: 76-7).

A partir del final del siglo XIX, los principios de la Escuela
Nueva también estimularon el dibujo en la educacién espanola,
pero por “el valor del dibujo por su contribucion a la formacién
estética de los individuos”. Es decir, la idea era “ofrecer una vision
estética global al individuo que sirviera de equilibrio y contrapunto
frente a disciplinas como l|la Matematica o la Gramatica”
(HERNANDEZ, 1997: 78).

Esto perduro hasta finales de la Guerra Civil Espafola,



cuando, con la promulgacion de la Ley de Educacion en 1939, la

ensefianza del dibujo pasd a tener un direccionamiento funcional.
La finalidad, entonces, fue preparar alos individuos para sobrevivir

en una sociedad de pos-guerra, contribuyendo para su desarrollo.

El final de la guerra civil provocd, todavia, la oficializacion
de la existencia de las escuelas superiores de Bellas Artes, a
través del Decreto de 21 de setiembre de 1942. Esto perduro hasta
1978, cuando estas escuelas fueran transformadas en facultades

universitarias.

La formaciéon de los profesores podria ocurrir em tres
instituciones diferentes. Para aquellos que ensefarian dibujo
dirigido a la realizacion de trabajos manuales, la formacidén deberia
ocurrir en las Escuelas de Magisterio para los que actuarian en
la educacién primaria, y en las Escuelas de Bellas Artes para
los que atuarian en secundaria. Para aquellos que ensefiarian
dibujo geométrico, la formacidén deberia ocurrir en las Facultades

de Bellas Artes.

La ensefianza del dibujo fue considerada tan importante que
fue determinada como la designacion oficial de la ensefianza de
las artes visuales en el curriculo espafiol hasta 1970, cuando la

Ley General de Educacion se propuso alterar esta denominacion.
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A partir de la década de 1970, las ideas de Lowenfeld sobre
la necesidad de dejar que un nifio se exprese libremente vinieron
a estimular una renovaciéon pedagdgica que pudiese superar la
etapa franquista, al punto de ser incluida de manera explicita en

la Ley General de Educacién de 1973. Pero, durante esa década

hubo otra corriente que influencié la ensefianza de las artes
visuales, cuya idea principal fue la concepciéon del arte como

lenguaje, siendo que este deberia ser capaz de preparar el alumno

para codificar e decodificar imagenes.
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Durante |la década de 1980, esta corriente se mantuvo, no

obstante direccionando la enseflanza de las artes para contenidos
especificos, como la historia del arte, la critica y la estética, bajo
una visién global e integradora, a partir de un curriculo organizado

por proyectos de trabajo.

Este posicionamiento seguia una tendencia general — en
Europa occidental y en las Américas — para la ensefianza de las
artes visuales, donde |la idea era el desarrollo del conocimiento

sobre el arte como un saber especializado.

Desde la década de 1990, la Ley de Ordenacion General del
Sistema Educativo (LOGSE), ha confirmado la tendencia centrada
en la ensefianza de las artes visuales a partir del estudio del arte

como lenguaje. Segun Hernandez,

“El actual planteamiento del area de Educacion Visual
y Plastica destaca la importancia de la lectura de la imagen,
el analisis y disfrute de la obra artistica y el uso expresivo
de la representacion plastica. La guia prioritaria de la actual
propuesta es educar para saber mirar, analizar y comprender la
imagen y potenciar la percepcidén de representaciones plasticas
y de la expresion de sentimientos e ideas. También se destaca
la necesidad de introducir el analisis y la reflexion acerca de
la produccion artistica, con la finalidad de descubrir valores de
belleza en un objeto” (HERNANDEZ, 1997: 103).

De acuerdo con el Real Decreto 1344/1991, en el que se
estableci6 el Curriculo de la Educacion Primaria en Espafa, en
el cual la ensefianza del arte, que comprende musica, plastica y
dramatizacion, “debe contribuir para el desarrollo de la capacidad
creadora, asi como para los procesos de socializacion de los
alumnos” (Curriculo Oficial, Primaria, Area de Educacion Artistica,
1992: 14).

Para el area de visual y plastica para el primer ciclo de la

ensefianza, “la percepcion y la expresion se presentan como ejes



en torno de los cuales se organiza la secuencia de capacidades

y contenidos” (Curriculo Oficial, Primaria, Area de Educacién
Artistica, 1992: 45). Siendo que, “Como percepciéon se entiende
la exploracién sensorial y ludica del entorno” (: 63), e como
expresion, “la exploracion de las posibilidades expresivas del

cuerpo y el movimiento” (: 68).

Especificamente, entre los objetivos generales en el Curriculo
de Educacién Primaria de Catalufia para esta area, tenemos que
los alumnos deberan ser capaces de:

« Dominar conceptos y medios para poder expresarse,
organizando las formas en el espacio;

. Aplicar recursos basicos como linea, superficie, color,
textura, volumen y espacio;

+ Saber identificar las caracteristicas basicas de materiales
diversos, considerando sus posibilidades y limitaciones;

« Hacer analisis sistematicas, objetivas y subjetivas, de las
formas de sus representaciones;

« Dominar el trazo y conocer sus posibilidades expresivas
para que pueda aplicar a cualquier realizacidén visual y plastica;

. Establecer relaciones espaciales tipoldgicas, métricas
y proyectivas, organizando de manera intuitiva las formas en el
espacio;

+ Saber utilizar el lenguaje visual y plastico para expresarse
de una manera creativa;

« Tomar contacto con valores estéticos de su contexto y
identificar donde la imagen tiene un papel preponderante;

. Apreciar las manifestaciones artisticas de la cultura
catalana;

« Mostrar una actitud analitica con respecto a la lectura de
imagenes y su incidencia en los medios de comunicacién;

* Adquirir el habito de observacidény el respeto a sus propias
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obras y las de otras personas (Curriculo de Educacién Primaria,
1992: 59 - 60).

En cuanto a la evaluacién, esta debera proporcionar
informaciones sobre el proceso, los avances y las dificultades
del aluno. Siendo que, de acuerdo con el Curriculo Oficial, la
evaluacion es un analisis del proceso de enseflanza y aprendizaje
que permite al profesor comprobar y, si fuera necesario, modificar
la planificacién de la accién educativa para que se mantenga
coherente con los objetivos propuestos y adecuados a las

necesidades y caracteristicas de los alumnos.

La evaluacién, de este modo, debe ser realizada a partir
de los objetivos generales. No obstante, los objetivos generales,
dado que remiten a las capacidades del aluno, propugnan ciertas
dificultades en su evaluacién. Para superar estas dificultades, el
Curriculo Oficial ofrece al profesor algunos criterios de evaluacion
hechos a partirde ladelimitacién delos objetivosy delos contenidos
generales de cada area, esenciales en las diferentes etapas
educativas. A partir de estos criterios, a través de un acuerdo
entre los profesores de cada una de esas etapas, y teniendo como
base cada caso en particular, o sea, cada contexto educativo y su
definicion de contenidos y objetivos, se determinaran los criterios
de evaluacién. Los procedimientos para la evaluacién seran:

« La evaluacién sistematica, en la cual el profesor verifica
con el alumno su comportamiento — inhibiciones, intervenciones,
formas de trabajar en equipo, adquisicién de destrezas, habilidades
técnicas — en clase y en las visitas — antes y después de ellas;

* A revision de trabajos, desde el inicio del proceso hasta
el producto final;

« EIl didlogo y la entrevista;

« La auto-evaluacion y la co-evaluacién, que deben ser



anotadas en un cuaderno de registros. (Curriculo de Educacion
Primaria de Catalufa, 1992: 137, 138, 139,141).

En cuanto a la actuacion del profesorado de primaria, con
referencia a la ensefianza de materias de régimen especial, que
comprehenden la ensefanza de las artes, la LOGSE a través del

articulo 16, establece que:

“... la educacion primaria sera realizada por profesores,
que tendran competencia en todas las areas de este nivel. La
enseflanza de la musica, de la educacion fisica, de los idiomas
extranjeros o de aquellos conocimientos que se determinen,
sera realizada por profesores <con la especializacién
correspondiente.”

Esto, en general, significa que la ensefianza de las artes
visuales no necesita especificamente ser realizada por un
especialista. Como constaté conversando con algunos profesores,
lo que sucede en realidad es que quien desarrolla este tipo de
educaciéon, normalmente, son los tutores de las clases, o sea,
aquel profesor de primaria que permanece, exclusivamente, con
una unica clase durante todo el afio. Y aun mas, muchas veces el
profesor tiene una formacion especifica en artes visuales, pero
acabateniendo de serresponsable poruna clase, desconsiderando

su formacién, para poder ejercer el magisterio.

Especificamente en relacion a la formacion de profesores
en Catalufia, esta se realiza a través de la universidad durante
tres afos. Es una licenciatura especifica, siendo necesario
pasar, previamente, por una prueba selectiva. Existe, todavia, la
posibilidad de especializacion, en alguna area, como educacién
infantil, o musica, por ejemplo. En verdad, el futuro profesor debera

cursar un aino de materias generales y dos de especialidades.

Existen, aun, cursos permanentes, pensados para la
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formacion continuada del profesorado. Algunos de ellos son

desarrollados en centros especificos, como es el caso de la escuela
de profesores Rosa Sensat. Esa escuela, en particular, es una
asociacion catalana, sin caracter lucrativo y no gubernamental,
que posee una vasta biblioteca y publicaciones propias, ofrece
asesoria técnica y pedagogica, cursos, seminarios, formacion de
grupos de estudios, conferencias y debates, mesas redondas, asi
como visitas y viajes pedagdgicos. Ofrece, también, cursos de
formacion continuada para profesores. Estos cursos son pagos,
pero, normalmente, son bastante accesibles, segunla coordinadora
da Escuela. Otros son ofrecidos de forma centralizada, en los
barrios, durante las vacaciones de verano. Estos cursos buscan
suplir las necesidades de cada region, identificadas anteriormente
a través de una investigacion con los profesores y son siempre

subsidiados por el gobierno.

