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EDITORIAL
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Por uma educagao criadora

Ensina o mito que Prometeu roubou uma faisca do Carro.do Sol para trans-
mitir ao homem o fogo divino da inteligéncia e da criatividade, capacitan-
do-o para a produgdo cientifica, artistica e tecnoldgica. Mereceu por isso as
iras de Jupiter.

A imagem grega talvez ajude a compreender o papel humano no processo da
existéncia, tentando conquistar a Natureza para a razao e transforma-la,
criando continuamente as condigdes de seu proprio desempenho vital.

A historia humana documentada, relativamente pequena (cerca de 10.000
anos), parece indicar que esse processo se desenvolve numa escala de com-
plexidade crescente, encontrando aquelas habilitagdes prometéicas formas
de expressdo cada dia mais sofisticadas, como sinais de que esse processo
pode tomar rumos imprevisiveis nos tempos que hao de vir.

De fato, a extensao, diversificagao e aprofundamento que o saber humano, as
artes e a tecnologia vém adquirindo em nossos dias, numa explosiao de inda-
gagdes, pesquisas e realizagoes incessantes, sugerem a suspeita de que o espi-
rito humano estaria hoje, mais do que ontem, incendiado pelo fogo divino.

Compreende-se nessa perspectiva que a Educag@o, como processo global de
criagdo do homem novo, esteja agora submetida a um trabalho continuo de
revisdo ¢ de recriagdo, na busca de firmulagdes que ofere¢am uma contribui-
¢do mais integradora para o desenvolvimento das geragGes emergentes.

Entre os caminhos que se abrem, um deles retoma as pegadas de Platdao
quando marcava na Repiiblica a diretriz de que as artes deveriam constituir as
bases da educagido. Esse pensamento encontrou na obra de Herbert Read,
Education Through Art, a formulagio sistematica que viria expressar todo
um trabalho de reflexdo ¢ experiéncia pedagogica que floresceu sobretudo em
escolas inglesas, da Segunda Guerra Mundial em diante.
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Essa concepgao do trabalho educativo integrado com o trabalho artistico, ir-
radiando-se por diversos paises, vem sendo explicitada, aprofundada, através
da praxis escolar e de estudos tedricos. A concepgao inglesa de Art/ Education
abre caminho para se reestruturar a educagao em bases criadoras. Possui di-
mensdes bem mais abrangentes que a acepgao de Educagao Artistica, ge-
ralmente compreendida como ensino e pratica de uma técnica de Arte.

Além do ensino de uma técnica artistica, a concepgao Art/ Education, ou seja,
de Educagdo Criadora, pretende desenvolver uma filosofia e uma tecnologia
da educagao em que ciéncia, técnica e arte, ao invés de sc compartimentaliza-
rem no conhecimento fragmentado do real, se integram de modo a, também,
integrar esse mesmo conhecimento.

Nao se trata, aqui, apenas de utilizar a atividade artistica com fins instrumen-
tais, ou como um fim em si mesmo. Na diversidade de realizagdes, que o ulti-
mo Survey da UNESCO sobre Arte/Educagao procurou documentar, & pos-
sivel identificar o mérito dessas colocagdes. Todavia, o approach inglés suge-
re uma sistematica de trabalho bem mais criadora, cm que a atividade ar-
tistica, integrada com as atividades cientificas ¢ técnicas, funciona, também
cla, como fonte de conhecimento, permitindo que o educando, de acordo com
o estagio de seu desenvolvimento, possa compreender as estruturas de todas
as coisas, suas caracteristicas, fungoes, simetrias e harmonias.

Assim, para o trabalho com os clementos basicos — terra, agua, ar ¢ fogo —
a educagao criadora estimula uma logica de invengdo em que as propriedades
dos materiais sio vivenciadas pela experimentag@o artistica ¢ tecnologica, si-
multaneamente com a verificagao cientifica.

Essa proposta ultrapassa o conceito de educagao artistica, como disciplina
obrigatéria do curriculo, situando-se antes como uma pedagogia para a for-
magao do homem. Ao invés da visdo atomizada do conhecimento e da cultu-
ra, uma dinamica integradora.

Para o desenvolvimento dessa pedagogia, a educagao dos professores requer
profunda revisdo, de modo a habilita-los melhor a compreensao da tecnolo-
gia do conhecimento, adequada aos estagios de desenvolvimento de criangas
e adolescentes, como também & percepgdo multidisciplinar das estruturas des-

se conhecimento.

Constituiria essc um dos maiores desafios & formagao dos professores, |zi qge
ap6s a pedagogia de ontem, calgada no logos, e a pedagogia dS hO_]Cl,‘ vol tada
para a técnica, deverdo eles instrumentar-se, com uma formfxgdg pol'wa fm:;c’
capaz de torna-los artifices flu pedagogia de criagio do amanha, plasmando
em vida as inspiragdes da faisca divina.
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Convidado pela diregao do INEP dos préprios meios antigos — li-
para elaborar a programagdo visual vros, jornais, revistas.
+de suas atividades editoriais, o Prof.
Aluisio Magalhaes, da ESDI — Esc- Conseqiientemente, foi inevitavel
cola Superior de Desenho Industrial um processo de sistematizagdo,
do Estado da Guanabara. entrevis- de normalizagdo dessa quantidade
do pela redagdo da Revistu Brasilei- de informagoes que, pela sua al-
ra de Estudos Pedagogicos, analisou ta freqiiéncia, correriam o risco de
a concepcao do projcto sob sua res- nio serem assimiladas. Nesse pro-
ponsabilidade. Além disso, externou cesso, 4 imagem passou a exercer
suas observagdes sobre o papel do um papel, de fato, preponderante.
design no desenvolvimento do Pais Dai o reconhecimento de que a
ea formagdao de profissionais nessa comunicagio neste século se ca-
area. racteriza pela preferéncia centra-
iy = da na imagem, em contraposicao
Eis a integra do depoimento: a palavra que atingiu 0 apogeu no

Sec. XIX. Isso ndo quer dizer que
a palavra desaparega, de modo al-

P. Na era da comunicagao, os signos gum, ja que O processo cultural €
adquiriram nova dinémica. Pode- um processo acumulativo ¢ nunca
ria eshogar wma conceituagéo do eliminatério. Apenas dispomos de
logotipo e sua fungdo nesse con- recursos Novos para, €m €asos €s-
texto? pecificos, quando a freqiiéncia é

alta, usar uma informagdo numa
codificagdo mais rapida. E entao
que se define a significagdo do si-
nal, a preferéncia por eles co-
mo informagdo visual, em lugar
da informagao expressa através da

R. Em primeiro lugar teriamos que
examinar por que razao oS signos
adquiriram nova dindmica na era
da comunicagdo. E ai seria per-
tinente salientar a quantidade de

informagdes a disposigao do publi- palavra.

co. E de excepcional magnitude o -
repertério de informagbes a ser Entretanto, ja se observa que os
absorvido pela comunidade, atra- sinais iconograficos, os sinais de
vés dos meios de comunicagdo leitura por gestalt, também adqui-

novos — a televisdo, o rddio — e riram uma alta freqliéncia. E
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aquilo quc havia atingido um coc-
ficiente elevado de singuluridud!:’.
de originalidade, logo passa, ja
que o repertério € muito fertil, e
aquela solugdo de ontem, hoje nao
é mais tdo original e particular.

Que fazer entdo? Um dos proble-
mas que mais nos prcocupa ¢m
comunicagdo visual ¢ procurar
limpar aquilo que ha dez anos cra
considerado uma forma limpa, di-
minuir a densidade de uma forma
que até¢ hd pouco tempo era nova.

Nesse contexto, o logotipo exerce
uma fun¢dochave. Trata-s¢ de
um sinal construido a base de uma
palavra, ou de uma sigla. Ou seja,
¢ a mancira de particularizar a
grafia de uma palavra ou de uma
sigla em termos de imagem, pois,
no momento em que se particula-
riza uma letra, agrupamos, liga-
mos ou interligamos letras, clas
passam a constituir, além dc le-
tras, uma imagem. Nio perdem
sua leitura de letra ¢ adquirem
uma nova forma dc percepgao cm
termos de imagem. E justamente
aqui tocamos num problema basi-
co, o de alcangar o equilibrio en-
tre a informagdo nova que € vi-
sual ¢ a legibilidade da letra.
Nem tanto ao mar nem tanto a ter-
ra. E imprescindivel obter o equi-
librio entre leitura, reconhecimen-
to da letra, de um lado, e a intro-
dugdo da informagdo nova, que ¢
a particularizagao dada a ela, de

outro.

fLogotipo. sintese d

P.

R:

=r

a whentidade visual do INEP

A claborag¢ao de um logotipo, co-
mo todo trabatho de criagao, im-
plica uma génese, uma idéia, um
processo. Na construgao do INEP,
que idéia e critérios orientaram
sua execugao?

Diante de cada solicitagao que re-
cebemos, nosso metodo de traba-
lho consiste, em principio, na ana-
lise de alternativas que nao contri-
buam para o adensamento da po-
lui¢@o, do ruido, de modo a abrir
um caminho, o menos obstruido
possivel. Esta ¢ uma das razdes
pelas quais examinamos detida-
mente a convenicncia de um sinal
puro. abstrato. descarregado de in-
formagao prévia, ou consideramos
a viabilidade de um logotipo no
sentido da formulagao particular
de um nome. Enfim, procuramos
ter o cuidado de nao contribuir
com solugoes de problemas cm
faixas muito adensadas.

Com relagao ao projeto do INEP,
foi esta uma das preocupagocs cs-
senciais de nossa equipe. Acres-
cente-se neste caso o tato de que,
¢m certas instituigoes ¢ empresas,
Ja existe uma disseminagao de co-
nhecimento bastante clevada de
uma sigla como, por cxemplo, a
do INEP. H4, sem duvida, uma
freqiiénecia alta de conhecimento
dessa sigla, ou scja, o reconheci-
mento de que se trata do Instituto
Nacional de Estudos ¢ Pesquisas
Educacionais. Entao, esse fato niao
pode ser desprezado, indicando
que a solugao poderia bascar-se
na particularizagao da sigla.




Essa particularizagio pode ser efi-
ciente porque se acrescenta a in-
formagao INEP, ji conhecida,
determinada maneira visual de
identifica-la. Esse ponto de vista
foi firmado em nossa conceituagio
e trabalhamos em fungao dela.

Ap0s a conceituagio do problema,
no caso, deviamos partir para um
logotipo, entrando na fase de ela-
boragao de caminhos, hipoteses,
tendo em vista o tratamento a ser
dado. No projeto do INEP, hou-
ve aquela preocupagao que sali-
entamos, isto ¢, a procura de um
bom equilibrio entre a leitura da
letra da palavra e a liberdade con-
ceitual ou formal da solugao.

Outra idé¢ia que norteou os traba-
lhos foi a concepgao de estrutura,
Ou seja, 40 Mesmo tempo em que
reconhecéssemos as letras com-
pondo uma sigla, pudéssemos vé-
la como um todo, uma estrutura
articulada, armada, normativa.
Esse conceito nos pareceu ade-
quado a um Instituto que se preo-
cupa com a analise e construgao
de sistemas educacionais, inter-re-
lacionando na forma obtida as
idéias de norma, ordem, sistcma.
Tentamos alcangar no logotipo
do INEP o sentido de um todo,
podendo ser visto como um todo
formal, organizado, estruturado,
independente da leitura que se
pretendesse fazer. Para exempli-
ficar, suponhamos que abstrais-
semos totalmente a idéia de reco-
nhecimento da letra e teriamos
normalmente a percepgao de uma
estrutura bastante organizada.

Por vezes, esse processo de chegar
a génese, a idéia matriz, ¢ com-
plexo, demorado. Em outras oca-
sides, ¢ simples, natural, resul-
tando em solugdes extremamente
claras, condicionado nos dois ca-
sos pelas caracteristicas do pro-
blema que temos a enfrentar. E

depende muito, quando é claro,
da maneira de conceitua-lo.

. Até que ponto esse processo é do-

minantemente légico, racional ou
intuitivo?

-O processo ¢ simultaneamente 16-

gico e intuitivo, desde que, a nosso
ver, uma das caracteristicas do
design é a de ser uma atividade
com um propdsito dialético, apa-
rentemente contraditério, parado-
xal e realmente dificil que consiste
em obter uma boa harmonia entre
ordem e intui¢ao, entre racionali-
zagdo e criatividade. Sempre que
obtivermos essa sintese teremos
uma boa solugdo de design, ja que
se ela for demasiado racional, cor-
re o risco de se tornar uma solugio
fria, sem empatia, repercussio.
Por outro lado, se for dominante-
mente intuitiva, pode sacrificar a
percepgao gestaltica de sintese.
Esse ¢ o ponto nevrilgico do pro-
blema.

. Quanto a programagao visual das

edigoes do INEP, poderia definir
as caracteristicas de sua concep-
¢ao?

.Essa questdo € importantissima

porque segue exatamente o que
observamos ha pouco, pois, den-
tro do contexto adensado de infor-
magoes a que jia nos referimos,
verifica-se de maneira clara que
o sinal, seja logotipo ou simbolo,
ndo € capaz de concretizar sozinho
a identidade de uma instituigdo ou
de uma empresa. Temos que reu-
nir esse clemento de base que foi
conceituado corretamente e estu-
dar seu comportamento no univer-
so de seu uso, incluindo sua rela-
¢do com a tipografia, com as in-
formagdes adicionais, o repertorio
de uso normativo, €, no caso do
INEP, suas publicagdes periodi-
cas, monogratfias, impressos diver-

219
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sos. Enfim, para que a comunica-
¢do seja efetiva, o sinal € o ponto
focal mais relevante. Todavia, nao
¢ menos importante o contexto, o
sistema em que ele ocorre, o uni-

verso onde o sinal vai viver, cum-
prir sua fungdo de comunicabili-
dade. A comunicagdo visual ofe-
rece as normas basicas para dis-
ciplinar esse universo.

B 0 B

ijigl

Logotipo sublinhado: gerador do.sistema grafico para o INEP

- Jd se tem salientado a convenién-

cia de desenvolver a capacidade
de aprender a ver para maior assi-
milagdo e valorizacdo do que se
vé, particularmente nas artes vi-
suais. No que diz respeito ao
design, como situaria essa preo-
cupacdo didatica, tomando por
base o comportamento do publico
médio?

.Em principio, acreditamos que o

publico dispde de uma capacidade
de percep¢do muito mais alta do
que se pensa. Teriamos que exa-
minar até que ponto essa pre-
ocupacdo didatica ndo esconde
uma certa descrenga no potencial
desse mesmo publico. Com rela-
¢do ao design, proporiamos outra
colocagdo: oferecer sempre for-
mas coerentes, logicas, construi-
das segundo um desenho ¢ uma
intengéo precisa. Ter cuidado para
ndo intoxicar, pertubar a percep-
¢do. Desde o momento em que
se apresenta uma forma ordenada,
correta, obedecendo a um racio-
cinio claro, a receptividade &
tranqitila. Normalmente o publico
percebe e sente que assimila.

Os patterns como solugdo pldstica
para capas sugerem estrutura geo-

métrica abstrata. Poderia explicar
sua funcionalidade no conjunto?

. Tendo o logotipo do INEP, inde-

pendentemente de leitura, uma
concepgdo bastante estruturada e
formalmente elaborada, a partir
dele podemos construir vérias hi-
poteses de patterns, ou seja estru-
turas combinadas. Trata-se de
uma sugestdo versatil para uso em
capa, com certa funcionalidade
didatica, oportuna aqui, pois ofe-
rece ao publico a possibilidade de
apreender a extensdo formal des-
se logotipo, numa dindmica de re-
peticdo. Em sistema de parterns,
essa repeticdo ndo € redundante,
mondtona; pelo contririo, é enri-
quecedora. Enche os olhos do ob-
servador de uma estrutura formal
que num momento drimo € logo-
tipo do INEP. A proposta entdo é
dirigida a um periodo, suponha-
mos de alguns meses, em que o
uso dos patterns vai ajudar na per-
cepgdo mais ampla da significagdo
formal do logotipo, que podera
ser depois utilizado com maior
parcimbénia ou eventualmente,
desde que ja cumpriu sua fungdo
enriquecedora, no sentido de ilus-
trar o dinamismo do processo.
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Cabe salientar, que essa formula-
¢do oticamente organizada que
significa INEP guarda um poten-
cial de estrutura dindimica maior,
ajudando na percepgio da unida-
de. Nada impede que alguns con-
tinuem a ler sobretudo a sigla
INEP, ja que o nivel de percep-

¢do varia de um individuo a outro.

. Sendo ologotipodo INEP baseado

nesta sigla, aré que ponto teria
havido op¢do por wma constrigao
caligrdfica impregnada de wm es-
tilo, como o oriemtal. por exem-
plo?

. Realmente. o fato pode ser obser-

vado, pois o tracado de uma letra
ndo constitui processo isolado.
como alids nada pode existir iso-
ladamente. Mas. cabe salientar
que de uns 10 anos para ca, com
o advento da maior transforma-
¢do ocorrida na imprensa depois
de Gutenberg, qual seja a passa-
gem da composigdo a chumbo
para a composi¢do fotomecénica,
o repertdrio. o universo da letra
adquiriu uma amplitude impre-
vista. Para ser mais claro, até 15
anes atrds. o universo gréfico
viveu do principio gutenberguiano
de que a letra era uma unidade.
verdadeira, concreta. em chumbo,
acoplando-se duas a duas, quatro
a quatro. com formagio de sila-
bas, palavras, frases. O sistema
grifico, o universo grifico se basc-
ava nisso. Houve grandes inova-
¢oes como a do linotipo; em vez
da letra era a linha que passava a
constituir a unidade grafica, mas
sem fugir, basicamente, a do prin-
cipio de Gutenberg. Com o ad-
vento da fotocomposigdo, csse
principio foi abalado ecm seus
fundamentos, de modo absoluto,
pois a letra deixou de ser um ob-
jeto concreto para ser um filme. E
conseqiicntemente os problemas
de relacionamento de uma letra
com outra mudaram totalmente,
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letra. Até ha pouco, o desenho de
uma letra nova no processo indus-
trial era condicionado pelos custos
operacionais imensos. Dificilmen-
te alguém se aventurava a dese-
nhar um novo alfabeto porque
sendo bastante onerosa sua con-
cretizagdo, tornava-se praticamen-
te invidvel. Mas, com a revolugdo
profunda da fotocomposigio, de-
senhar qualquer letra, preparar o
filme e transpor o alfabeto em
fotocomposigao, hoje, ¢ o que ha
de mais simples no mundo. Dai a
euforia que se observa com o fe-
nomeno das letras display, perfei-
tamente exeqiiiveis em termos de
producdo industrial. Entdo, as in-
fluéncias come¢am a se manifes-
tar, formas antigas, orientais,
drabes, romanas, goticas etc., des-
frutando-se de uma liberdade cri-
ativa na concepgao de letras que
antes era invidvel. Esse fato deu
outra dimensdo ao universo cali-
grafico, pois na verdade o proces-
so gutenberguiano limitou bastan-
te a riqueza de diversificagdo
caligrafica e o novo universo da
fotocomposigdo reabriu esse po-
tencial. Além disso, novas exi-
géncias de tecnologia, como por
exemplo os computadores, deter-
minaram a criagdo de alfabetos
especiais para leitura magnética.

. Como situaria o papel do design

no quadro do desenvolvimento
brasileiro, tendo em vista a toma-
da de consciéncia que se observa
entre nos de sua funcionalidade,
seja na produgdo industrial, no
comércio ou na comunicagdo de
massa?

. Esse problema ¢ de extrema rele-

vancia, porque estd acontecendo
no Brasil um fendmeno diante do
qual temos que apurar um sentido
profundo de responsabilidade. E
que o Pais inicia seu processo de
desenvolvimento mais acelerado
justamente no momento historico

em que dispomos de conhecimento
¢ do acesso a fontes de conheci-
mento que permitem resolver até
certo ponto os problemas. E cor-
remos o risco de ndo fazé-lo de
modo correto. Em outras palavras,
ndo temos uma tradigdo de design
no Brasil porque até recentemente
nao havia lugar para preocupagoes
maiores entre nés com a tecnolo-
gia da informagdo, com a clareza
da leitura, exigéncia essencial de
comunicabilidade.

Entao, o trabalho a realizar nesse
campo ¢ imenso, sendo inestima-
veis as possibilidades de resolugdao
de problemas. A conjuntura, evi-
dentemente, atravessa aqui um
estagio anterior ao europeu. En-
quanto na Europa os profissionais
do design lutam para convencer os
empresarios da necessidade de
rever, revitalizar suas formas de
comunicagdo antigas, tradicionais,
no Brasil lutamos para convencer
o empresario de que € preciso
criar, a partir de zero, a identidade
da empresa, sua forma de comu-
nica¢do com o publico. A postula-
¢do ¢ bem diferente.

. Nesse quadro, como definiria a

formagao de pessoal, a prepara-
¢ao da mao-de-obra especializada
para o design?

Aqui temos varios pontos a ana-
lisar. Como se sabe, a atividade
profissional do design é recente,
no sentido de que corresponde a
uma necessidade de nossa época e
mais recente ainda tem termos de
atividade auténoma caracterizada.
Em conseqiiéncia, a organizagao
pedagdgica para a formagdo do
profissional que ird exercer essa
atividade nao atingiu ainda um
nivel de institucionalizagio ama-
durecido. A maneira de conduzir
o aprendizado nao alcangou pa-
drées estaveis como acontece
com a Engenharia, a Medicina, ou
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seja, determinadas éreas de ativi-
dade em que o cabedal de codifi-
cagdo é tao amplo que sc torna
mais fécil tragar caminhos para a
formagdo de um profissional.

No caso do design é mais dificil,
sobretudo num Pais que emerge
no processo de desenvolvimento,
com caracteristicas e necessidades
ainda a serem verificadas e anali-
sadas com maior cuidado. Como
formar esse profissional para aten-
der a essa natureza de problema é
uma questdo dificil de responder.
A unica observagdo a registrar
pela sua evidéncia é a de que se
poderia tentar uma formagdo
quanto possivel ampla, ndo tanto
especializada, habilitando profis-
sionais que pudessem ter uma vi-
sdo de conjunto do problema bra-
sileiro, preocupados com questdes
socioldgicas, antropoldgicas, cul-
turais, sem cair como aconteceu
em paises altamente desenvolvi-
dos, no picoteamento do designer
que € especialista em letra, em
cadeira, em vidro, em eletrodo-
méstico. Estamos na fase do pro-
fissional capaz de atuar numa fai-
xa muito ampla, deverido ser ao
mesmo tempo generalista e espe-
cialista. Outra vez aparece aquele
problema do equilibrio como vi-
mos em relagdo a dosagem entre
intuicdo e racionalizagdo no pro-
cesso do design. Ele tem que ser
um generalista, um humanista e
um técnico, capaz de resolver ob-
jetivamente um problema, mas
capaz de conhecer a repercussao
social desse problema ou dessa
solugao.

. De acordo com as necessidades da

produgao, do comércio, dos meios
de comunicagdo, seria possivel
diversificar a formagao desse pro-
fissional em dois niveis: médio e
universitdrio?

R.Até mais, além do nivel universi-

tario, deveriamos ter provavel-

R.

mente os /meta, ou seja a formagio
de profissionais que atenderiam
ao contexto do desenvolvimento
de Sdo Paulo, diferentes dos que
iriam atender aos problemas de
Sergipe. Do Amazonas a Goias,
de Pernambuco a Porto Alegre, a
problematica ¢ diferente. E aj
seria necessario dispor de quadros
dentro de uma visao de conjunto
da realidade brasileira, mas com
profissionais preocupados com
setores ou regides para atendimen-
to de problematicas afins. E os
meta seriam exatamente os pro-
fissionais que deveriam ser es-
timulados no Brasil, profissionais
que estivessem preocupados com
a solugdo do problema especifico
de uma regiao, mas também sen-
sivel a percepgdo do todo em que
cssa regido se insere. E que fossem
pessoas dotadas de uma certa in-
quietag@o ou intuigdo prospectiva
quanto aos destinos de tal empre-
endimento, ou quanto ao desen-
volvimento de tal area que pode
determinar essa ou aquela reper-
cussdo, inclusive em nome da
unidade cultural brasileira, na
tentativa de estabelecer um de-
senho dessa unidade que corremos
orisco de perder. E ndo ¢ pequena
a responsabilidade do design nes-
te particular.

. Até que ponto uma visao brasi-

leira do design seria vidvel, tendo
em vista a diversidade de implica-
goes, sobretudo no mercado exte-
rior?

Essa tese foi debatida em semi-
nario da Sudene realizado em Re-
cife. Defendi entdo o ponto de
vista, a principio pouco compreen-
dido por uma parte dos debatedo-
res, mas com boa aceitagdo pelo
pablico, de que haveria um certo
perigo, um provédvel erro nessa
politica de que € preciso criar o
design de exportagdo. O design de
exportagdo € mera conseqiiéncia.
Antes, é preciso criar um sentido



do design global dentro do Pais. E
ai ele emerge como conseqtiéncia,
naturalmente, porque vai carre-
gado de alguma coisa fundamental
que se chama autenticidade. E isso
ndo se improvisa. Entdo, acredita-
mos que o que deve ser feito é
programar a formagao de quadros,
oferecer estimulos, dentro da
realidade brasileira, de nossas ne-
cessidades,” e teremos inevitavel-
mente o potencial do produto de
exportagdo auténtico.