Otro incentivo para el reciclaje del profesorado es un sistema
de puntuacién, establecido por el gobierno de Catalufa: para cada
curso que el profesor realiza, él acumula puntos y al final de tres
afios hay un aumento de sueldo de acuerdo con su puntuacion.
Lo que sucede es que los profesores que estan a mas tiempo
en sus cargos, normalmente, ganan mas y no se interesan por
el sistema de puntuacidén, y no se cualifican, a pesar de tener
una necesidad mayor. Y, al contrario, los profesores mas nuevos,
justamente en busca de mejores sueldos, hacen mas cursos,
a pesar de no necesitar tanto, una vez que se encuentran mas

actualizados debido a su formacioén reciente.

Por otra parte, ultimamente ese reciclaje del profesorado
viene siendo desestimulado por la situacién actual de la ensefianza
de las artes visuales en Catalufia. En 2003, la LOGSE redujo para

dos horas semanales esas actividades para el primer ciclo de la



ensefianza fundamental y, para el segundo ciclo, ellas apenas

marcan presencia, siendo que gran parte del alumnado, después

de los 12 afos, dejara de recibir formacion en esta area.

Esa situacidén provoco gran preocupacion en los ex-decanos
de la Facultad de Bellas Artes de la Universidad de Barcelona
(Josep Cerda) y del Colegio de Doctores y Licenciados en Bellas
Artes (Josep Bertran Guasp), pues puede llevaral desaparecimiento
de las licenciaturas en esta area y, consecuentemente, al
desaparecimiento de la Educacion Visual y Plasticaen la educacion
formal o, aun, una disminucién en la cualidad y en la cuantidad de

artistas plasticos y dibujantes en Catalufia.

De acuerdo con um artigo publicado en “La Vanguardia”, de
05/12/2003, donde Cerda e Bertran Guasp abordan el asunto, en
aquél momento en Cataluia estaba ocurriendo un desinterés por
parte de los jovenes adolescentes y por parte de los ciudadanos
comunes (no profesionales y no especialistas) por las actividades
formativas y de difusién relacionadas con las artes visuales, tanto
en los museos como en los centros de arte, a pesar de las grandes
inversiones que se han hecho constantemente para fomentar la
cultura, sea con gastos en la infraestructura, sea con la realizacion
de grandes eventos en esta area, como muestras y exposiciones.

Segun ellos, eso ya podria ser un reflejo de la LOGSE de 2003.

El Contexto de la Escuela

La escuela estudiada esta situada en el barrio de Montbau,
ciudad de Barcelona. Montbau es un barrio residencial, construido

entre 1957/65. Su poblacion es constituida por muchos trabajadores
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cualificados, funcionarios y profesionales liberales, ademas de un

contingente considerable de personas de edad avanzada, en su

mayoria jubilados.

La Escuela esta localizada en un lugar privilegiado en lo
que se refiere al entorno, pues esta en medio a la naturaleza, con
espacios abiertos, pues tiene en sus espaldas la reserva forestal
de la Sierra de Collserola. Esta instalada en un edificio amplio,

cedido por el ayuntamiento de Barcelona.

La escuela en cuestiéon fue construida como “Cooperativa
Escolar de Montbau” — sin fines lucrativos — durante el curso de
1966/67, “respondiendo a las inquietudes de un grupo de vecinos
que pretendian mejorar las condiciones escolares del barrio”
(Proyecto Educativo del Centro, 1991: 6), coincidiendo con un

movimiento de renovacion pedagogica en Catalufia.

Durante el periodo franquista, esa escuela — como todas las
otras escuelas formadas por cooperativas particulares — constituia
una forma de resistencia al réegimen. Cuando acabé la dictadura y
se pudo ejercer nuevamente la democracia, se entendi6é que ellas
no tenian mas sentido. A partir de ahi y con la entrada en vigor de
la Ley 14/1983, la escuela paso6 a figurar, en el ano de 1987, ya

efectivamente, como escuela publica.

Recibe principalmente alumnos procedentes de los barrios
de Montbau, St. Genis y Vall d’Hebrén. Acoge, también, nifios del

barrio Horta, de la parte alta de Gracia y de Sant Gervasi.

En cuanto al idioma utilizado en la escuela, en general,
en los primeros afos escolares, 30% de los alumnos utilizan la
Lengua Castellana y 70% la Lengua Catalana; en los ultimos
afos, el porcentaje es de 50% para cada idioma. Sin embargo, las

clases son impartidas en catalan, una vez que esta es la lengua de



comunicaciéon corriente en la escuela, con excepcion de las clases

de castellano y de inglés, introducidas a partir de la 32 serie.

La escuela mantiene una postura laica, respetando las
religiones y las creencias de todos sus miembros, permitiendo que
los profesores expresen sus opiniones personales en relacién al

tema, se los alumnos asi lo requieren y es oportuno.

Conrelacion alas fiestas populares, son vistas como tradicién

cultural del pais, sin cufio religioso.

La escuela se manifiesta respetuosa con las diversas
ideologias politicas, pudiendo el profesor colocar sus alumnos en
contacto con diferentes opiniones sobre el asunto. Ademas, para
sus miembros, es fundamental estimular la “adquisicién de valores
y desarrollar actitudes que faciliten la convivencia dentro de una

sociedad democratica” (Proyecto Educativo del Centro, 1991: 9).

En cuanto a la vertiente metodoldgica, la escuela se entiende
constructivista, comprometida en fomentarenlos alunos una actitud
critica e investigadora. Segun el constructivismo, la construccion
individual esta intimamente vinculada a la interaccion social. Y se

construye ensefiando y aprendiendo a construir.

Para sus miembros, es muy importante la participacion de
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todos, principalmente en lo que se refiere a tomar actitudes y a
las relaciones sociales que se establecen en una comunidad como
esa. Siempre se prefiere dar importancia a las reuniones en clase
y también a todo lo que esta relacionado con la participacidén de

los alumnos, atribuyéndoles algun tipo de responsabilidad. Segun

la coordinadora pedagdgica, analizando situaciones que surgian,
los profesores percibian que habia grupos poco respetuosos
con el ambiente escolar y han pensado que si ellos fuesen mas

participativos, se sentirian mas responsables y pasarian a cuidar
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mas de la escuela. Para tanto, establecieron un sistema de cargos,

en que cada grupo cuidaria de su clase, al redireccionar su papel,

otorgaron a los alumnos la responsabilidad por el territorio escolar.

En relacién a la ensefianza del arte esta se desarrolla en
clases de Musica y de Plastica. También son ofrecidas clase extra

de actividades como teatro y danza.

La Plastica, que es la parte relacionada con las artes
visuales, se mantiene en el curriculo de la escuela porque una
gran parte de sus miembros considera que estas actividades
son indispensables para un buen desarrollo de la educacién. No
obstante, una parte del medio escolar no tiene la misma opinién a
este respecto, principalmente por el aspecto econdémico, una vez

que estas actividades son pagas a parte por los padres.

Entre tanto, la Plastica realmente tenia un papel muy
importante en las actividades de la escuela. Pude percibir esto
principalmente por dos factores: ella estaba presente en todos los
acontecimientos de la escuela durante el afo, inclusive a través
de la interdisciplinaridad con otras actividades relacionadas a la
ensefanza de arte — como el teatro, por ejemplo, pero también

con las disciplinas normales del curriculo.

Ademas, las condiciones de trabajo ofrecidas al profesor de
plastica eran excelentes como, por ejemplo, recursos financieros
para llevar a los alumnos a muestras y exposiciones, instrumental
adecuado - suficiente y de acuerdo con las solicitaciones del
profesor — y espacio fisico propio — amplio, ventilado y bien

configurado — para el desarrollo de actividades practicas.



El Profesor de Plastica

Dentro de una investigacibn que se apoya en bases
etnograficas debemos resaltar la importancia de dar voz a los
sujetos. Por este motivo, el relato sobre el profesor de Plastica
fue realizado a partir de dos largas entrevistas con este profesor.
En la primera entrevista pedi que €&l me explicase porque era
profesor de Plastica y, en la segunda, que tratase de buscar en
sus memorias los aspectos que €l consideraba mas relevantes en

el proceso de formaciéon de su identidad docente.

De acuerdo con Passegqgi, a través de estudios realizados a
partir de memoriales relatados por profesores se puede entender

que

“...enlamedida en que narra la historia de su formacién,
el profesorreinventase a si mismo conducido por el autoreflexién
sobre tres tipos de saberes: el saber conceptual (tedrico), el
saber hacer (practica docente y practica de escrita) y el saber
ser (consciencia identitaria).” (PASSEGGI, 2000: 13-14)

La intencion es tratar de entender mas claramente algunos
de los factores que fundamentaron su modo de ensefiar, asi como
sus creencias y conocimientos frente a la educacién del arte. Al
mismo tiempo, durante el analisis, trataré de reconocer en su

relato los referentes de esa postura.

Informacidon Obtenida Durante las Entrevistas

Jordi se dice un artista que trabaja en la ensefanza; no un
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“profesor que pinta”. O sea, él no es formado en pedagogia. Antes

se dedic6 a otras actividades y, desde los 20 afos ha venido
dedicandose al arte. Después de un cierto periodo de tiempo
encontré trabajo en una escuela y fue a partir de alli que se

transformo6 en profesor.

Jordi se considera un artista vivo, pero no posee una carrera
artistica propiamente dicha, pues afirma que no es conocido.
Produce para si y, solo de vez en cuando, realiza algunas
exposiciones. Por eso sus energias son todas direccionadas para

la escuela.

Cuenta que “en Espana profesor de Plastica no existe”, o sea,
que oficialmente no existe. Peroenlaescuelaen que actua, por esta
ser diferente, y talvez por haber se originado de una cooperativa
particular creada como resistencia al gobierno de Franco, entonces
la Plastica fue colocada en el curriculo. No obstante ele afirma que,
hoy, este area no recibe mucha consideracion. O sea, “el profesor
de Plastica es un especialista que se mantiene ahi desde cuando
eran los padres quien pagaban por las clases y consideraban que

esta asignatura era importante.” Segun él, hay pocas escuelas
que tienen un especialista de Plastica; las que tiene son las que

se originaron precisamente de las antiguas cooperativas.