Uma das contribui¢ées mais sig-
nificativas da pedagogia inglesa
em nossos dias é a concepgao Art
Education como processo de for-
magao global do educando. Essa
concepgdo vem repercutindo na
pedagogia de varios paises, inclu-
sive no Brasil, através do Movi-
mento das Escolinhas de Arte. Po-
deria caracterizar a contribuigcao
de sua especialidade na vida da
escola, ai compreendidos o desen-
volvimento integrado do curriculo
e o ambiente?

.A contribuigdo pode ser imen-
sa. Temos que examinar aqui
dois aspectos do approach
correto dos ingleses. Um ¢é o
de que ArtEducation propor-
ciona a crianga, ao adolescen-
te, enfim ao homem, desenvol-
vimento, uma visdo integrada
do processo cultural em ter-
mos do que sdo as informa-
gOes tedricas, praticas, visu-
ais e o universo se amplia enor-
memente. Nesse particular, é fan-
tdstico 0 que a comunicagdo visu-
al, o design pode oferecer no en-
contro de certos meios, na ade-
quagdo, no equilibrio entre infor-
magdo visual e informagao tedrica.
O outro aspecto relevante € o de
que a comunicagdo visual poderia
contribuir significativamente na
elaboragao do instrumental dida-
tico, sobretudo nas etapas iniciais

do processo cducativo, desde o
jardim da infancia, oferecendo-se
formas convenientes, gratificantes
aos olhos limpos da crianga. E
portanto ajudar a crianga a ndo
deturpar aquilo que originalmente
cla possui limpo. E essa constitui
uma das tarefas mais dificeis por-
que justamente na faixa que se
estende do fim da primeira infan-
cia aos anos iniciais da segunda
¢ quando a capacidade de capta-
¢do da crianga mais se acentua e,
simultanecamente, ¢ quando os
indices de escolarizagdao atingem
niveis mais altos. E nem sempre
se pode contar com pessoal docen-
le atento a esses aspectos. E nessa
faixa etaria que o ser humano ab-
sorve mais as informagdes que
lhe aparecem, que as antenas estao
mais agugadas, havendo maior
limpidez de percep¢io. Nenhum
preconceito, nenhuma deturpagao,
nada errado. Entado, justamente
nessa hora é que o educando deve-
ria receber a informagdo mais lim-
pa. E precisamente ¢ talvez o mo-
mento em que ela seja menos
limpa, ja que num pais como o
nosso, com a multiplicidade de
problemas elementares a resolver,
seja dificil imaginar que nas esco-
las espalhadas ao longo do terri-
tério nacional, especialmente no
interior, na ponta dos dedos dessa
trama didatica do ensino, se possa
ter um nivel pedagégico realmente
bom, adequado daqueles que ofe-
recem informagdo a criangas e jo-
vens.

. Evidentemente, essa colocag¢ao se

aplica ao dia-a-dia da escola, ao
trabalho normal da sala de aula,
aos moveis, ao equipamento didd-
tico, aos trajes escolares, a progra-
magdo de exposigaes, trabalhos e
ao ambiente fisico da escola...

.Sem divida essa nogao é funda-

mental. Implica a nogdo de cor,
por exemplo. Nao tem sentido es-
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perar que a crianga, s6 depois de
muitos anos, se aperceba de re-
pente que existe um fendmeno
otico, que esse fendmeno € co-
mandado por regras. Em certas
areas, como no ensino da Mate-
mitica houve progressos significa-
tivos, hoje bem mais correto ¢ coc-
rente do que ha 15 anos. Mas, pa-
rece que em certos dominios da
percepedo a evolugdo ndo se veri-
ficou igualmente. Assim, por
exemplo, na aprendizagem  das
técnicas basicas da leitura ¢ da
escrita. em que os desenhos pro-
postos {1 crianga nem sempre sao
apresentados em forma correta,
precisa, econdomica. limpa. Em
Certos casos, SO mesmo a crianga,
com lanta pureza de isencdo. po-
deria reconhecer as formas detur-
padas gastas pelo uso freqliente,
impressas com falhas pelo mimeo-
grafo. E nessa faixa sobretudo que
a contribui¢do do design poderia
ser de grande cficdcia na prepara-

¢do do instrumental auxiliar do
professor, ja que ndo sc pode
exigir dele que resolva sozinho
esse tipo de problema, que ele seja
um bom desenhista, que tenha a
percepgao de que o trago deva ser
ccondmico, que a forma receba
um tratamento também econdmi-
CO.

Enfim, parece que nio temos de-
senvolvido ainda, suficientemente,
uma consciéncia exata desses
problemas na vida da escola. E é
provavel até que nao tenha havido
tempo para compreendé-los. Es-
tamos procurando resolver ainda
problemas mais elementares como
oferecer vagas a todas as criangas
que estdo fora da escola. Todavia,
ndo s¢ veja pessimismo  nessas
observagoes. A intengdo foi ape-
nas a de alertar, para certa res-
ponsabilidade, no processo de de-
senvolvimento da sensibilidade da
crianga.



DURMEVAL TRIGUEIRO MENDES™

REALIDADE, e
EXPERIENCIA, CRIACAO

O tema criatividade é proprio pa-
ra com ele se proceder a uma por-
¢ao de desmistificagdes. Por exem-
plo: qual o valor real da tradigao,
da autoridade, da norma externa,
da sociedade, do “nomos”, enfim?
Qual a significagdo de ensinar e de
aprender, de educar e de educar-
-se, da alteridade e da autonomia?
O que caracteriza a nossa época,
do ponto de vista historico, € exa-
tamente a necessidade de rever es-
sas instancias. Nao que o valor e a
forma a elas atribuidas no passado
constituissem mistificagdo, pois, ao
contrario, durante longo periodo
da historia, esse valor e essa for-
ma desempenharam uma fungdo
necessaria. A sua perduragdo € que
representa uma impostura, agora
que a criatividade foi finalmente
erigida em instancia maior da cul-
tura e da sociedade.

Sécrates, criagao livre?

A nossa época adquiriu a conscién-
cia de que a cultura e o préprio ho-
mem tém de ser re-inventados, en-
quanto outras épocas acreditaram

* professor de Filosofia da Educag¢ao no
Mestrado de Educagio da Fund. Getiilio
Vargas ¢ de Plancjamento Educacional
do Mestrado de Educagdo da Univ. Ca-
16lica do Rio de Janciro.

que devia ser conservada a cultura,
e descoberta — ou redescoberta —
a imagem do homem segundo a
qual ela foi criada. Socrates inven-
tou a Razdo, como ja se disse, mas
apenas para descobrir, dentro dela,
uma esséncia eterna, que o seu dis-
cipulo Platao veio a consubstanci-
ar, depois, nos Arquétipos. Razao
para conhecer-se — ‘“‘conhece-te
a ti mesmo” — e, no fundo de si
mesmo, sob a forma de reminiscén-
cia, o rastro das Idéias. Para Pla-
tdo, por isso mesmo, aprender era
recordar: nao o legado do homem,
mas a pegada das Esséncias. O seu
mestre, Socrates, por mais que lhe
devam a cultura e a educagao, foi
menos libertador do homem do
que pode a primeira vista parecer: a
sua ‘‘maiéutica” representou muito
mais o método de assimilagdo que
de criagao livre. Se era verdade
que, no método socratico, nada era
apreendido sem a adesao livre do
discipulo, também era verdade que
se elaborava, através dele, muito
mais que a criagao de novas verda-
des do homem, a adesdo a verdade
do mestre, como instincia interme-
diaria entre a razao individual do
aluno e a Razao universal. A ra-
zdo socratica abre o caminho para
o Absoluto, mas nao para a histo-
ria; ela soube ir do contingente ao
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transcendente, do concreto ao
abstrato, do particular ao geral, do
homem aos arquétipos, mas nao
conseguiu compreender que o ab-
soluto se encarna na historia, e que
os individuos, como seres parti-
culares, ndo se opdem ao absoluto,
mas representam as suas multiph-
cadas aparigdes ao longo do tempo.
Sécrates libertou o educando da
autoridade do educador, mas niao
dos valores que o educador repre-
senta.

A grandeza do mestre estaria 1.9)
em purificar-se para poder con-
templar as idéias (nisso consistia
a dialética de Platdo), e 2.9 em
criar um método que permitisse aos
discipulos seguir o mesmo itinera-
rio.

Os equivocos de Socrates se devem
as limitagdes inevitiveis da pers-
pectiva de sua época. Antes de tu-
do, o mestre ndo chega, jamais, a
ser a transparéncia dos valores
que o transcendem, e ao aluno, co-
mo objetivo de ambos na educagio.
A purificagdo do individuo, algan-
do-se ao absoluto por cima da so-
ciedade e da cultura constitui uma
ilusao que a filosofia e a psicologia
moderna desbarataram, como o
demonstram, por exemplo, a teoria
da personalidade basica do antro-
pélogo Kardiner ou a teoria de
campo do psicologo social Kurt
Lewin.

Em segundo lugar, o absoluto nio
existe s fora de nds, nds o cons-
truimos. Por isso, poderiamos di-
zer que Socrates representou uma
vertente da cultura humana, e que
nés estamos criando a outra. Ele
descobriu 0 homem — nods estamos
tentando inventa-lo. Este seria o
significado mais profundo, por
exemplo, do existencialismo.

A Arte: busca do absoluto no
particular

Redescobrimos o particular, o con-
creto, o corpo, o individuo. A arte

¢ a busca do absoluto no particular,
e mais: ela é a busca do absoluto
no individuo e nao na esfera do uni-
versal em que ele se perde. Socrates
criou o Si-mesmo (uma espécie
de antecipagao do Pour-soi) e li-
bertou o homem da autoridade
que nao emerge da propria razio.
Mas o Si-mesmo do filésofo grego
era apenas o cspelho em que as
Idéias se miravam. Para nés, hoje,
o Si-mesmo ¢ fonte de valores e de
esseéncias. Para Sdcrates o Si-mes-
mo era o Universal que vinha habi-
tar o homem, para nés ele ¢ o par-
ticular que vai enriquecer a histo-
ria. A liberdade que Socrates criou
tinha um nome: Razio. A nossa sc
chama criatividade, que nao sé ¢
fruto da razio (como instancia da
universalidade) mas da Existéncia
assumida pelo individuo como aven-
tura de sua consciéncia interrogativa.
Para ele, a Razdo era a forga necessi-
tante por exceléncia. Entretanto,
Freud descobre o Eros, os filosofos
modernos descobrem a Existéncia —
isto que esta contundentemente ai, o
Dasein de Heidegger, a vida toda se
abre em possibilidades que nao sdo so
as da liberdade, ancorada na Razao,
como também as da Existéncia, como
intencionalidade ¢ como originali-
dade radical. O individuo ¢, em
certo sentido, o absoluto. Sto. To-
mas o compreendeu, ao dizer que
o geral ndo existe, sO o individuo;
¢, ainda, que o individuo ¢é inefi-
vel pelas riquezas que encerra.

Se nos lhe dermos a solidao, o indi-
viduo redescobrira a sociedade. Sc
lhe assegurarmos liberdade, o Si-
-mesmo descobre a transcendéncia
dentro de sua propria obra. Sc o
deixarmos fazer, ele faz o ser. Se lhe
concedermos o lazer, cle realiza o
tinico trabalho que muda a quali-
dade da vida. Sc lhe dermos a auto-
nomia, ele reinventa o mundo. Por
tudo isso, o imaginario da crian-
ga — a ser preservado na idade
adulta — constitui a unica fonte de



renovagao possivel. Alfred Mars-
chall — cconomista inglés do fim
do século passado — com muito
mais juizo que muitos dos ccono-
mistas modernos, afirmava, sabia-
mente, que “uma cducagio geral ¢
preciosa, mesmo s¢ nao tem aplica-
¢ao direta, porque ela torna o indi-
viduo mais inteligente, mais prepa-

rado, mais seguro no seu trabalho,

corrente; eleva a qualidade de vida,
durante e fora de suas horas de tra-
balho, contribuindo, de mancira
importante, para a produgao das
riquezas materiais’™; “postas a parte
a faculdade de percepgao ¢ de cria-
¢ao artistica acrescentava cle —
pode-se dizer que o que torna os
trabalhadores de uma cidade ou de
um pais mais eficientes que outros,
¢ sobretudo um nivel superior de
inteligéneia geral ¢ de cnergia, ja
que ndao sao cespecializados, numa
fungdo, qualquer que ela seja™.

Logos, Tecné, Eros

Muitos cconomistas modernos
embora nao os mais lucidos — so
s¢ preocupam com a cducagio téc-
nica, oposta a cducagao geral ou
preponderante em  relagao a  cla.
Ora, a verdadcira significagio da
Técnica, surgindo, prospecti-
vamente, da  cultura moderna,
consiste em converter todo agir ¢m
fazer, ¢ todo fazer em agir, median-
te uma praxis integradora do espi-
rito ¢ da matéria. Sc a tecnica ¢ o
dominio do fazer, este, por sua vez,
representa o ponto de encontro
entre a matéria ¢ o espirito, o ser ¢
o mundo, a contemplagao e a agao.
Por ele — o fazer — ¢ que as coi-
sas vém a nos, devidamente apro-
priadas pela nossa praxis, e sdo de-
pois devolvidas ao mundo externo
com o selo de nossa criatividade.
Nés s6 sabemos o que fazemos € nao
fazemos sendo o que sabemos.

O fazer € a experiéncia que retorna
da percepgio c¢ se¢ materializa na
criacdo. Percepgdo, concretizagao
(isto é, redugido do universo ao in-

dividual), expressdo, cis o périplo
realizado pelo processo criativo —
na artc ¢ na cducagiao. Gragas 4 cle,
artc ¢ cducagio, como Pprocessos,
s¢ tornam Cconceitos cocxtensivos.
Ndo cxiste arte na educagao: cxis-
te arte-educagido, a educagdo como
consciéncia artesanal, como opus,
como identificagio do homo  sa-
piens com o homo faber, do logos
com a reene. Enquanto a ceducagio
tradicional sc¢ caracterizava como
obra do logos, ¢ a mais recente se
assinala como obra da recné, pre-
nuncia-s¢ a do futuro como in-
tegragao dialética do Logos, da Tec-
n¢ ¢ do Eros, este dltimo reconcili-
ando entre si os dois primeiros, ¢
indo além deles, como busca do hu-
mano como criagao gratuita, que
nao obedecc aos « priori do logos,
nem a mera funcionalidade da rec-
ne.

Nivel experiencial

Dentro desse quadro, ¢ extrema-
mente importante a fungao da expe-
riéncia. O nosso fazer tem sempre o
nivel de nossa expericncia, seja ela
qual for. Como o ser ¢ a existen-
cia que se assume, a nNossa praxis
¢ a4 nossa criagao. Isso, tanto no
plano imaginario como no plano
real, na medida em que os dois sao
um sé. Através do fazer, a nossa e-
xisténcia se assume, antes de mais
nada pela imaginagao: o Homo
Faber € o unico em que o ser e O
fazer se confundem, imediatamente,
com e pclo imaginario. Qualquer
pessoa se movimenta num universo
construido pelas suas imagens, e en-
quanto alimentado por estas, num
espago de criatividade. E sempre no-
va a imagem, originariamente, isto
é, no momento em que ela esta ren-
te, sem qualquer intermediario,
com a percepgao, € entregue ao di-
namismo desta. A imagem capta
e ao mesmo tempo escamoteia O
real; assimila-o ¢ “falsifica-0”. A
arte ¢ uma falsificagio na medida
em que ela ndo reporta os seres co-
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mo SA0 na natureza, mas como os
faz o nosso imaginario que ¢, por
isso mesmo, o homem acrescenta-
do a natureza e, em certa medida,
a propria cultura.* Quando Fer-
nando Pessoa julgava o pocta um
mentiroso, ¢ procurava “mentir’ a
si mesmo usando diferentes pscu-
doénimos, em diferentes obras, cle
sabia que cada um desses pscudo,
desses falsos. era a verdade de uma
fantasia  multipla ¢ incansavel.
Quando Oscar Wilde dizia que a na-
tureza imita a arte, mostrava a raiz
deste processo pelo qual a natureza
vista € a natureza na qual estamos
nos proprios — seus contempladores
— investidos como seus criadores.
Nos somos criadores do que vemos.
Dai nasce a ambigiiidade dialética da
cultura, e os seus movimentos con-
traditorios, de descobrir e de ultra-
passar. A cultura é um sistema de
significages repassadas de tal am-
bivaléncia. Nos significamos o mun-
do que nos significa.

O mundo e o mito

Os mitos ttm de comum a superfe-
tagao. A realidade ¢ traida pela cul-
tura, da mesma forma que na cultu-
ra a rcalidade sc traduz. A consci-
encia dos fatos ¢ imediatamente a
superfetagdo dos fatos. A conscién-
cia aperceptiva engendra, na pro-
pria percepgao. o processo gerador
do mito. Toda obra de arte repre-
senta a reconquista da realidade fo-
ra dela, por assim dizer, no espago
da liberdade ¢ da invengio que ¢ a
contribui¢io do artista a clabora-
¢do da propria realidade. A cultura
também ¢ dialética. Informa-a uma
dupla intengao: a de descobrir ¢ a
de transcender; a de refletir fatos
¢ a de projetar arquétipos: a de scr.
a0 mesmo tempo, reflexa ¢ tensio-
nal. O mito ¢ o mundo de certa for-
ma sc confundem, c¢m consc-

# A cultura se refere ao imaginirio que.
entretianto. ultrapassia O proprio mmagina-
rio.

giiéncia do cardter a0 mesmo tempo
intencional ¢ interrogativo da cons-
ciéncia, simultancamente  revela-
dora escamotcadora da realidade.

Usando uma imagem dc  Sartre,
a consciéncia ¢ uma pente glis-
sante”, pela qual ela corre. imantada,
para 0 En-soi; o En-soi ¢ o Neant
do Pour-soi. “O cogito conduz ne-
cessariamente fora de si: se a cons-
ciéncia ¢ um declive escorregadio
sobre o qual nao ¢ possivel instalar-
-se sem logo sc achar inclinado pa-
ra fora, sobrc o ser-em-si, ¢ que
cla nao tem nenhuma suficicncia
de ser como subjetividade absoluta.
cla reencaminha, de saida, a coi-
sa.” Mas, por outro lado. a realidade
do Pour-soi, ¢ a ncantizacao do
ser e o Pour-soi aparece com uma
miuda neantizagio que toma a sua
origem no scio do ser; ¢ basta cssa
neantizagao para que um boulever-
sement total acontega no En-soi.
Esse bouleversement ¢ o mundo.”

Entretanto. a nossa concepgio di-
verge da de Sartre. Ao bouleverse-
ment (o mundo), cu preferiria 0
mito (realidade ¢ cultura), ¢ a rem-
poralidade (ser ¢ tempo). com ou-
tra optica. Voltaremos a analise da
temporalidade.

Liberdade de olhar

Dcpois de tudo isso, temos de reco-
nhecer que a pedagogia ¢. antes de
tudo. liberdade de olhar. Deixar
ver, deixar expressar-se, consentir
no tatcamento, na busca fora dos
trilhos dogmaticos. reconhecer-se,
cada um, cnfeudado numa visdo a
longo termo  viciada, que  precisa
libertar-s¢  pelo  contato com  ou-
tras visoes, especialmente as mais
virgens, que sao as mais jovens. Pre-
cisamos revolver a didatica. subs-
tituindo o método que instituciona-
liza a indugio professor-aluno, pe-
lo método que promove o cncon-
tro dos dois no espago da consci-



¢ncia interrogativa. Veremos que
a interrogagao ¢ mais vigorosa nos
jovens porque sobre cles ndao se
acumulou ainda a poeira das capi-
tulagdes; o jovem ¢ bravamente ficl
ao universo que ele cria. Para reflo-
rescer a arvore da civilizagdo, sd a
enxertia de suas inquirigdoes cheias
de radicalidade e originalidade na
velha cepa amecagada de apodre-
cer. Veremos que temos tanto de
aprender com a pergunta das crian-
gas ¢ dos jovens, quanto eles, com
4s  nossas respostas. Terminamos
nos proprios perguntando mais que
respondendo, ¢ isto ¢ a vitoria final
da juventude, de sua audaciosa ig-
norancia, expressao apenas de sua
procura confiante ¢ enérgica do fu-
turo. E isso o que quer dizer Marga-
ret Mcad, no seu livro mais recente,
sobre a geragdo jovem em nossos
dias, ao declarar que, ao contrario
do que a caracterizava noutros
padroes de  sociedade. cla  cesta
destinada a ensinar ¢ a conduzir as
velhas geragoces.

Voltemos a imaginagao. Quando
aperas  reproduz, cla ¢, basica-
mente, memoria. O que acrescen-
ta a csta, em tal caso, ¢ a subjetivi-
dade que a colore. que a singulariza,
fazendo da propria imagem lem-
brada uma criagdo nova. segundo o
dinamismo que acabamos de assi-
nalar. Imaginagao, na raiz, ¢ o que
eu coloco de mim nas coisas ¢ nas
pessoas, no momento — ¢ na medi-
da — em que eu as assumi pela ex-
neriéncia.

As coisas sdao apropriadas criado-

ramente  pela  percepgao.  Depois,
como tivemos a oportunidade de
lembrar. clas sdo devolvidas ao
mundo externo, modificado pclo

nosso filtro. Acontece que esse fil-
tro ¢ constituido de percepgio ¢
de agdo, a primeira completada pe-
la segunda. Um cxemplo do poder
modificador da percepgio  pode
ser extraido da aprendizagem de

lingua estrangeira. No laboratério
de sons, percebemos o som emitido,
e o repetimos. As repetigdes sao ini-
cialmente defeituosas, mas vao-se
aperfeicoando até a repeticdo lim-
pa e exata. Por que gravamos nossa
voz, repetindo o som que ouvimos?
Porque s6 o falar da eficicia ao ou-
vir. Toda experiéncia € decisiva
quando é assumida pelo corpo segun-
do um processo operatorio.

Conceito de criatividade

Resumindo, podemos dizer que a
educagao ¢, filosofica e sociologi-
camente, criatividade, ¢ que esta é
um processo no qual estao envolvi-
dos fundamentalmente os seguintes
conceitos: «) o da existéncia assu-
mida; b) o da imaginagdio como
for¢a pela qual a existéncia assume
os objctos, assumindo-se a si mes-
ma, modificando-os ¢ modifican-
do-se; ¢) o do nivel experiencial, co-
mo a linha de integragdo entre o ex-
terior e o interior, o objetivo e o sub-
jetivo, o ser e o fazer; d) o do fazer,
como um artesanato da consciéncia
aperceptiva ¢ operatoria; ¢) o da
dialética entre o agir ¢ o fazer. O
agir, na filosofia tradicional, cra o
fazer, na ordem dos valores, ¢ o fa-
zer, o agir na ordem da matéria.
Ora, scgundo a formula ha pouco
cnunciada, o fazer ¢ o agir sc fun-
dem, de modo que os valores saem
das maos do homo faber tanto
quanto cntram no cspirito do ho-
mo sapiens. O ser ¢ o fazer: f) final-
mente, cxisténcia assumida ¢ liber-
dade. Esta associada a essa liberda-
de a confianga, por vezes uma con-
fianga tragica. Depois que o apro-
vado, o estabelecido, o tradicional,
trouxeram a estabilidade e a seguran-
¢a por décadas ou séculos, elaborar
uma nova imagem do homem e sobre
ela construir novas esperangas cons-
titui um ato de coragem, semelhante
aquele “otimismo tragico™ de que fa-
lava Mounier. E esse ato de coragem
singela e tragica que pratica qualquer
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artista, e como ele, todo criador au-
téntico.

A crianga vé deformidades

A professorinha que tem medo dos
elefantes ou das flores inventadas
pela crianga, porque destroem as
suas harmonias, tem medo das ima-
gens novas que estdo surgindo no
unico celeiro da criagdo — que € o
imaginario. A professorinha que
desenha primeiro, para a crianga
desenhar depois, segundo o seu
risco — seja para reproduzi-lo, se-
ja para colori-lo — € a auténtica re-
presentante da sociedade, que so
sabe trabalhar com o estabelecido,
0 que ja aprovou, O que assegurou
estabilidade. O medo as garatujas
da crianga ndo é s6 o medo ao “feio”
— embora também o seja — € o
medo ao novo: € a crenga incons-
ciente de que o feio de agora po-
dera ser o belo de amanhi; e tam-
bém que as formas tortas saidas da
mdo da crianga poderdao exprimir,
amanha, a recusa ao “‘certo” de ho-
je; mas também, algumas vezes, o
medo de que as deformagdes sob o
lapis da crianga sejam as que exis-
tem na realidade, escondidas nas
formas “perfeitas” de uma arte es-
camoteadora. A crianga vé fratu-
ras, deformidades, aleijoes, que
existem, de fato, e que os bem-
pensantes procuram dissimular. E,
outras ‘'vezes, essas fraturas repre-
sentam a sua rebeldia contra os li-
nearismos com que se exprime o es-
tabelecido muito limado e polido
pelo “senso-comum”, que é como
os bem-pensantes chamam o lugar-
-comum.