Jordi afirma que en Espafia se consiguié que las escuelas
tengan un profesor para casi todas las asignaturas, con excepcioén
de Musica, de Educacion Fisica, de Inglés, o Plastica. Dice que, en
contrapartida, en las escuelas de magisterio estaban ocurriendo
muchas pos-graduaciones de educacién visual y plastica, pero
que, de todas formas no habia un lugar en la escuela para este
area. O sea, mismo que el profesor tuviese una especializacién de
Plastica, no tendria asegurado un lugar en la escuela. “Lo mejor

que podria conseguir seria ensefiar matematicas o ser tutor de



una clase.”

En cuanto a la formacion de Jordi, de manera informal, su
gusto por las artes viene del estrecho contacto que él tubo con su
abuelo que confeccionaba pesebres y que, a pesar de él mismo

considerarla una actividad menor, la considera su mayor influencia.

En el aspecto académico, Jordi dice que, por ser de un
pueblo, no tuvo una formacion urbana, o sea, “con mucho contacto
con informacion.” Cursé la escuela primaria en un colegio de
padres, un colegio particular de prestigio. A partir de los diez
afos, frecuentd una escuela publica, un Instituto Laboral, con
especialidad agricola — pecuarista. No obstante, habia un sector
de talleres, con carpinteria y mecanica, donde “lo que hacian
era, practicamente, conocer las herramientas, los materiales y
las maquinas.” Ademas de esto, habia clases de dibujo donde

aprendian copiando laminas o desarrollando dibujos técnicos.

En esta época Jordi empezd a interesarse por dibujo, pero
solo inicié su dedicacién a las artes por casualidad cuando empezd
a trabajar en la oficina de un abogado que poseia una biblioteca
“muy completa” y que en los momento libres le permitia consultar.
El leia mucho, sobretodo, libros y revistas de arte, lo que acabod

estimulando su aficién por la fotografia.
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Concluida la secundaria, como tenia interés en disefo
grafico ingresd en la escuela Massana, permaneciendo durante
un ano. Otro afo fue a la escuela EINA, que él considera una
escuela de disefio de prestigio como la Bauhaus. Entretanto como

esas escuelas eran particulares, él no podia pagar. A los 23 afos

ingreso en la escuela de Artes y Oficios y empez6 a dedicarse a la

produccién de carteles, afiches, artesanias, muebles y serigrafia.

En 77 trabajé una temporada con un amigo que tenia
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un taller de encuadernacién. Al mismo tiempo, un otro amigo le

convid6é para dar clases de Plastica en una escuela. Jordi dice
que no sabia nada sobre dar clases, pero que aprendio durante el

proceso.

En aquella escuela habia que trabajar en la sala de aula,
pues no habia taller. El trabajaba con dibujo, cera y arcilla.
Hacian, todavia, un festival de final de curso o participaban en las
actividades del barrio con otras escuelas. Para evaluar, Jordi dice
que lo hacia de manera muy subjetiva y que, “al final, siempre fue

asi.”

Cuando Jordi sali6 de esa escuela fue trabajar con un amigo
cantor que tenia un proyecto patrocinado por la Caja de Pensiones,
a través de un programa donde se montaban actividades para las
escuelas. El fue chamado para realizar la decoracién y los guiones

para la realizacidén de recitales.

Luego retorndé a las actividades escolares. Primero para
sustituir un profesor en una escuela y, después, ingresando
definitivamenteenlaescueladonde fuerealizadaestainvestigacion,

en la cual permaneci6é hasta su jubilacion.



DEL DESARROLLAR DE LA TESIS

“La presentaciéon de una investigacion
informa el camino del investigador, como un
itinerario que describe el trayecto seguido.
Sin embargo, un itinerario no es una comoda
carretera que nos hace facil la ruta, ni tan poco
el camino en si. Es solamente un grupo de
indicaciones detalladas que pueden servir de
referencia a futuros caminantes.”

Inez Maria Margal

Cuando propuse desarrollar esta tesis, tuve como uno de los
objetivo el registro de cada uno de los pasos de la investigacion,
explicitando los métodos y los procedimientos utilizados, como
forma de ayudar a los profesores principiantes o futuros profesores
a desarrollar sus propias investigaciones o, todavia, si hubiese
interés por parte de otro investigador, le fuera posible continuar
el estudio iniciado por mi. Procederé, entonces, en este tépico a

realizar mi ultimo objetivo.

El Albo

La intencidén principal de esta tesis fue demostrar como la
ensefianza de las artes visuales y, especialmente, la construccion
de la identidad docente esta influenciada por la produccién de

modelos educativos que se ha mantenido en el tiempo.

En este proceso fue necesario, en primerlugar, entender como
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la identidad docente se constituye y, en segundo, identificar los

modelos educativos en artes que se han destacado histéricamente.
Para ello, ha sido necesario estudiar las historias de la educacion
y del arte, destacar los cambios histérico-ideolégicos que
ocurrieron y clasificar los modelos educativos de artes dentro
de los distintos paradigmas que constituyeron la base de estos
cambios. Conjuntamente, fue necesario entender porque algunos

de estos modelos se siguen manteniendo.

El Camino

La metodologia utilizada para el desarrollo de la tesis fue un
estudio de caso realizado en una escuela publica de educacion
primaria en Barcelona durante el afio lectivo 1998/99, a partir de
las clases impartidas por el profesor de la asignatura de artes
visuales. La mayor parte de la investigacidén fue realizada durante

las clases con alumnos del sexto afno.

Empecé el estudio recogiendo datos sobre las situaciones
relacionadas directamente al desempefio didactico-pedagodgico
del profesor. Observé también las caracteristicas del barrio;
los aspectos fisicos y conceptuales de la escuela en cuestidén,
su organizacién pedagdgica en general y particularmente la
ensefianza de las artes visuales incluyéndose la configuracion
del espacio dedicado a esta asignatura. Para poder contextualizar
estos aspectos estudié la situacion histérica de la ensefianza de
las artes visuales en Espafa y en Catalufia, donde se localiza

Barcelona.

Para complementar las informaciones recogidas en este



estudio, buscando evitar interpretaciones equivocadas, he

trabajado con distintos métodos como el estudio bibliografico, la
observacién directa e intensa, entrevistas y el informe de la historia

de vida del profesor investigado, con enfoque en su formacion.

Entendiendo la Construccion de la Identidad Docente

La identidad, por mas que se destine a representar a alguien
en particular, es en verdad un conjunto de factores establecidos
a partir de decisiones y renuncias personales hechas dentro
de un contexto social y fundamentado en creencias, valores e
ideales. Es necesario recordar que la sociedad es el conjunto de
los individuos en el que cada cual incorpora la identidad social
en su identidad personal. O sea, la identidad personal es también
una consecuencia de la sociedad donde el individuo esta inserido,
pues la construccidén de la identidad personal es determinada tanto

por factores psicolégicos cuanto por factores culturales.

Esto significa que la construccién de la identidad docente
ocurre en la interaccién entre la formacion del profesor y las
caracteristicas del contexto escolardonde este actua y los distintos

elementos relacionados a su practica.

La formacion del profesor ocurre concomitante a dos tipos
de experiencias: la experiencia informal proveniente de las
circunstancias de su historia particular y la experiencia formal
que se obtiene a través de la via académica. La historia de vida
fundamenta las emociones del futuro profesor que construye sus
opiniones a partir de las vivencias acumuladas durante la infancia,

la juventud o en su estado adulto mientras se prepara para la
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docencia. El conocimiento académico, a su vez, no se puede

relacionar unicamente a los modelos educativos que determinan
las distintas posiciones sobre lo que se considera importante
en educacion, sino que recibe influencia también de la cadena
emocional que se construye a partir de las relaciones escolares
que ocurren entre los sujetos. Por otra parte, es necesario llevar
en consideracion las influencias provenientes del contexto escolar
que somete al profesor a una serie de problemas de orden practico

en sus clases.

Puntuando los Modelos Educativos en Artes que se han

Destacado durante la Historia

La escuela es una institucion formada a partir de normas y
modelos educativos que se apoyan en una ideologia dominante,
representando valores y tradiciones que constituyen los padrones
culturales de una sociedad. De este modo, la ensefianza de las arte
visuales incluye concepciones educativas, estéticas y artisticas
relativas a cada sociedad, y su practica se modifica gradualmente
reflejando siempre una situacion ideoldgica, politica y econ6mica,

influenciada por las relaciones histéricas de cada época y lugar.

Durante el desarrollo del estudio sobre la historia de la
educaciéon y del arte, pude identificar tres ejes principales que
resumen los conceptos que fundamentan la ensefianza de las artes
visuales en distintos momentos de la historia que he clasificado
de la siguiente manera:

* Lo Artesanal para una Educacién Pragmatica, que surge

desde la Antiguedad, permanece durante la Edad Media, el



Renacimiento y se mantiene en distintos modelos educativos

de la Modernidad y de la Postmodernidad. Se clasifica como
una educacion mecanicista y su principal caracteristica es la
ensefianza de las artes visuales a través de trabajos manuales
para la realizacién de objetos.

« La Creatividad y la Sensibilizacién para una Educacién
Holistica, cuya principal caracteristica es la ensefianza de las
artes visuales orientadas al estimulo de la creatividad, y también
al desarrollo sensible para la construccion completa del Hombre en
la Sociedad, siendo que no se puede visualizarlos por separado.

« La Apreciacion, la Comprension y la Expresién para una
Educacion Reflexiva, que tiene por finalidad preparar los alumnos
para la resolucion de problemas de manera creativa y versatil,

empleando sus conocimientos de forma adecuada.

Consideraciones Finales

Cambios histéricos son determinados y determinantes de la
constitucién de nuevos paradigmas. Un nuevo paradigma surge de
la necesidad de validar nuevas creencias y convicciones generadas
en el paradigma anterior. Lo que determina la configuracion de
nuevas creencias y convicciones o la manutencion da las vigentes
es siempre la necesidad primaria de supervivencia. O sea, la fuerza

motriz para el cambio o para el mantenimiento, es la misma.