Os criadores nao tém medo

Quando Picasso resolve fazer um
rosto com dois rostos superpostos,
cle ndo infringe s6 os canones da
arte acomodada: clc agride os res-
tos de hipocrisia da sociedade vitori-
ana que, mesmo quando ja tinha

deixado de ser bela, ou feliz, nao
teve a coragem de renunciar a apa-
réncia de que ainda o era. Esse in-
conformismo de um pintor cxige
tanta coragem quanto a do estadis-
ta que muda os rumos da historia.
Picasso vale De Gaulle.

Pode parecer que exagero. A cora-
gem do estadista ou do guerreiro
seria infinitamente maior que a do
pintor com o seu inofensivo exérci-
to de pincéis. Sim, ¢ nao. Sim, por-
que os riscos aparentes do artista
sao_menores: alguns tém ido parar
na guilhotina ou na cadeia, é verda-
de, mas a maioria apenas irrita os
conformistas, sendo que muitos os
divertem. Um fenoémeno de nossos
tempos (que aparentemente repete
outros, como o da Grécia do século
V ou a Renascenga) € que o artis-
ta, fregiientemente, se tornou parte
e cumplice da alta sociedade, exata-
mente a camada mais densa do
conformismo social. Para nao ter
de sofrer os artistas, a sociedade os
incorpora — mas tem o cuidado de,
antes, etiquetd-los devidamente. S6
porque sao artistas, eles podem
transformar a imagem do homem e
do mundo. Com esse carimbo adqui-
rem o privilégio da imunidade, mas
a propria sociedade se imuniza do
contagio da criatividade. O emble-
ma sorridente, colocado no peito
dos artistas, na verdade arde como
um estigma de uma chaga. A socie-
dade condecora os criadores para
que a deixem em paz.

Pode ser simpatico a muita gente,
inclusive artistas, que se atribua a
estes o privilégio da criatividade.
Mas a verdade ¢ que a criatividade
nao ¢ especializagao, mas a condi-
¢ao do homem. Os comunistas na
Russia promovem, com perfcita
cficiéncia, essa ecspecializagao:  fi-
cham os seus artistas, cscritores ¢
intelectuais,  separam-nos  numa
colénia ou numa associagao de
escritores, ¢ passam em volta dessas
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organizagOes, amavelmente, uma
barreira de arame farpado. A asso-
ciagdo e a colonia constituem, ao
mesmo tempo, a caracterizagao da
condicao do artista e¢ o limite de
sua liberdade. A criatividade, ao
contrario de tudo isso, precisa ser
resguardada em todos os niveis e
modalidades da educagao.

Abaixo a formagdo profissional que
opera, por exemplo, com as “‘séries
metddicas” como as adotadas
antigamente no SENAI — pelas
quais os adolescentes e jovens se
tornavam escraves do projeto de seus
patroes e, liminarmente, demitidos
de seus proprios projetos. Abaixo
a visao estercotipada de Deus, do
Estado, do homem, da sociedade
— ¢ de todo o trivial em que nos
gastamos esse valores supremos.
Abaixo os caligrafistas, os puris-
tas, os burocratas.

E bem haja as imperfeigoes que re-
constroem a imagem do mundo.
As pontes tortas desenhadas pelas
criangas de 4 e S5 anos — pontes
que, entre uma margem e outra,
ttm a flexdo do sonho; sabe-se la
que arquitetos elas darao!

Pedagogia: arte do re-comego

A nossa pedagogia deve ter a cora-
gem de ser a arte do re-comego.
Pedagogia da divida em relagao ao
constituido, da esperanga em rela-
¢d0 ao que se esta constituindo. De
companheirismo entre mestres e
discipulos, irmanados por essa du-
vida de modéstia e de sabedoria.
Ela deve incentivar a soliddo, a ex-
periéncia, a coragem e a autentici-
dade. Esta palavra de que se usou,
durante tanto tempo, com uma fre-
qiiéncia epidémica. essa palavra,
autenticidade, significa existéncia as-
sumida, para voltarmos, mais uma
vez, a essa expressao.

Precisamos instaurar a pedagogia
do projeto, o qual ndo se situa ape-

nas na escola, mas em todos os en-
gajamentos de nossa praxis. Abai-
xo a hegemonia da escola na educa-
¢a0. Somos a favor de uma paideia
secretada da propria politheia e
por esta articulada.

A cultura antiga achava que a so-
ciedade deveria ser conservada,
1.9) porque julgava que suas raizes
eram eternas (Deus ou um Princi-
pio semelhante — como as Idéias
de Platao representado pelo
Principe, na ordem politica, ou pe-
la legalidade interna das coisas, na
ordem césmica), 2.°) porque a cul-
tura, tal como estava constituida,
representava para Os que eram OS
seus detentores exclusivos — as
classes dominantes — a base dos
privilégios em que se firmava essa
dominag@o, e a propria justificagao
deles; repasto de que eram os tinicos
usufrutuarios, e instrumento de ra-
cionalizagao.

Hoje, certo tipo de ignorancia de-
liberada e audaciosa substitui a de-
pendéncia erudita. Fenémeno que
s6 se tornou possivel no momento
histérico em que se arruinou no
individuo a adesao aos valores
constitutivos da sociedade. Nesse
“corte epistemologico” (para usar
a expressao de Bachelard) vem a
florescer a fé na crianga como o
mais descomprometido dos seres do
universo historico — e por isso mes-
mo o mais apto a inventar um outro.
No mundo em que a Universidade
agoniza, como instituigdo, as Escolas
Maternais despontam como uma no-
va aurora do homem.

Ignorancia criadora

Parece-nos, em certa inedida, que
os criadores ignoram o En-soi (o
Ser), interessando-se, sobretudo,
pelo Pour-soi (a Consciéncia). En-
tretanto, na filosofia sartreana, bro-
ta a consciéncia como poder nean-
tizante do En-soi. Etre ce qu’'on
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n'est pas et n'étre pas ce qu'on est.
A temporalidade significa projec-
tion de soi en evant de soi. Para
Valery, o homem ¢ o creux tou-
Jours future.

Ha outra saber da “ignorancia™ cria-
dora, um saber contra ab alio, no
registro nietzschiano. Em vez de sa-
ber, o homem inventa a vida (espi-
rito dionisiaco).

234 A criatividade assinala a analogia,

embora remota, entre o niilismo
(Nietzsche) e a neantizagao (Sar-
tre), mas inclui dois momentos di-
ferentes da perspectiva existencial.

Nos séculos XVIII e XIX, a igno-
rancia era a unica coisa que nao se
perdoava ao individuo civilizado.
Era extremamente importante saber
tudo o que os outros tinham feito
e pensado e, quase nada, sobre o
que cada um seria capaz de pensar
e fazer a despeito dos outros. Atual-
mente, superada a obsessdo erudi-
ta, e tida por arcaica a atitude que
a gerou, nos vivemos uma época de
ignorancia criadora.

No campo da educagao, Dewey
compreendeu o valor positivo da
imaturidade. Ela nao representa so
auséncia de acabamento (ilusorio)
— daquilo que, em termos relativos,
¢ proprio do adulto — como sobre-
tudo a possibilidade de chegar a
acabamentos diferentes e talvez
melhores que os atuais. Rejeitam
deliberadamente o En-soi, para
afirmar o Pour-soi. Esse triunfo do
Si-mesmo se chama criatividade.

Todo problema é o de saber como se
faz a cultura de um homem. De
quanto ele precisa de si mesmo,
dos outros ¢ da norma que porventu-
ra transcenda a ambos. Varias ideq-
logias coexistem, com a predomi-
nancia eventual de uma ou d? ou-
tra, segundo o momento historico,
que sustentam a prioridade de cada

|
uma dessas instancias. Prioridade |
dos outros — Marx e Durkheim; |
ou do Si-mesmo — Freud, de um
lado, e os existencialistas de outro;
da Norma transcendente, Deus ou
qualquer dos mitos que o masca-
ram: a Razao, o Poder, a Nagao, a
Raga — como foi o caso do nazis-
mo. Muitos sao os que hoje tentam
uma sintese dialética entre o Eu, a
Sociedade ¢ o Nomos. A grande
significagdo da arte na educagio
consiste, a meu ver, em fixar, de
modo concreto. o valor do indivi-
duo como fonte primaria de criativi-
dade.

Pode parecer contraditoria essa
observagao, tendo em vista o ca-
réter notoriamente societarista de
nossa época. Onde o valor do indi-
viduo numa sociedade na qual ele
esta esmagado pela burocracia, pe-
lo Estado, pela massa? Antes de
mais nada, nao ha necessaria-
mente Oposigao entre O processo
societario e 0 processo criativo que
tem no individuo a sua fonte, co-
mo podemos ver no exemplo histo-
rico da polis ateniense do século V
a.C. Quase todas as grandes filo-
sofias sociais, de resto, procuraram
essa conciliagao. Ha contradigio,
sim, entre um estiio societario esta-
belecido de uma vez por todas e
apoiado exclusivamente na autori-
dade das geragoes adultas. A isso
¢ que se chama, depreciativamente,
o Establishment. E a prova de que
nao se comete contradi¢ao ao se
sugerir que a nossa época se ca-
racteriza pela irrupgao do individuo
como fonte de criatividade — con-
tra todo o aparato coletivista e to-
talitirio que, no entanto, consti-
tui sua aparéncia mais ostentosa
— ¢ notar que a grande luta que
enfrentam hoje todas as regides do
mundo € contra o Establishment.
O que se pretende ¢ dar chance a
consciéncia original que s6 pode
surgir do corte no “continuum”
social, produzida pelo individuo €



pela forga aperceptiva das novas
geragoes. Acho significativo o caso
do Brasil. A nossa cultura tem-se
desenvolvido sobretudo nas artes.
onde os jovens, desaparelhados
de formagao cientifica consistente,
sao impulsionados mais por forgas
vitais que intelectuais. Como as ge-
ragoes adultas se alienaram na cul-
tura intelectual, em vez de a trans-
formarem num meio de criagdo e de
desenvolvimento, os jovens arreba-
taram-lhes a lideranga gragas ao vi-
gor de sua imaturidade descobridora.

Os artistas e os “‘hippies”

com o Establishment,
considerado como sufoca¢io do
novo ¢ do original, do descom-
prometido ¢ do gratuito, corres-
ponde a ascensdo da juventude ao
protagonismo da socicdade, ¢ vem
sendo  dramatizado pela  rebeliao
dos hippics. O hippie, me parcece,
¢ o jovem que, nao tendo tido a
chance de criar nada. tudo descja
destruir no Estublishment — para
preservar o direito de criar um no-
vo mundo. Um jovem a quem nao
foi dada a possibilidade de criar
uma ordem humana flexivel, mo-
dulada pelas diferenciagoes indivi-
duais. ¢ compelido a “criar”™ a de-
sordem. trata-s¢ de uma  criagdo.
sim, do exercicio de uma forga que
tentei definir como uma espécie de
vitalismo dionistaco. Embora haja
artistas hippics, a diferenga entre
os artistas ¢ os hippics, me parece,
¢ que Os primeiros conseguem ar-
ticular a sua criatividade — arti-
culando o mundo ao seu imaginario
(assumir-s¢ ¢ assumir o mundo.
convém repisar), enquanto os  ou-
tros véem destrogada a sua criativi-
dade, ja que o seu imagindrio estd
abafado pelos destrogos do mundo.
Eles renunciaram a  fungdio cons-
trutiva, cxtrcmamente penosa, que
esta ligada ao novo protagonismo
dos jovens — ¢ por isso fazem co-
mo os mikases japoneses na Il Guer-

A ruptura

ra: destroem-se, contanto que des-
truam a carapaga desse velho navio
que nos carrega a todos e do qual
ndo conseguimos libertar-nos.