En el proceso de socializacién, cuando se presentan
dificultades, se exige de los individuos estrategias para solucionar
los problemas. En la confrontacion de ideas, prevaleceran aquellas

gque se imponen sobre las demas, determinando asi cuales son
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las propuestas mas adecuadas. Esto indicara la manutencidn

de determinados modelos o, en contrapartida, la generacion de

nuevos paradigmas.

Muchas son las maneras de imposiciéon y coerciéon. Las formas
mas elementales son la superioridad fisica y la superioridad bélica.
Sin embargo, existen otras formas, menos evidentes, que son
afirmadas por la internalizacion de habitos y costumbres, como la
educacion y el arte. No obstante, la educacién y el arte pueden
ser utilizadas para la construccion de nuevos paradigmas. Lo que
determinara como el arte y la educacion van a ser utilizadas sera

una cuestion de posicionamiento ideoldgico.

En este momento histérico, al que Ilamamos de
Posmodernidad, enfrentamos la formacién de un nuevo paradigma.
Todas las estructuras sociales se estan transformando y buscando
bases ideoldgicas que se adapten de la mejor manera a la nueva
sociedad. Una sociedad donde el tiempo, el espacio, las relaciones
personales e incluso las necesidades mas elementales de un ser
humano estan mediadas por la cibernética. Una sociedad que es
dispar, muchas veces ecléctica, otras tantas xeno6foba, donde las
diferencias son reconocidas, pero no siempre aceptadas, donde
los niveles de informacién son muy altos, pero la comprension de
la realidad y las reflexiones sensibles, que deberian fundamentar

la Humanidad, dejan mucho que desear.

La educacion caracterizada en la sociedad moderna ya no
comprende esta nueva realidad. Hoy es preciso una formacion del
ser humano que se haga consciente y reflexivo y capaz de pensar

en soluciones de gran alcance, que respeten los distintos valores



en la diversidad de las culturas humanas. Para contemplar esta

formacién, recientemente, en Brasil, algunas propuestas han siendo
exploradas, entre ellas hay que destacar los Estudios Culturales,
la Cognicion Imaginativa, la Educacion Estésica y el Curriculo
Integrado. Sin embargo, las posibilidades pueden ser numerosas,
pero lo que tendria que prevalecer es una concientizacion sensible,
exhaustiva y critica de la realidad, asi como un enfoque creativo

del entorno.

Especificamente en relacion a la formacién del profesor
es necesario que €l mismo tenga consciencia del proceso de
construccion de su identidad y esté dispuesto y abierto a distintas
posibilidades, adecuandolas a su realidad inmediata. Todavia,
debera sercapaz de buscar soluciones particulares que contemplen
la formacion de competencias y habilidades que sean apropiadas
a la vida en la sociedad postmoderna y para la promocién del

conocimiento del ser humano en el universo.

“Todos aquellos involucrados en el proceso educativo
deben darse cuenta de que todo aprendiz tiene la capacidad de
convertirse en docente y cada docente necesita tener la capacidad
de convertirse en aprendiz.”

Peter Woods
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Nuestro papel

Historia

Medio Ambiente

Consumo

Madera y bosques

ANEXO | — CONTEUDO DO ALBUM SOBRE RECICLAGEM DE
PAPEL

Foto 65 — Capa do album parte externa

L PAPEL

products elaborade con  Cada dia se consumen en el munds
de celuloss formands

. paiturlas,
1 b .

Eale consumn supone in enorme gasls
de man rimas y energla,
pueden 5 mediante un 1
A de productos cotidianos estin  wds racional y € reciclaje del papet
fabeicadon com papel "

Foto 67 — 12 pagina do album

Hoy en dia, nuestra sociedad pone
en duda el uso que ella misma hace
de los recursos naturales y de los
bienes de consumo. El papel es uno
de los materiales mis cotidianos y
utllizados, cuyos reslducs van en
aumento.

El dlbum “EL PAPEL" os propone
descubri que hay detrds de una
simple hoja de papel. Para ello sole
tendis que pasar pigina.

Marzo de 1994

Titulo: EL PAPEL

Creacidn: LA VOLA -Servicios do Educacién Ambiental
Disefo: EIXOS

Dibujos: Gemma Mufiz / Ana Torren

Fotagrating: LA VOLA

Edician:

- Espancls do
de Consumidores y Usuarios.

Gran Via 604,07, 17, 08007 Barcalona.
Tel.{93) 317 25 21 - Fax (93} 412 56 57

- cho Nacional das dn
Consumo, FAL

Rua da Guing, 8 AUC DT, 1100 Lishoa

Tel. (01} B14 69 6% - 814 6% 50 - Fax (01) 814 63 90

Impresion: Gratiques Manllow, 5.4,

DL B
Colabors: Papelera Peninsular @

Esta campafia ha sido parciaimente financiada por ef Servicio de
Palitica de las Cannumidares do la C.E,

Imprenn an pasel feestlesr v etalagics

Foto 66 — Capa do album parte interna

1L parL

HISTORIA DEL PAPEL

El descubrimiento del papel

Las antiguas eivilizaciones idearon

papire on Egipto, prgaming en Grecia y
papel en Chine.

Se atribuye el descubrimiento del papel
s "Tesi- Luna® que fue Ministro de
Agricultura del emperador “Mhi-The” 2
principios del siglo 11 4C.

En su labsicaciin ve ulilicaban lrocos de
telas y algunos vegetales camo el linn, ¢l
cifiamo y ¢l bambi

Foto 68 — 22 pagina do album
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La ruta del papel
£l consclmiento de la Wcnica de fabricar  La pablacisn de Xitiva (Pals Valenclano)
papel permanecid e hasta ol fue, por 1 entonces, o
sigln VIl que fue por los ¢l munde por la gran calidad del papel

drabes, «que fabricaba
Poco a poco ol papel se empesd & Posteriormente, ol conucimicnto del
papel llega & todo < continente Esropen
¥ mis Warde & Amislea.

1
irabes Introdujeron el papel m la
Peninsula Ibérica en el afin 1151

EL PapEL

La materia prima empieza a escasear

terial muy prictico

A Europa legaban bar
lelas § offas  meccancias 1
consecuencla deeste comercio las ratas
f e maleriales eacasos ¥ muy ae propagaton y-con ellas la peste
apreciadon. bubiknles.

lzadas en su
telan de algodin y linah se

Haa
! praio nx DARCELONA.
e L 1 0 P

.
A principios del sigla X1X aparecen los
primeros sellos y sabres de carts, Fata
supone  la evpamsisn  de I

cormespamdencia

Foto 69 — 32 pagina do album

Foto 70 — 42 pagina do album

EL FAPEL

LA FABRICACION ARTESANAL DE PAPEL

abvan segin
arraban

samalmente  en  unos
chaban el agua coma

S colgaban para terminar of procese de
secal

Finalmente el papel se encalaba para
facilitar la scrifura

Las liminas de papel se prensaban

L PAPEL

LA REVOLUCION INDUSTRIAL

La dustrial grogicia los
me wgin de wapor y
mag © aprovechar la

En el abe
imventaha
que_permit
Fabricar papel

A finales del siglo NIN ya existian
fibricas de papel que wtilizaban
niluatriales muy parecidas a las

Foto 71 — 52 pagina do album

Foto 72 — 62 pagina do album
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L PAPEL

EL PAPEL Y LA CELULOSA

Vista al microscopio electrinicn, um
trozo de papel s un auléntico labe:
de diminutas fibras de celulosa.

La madurs contiene un 70 % I algodén eontiene un 95

EL PAPEL

LA MADERA Y LOS BOSQUES

Icarbin, peirdlen, gas nabural, baasita,.)
que na la son

Los principales paises productores de
madera
|

Foto 73 — 72 pagina do album

Foto 74 — 82 pagina do album

EL PAPEL

amimales y la riquera paisajisii 1
Adem s drboles
sleas regiones pasden
1 terrenn y ucasianar
1 suelo.

g0, las plantaciones pueden
wn termenoa agricalas, con
revion de su viabilidad pars
exilar dafos ecolagicos y pérdidas
ccondmicas,

Foto 75 — 92 pagina do album

oL PAPEL

LA INDUSTRIA PAPELERA

El primer paso para la fabricacion
de papel es la obtencién de la
pasta de papel,

Se lava con agua para extraer las
impurezas (ligninas, resinas, ...).

Se blanquea con praductos gquimicos
tclora, fejias, derivados del oxigens o
del aluminioets. |

Una vez oblenida la pasta se
elabora el papel.

Se mercls 1 pasta de papel con agua

Se realiza un refinado para ablandar y
dar flexibilidad a Las fibras de celulusa

11 papel s premsado ...

v finalmente emrollado en  grandes
bebinas

W —

Foto 76 — 102 pagina do album



Foto 77 — 112 pagina do album

TIPOS DE PAPEL Y CARTON

El papel tiene multiples usos.

variedad de

Actual hay mis  de 14.008
variedades diferentes de papel

Vapel maneda

Papel de estraza

Papel secante

Papel para escribir

Foto 78 —

122 pagina do album

£ Pare

Papel highénico y sanitario (tisd) Cartén andulado

Los tipos de papel mis consumidos
en la Peninsula Ibérica son:

Fapel y cartion para uso 45,
Industeial y embalaje

Papel y cartén para escribic o

para i

Fapel pre ue
Fapel higiénico y sanitario 1
Iews 1

EL PAPEL

LA INDUSTRIA DEL PAPEL ¥ EL MEDIO AMBIENTE

%<<j<q

Foto 79 — 132 pagina do album

Foto 80 — 142 pagina do album
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EL PAPEL

Faistem mdidas pars reducie 1a contaminaciin:

Weutilizar ol agua de Livadi permite reduchr wn 80 %
[ P —

<t quimicis menos agreslvos para el

ol papel ton agua oalgensda w obos
tos inocuos en lugar de elore (allamente

Utilizsr Mintas pars la bmprestin sin pigmentos
[T

Depurar Las e residuslis,

epusar lon gases contaminantes.

B L

EL CONSUMO DEL PAPEL

El consumo del papel aumenta vertiginosamente

Durante ol afio 1991 se
doscientos ¢
Kilos de pape

Esto

por persona v aio

Fero no todos los habitantes del planeta
cansumen igual

Mienteas los  paises ricos ¥ desa-
rrolladin comsumen grandes cantidades
, olves paives no pueden scceder

bera 3 los minkmos Impress

cindibles,

En EEUL sgoconsumen cerca de 78
millones 48 Tm/afio, que squivalen o
111 kg, par habitante y afo.

s

; :-:m...--‘ﬂti |

En Brasil se consumen 4,1 millones de
Tmfafio, que cosresponden a unos 28
Kg/habilante y ano.

Foto 81 — 152 pagina do album

Foto 82 — 162 pagina do album

EL PAPEL

En casa comsumimes muchos productos
fabricados con papel.

En la cocima o el comedon servilletas de
papel, rollos de papel absorbenie.

En el lavabo: papel higlénico, envases
e tubos dentifricos, .

En el estudio: libros, folios...
En el lavadero: envases de detergentes...

En la sala de estan revistas, periadicos...

!
) it |V ) o
=
=
olc | !_‘

Foto 83 — 172 pagina do album

L PAPEL

EL PAPEL COMO BASURA

Foto 84 — 182 pagina do album




TL PAPEL

Asdemia:
prima

bgnifica perder una materla
que con el papel
de fabricarse papel de nuevo

L PAPEL
—_

EL RECICLAJE

El papel es un material que se puede
fabricar utilizando papel wsadn coms
maleria prima.

La industeia papelers, tradiclonalmente,
ado papel vielo para fabricar
ciertos tipes de papel

Fraducto " de papel usada
Pertindicos 1.2
tipresidn b
Papel higiemico 33
Papel de embalajes 0,7
Cartén .3

En I3 Feninsula Ibérica se recupera un
43 % de todo el papel producido. Pero
mis de 1a mitad del papel y cartan va a
1a basura

La ventajas del reciclaje

Disminuye el consumo de madera, agua
y emergia.

Se reducen las basuras y se alargs la
vida de los vestederns.

Disminuye la contaminacién del agua y
del aire (al no lener que transformar
madera en pasta de papell,

IHaminuye I tals de los bosgques.

Foto 85 — 192 pagina do album

Foto 86 — 202 pagina do album

EL PAPEL

La recogida selectiva

pagqueles atados con un cordel

Un algunos  musicipios existe un
servicio de » a selectiva de papel
mediante sedares  esprciales
situados en |

También existen recupesadores o tra)
que realizan la recogids o lugar
Hevar ¢l papel.

En umos contos de clasificacion se
separa, selecclana ¥ compacts ¢l papel

El papel se llevard 4 una papelera dunde
se utilizard pars (abricar papel reciclado

Bl rEL

El ciclo del reciclaje del papel

Foto 87 — 212 pagina do album

Foto 88 — 222 pagina do album
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L PAPEL

PAPEL RECICLADO Y PAPEL ECOLOGICO

En  plgumos  palses los  producton
wcoligicos llevan wea marca que
acredila wu  garantis. Fronto  serd
habitual la etiquets ecoligica europea.

Existen diferencias entre el papel
reciclado v ol papel ecoldgicn.

Bl papel peciclade es agquel que se
fabrica con papel ya wsado, Sin
embargo, el papel reciclade puede estar
blanqueado con clara ¥ see tan
contaminante como el papel de

primer use,

El papel_ecolégico garantiza que su
fabiricaciin_se ha efectuado reatizando
wn minime impacio 1 medio ambiente

El papel reciclado y ecaligicn reine las
caracteristicas de los dos anteriores, |+
13 mejar eleceidn desde el punto de vista
mediaamblental.

L L

NUESTRO PAPEL

Pars aumentar ¢ reclelaje de papel e
muy importante s participaciin  de
tadns los cindadanns.

Algunos consejos dtiles

Uka papel reciclado y ecaligico siempre

posible ( incluso el papel
¥ las tarjetas de visita se
papel rocicladal

In casa, en la oficing y en la escuels
podils  separar el papel  viejo
peciddicos, revistas, cartas, cajas de

cartén,..} del resto de las basuras.

Busca alguna entld iamients,
diputacian,  ewop,
rapero, elc.) que quicrs hacerse carge

del papel usado.

escuela
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EL PAPEL

Beduce al miximo los envases y
embalajes superfluos de envios
paguetes

Evita comprar carpetas, papeles o
envolinclos. de  papel  estucado o
plastificads, No se pueden seciclar

Evita comprar panselos, servilletas,
papel absorbente de cocina u otros
productos de papel de um sola s,
Todos  estos  productos  pueden
substitulrse por atros productos de uso
miis duradero.

Los buzones se llenan de folletos de
propagands  que muchss  veces i
leemos,

Maz saber al anunclante gae no vas 3
comprar su producta por este método y
que deje de enviarte propaganda.
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EL PAPEL

Usa of papel adecuado para cada cosa,
tanta en calidad como en grasor.

Aprovecha el papel por Las dos caras
para escribic y pars folocopias,

Utiliza ¢l papel imprese por una sola
cara comn burrador y para fotecopias de
s intern.

Puedes cartar y grapar el papel impreso
por una sola cara para que sirva coma
bloc de notas, recepeidn de mensajes,
el

Limita el uso de la fatocopisdors v de la
impresars del ordenador A menudo,
wna sala copia de un documento puede
pasas de mann en mane, sin lener quv
sacar wna copla para cada persona gue
tenga que leerla,
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itar las grapas, clips,
s adhesivas, els, del

Los papeles suclos ¥ manchados con
aceites y grasas no  pueden ser
reciclados,

Varios tipus de papel o se pueden
reciclan papel estucado, plastificado,
carbin. de fax, de estraza, de aluminio,
sobres con ventanilla de plistico, elc.

¢ Algunos datos mis

Un mismo papel se puede reciclar de & a
18 veoes.

El papel reciclado debe ser mis barat
que ol mo reciclado.

Eviste papel reciclado y ecaligicon pars
todos los usos

Bl papel recic
duradera y resistente como el papel
elaborado a partic de pasta de madera

lado puede ser Lan

El papel reciclad
punte de vists ki

perfecio desde ol
iew y para la salud

La Blancura del papel ne es sindnifmo de
calidad,

Para mejorar el planeta en que
vivimos i tienes un papel
importante:

Reduce el consuma de papel.

Usa papel reciclada.
Reutiliza el papel viejo.

Separa el papel para reciclario,
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ANEXO Il - ENTREVISTAS

Nas entrevistas, a letra J representa Jordi, a letra D, a
professora Deise, a letra C, representa Cristina a coordenadora

pedagdgica da escola e a letra E, eu.

Entrevista 17

E — ;Como pensdis en desarrollar el proyecto del libro?

J — Penso que tenemos que mirar lo que es mas practico.
Penso que hacer un libro para cada nifio esta bien pero, al final,
i cada uno se quedara con el suyo o todos tendran de los demas?
Es decir, hay dos posibilidades: cada nifio quedarse con su libro,
distinto de los demas o un libro igual para todos, con una historia

de cada uno.

D — Tal vez sea mejor que se haga un libro colectivo, con una

copia para cada nifo.

J — Si, esto economizaria tiempo. Ademas, por el formato la
historia de cada uno no puede ser muy larga. Puede ser incluso
poemas o0 poesia. Puede ser aun un libro con muchas cosas

distintas, no s6lo un tema.

D - Y dentro del tema, cada un escoge la historia que le

" Reunido para determinacgéo do projeto do libro de contos, com Jordi e Deise.



guste.

E — ¢Y se propusiéramos para que ellos elijan el tema?

D - Esto tiene dos variantes. Hay los que enseguida se
apuntan y otros que si no tienen alguna pauta, a veces les costa
mucho saber lo que hacer. Yo lo veo mas del punto de la lengua
- que es |lo que conozco mas -, por ejemplo, todo lo que es texto
libre, hay nifios que les costa mucho, es un sacrificio hacerles
hacer un texto libre. Si se les da un tema, ayudales mucho.

Pero, podemos prepararles, hablando de muchos temas,
hacer coloquios, dialogos. Asi ellos van cogiendo ideas. A partir
de ahi les puede decir: “de todo esto, puedes escoger”.

Hay todavia otra manera de plantear. O bien nosotros primero
nos lo planteamos, o dejamos una puerta abierta para que los
nifos puedan decir como quieren su libro, que tema les gustaria,
el tipo de dibujo... Dar propuestas, pero dejar que ellos también
participen, pues sentiran mucho mas que es su libro y no es un

libro impuesto por nosotros.

J — Cuanto a esto, podriamos hacer una votacion en clase.
Ahora, enprincipio, enel primerotrimestre, tenemos que determinar
un plan para el proyecto, trabajar con los textos y empezar a hacer
ilustraciones. En el fin del trimestre, debera estar cada nifo con
su texto y su dibujo. Pues, en el segundo trimestre vamos hacer
un taller, mezclando 5% y 62 series y, este afio el taller sera sobre
formas de impresion. Vamos intentar imprimir con lin6leo, con
cartones y otros materiales. A partir de ahi podrian elegir la técnica

para imprimir los dibujos del libro, para imprimir y encuadernar.

E - ¢COmo pensas imprimir a los textos?
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J — Para imprimir los dibujos sera facil, pero para los textos

no. Grabar a los textos en lindleum no puede ser. Esta no seria la
técnica mas adecuada para imprimir a los textos, tal vez lo mejor
fuese utilizar el ordenador, pero habria de probar si la impresora
se adaptaria a la textura del papel. Ademas, hay que considerar
que habra un espacio para el texto y uno para la ilustracién. Habra
que hacer una prueba para certificarnos que, al imprimir, no pasara
tinta para el verso del papel, donde se encontrara la ilustracion.
Primero lo que hay que hacer es fabricar papel, pues asi
ya tenemos para pruebas. Caso haya problemas con la tinta,
pues este papel se queda muy poroso, tenemos la posibilidad, en

grabado, de imprimir en otro papel, recortar y pegar.