Individualismo comunicante

Individuo, entretanto, é um termo
ambiguo. A afirmagao de seu triunfo
¢ perigosa sem a cautcla de certas
distingoes. Ha o individualismo co-
municante e o individualismo isolan-

‘te segundo o individuo ¢ entendido

como um ser diferenciado ou como
um ser fechado sobre si mesmo. A
diferenciagao pede complementari-
dade, as visoes nascidas do poder
criador de cada um se somam e se
enriquecem mutuamente: através dos
individuos ¢ de suas diferengas se
restaura — eu diria melhor, se ins-
taura a unidade das coisas, nio como
unidade acabada mas como unidade
tensional e em movimento incessante.
Ha um individualismo de posse e um
individualismo de doag¢do; um de
ter, outro de ser. O economista F.
Perroux distingue muito bem, a
respeito do desenvolvimento econd-
mico, entre o avoir plus ¢ o étre plus.
O individualismo possessivo deseja
atrair os bens para usufrui-los no
confinamento de seu casulo indivi-
dual ou grupal, enquanto o indivi-
dualismo criador apropria 0 quec
recebe, para devolvé-lo re-criado e
enriquecido. O primeiro tem mao
Gnica, mas o segundo se realiza de
acordo com o ja referido vaivém dia-
lético. Para usar imagens de biologia,
o primeiro opera por fagocitose —
aprisionando tudo ao seu apetite; o
segundo trabalha como a glandula,
que retém a torrente sanguinea so na
medida em que pode mudar-lhe a
qualidade, enriquecendo-a. No caso
do individualismo possessivo, o in-
dividuo ja estd condicionado pelo
scu grupo, ou casta. que ¢le vé como
projegao de si mesmo ¢ de sua am-
bicao possessiva. Instituigdes como
a familia, a propriedade, a Igreja
cte., para esse tipo de individualis-
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mo nido constituem instancias in-
termedidrias entre o scu dinamismo
criador ¢ a totalidade social a ser
fertilizada por ele, e,.sim, instrumen-
tos de enfcudamento que o enquis-
tam na totalidade ¢ a desarticulam.
Essas institui¢ocs, a0 mesmo tempo
que representam o individuo, o
sufocam, e entio a religido se torna
sectaria, a propriedade, opressiva, ¢
a familia, uma fonte de discrimina-
GOes sociais.

No outro caso, o individuo mantém o
didlogo direto com o universo. Ele ¢é
um ponto da circunferéncia, podendo
contemplar toda a vastiddo do circulo.
Esse tipo de individualismo, parado-
xalmente, leva a totalidade. a socia-
bilidade, & universalidade.

A filosofia da criatividade clabora
novo padriao de sociabilidade atraves
da redefinigao do papel do individuo
na sociedade. A sociedade, para so-
breexistir, tem de negar-se, conti-
nuamente, pela incidéncia polémica
da consciéncia pessoal: pois a sua
propria substancia é dialética, forma-
da duma continuidade descontinua
que nos faz lembrar o pdlemos patér
panton,* de Heraclito. Por isso é que
0 rio em que voltamos a entrar, para
utilizar a sugestdo pré-socratica, nao
€ nunca o mesmo de antes. O filéso-
fo do devenir, porém, estava atento
ao fato de que a dialética ndo destrdi
a continuidade do humano, o que im-
portaria destruir o homem; e mostra
em cada manifestagdo individual uma
manifestagdo do humano mesmo, tio
rico e profundo que ndo tem limites:
“Nao poderas, escreve Heraclito, des-
cobrir os limites da alma, ainda que
recorras a todas as diregdes, tao pro-
funda é a sua medida.” E que o infi-
nito do homem ¢€ o infinito, indivisi-
vel em si mesmo, se revelando e rea-
lizando no tempo, in-finitamente,
pela multiplicidade dos homens, os

* A guerra ¢ o pai de todas as coisas.

quais, todos, como lembrava Pascal,
marcham através do tempo como se
fossem um s6 Homem. A reiteragio
sui-generis que o in-finito taz do in-
teirico e indecomponivel infinito, é
toda a ambigliidade da historia e o
paradoxo do homem. E a realizagio
do Eterno, no modo do tempo, dis-
cursivo, ilimitado, suscetivel de mu-
danga e crescimento continuo. O
tempo se tornou o método especial
do homem, de realizar os valores
eternos. A existéncia concreta do ho-
mem ¢ permeada e fertilizada pelo
eterno, ndo para concretiza-lo cumu-
lativamente, mas para exercer inces-
santemente a aventura de sua inter-
rogacao; para viver a experiéncia de
ser, em todas as dire¢des e em cada
uma delas, como uma aventura vili-
da, um caminho substancial, e nio
uma simples interrogagdo neantizan-
te e frustrada. Ndo é s6 a aventura de
interrogar, mas também a de respon-
der por uma multipla, diversificada
€ constantemente renovada resposta.

Outro conceito de temporalidade

Creio que o infinito existe como di-
mensao a ser percorrida dentro do
tempo, pois esta encarnado na pessoa.
O infinito, insisto, é o in-finito, a ilimi-
tagdo, o *que ¢ suficiente para todas as
coisas, e as excede”. Para nds, o fi-
nito é o aliado do infinito. E s6 pelo
homem e no homem, esses dois pla-
nos irredutiveis de certa forma se
fundem numa mesma substancia. SO
pela pessoa humana se temporaliza
o eterno, e o infinito se transforma
em-in-finito, isto €, o infinito em dis-
curso, nao mais a simplicidade ina-
tingivel — insuscetivel de ser medida
pelo tempo — mas o ato puro trans-
formado em fermento da historia,
fonte de sua permanente tensdo trans-
cendentalizante. Eis o absoluto —en-
tendido abstratamente como o anti-
tempo — realizado historicamente
no tempo, o tempo qualificado que ¢
o da pessoa. O ilimitado, aqui, em vez
de opor-se ao Infinito, ¢ a sua reitera-



¢d0 € como que a sua imitagdo tem-
poral; o nimero deixa de ser a anti-
tese da perfeigdo, para seguir-lhe
humildemente as pegadas. Pitagoras.
através de Heraclito, encontra o ca-
minho de Parménides. O numero abs-
trato de Pitagoras, dialetizado pelo
movimento de Heraclito. encontrou o
cterno de Parmenides. O sonho dc
atingir o infinito pelo numero. que a
visdo estatica de Pitagoras ndo per-
mitiu realizar, passando a encara-lo
como entidade valida em si mesma e
subtraida ao seu préprio dinamismo
— como uma espécie de numerus
clausus — se tornou possivel pelo
instrumento dialético do siracusano;
e assim também, a intuigdo de mo-
vimento, ao cabo do qual se descobre
o ser, ingressa na filosofia, e faz com
que a idéia generosa de Parmenides,
de ser perfeito, nao precisa alimen-
tar-se da ilusdo escamoteadora do
devenir.

A originalidade da experiéncia indivi-
dual ndao impede, entretanto, que o0s
homens se reencontrem no corpo da
historia, como membros da mesma
durée, e este ¢ o sentido da sentenga
do Mestre de Efeso: “Os homens nao
compreendem como o que difere es-
ta de acordo consigo mesmo; é uma
harmonia de tensdes opostas, como a
do arco e a da lira. O contrario ¢ o
que convém’. E, de forma aparente-
mente mais desconcertante, acentua
noutra passagem: “‘Comum ¢ a todos
o pensar.” “Os que falam com inte-
ligéncia devem apoiar-se no que ¢é
comum a todos, como uma cidade
em sua lei, e muito mais firmemente,
porque todas as leis humanas se ali-
mentam duma s6: a divina, que se
impde quando quer e € suficiente pa-
ra todas as coisas e as excede.”

Aventura interrogativa

Sartre transforma a fungao catabodlica
¢ aventurosa do individuo em fungao
destruidora da humanidade mesma.

O En-soi sc¢ neantiza em cada nova
aventura interrogativa. A liberdade
destroi a humanidade. ¢ o absoluto do
Sujcito nao tem condigoes de ingres-
sar na historia. Sartre opera a ruptura
entre o ser ¢ o tempo. A solidao de
Sartre ¢ irremediavel; o individuo sar-
trcano nao se da conta, como o de
Heraclito, deque "oque difere esta de
acordo consigo mesmo; ¢ que ha uma
harmonia de tensoes opostas’™.

Acreditamos que o individuo se en-
contra sempre no inicio de decisdes
instituidoras de seu ser. No existen-
cialismo sartreano, a interrogagdo
do individuo n3o tem fecundidade
no processo historico consumindo-se
em si mesma, a0 mesmo tempo que o
Pour-soi se neantiza. O mundo mor-
re em cada interrogagao. Penso, ao
invés, que o mundo se revigora, em
cada interrogagao.

A experiéncia, segundo Dewey

Permanceer pela constantemente re-
novada inclusio do descontinuo ¢ a
condi¢io do social. Divergimos dc
Sartre, que leva o corte dialético até
a desarticulagdo da sociedade. E de
Dewey discordamos exatamente pela
razdo oposta, pelo seu contingencia-
lismo, que é um fluxo experiencial
sem corte, sem a possibilidade de
ascensdo, dentro do proprio indivi-
duo — emergente do cosmos mas
acésmico por natureza, como lem-
brava Blondel — da contingéncia pa-
ra o valor que a transcende. Falta a
Dewey a tensdo verticalizadora que
atravessa a horizontalidade do tem-
po e o transforma em temporalidade
(no outro sentido da temporalidade,
diferente do de Sartre), tempo des-
continuo, qualificado, heterogéneo.
Ele n3o percebeu que o Absoluto,
no tempo humano, estd inviscerado
na contingéncia e emerge da contin-
géncia.

O Sujeito representa sempre 0 reco-
mego, enquanto a sociedade é uma
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durée continua. O individuo é uma
consciéncia original, eis um ponto a
que eu descjaria chegar. O grande
empreendimento, portanto, nao ¢
changer la vie, mas, como dizia Rim-
baud, recommencer la vie.

Nosso discurso

Nés outros admitimos um fundo
substancial contra o qual se recortam
as nossas interrogagoes ¢ no qual sc
situa 0 nosso discurso. O homem niao
saca apenas contra si. mas contra o
ser. O Pour-soi. a consciéncia, estd
sempre em suspenso. admitamos com
Sartre: seu ser ¢ um perpetuo sursis,
concedamo-lo. Mas estd em suspenso
no sentido da incompletagio ¢ da in-
determinagiio criadora, niao no da
neantizagao: no sentido de que jamais
se transformara num tout-fait, como
pretendiam alguns transcendentalistas
bisonhos. A insatisfagdo e o direito
da aventura permaneceréo até o fim.
O tempo envolve uma polpa rica,
mas ndo pode abrir-nos todo o fruto.
Mesmo na plenitude dos tempos, o
Homem construido pelos homens, ao
longo daquela marcha a que se refere
Pascal, o homem pleno nos limites
da temporalidade, ainda estara avido
do absoluto.

. A tensiiodaconsciéncia individual nao

s¢ comunica, a rigor, i consciéncia
coletiva: apenas se difunde, pro-
curando, dentro dela, inserir-se nou-
tra consciéncia individual. A estru-
tura da sociedade é cristalizada, é a
sedimentagdo dos instantes criadores
do individuo, reduzidos, depois da
crispagdo, da incisao do absoluto, a
gestos institucionais, de significagao
limitada e puramente temporal.

O corte no tempo quc produz a cons-
ciéncia individual rompe a contextura
externa ¢ continua dasocicdade. tendo
esta, para sobreexistir, de recompor
imediatamente a sua unidade com-
pacta. A socicdade s0 assimila oque ¢
temporalizavel. condicionavel ao es-
pago ¢ a0 tempo, e qualquer fermento

estranho a ele o digere — temporali-
zando-o — ou o sufoca. Ela s6 fun-
ciona no modo do tempo, por via do
discurso, por partes limitadas que
se integram cumulativamente. Em su-
ma, ela é material, pesada, incapaz,
no seu peso e opacidade, desse ges-
to leve e livre que nos faz coincidir
com o ato puro.

A tensido vertical ¢ transcendente da
consci¢ncia individual que, num mo-
mento. apanha o eterno, se transmite a
coletividade. mascorresobre clacomo
a dgua sobre a superficie lisa, até en-
contrar uma fenda em que sc abrigue.
Essc dangulo reentrante ¢ outra cons-
ciéncia individual que a recolhe, nao
como sedimento mas como incitamen-
to para a sua propria criago interior.
A vida ou o élan duma alma jamais se
transpoc a outra pela forma duma sc-
dimentagdo: ¢ uma semente que pode
germinar noutro chio. Trata-se, sem-
pre. duma recriagiio. Donde o fato de
que a verdadeira influéncia do indi-
viduo so ocorre em relagio ao outro
individuo. cada um a sua vez, pelo
processo da conversio. no sentido so-
cratico do conceito.

Privilégio da exemplaridade

Convém fixar-nos um pouco no
problema da arte em relagio a educa-
¢a0. Lembremos, para continuar a
nossa reflexio. o que ja foi anterior-
mente enfatizado: que a arte ndo tem.
como processo criador, o privilégio
da exclusividude, mas sim o da exem-
plaridade. Ela constitui, apenas, um
modo privilegiado do fazer humanc
ligado ao ser, ndo como esséncia mas
como existéncia assumida. Esse assu-
mir-se, realizado pela consciéncia, ¢
paradoxalmente mais profundo onde
esta é menos clara. Isso, no fim, por-
que no inicio assumir-se € uma proe-
za da consciéncia aberta, um compro-
misso desta que, no entanto, s6 se
torna viavel se, naquele himus pro-
fundo, outros compromissos tiverem
sido forjados. Entre o consciente e ¢



inconsciente, assim como entre o ra-
cional e o emocional, mas este s es-
td na dimensdo do homem quando
atinge o nivel daracionalidade. Freud,
como se sabe, descobriu essa trama,
sem contudo admitir plenamente a
reciprocidade dialética entre os dois
planos. Na sua teoria das pulsdes, a
relagdo entre o psiquico e o somatico
€ comparada a relagdo entre o man-
datirio e o mandante, donde a cen-
sura do biologismo feita a essa teo-
ria.