E — ¢Quién sera el responsable por el trabajo con el

ordenador?

D — Quién trabaja con la 62 serie en el ordenador es el
director, tal vez él pueda asumir esta parte. Es decir, como la 62
serie va hacer clases de informatica con el director, tal vez pueda
ser este el momento en que vayan pasando los textos y de esta
manera probando, buscando espacio y determinando la colocacion
de los textos. Al final, haremos un libro colectivo, siendo que los
alumnos pensaran en un texto libre, que puede ser un poema, una

cancion, ¢no?

J — O incluso mas libre, mas visual... Puede que a alguien
le ocurra hacer un colage de letras e imagenes. Esto costara
mas, pero... Es decir, tendremos mucho trabajo. Pero este sera
prioritario. En el trimestre tendremos 8 sesiones, descontando los
dias en que no habra clases, los dias de acampamiento y los

dedicados a algunas fiestas. Si consideramos que seran 10 hojas



de papel para cada nifio, unos 25 libros, seran 250 hojas como

minimo. Ademas, hay que hacer unas mas gruesas para las tapas.
Para la encuadernacion, hay sistemas bastantes manuales.
Hay un sistema japonés donde se puede cocer con un hilo bastante
grueso. En el caso de que no funcione, grapas. Pero, vamos
intentar cocerlo.
Tenemos que prever que al final de mayo esté acabado el

libro.

E - ¢;Como se procedera la evaluacion?

D — Cuando trabajamos con los talleres, hay dos tipos de
evaluaciones. Una que es el autoevaluacion, que se hace el
mismo alumno, al final de cada sesién. Y, al final de todas las
sesiones del taller, el alumno tiene un guia, una hoja, donde hay
unas preguntas, elaboradas por nosotros profesores, para que se
planteen cual ha sido su actitud, qué creen que han aprendido.

En esta muestra llevamos en cuenta que unos alumnos,
mismo que de afios inferiores, superan a los mayores. Creo que lo
que se valora es la actitud del alumno delante del trabajo. Como
la mayoria de estos trabajos son en grupo, se valora la actitud de
cada uno dentro de ese grupo y él individualmente.

Al final, cada alumno acaba con un dossier del taller que es
la parte escrita de lo que él ha realizado y aprendido.

Es decir, primero ha una autoevaluaciéon, segundo la
evaluacién sobrelaactitud—que miramos nosotros —sobre elinterés
que el alumno ha demostrado dentro del grupo e individualmente,
y por ultimo, la evaluacion del trabajo realizado, donde hacemos
un contrapunto entre lo que fue dado al alumno durante el tallery

el trabajo final.
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E — ¢Estais acostumbrados a trabajar a través de proyectos?

D — Aqui lo que entendemos por proyectos es justamente el
trabajo que hacemos en los talleres. Hicimos muchas cosas en
proyectos de lengua y a muchos niveles. Incluso, ayuntamos nifios
de cursos distintos. Por ejemplo, en el 2° trimestre, con la 5% y
62 series, hacemos un taller que juntamos Plastica, Naturales,
Sociales — esto depende del tema - y Lengua, normalmente.

Mezclamos los alumnos, hacemos tres grupos.

J — Ha también el taller de la “Semana Cultural”.

D — Ahi se trabaja incluso no sé6lo entre ciclos, sino de
una manera mas abierta toda la escuela. Ha actividades en que
participan todos los alumnos. Por ejemplo, cada clase prepara
sobre un tema - este afio fue sobre el mar — y, cada grupo con
el nombre de su clase — este afio eran islas -, prepara un trabajo
expositivo para otro grupo de otra clase. Por ejemplo, los de P3
este afio prepararon una exposicion para los de la 62 serie; los de
la 62 serie, para los de 5?; los de 52, para los de 42. Es un trabajo
general en que participa toda la escuela.

No obstante, no desarrollamos toda la ensefianza solos a

través de proyectos.

J — Lo que pasa es que no es facil de aplicar los proyectos.
Depende de las circunstancias de cada curso. Depende de si los
profesores podemos contar uno con los otros o no, si se puede
ligar con otras cosas de otras materias. Ya hemos hecho esto,
pero realmente depende de que todos los profesores participantes
estén realmente interesados o no.

Hubo varias veces que hicimos proyectos, pero siempre



tienen que estar implicadas otras materias. Por ejemplo, hubo un

afio que hicimos el barrio, el barrio de Montbau, con la clase de
5°. En la hora de ciencias sociales estudiaban cosas del barrio y
conmigo fuimos hacer un itinerario con las esculturas del barrio,
hicimos una maqueta del barrio, que todavia esta por aqui.
Recogimos informacion de los nombres de las calles, hicimos
una cosa parecida a una pagina web, muy rudimentario porque
no teniamos mucho conocimiento sobre esto, pero que tuviera
estos saltos de hipertexto, con palabras activas. A través de esto
descubrimos como se hace este tipo de cosas, fuimos incluso a
buscar asesoramiento con otras personas que sabian mas del

asunto. Fue bueno, pero fue muy costoso.

Entrevista 28

E — Me gustaria saber cuales son los proyectos desarrollados

en este momento en esta escuela.

C — En el momento hay un proyecto general permanente con
relacién al comportamiento social. Aqui, desde hace muchos afios,
se ha tenido en cuenta lo que ahora la reforma promulga también,
que ademas del tema de contenidos, es importante el tema de la
actitud y de las relaciones sociales, que se establecen en una
comunidad como es la escuela. Es decir, esta muy bien venir a la

escuela para aprender, adquirir muchos conocimientos, pero no

8 Entrevista com a coordenadora pedagdgica da escola estudada, sobre os Projetos e a
situacao do ensino da arte na escola estudada, assim como sobre a formagéo permanente
de seus profesores.
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podemos descuidar toda la parte formativa del alumno, toda la

parte de relacion que en un grupo de clase se genera.

En esta escuela, desde siempre se ha preferido dar
importancia a reunion en clase, asi como a todo lo que es la
participacion del alumno en la escuela, dandoles algun tipo de
responsabilidad. Por ejemplo, cada clase cuida un ambito de la
escuela, pues, analizando grupos o situaciones, nos encontramos
con grupos poco respetuoso y pensamos que, quizas, si estos
fuesen implicados mas en las cosas, se sentirian mas responsables
a cuidar de la escuela.

De ahi vino la idea de que cada curso tuviera un cargo en la
escuela. Este es el 2° afio en que esto se pasa. Siempre ha habido
los cargos de clase, pero lo que pasaba era que todo se quedaba
muy cerrado en el mundo de la clase, pareciendo que el resto de
la escuela no era territorio de nadie. Fue ahi que pensamos en
buscar cosas mas colectivas.

Con relacién al exterior de la escuela, hay un proyecto que
hace parte de un grupo de trabajo de la Universidad de Barcelona,
que esta investigando sobre evaluacién. Hace dos cursos, el
pasado y el anterior, que nos pidieron se queriamos colaborar,
[levando una encuesta sobre lo que opinabamos, individualmente,
sobre evaluacion. Fue un cuestionario, muy largo y muy completo,
que cogia todos los aspectos de la evaluacion: lo que evaluas,
porque evaluas, que evaluas en cada ambito, si evaluas en grupo,
si sb6lo evaluas individualidades. Nos pidieron para continuar la
investigacidn, por que elles valoraban como aspectos distintos de
otras escuelas el hecho de que en nuestro centro asumiamos una
evaluacién en grupo. Este afio, lo que hacen es compactar con
los tutores distintas situaciones de evaluaciéon con tres materias,
Catalan, Matematica y Ciencias Sociales, asi como poder venir a

filmar estas sesiones para poder contrastarlas. Para nosotros, lo



mas importante sera cuando nos devuelvan sus impresiones, pues

estas van poder nos ayudar.

Paralelamente, estamos desarrollando un proyecto curricular
y de creacién de contenidos. Los aspectos que echamos mas en
falta dicen respeto al tema de la metodologia. En esta escuela
hace tiempo que no se escribe nada o se habla poco sobre
metodologia. Hace falta volver a sentarse. La idea este afio es
concretar la metodologia que usamos. Concretamente, en este
primero trimestre, hicimos un trabajo sobre ortografia, a partir de
las pruebas que pasamos, para definir y acotar el tema ortografico.
La intencion es de, en cada materia, hacer una retrospeccion
metodolégica, pasando por lenguaje, matematica y asi por delante,
para definir la metodologia utilizada en general.

Esta es una escuela que venia de una escuela privada y
habia personas que ha muchos afios estaban aqui, habiendo muy
poca movilidad. Es decir, aunque las cosa no estaban escritas,
como hacia muchos afios que se habian hablado, habia toda una
tradiciéon oral, que permanecia. Lo que pasa es que, cada vez
mas, hay personas nuevas en la escuela y, cada afio, podemos
encontrarnos con muchos nuevos. De ahi nos ha salida la
necesidad de ver como creemos que tiene que ser esta escuela y
tener un documento escrito, para que no acabe siendo un traspase
oral. Cuando uno explica para el otro se pierde muchas cosas.
Resumiendo, hay una necesidad de actualizar y concretar el plan
metodologico de la escuela.

Otro proyecto, este seria mas con los alumnos, viene desde
afio pasado a partir de una propuesta del equipo directivo. Hicimos
un curso que nos pareciéo muy interesante, sobre un proyecto de
filosofia para primaria y secundaria y, a partir de ahora, también
para el Jardin de Infancia. Es un programa para tratar la filosofia

desde el primario, la filosofia entendida como para aprender
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a pensar. En el curso que hicimos se form6 todo un grupo de

personas que estan trabajando en este proyecto, siendo que, a
cada tanto, se organizan seminarios para que se pueda haber
una coordinacion entre las escuelas, los maestros y los asuntos
a tratar. Estos seminarios sirven para mostrar el tipo de material
para cada ciclo, ademas de mostrar las ideas y las estrategias de
discusion, de como entablar un dialogo de maneras distintas, para
ayudar en la participacion de los alumnos. Ademas, hay cursos

para profundizarse en cada asunto.

E — ;Hay muchas escuelas que trabajan como esta?

C - Yo diria que hay un numero de escuelas publicas que
trabajan en la linea que trabajamos nosotros, pero ha muchas que
aun no. Es decir, no es que todas las escuelas publicas espafiolas
son como esta. Hacemos parte de un grupo de escuelas que
viene de una tradicion privada, que desde hace mucho tiempo
tienen un consejo escolar, cuando aun no estaban regulados. Es
decir, son escuelas un poco avanzadas en |lo que era entonces
la escuela publica. Lo que pasa es que ahora muchas escuelas
publicas siguen este tipo de metodologia, pero hay algunas que
no, sobre todo as del centro de Barcelona. Es que en el centro
acaban quedandose los profesores mayores, con mas tiempo de
carrera y mas puntos, que son los primeros a escoger sus lugares
de trabajo. Estos profesores son mas dificiles de cambiarse, asi

nada se modifica.

E — Con relacién a formacién del profesor, ;cémo ocurre?

C — Aqui el profesor tiene que cursar la universidad, pero

tres afos sb6lo. Es una diplomatura especifica de maestro, siendo



que se puede especializarse. Puede especializarse, por ejemplo,

en parvulario, en musica, etc.. Es decir, cursase un ano de general
y dos de especialidades. Para iniciar estos cursos hay que hacer
una prueba de selectividad. Antes, no era necesario.

Hay todavia los cursos permanentes para formacién
del profesorado. Esto esta muy bien cuidado. Ademas, hay un
incentivo: por una parte te dan puntos por cada uno de los cursos
que haces y, a cada tres afios, hay un aumento de sueldo. Lo que
pasa es que los que necesitan menos se reciclan mucho y los que
necesitarian mas, no se reciclan.

Pero aqui es bastante facil formarse, por que cada barrio de
Barcelona ofrece cursos de acuerdo con las necesidades. Antes,
hacen un tipo de encuesta, preguntando los tipos de curso que
gastarias de hacer. Por el mayor porcentaje, ofrecen los cursos en
el verano siguiente, generalmente en los primeros 15 dias. Estos
cursos son siempre subsidiados por el gobierno, son gratuitos. La
universidad es paga y los cursos de la escuela de maestros Rosa

Sensat también, mas estos son bastante accesibles.

E - ,Como es vista la Plastica aqui en la escuela?

C — Por parte del claustro pensamos que es de las cosas
gue nos moveriamos mas por mantenerla. Pero, por parte de
los padres se cuestiona constantemente se hay necesidad de
un especialista en Plastica. Se cuestiona principalmente por el
aspecto economico. Por ejemplo, los padres de parvulario también
pagan por los servicios de Jordi, pero él no entra en las clases de
educacion infantil. Este es un aspecto que a los padres les cuesta
mucho aceptar. Entretanto, en el ambito de consejo escolar esto
nunca a salida abiertamente. Pienso que los padres, si hiciéramos

una votacién, no sé lo que dirian por que, quizas, no ven la Plastica
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como fundamental.

Entrevista 3"

E — Me gustaria que tu me contases como fue su formacién.
Hacer una retrospectiva de los momentos que cres que fueron mas

significativos para que tu estés aqui, hoy.

J — Es una larga historia...

Yo era muy malo en Matematica y cosas de estas. En cambio
me defendia mejor en cosas de lenguaje, porque me gustaba mas
la Literatura, el Francés. De Ciencias, por lo menos Ciencias tal
como se ensefiaba, muy de memorizar y muy poco experimental,
no me gustaba e iba muy mal. Lo que realmente me gustaba eran
la literatura y las cosas practicas.

A ver, yo soy de un pueblo de la provincia de Lleida y he
permanecido ahi hasta los 20 afos. Esto es importante porque
supone otra forma de vivir. No tuve una formacién urbana, que
dijimos tiene mas contacto con informacion.

Lo que es la escuela primaria, hasta los 10 afos fui a un
colegio de curas, esculapios, un colegio particular, de prestigio.
Luego a partir de los 10 afos, en 1959, yo fui a una escuela
publica, un instituto que era un invento que yo creo que estaba
bien. Es decir, en aquella época el régimen franquista invent6é una
cosa llamada Instituto Laboral, que luego tenia continuidad en las

Universidades Laborales, con la intencion de formar gente para el

" Entrevista com Jordi sobre sua formacgao e sobre o ensino por projetos.



trabajo, pues tenia una vertiente populista. Hasta entonces habia

el Bachillerato Normal, de Ciencias o Letras.

Este instituto era orientado a la formacion profesional,
siendo que el Bachillerato Normal tenia cuatro cursos y este tenia
cinco. Habia las asignaturas del Bachillerato Normal, pero no se
hacia por ejemplo Latin y dependiendo del lugar se desarrollaba
un tipo de especialidad. Alli, como es un pueblo agricola, se hizo
Bachillerato con Especialidad Agricola-Ganadera. En las Ciencias
Naturales, por ejemplo, ademas de las actividades comunes de la
formacién basica en esta area, estudiabamos cosas especificas de
agricultura o pecuaria. Por ejemplo, biologia aplicada al ganado o
al cultivo.

Ademas, habia una parte de talleres, con un de carpinteriay
uno de mecanica. Supongo que este era un invento de la parte mas
sindicalista del régimen, pues el franquismo tenia en su origen la
falange espanola, los fascistas que tenian, en plan demagdgico,
de cara a los trabajadores y a las esferas sociales y, la parte
de esta gente que sobreviviéo y estuvieran en el gobierno pues
influian para que se desarrollasen programas como estos, de la
misma manera que se hacian viviendas populares. Yo creo que no
era un mal invento. Lo que pasa es que en el contexto que era nos

faltaban otras cosas. Ademas, yo era mal estudiante.

E - (Qué se hacia en los talleres?

J — En los talleres lo que haciamos era practicamente el
conocimiento de las herramientas, materiales y maquinas. No
haciamos un objeto, apenas algunas veces. Por ejemplo, nos
daban un trozo de hierro que teniamos que limarlo hasta que este
se quedara totalmente plano.

En esta época hacia dibujos en los libros y en los cuadernos,
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pero en verdad empecé a me dedicar a las artes casualmente, pues

nunca he tenido claro las actividades artisticas como vocacién.
Ademas, las clases de dibujo del instituto no nos planteaban nada
creativo, era una cuestiobn mecanica, donde copiabamos unas
laminas o desarrollabamos mucho dibujo técnico. El profesor era
buen dibujante, era buen pintor, pero era muy académico, haciendo
exactamente lo que el programa educativo decia que hacer, y el
sistema educativo no facilitaba. Se habia que copiar laminas con
frutas o que saliese el cuerpo humano en movimiento, no se le
ocurria hacer de una forma dificil y, seguramente, no le interesaba
complicarse la vida.

A los 16 afos terminé el curso y como estaba muy claro que
no tenia inclinacién por los estudios, estuve muy contento en salir
de ahi y busqué trabajo. En aquella época, para un personaje
como yo, muy indeciso y no muy brillante, lo que se consideraba
perfecto era el trabajo administrativo. Entonces empecé a trabajar
en una oficina de un abogado. Este sefior tenia el esquema
de contratar los chicos jovenes, pagandoles poco, pero ahi se
aprendian cosas. Aprendiamos a escribir a maquina... En este
tiempo estudié comercio, contabilidad, en una academia nocturna.
Después empecé a trabajar como auxiliar administrativo en una
fabrica de conservas.

Mientras estudiaba y trabajaba, a parte de ser malo en los
estudios, yo tenia inquietud por leer, y leia mucho. Lo que no me
interesaba era lo que me ensefiaban en la escuela. Leia muchos
libros y revistas del arte, pero sin pensar que podria dedicarme
a esto, porque las salidas que me ofrecian eran que yo tenia que
buscar un trabajo para toda la vida, algo serio. Yo hacia dibujos
para mi, un tiempo me dediqué a la fotografia, pero esto lo hacia
como hobby.

De pequefio, en mi casa habia un abuelo que hacia el “Belén”.



Y cosas de estas son una tonteria, pero se te gusta, influyen. Y yo

siempre estaba alli.

Entonces, llegd un momento que el grupo de amigos empezod
a influir demasiado. En esta edad es mas importante lo que
haces con los amigos. Y hubo un momento de inquietud, aunque
te digan que tienes que hacer tal cosa, uno esta buscando una
salida. Esto ya en 69. Y llegaban ecos del mayo de 68 e imaginate
gente de 18 afos en aquella época, que esta buscando la vida,
intentando romper con cosas rutinarias... Hubo alli una ruptura
y concretamente lo que pasd — esto es mi interpretacion ahora
— concretamente en el grupo este de gente, que teniamos mas
contacto, llegamos a la conclusién de quien queria estudiar se
tenia que ir a Barcelona. A mucha gente de este grupo les llegé
el momento de ir a la universidad, pues sus familias les podian
permitir y algunos que no éramos de este nivel, que ya estabamos
trabajando y vimos que en un momento todos se iban, que las
chicas se iban, nos preguntamos ;qué hacemos aqui nosotros?
Tuvimos que hacer algo. Yo no sé si en aquél momento lo que
queriamos era marcharnos de ahi. Primer es la gana de irte y
hacer tu vida. Y luego dices 4qué puedo hacer? Universidad no
porque habia parado en el bachillerado elemental y me faltaba
el superior. Estudios accesibles que me gustasen y que eran
divertidos, pues, a la Massana. Yo estaba interesado en disefo
grafico y me dice ¢por qué no? El mas fuerte era romper con la
familia y decir que te vas a Barcelona a buscarte la vida. El resto
de la gente iba a Barcelona estudiar, con los estudios pagados por
sus familias. E yo, y alguno mas, veniamos aqui a buscar trabajo,

a ser autosuficiente y a pasar hambre, basicamente.

E - ¢(Qué te llevd a interesarse por el disefio grafico?