Linguagem

Ora, a linguagem constitui a tronteira
moével cntre o conscicnte ¢ 0 incons-
ciente, o somatico ¢ o psiquico, o ra-
cional ¢ o emocional, o voluntirio ¢ o
involuntario. Ela ndo é uma constru-
¢do da razdao, como instancia univer-
sal e eterna projetada sobre o contin-
gente das coisas. Ndo é a ordem do
espirito que o individuo consegue
elaborar a despeito da ordem do
mundo; ndo ¢ fabricada na retorta de
uma subjetividade divorciada das
coisas que a envolvem; nem uma ra-
zdo separada, no interior do proprio
individuo, de suas instancias nao-ra-
cionais (sejam quais forem as clas-
sificagdes que a estas atribuam as di-
ferentes doutrinas).

Nio, a linguagem ¢ fina, transparen-
tc ¢ imaterial, ¢, a0 mesmo tempo,
carrcgada de todos os cngajamentos
espirituais e fisicos que constituem o
nosso scr. E racional ¢ irracional; nds
¢ 0s outros; esséncia ¢ existéncia, isto
é: significagio das coisas para uma
existéncia que sc assume como destino
¢ como historia. A expressio ¢ a expe-
riéncia quando se torna criagao. Pela
linguagem noés esculpimos os seres
mas. simultincamente, o mundo dos
. seres — com os seus valores e estru-
turas, com a sua semantica € a sua
sintaxe — nos modelam a nés. O er-
ro do estruturalismo, nos parece, con-
siste em interromper essa corrente
dialética, acentuando, excessivamen-

te, o poder estruturante da sociedade
em detrimento da criatividade do in-
dividuo e da prépria sociedade.

A verdade da imaginagao

O que gostariamos de destacar, em
conclusio, € a necessidade de ensinar
a ver, como fez admiravelmente Al-
dous Huxley em seu livro A Arte de
Ver. Alias, alguns historiadores da fi-
losofia tém acentuado a caracteristi-
ca da cultura ocidental de ser, antes
de tudo, visual, a comegar pelo tipo
de imagens que freqiientemente uti-
liza. Dai a tendéncia a espacializar o
que n3o é espacializdvel — como o
tempo — e, quem sabe, a tornar o
entendimento prisioneiro do geome-
tricamente claro. Ndo se pode esque-
cer, entretanto, que o fendémeno varia
com as culturas e as épocas. Existem
épocas “parnasianas”, em que os ob-
jetos sdo recortados contra a clarida-
de, e épocas romanticas, em que o
espirito volve a obscuridade e a es-
peranga em que reside o mistério das
coisas. H4 povos que ndo resistem
a visao constante dos céus nublados e,
como obscrva Mme. de Sticl a res-
peito dos escritores alemaes, termi-
nam fazendo da introspecgao o seu
proprio método literario.

Dec qualquer modo, ¢ preciso ensinar
a ver, a ouvir, a tocar, a rccolher no
oltato, como fuzia Proust. as imagens
da prépria durée. As vezes, ficamos
pensando na pobreza dos que nunca
ouvem musica — cu digo musica em-
paticamente, densamente,  cxisten-
cialmente. Temos pena, sobrctudo,
dos doutores, dos “técnicos™, de toda
a fauna dos pedantes que nido sabem
musica (saber significando sabor), ¢
como ¢ ficil verclaro essa lacuna onde
sc situa a sua esterilidade. A limitagiao
dos cspccialistas a que se referia, em
termos mais polidos, Ortega y Gasset,
ou o lincarismo dos técnicos, resultam
de um logos sem raizes no mundo.

Porém, essas raizes estio plantadas
nos sentidos, scja qual for a altitude da
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obra realizada pelo homem. A for-
mula de Sto. Tomas: “Nada esta na
inteligéncia que antes ndo tenha es-
tado nos sentidos” — representa o
reconhecimento dessa verdade. A
verdadeira dialética da educagao
nio é da libertagio do homem em re-
lagdo aos seus sentidos — segundo a
parabola da caverna, de Platio —
mas a da encarnagao, em que a infi-
nita platitude do espirito desce a an-
fractuosidade de um corpo através do
qual ele se torna histéria e destino.

Agora. no fim, pode-se compreender
melhor por que uma vertente do es-

pirito nasceu em Sdcrates e Platio,
mas a outra estd nascendo em nossa
época. Entretanto, todos nés — os
antigos fildsofos e os homens de nos-
SO tempo — S€ quisermos sobreviver,
precisamos reconhecer a mesma ver-
dade, expressa pelo poeta Keats:

“Eu de nada tenho certeza, a nio ser
da santidade das afei¢oces do coragao
e da verdade da imaginagdo. A bele-
za apreendida pela Imaginagdo deve
ser verdade. A Imaginagao pode ser
comparada ao sonho de Addo. Addo
despertou e viu que era verdadeiro.”



NISE SILVEIRA*

A CONCEPGAO EDUCACIONAL
DE HERBERT READ * *

Herbert Recad (1893-1968) perma- .

nece uma presenca brilhante em mul-
tiplos campos da cultura dc nosso
tempo — educagdo, critica de arte,
ensaio, poesia. Nio que ele fosse es-
pirito inconstante que saltasse de um
tema para outro versatilmente. Sua
criatividade nada tinha de dispersi-
va nem de fragmentiria. Nenhuma
de suas atividades esta ausente das
outras. Todas se integram.

O ideal de Herbert Read é o homem
que desenvolve suas potencialida-
des, por mais varias que sejam, e as
reune numa unidade individual espe-
cifica. Por isso, o encontro de Herbert
Rcad com a psicologia junguiana foi
tao importante, decisivo mesmo, para
o desenvolvimento de suas idéias. Em
Jung, Read encontrou aquela concep-
¢ao de totalidade (Wholeness) que
vislumbrara desdec jovem quando lera
Platio e agora via apresentada, cm
termos cientificos, por um siabio
contemporianeo.

Coordenadora da Se¢do de Terap?uti-
ca Ocupacional e Reabilitagdo do Centro
Psiquiatrico de Engenho de Dentro.

* * Transcrito de Quatérnio, revista edi-
tada pelo Grupo de Estudos C. G.Jung. do
Rio de Janciro, ano de 1970, pigina 95 ¢
de Arte & Educa¢do, cditada pela Esco-
linha de Arte do Brasil em setembro de

1970, p. 5.

O arquétipo da totalidade

Toda concepgao tedrica revela a per-
sonalidade intima de seu autor, o ar-
quétipo que o fascina la no fundo da
psique. Aqueles que a aceitam e a
entendem sdo igualmente seres atrai-
dos pclo mesmo arquétipo, embora
dotados de forga criadora menor.

A concepgio psicoldgica de Jung es-
trutura-se sobrc o arquétipo da to-
talidade, totalidade resultante da in-
tegragio de opostos num todo tnico.

E Herbert Recad era um fascinado,
um amoroso da unidade como ex-
pressdo de completitude. Portanto,
nido deve surpreender que, em toda a
sua obra, Read va ao encontro de
Jung, sem que por isso e genuinidade
do pensamento readiano fique pre-
judicada.

No campo da educagao, Read le-
vantou-se contra o unilateralismo
dos nossos sistemas pedagogicos. Sis-
temas ¢ métodos que cultivam quase
exclusivamente as fungdes intelec-
tuais, dirigindo seus maiores cuida-
dos para o treinamento do pensamen-
to que analisa, divide, classifica. As
emogdes, os sentimentos ndo consti-
tuem objeto da atengao dos educado-
res, nem tampouco eles se ocupam de
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aprimorar a perccpgido das sensa-
¢oes. A conscqiiéncia € que as ecmo-
¢ocs que nao aprendemos a expri-
mir nem a purgar (catarse), manifes-
tam-s¢ quase sempre distorcidas c,
nao raro, irrompem violentas produ-
zindo situagdes que dcpois sdo
lamentadas. Certamente, porque niao
nos cxercitando em obscrvar cada
sentimento nas suas escalas de tons,
perdemos as melhores oportunidades
para nos conhecermos a nds mesmos.

Decerto poderiamos saber ouvir, ver,
tocar, muito melhor do que o faze-
mos, discriminando nuangas que nos
escapam habitualmente. “A educa-

~ ¢do, observa H.R ., deveria fluir atra-

vés dos sentidos, dos membros e mus-
culos e ndo em primeiro lugar através
da faculdade de abstragdo”.!

Platao e Read: arte na base
da educagao

H. R. inspirou-se muito em Platio.
Segundo o filésofo grego, no primeiro
ciclo da educagio, ensinar-sc-a_har-
monia e ritmo por meio da musica,
danga, canto ¢ ginastica. Somente
no scgundo ciclo o jovem abordara
a aritmética, gecometria e astronomia,
ciéncias que exigem esforgo do pen-
samento abstrato. A educagdo sera
iniciada com as artes, pois estas *pos-
suem no mais alto grau o poder de
penetrar na alma e atingi-la forte-
mente, trazendo consigo harmonia e
transmitindo-a” 2

Harmonia e ritmo ndo estio presen-
tes apenas na musica, canto e danga,
mas “em todos os trabalhos dos ar-
tesdos”. Impregnam tudo quanto ¢ fei-
to pelo habitante da Republica, pois
o fundamento da educagdo foi con-
duzi-las ao mais intimo da alma da
crianga para que dai de¢ dentro possam

reger suas agocs e plasmar suas obras.

Note-se que ndo se trata de um pro-
grama de cducagdo onde scja con-
cedido amplo espago as artes. As artes

+ ¢80 ¢ adaptagdo do homem ao mun- |

o e a—

sdo a propria base da educagio. Este |
¢é o plano educativo de Platio, que;
viveu entre 429 ¢ 347 antes de Cristo. |
E ¢é também o propdsito do sistema ;
de H. R., formulado de acordo com .

as aquisicocs mais recentes da Psico-

logia.

O cultivo das quatro fungées |

Jung, igualmente, faz a critica da va- |

lorizagao ecxcessiva que nossa Civi-
lizagdo atribui ao pensamento racio- |
nal. Além da fungdo pensamento, ou- |
tras fungGes existem, importantes |
também para a orientagdo da cons- :
ciéncia e o reconhecimento do mun- |
do. Se o pensamento julga e discrimi- |
na, o sentimento faz a estimativa dos
objetos, a sensa¢do constata suas pro- |
pricdades ¢ a intuigio aprecende 0
provavel curso de scus movimentos. !
Estas quatro fungdes sdo compara- |
veis aos quatro pontos cardeais, to- |
das uteis do mesmo modo a orienta- :

do. ;
Jung chega a admitir que a superdi- |
ferenciagio de uma fungio unica cria

tensdes psiquicas devido a polariza-
¢io dc cxcessiva carga energética !
num s6 sentido. E que estc descqui-
librio de forgas podera até ser sufici-

ente para causar perturbagocs de *

saide psiquica. Assim, a educagdo
orientada no sentido de promover o
equilibrio psiquico e facilitar a adap-
tagao do individuo ao meio (higiene

mental) deveria incluir, entre suas '

demais medidas de precaugao, o cul-

tivo das quatro fungdes: pensamento, |

sentimento, sensagao e intuigao.?

Exemplo extremo de hipertrofia do |
pensamento, € suas conseqiiéncias, |
nos é dado por Charles Darwin. Nu- ¢
ma pagina tristc de sua autobiogra- ;

fia ele conta que, vivendo concen-

trado cxclusivamentec no trabalho i

cientifico, perdeu por complcto a |
capacidade de deleitar-se com a |
poesia, a pintura ¢ a musica. “Minha '



mente parece haver-se tornado uma
espécic de maquina para reduzir a
leis gerais grande quantidade de fa-
tos, mas porque isso tenha causado a
atrofia somentc daquela parte do
cérebro da qual dependem as mais
finas percepgdes cu nao posso con-
ceber (...); se eu tivesse de viver mi-
nha vida outra vez, cstabeleceria a
regra de ler um pouco de poesia e de
escutar um pouco de musica pelo
mcnos uma vcz por semana, pois tal-
vez as partes de meu cérebro, agora
atrofiadas, ter-se-iam conservado ati-
vas gragas ao uso. A perda do gosto
pela arte ¢ uma perda de felicidade ¢
possivelmente pode ser prejudicial ao
intclecto, ¢, ainda mais provavel-
mente, ao carater moral pelo enfra-
quccimento da parte emocional de
nossa natureza”.4

A observagao do inconsciente

Num programa de cducagio, segundo
H. R., nao bastara ensinar a conhe-
cer o mundo exterior. Tera de ser to-
mada scriamente, em consideragio a
fungao imaginativa. Somente a ima-
ginagiio ¢ capaz dc dar forma as
sensagOes internas, as emogdes, aos
sentimentos. Somente a imaginagao
pode fazer de fantasias vagas e de
imagens imprecisas, oriundas do in-
consciente, dados objetivos.