J — Es que era una cosa poco conocida y para mi tenia un
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prestigiocomo cosacasialternativa. Habiasidentrodelapublicidad,

pero yo pensaba mas en un diseio grafico casi independiente. En
este contexto habia mucha influencia de los hippies, del mayo de
68, de la cancion de protesta, todo cosas alternativas, teniendo en
cuenta que lo que habia en aquél momento eran cosas bastantes
duras. Es decir, no estas organizado politicamente, pero sabes
que vas contra lo que hay. Es el momento de dejarte crecer el
pelo, dejarte crecer la barba, cosas muy mal vistas en aquél
momento. Estamos hablando desde un contexto social, sobre todo
en el pueblo, dominado por la iglesia, por las ideas de derechas lo

mas “hierril”. La idea era hacer todo lo que molestaba.

E - ¢Y en Barcelona?

J — Aqui en Barcelona ya viene unos afos duros, porque
queria estudiar, hacer una vida distinta do que habia hecho hasta
entonces, sin horarios, sin obligaciones y, gastando el poco
dinero que tenia, empecé a hacer trabajos esporadicos. Cuanto
a estudiar, un ano fui a la Massana, otro afio a la EINA, que es
una escuela de disefio de prestigio, era como se fuese la Bauhaus
en persona. Lo que pasa es que esta era privada y valia muchas
“pelas”. Y, claro, mucha parte del tiempo me dediqué a buscar a
la supervivencia, haciendo trabajos esporadicos, donde hacia de
todo. Pero siempre cosas esporadicas, sin atarme... mal hecho,
creo ahora, porque habia momento duros. A veces tenia dinero y
a veces no... muy romantico todo. E ahi fui a la “mili” y esto fue
un corte tremendo... Imaginate las ganas que tenia yo de hacerme
de militar. Fue una cosa que me machacdé mucho. Y en aquella
época los unicos que se negaban a ir a la “mili” eran los Testigos
de Jehova y apenas uno, en toda Espafia, que no era Testigo de

Jehova que se neg6 a ir a la “mili”, pero pasaron el tiempo en la



carcel. Es decir, tampoco estaba la cosa para ser tan militante.

Después de esto, segui una temporada con trabajos méas o
menos estables,yalos 23 afnos mefuialaescueladeArtesy Oficios.
Me fui a la fotografia, porque queria aplicar este conocimiento en
artes graficas. Pasé una temporada asi haciendo tonterias, yendo a
la escuela, dejando la escuela, disefiando carteles, imprimiéndolos
y vendiéndolos, trabajando con artesania, moviles, serigrafia,
hice alguna exposicién, pero todo muy informal. Si uno quiere
hacer algo en este campo tiene que trabajar mucho y perseguir a
la gente y yo esto tampoco lo hacia. En aquella época yo estaba
pasando una época de la vida de querer cambiar todo, despreciar
todo.

En 77 tuvo una temporada trabajando con amigo que monto
un taller de encuadernacién y, paralelamente otro amigo que era
maestro me Illamé, porque hubo un momento que la escuela donde
el trabajaba les faltaba alguien para hacer clases de Plastica. Yo
nunca habia dado clases en una escuela, ni sabia nada do que iba,
lo aprendi en cuanto iba. En esta época el pais ya habia cambiado
mucho. Aqui habia mucha efervescencia, mucha inquietud, estaban
cambiando muchas cosas, incluso un poco antes de la muerte
de Franco. Barcelona de aquella época no tiene nada que ver
con ahora. En aquella época Barcelona era un monton de grupos
y grupusculos, partidos y partidillos, un ambiente en que habia
mas diversidad, mas ilusiéon, pues todo era nuevo, incluso en las
escuelas.

Esta escuela donde estuve era particular y el director,
propietario, era bastante tradicional, pero sabia que algo tenia
que cambiar y entre los maestros, habian muchos que pensaban

de una manera diferente.

E - ¢Habia libertad para trabajar o habia que seguir un
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programa muy rigido?

J — Habia que seguir un programa, pero lo haciamos mucho
a nuestro aire. Ademas, en Plastica nunca ha habido problema con

esto. Estan contentos simplemente conque hagas algo.

E - ,Qué ensefiabas en esta escuela?

J — Habia que trabajar en la clase. Taller no habia, pero en la
clase tenia bastante libertad para trabajar. Trabajaba con dibujo,
cera, barro... lo maximo que haciamos era modelado. Haciamos,
ademas, el festival del fin de curso o participabamos en cosas del

barrio con otras escuelas.

E - ¢,Cbmo se evaluaban las actividades, o no se evaluaban?

J — Esto es un problema eterno, creo yo. Siempre ha sido
muy subjetivo... la verdad es que siempre ha sido muy subjetivo.
Pero tampoco es aleatorio, tienes unas pistas basicas. A parte
de que los nifios, hay unos que se destacan, otros que no y otros
que son muy malos. Como minimo, por ahi no fallas. Y alli, al final
habia un trabajo, una lamina, y es lo que evaluaba.

Esta escuela era privada, era tradicional, pero habia una
voluntad de renovar y habia gente muy valida. Al final hubo
problemas econdmicos, como escuela privada no podia sostenerse,
dependian de algunas subvenciones. Y, luego, justamente la gente
mas progresista, digamos, tuvieron enfrentamiento con el director,
pues él ya veia que aquello iba demasiado lejos, mas lejos de lo
que él queria. Hubo problemas y nos echaron a todos. Me pagaron
una indemnizacion, y com esto empecé a dedicarme a mis cosas,

a dibujar, hacer exposiciones. Luego, como yo tenia un amigo



cantante que tenia un proyecto apoyado por la Caja de Pensiones

a través de un programa donde se montaban actividades para las
escuelas, este amigo me Ilamd para montar un pulpito para hacer
unos recitales. Yo no cantaba, pero hacia los decorados, hacia
los guiones e ibamos por toda Catalufia, en todos los teatros de
pueblos. Con esto fueron dos afios. Luego una sustitucién en una
escuela, pero por poco tiempo, pues ahi la Plastica les importaba
poco. Mientras estaba ahi un dia me encontré con los da Mogli,
y la chica que daba Plastica aqui tubo que irse e me llamaron.
Esto fue en 81. De alla para aca estoy aqui. Me quedé pegado con
todo, hasta que me echen.

Me quedé porque esta escuela es diferente. Es una escuela
gque viene de una cooperativa de padres y que, como tales, eran
montadas con voluntad de se hacer una escuela distinta de la
escuela publica de la que habia en aquél momento, en plan de
renovacion pedagoédgica, la cuestion del catalan e todo esto. Eran
escuelas activas en la oOrbita de Rosa Sensat, que tenian que
montarse como cooperativas, como escuelas privadas porque
desde la escuela publica no se podia hacer esto. Es decir, la gente
que las montaban no lo hacia con la intencién de hacer negocios,
la finalidad era educativa. En el momento que entré ya se estaba

luchando para que estas escuelas se han pasado a ser publicas,
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porque ellas habiantenidoun papelimportante durante ladictadura,
pero ahora econémicamente no eran viables. En el momento que
la escuela publica ya podia ser como queriamos, se luchdé para
que las absorbieran. Esto cost6 unos afnos de negociaciones,

de manifestaciones, y al final se consigui6 que estas escuelas

pasaran a ser publicas y los profesores funcionarios. A

E — ¢En este momento cual es su situacién como profesor

de Plastica?
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J — A ver... En este momento en el curriculum oficial, te

dan una hora semanal y en una hora no se puede hacer nada.
Ademas, el Estado no te da un especialista. Hay especialistas
para el area de Inglés, de Musica y de Educacién Fisica. Y a veces
el especialista en plastica puede que se dedique sélo a esto o
as veces tiene que compartir con llevar una tutoria de una clase.
Ahora hay un grupo de gente que se esta organizando para pedir

que en las escuelas haya un especialista de Plastica.

E — ¢Qué cree que esto puede cambiar?

J — Lo que puede cambiar es que a mi me mandan a la calle.
Cuando venga un especialista con titulo, un maestro especialista
en esto, los padres... Pero yo creo que puede mejorar, si se forma

gente y se los pagan para que hagan esto, si que puede mejorar.

E — Es decir, ¢valdra mas el titulo universitario que los afos

dedicados a la practica de la educacién?

J — Si, pero yo tenia muy claro esto, porque cuando la
escuela paso6 a ser publica y los maestros pasaron a ser publicos,
yo tuve una oportunidad, pero yo no la quise. Pues hicieron un
plano especial para que pudiesen estudiar magisterio, pero yo
no quise, porque nadie me garantizaba que una vez que yo fuera
maestro, pudiera trabajar como especialista en Plastica. Podria
ser muy facil que yo tuviera que ser tutor de una clase y ensefar
otras cosas y no me hace ilusion, pues yo queria ser “plastiquero”

y ya esta.

E — ¢,Qué pensas sobre trabajar como trabajamos este afo,

en funcion de un proyecto?



J —Yo creo que es bueno, pero quiza tenian que ser proyectos

mas cortos. Proyectos desarrollados, tal vez, por trimestre, pues
los nifios también se cansan. El profesor lo ve muy claro, pero por
ser un proceso largo, los ninos se desmotivaron. En nuestro caso
teniamos que tenerlo planteado quiza de una forma mas sencilla,
para que ellos vieran resultados enseguida. El problema de esto es
que fuimos haciendo cosas preparatorias, preparatorias, pero no
viendo un resultado directo. A parte de esto, el tiempo que hicimos
los talleres diversificados en el segundo trimestre, con quinto y
sexto, no ha ayudado; ha sido una interrupcién mas que nada.
Ademas, creo que no estaban preparados, pues era la primera vez
que trabajaban con grabado, y trabajaban con la mentalidad del
dibujo, no aprovechando las cualidades del grabado. Si hubiesen
trabajado con grabado antes, ahora ya hubieran ido a un resultado
mejor y mas gratificantes para ellos.

Supongo que en algun momento debiamos haber reconducido
todo. Y penso que deberiamos haber hecho secciones mas cortas
y con menos espacio de tiempo entre una y otra. Una semana
entre una seccion y otra es mucho tiempo.

Y me gustaria haberlo cerrado, hecho hasta el final. Yo, al
principio pensé, contamos con todo el curso y te pareces que
tendras tiempo para muchas cosas. Tal vez sea necesario hacer

algo mas sencillo.
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