O mundo do inconsciente teri de ser
obscrvado com atento cuidado pelo
educador. Escreve H. R.: “Existe no
interior da psique da crianga, tanto
quanto na do adulto, um processo,
um processo psiquico quc se desen-
volve abaixo do nivel da conscicncia
¢ cuja atividade tende a organizar
em agrupamentos  harmoniosos os
csbogos  de  imagens que  tomam
forma no inconsciente.™?

E prossegue, afirmando que o equi-
librio psiquico s6 sc torna possivel
quando cste processo inconscicnte
encontra condigdes para desdobrar-
-sc, isto &, quando sio permitidas ¢

estimuladas as diversas modalidades
da fungiio,imaginativa — “elabora-
¢iao espontinca da fantasia, cxpres-
sao criadora em cor, linha, sons ¢ pa-
lavras”.6

A fungao imaginativa

Aqui H. R. busca apoio em Jung.
Com cfcito, todo estudioso da psi-
cologia dc Jung conhece a importan-
cia muito grande que cle atribui a ati-
vidade imaginativa pelo prodigioso
trabalho quc csta rcaliza ao dar for-
ma perceptivel, no estado da vigilia,
a conteudos do inconsciente. E quan-
to ¢ valioso para o crescimento psi-
quico quc sc estcja atento, observan-
do o desdobrumento das imagens
construidas pela imaginagdo. H. R.
cita o scguinte texto de Jung: “A
consciéncia estd sempre interferin-
do. ajudando, corrigindo, ¢ ncgan-
do. ¢ nunca deixando cm paz o
simples crescimento de processo psi-
quico. Isto seria umi coisa bem sim-
ples, se a simplicidade nio fosse
aquilo que ha de mais dificil. Consis-
tiria apenas em observar objetiva-
mente o desenvolvimento de qualquer
fragmento de fantasia.”? A seguir,
H. R. comenta: “csta ultima frasc,
que eu sublinhei, é a descrigdo perfei-
ta do método de educagio que venho
advogando™.®

Imagens ardueh’picas nas
pinturas de criangas

H. R. cstd entre os primeiros que as-
sinalaram a presenga de imagens ar-
quetipicas na pintura de criangas. Ja
em Education through Art, cle conta
como acompanhou o desenvolvimen-
to do circulo nas mind-pictures de
meninas inglesas: O circulo ou es-
fera apresenta-se isolado, sendo o
principal objeto da pintura; o circulo
ou estera ¢ dividido em compartimen-
tos geométricos regulares, freqiien-
temente em nimero de quatro ou de
scus multiplos ¢, por fim, assume as
vezes a forma de uma mandala bas-
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“tante elaborada.”® Ante numerosos
achados desse géncro, H. R. conclui:
“Atinge-sc assim a nogiao dc incons-
cicnte colctivo que Jung desenvolveu
numa cxtensio que muitos freudia-
nos deploram. Eu proprio cra cético

“em relagio a esta teoria at¢ quando
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descobri. examinando descnhos de
criangas. um volume de provas que,
sem duvida, confirma a teoria de
Jung e chega mesmo a leva-la um
passo adiante.™!"

Educar é desenvolver o individuo
e integra-lo na sociedade

Talvez preconccitos racionalistas in-
duzam a julgar que o sistema cduca-
tivo rcadiano, dando tanto relevo ao
mundo interior, nao tome a socicdade
no devido aprego. Seria um engano.
Na obra de H. R. esta bastante claro
que o cducador tanto visa ao desen-
volvimento do individuo como tam-
bém. ¢ simultancamente, sua integra-
¢ao na socicdade: "a conciliagao da
especificidade individual com a unij-
dade social™.'"" Mas uma vez H. R.
cncontra-sc de acordo com a psico-
logia junguiana. Aqucle que verda-
dciramente sc educa. segundo Jung,
¢ quem realiza a aproximagio entre
0 consciente ¢ 0 inconsciente com
seus conteidos comuns a todos os ho-
mens  (processo de  individuagao).
Justo por ter-sc individuado, cle es-
tard mais apto que outro qualquer
para uma solidaricdade colctiva vi-
venciada ¢ ampla. O perigo esta em
que o individuo scja devorado pela
socicdade ¢ dissolva-se dentro da
massa. Perigo demasiado evidente
cm nossos dias. A arte representa
para H. R. o mcio cficiente para com-
bater este perigo, “porque o artista.
na medida de sua grandeza, sempre
confronta o desconhcecido, ¢ 0 que
traz de volta dessa confrontagio ¢
uma novidade,. um novo simbolo,
uma nova visiio da vida, a imagem cx-

12

terior de coisas interiores™.

O livro Education through

alcangou cnorme sucesso. As tradu-
¢oes, em viarias linguas, nido cessa-
ram de multiplicar-sc. Muitos milha-
res de pessoas o tém lido apaixonada-
mente no mundo inteiro. Também
Read levou sua mensagem a muitos
paiscs por mcio de conferéncias. Em
toda partc conquistou partidarios
devotados. Sob  os auspicios  da
UNESCO. no ano de¢ 1954, foi fun-
dada a Sociedade Internacional em
prol da Educagiao através da Are
(INSEA). Mas, apesar de tudo isso,
¢ cmbora o sistema defendido por
H. R. parega convir aos melhores
propositos cducativos, o fato real ¢
que nao foi adotado, scja na Ingla-
lerra scja noutro qualquer pais.

Sem divida H. R. influenciou mui-
tos mestres que passaram a trazer
algo “vivificantc para suas classes

Art,
nnde H. R. pela primeira vez expos |
suas idcias, aparcccu ecm 1943 ¢ logo

rotinciras, cntrctanto, ndao logrou o

objctivo de produzir uma ampla ¢
profunda reforma cducacional.

Poder-sc-a levantar a pergunta: seri
quc o tipo de cducagio conveniente
ao completo desenvolvimento do in-
dividuo niio convém a socicdade?

Esta interrogagio impoe-se  tanto
mais porque o sistema de educagio
proposto por H. R. ndo é uma novi-
dade. Em outra linguagem, natural-
mente. ja Platio o apresentou hid
vinte ¢ quatro séculos, como vimos
atras. Rcad cstava perfeitamente
consciente de quc esta  pergunta
deveria ser encarada. Referindo-se
ao sistema educativo segundo Platao,
escreveu: ““tentar responder a per-
gunta por que esta doutrina de cdu-
cagdo simples ¢ clara nunca foi ado-
tada por nenhuma nagio ou comu-
nidade. exigiria um inquérito a parte,
inquérito essc que seria deveras inte-
ressante™. 14



0 homem unidimensional do ca-
pitalismo

No mundo capitalista, onde aquilo
que interessa de fato ¢ o pensamento
cientifico a servigo da teenologia, o
sistema de Read nllo seri aplicivel,
certamente. O capitalismo criou o
homem unidimensional, o justo opos-
to do homem que houvesse atingido
ocompleto ¢ cquilibrado desenvolvi-
mento de sua individualidade. A
educagio atraves da arte nao pre-
pari scres humanos adaptados para
0s atos mecanicos ¢ sem sentido da
industria moderna: ndo os reconci-
lia com lazeres desprovidos de fina-
lidudes  construtivas: niio  permite
que s satisfagam  com  diversoes
passivas.”'t Um tipo de educagio
fundamentada  na auto-cxpressio
de emogdes ¢ intuigoes tera obvia-
mente de ser individualizada. Mais
adequado sera um tipo de educagio
coletiva. uniformizante no sentido da
unidimensionalidade atil o rendi-
mento maximo.  “Toda  tentativa
tendo por tim o esbogo de uma cons-
trugiio teorica da civilizagio que es-
teja fora do principio de rendimen-
to ¢, em sentido estrito. irracional.

A razao ¢ a racionalidade do princi-
pio de rendimento. Mesmo nos ini-
cios da civilizagiio ocidental. bem
antes desse principio passar as ins-
tituicdes. a razao cra definida como
instrumento de sujei¢io. de domi-
nio dos instintos. A drea instintiva,
4 sensibilidade  cram  consideradas
prejudiciais ¢ hostis a razio.”'s No
mundo socialista (paiscs que aboli-
ram o capitalismo na nossa ¢pocu) a
“valorizagao maxima recai igualmente
sobre o pensamento cientifico a ser-
vi¢o da tecnologia. Ciéncia e téenica,
wcapitalista ¢ socialista.  concorrem
rem disparada tanto na terra quanto
no espago cosmico. A teenologia, no
scu tremendo impeto de desenvolvi-
imento. passou por cima dos projetos
indicados por Marx dc¢ interagao
sentre 0 homem ¢ a naturcza. Prova-

velmente, no mundo socialista, o
homem goza de participagdo maior
na produgio, csti menos alienado
no relacionamento com o produto de
scu trabalho, suas atividades técnicas
$20 mais variadas. Na verdade, po-
rém, a automagio da inddstria nio da
oportunidade ao operario para por
em movimento, conforme queria
Marx, scus sentidos, bragos, pernas,
cabeca ¢ mios, a fim de apropriar-
s¢ dos clementos da natureza, de
maneira conveniente a suas proprias
necessidades.'®

No mundo socialista as potencialida-
des do homem sio também canaliza-
das para o progresso técnico. O mes-
mo fendémeno de unilateralismo se
apresenta, semelhante a0 que ocorre
no mundo capitalista. Um sistema
cducativo pluridimensional ¢ indi-
vidualizado dcsviaria cnergias de
meta: ciéncia ¢ téenica.

Interagao homem-natureza

Em Art and Alienation (1967), seu
Gltimo livro. H. R. escreve: “Nun-
ca antes, na histdria do nosso mundo
ocidental, o divorcio entre 0 homem
¢ a naturcza, entre o homem ¢ scu
préximo, entrc o homem individual
e scu si-mesmo foi tdo completo.
Essc ¢ um dos principais cfcitos da-
quele sistema de produgiio que cha-
mamos capitalismo, como Marx pre-
viu. Compreendemos agora que nio
O o capitalismo. mas todo o card-
ter ¢ intengdo de uma civilizagiao
tecnoldgica estdo envolvidos (o fim
do capitalismo em certos paises nao
representou o fim da alienagao).
Mudar o mundo em relagdo ao sis-
tema econémico predominante, nao
basta. A psique fmgmcntada deve
ser reconstituida. ¢ $6 a terapia cria-
dora que chamamos arte ofercce csta
possibilidade.”" Realmente. para um
apaixonado da unidade. para o cdu-
cador que sonha com o homem com-
pleto. o mundo contemporanco.
dominado pela alicnagao cm scus
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multiplos aspectos,
espetaculo desolador. . N
nao desanimou nem renunciou 4
luta que escolheu. Seus dois tltimos
livros trazem titulos bem significa-
tivos: The Redemption of the Robot
(1966) e Art and Alienation (1967).
Tornou-se, porém, consciente de
que € lentissima a evolugdo das so-
ciedades nas suas dimensdes mais
profundas, comparada a rapidez do
sonho do individuo. Ele escreve, em
1966: “Somos obrigados a concordar
que todos os nossos esforgos serao
initeis se ndo adaptarmos nossos
métodos de educagdo ao tipo de ci-
vilizagdo no qual temos de viver ine-
vitavelmente.”’® E mais adiante:
“Nossa tarefa — nossa limitada ta-
refa — ¢é introduzir valores e motiva-
¢oes na vida cotidiana e nas ativida-
des das pessoas comuns, valores ¢
motivagdes que possam constituir
estimulos necessarios a seu desenvol-
vimento espiritual’’ !9

apresenta um

Continua ensinando que, do mesmo
modo que cultivamos o raciocinio, a
capacidade de formular conceitos,
de desenvolver idéias abstratas, pre-
cisamos aprender a usar nossa visio,
a desenvolver a capacidade de or-
denar as experiéncias perceptuais e
a estimular a imaginagio criadora.
Se forem cultivadas essas fungdes,
inerentes a todo ser humano. sua
vida sera infinitamente mais rica ¢ as
formas dos produtos, Que venha a
Criar com as proprias maos ou plane-
Je para serem executadas pelas mi-

quinas, poderao adquirir qualidades
de belcza.

Bauhaus: protétipo da educagao
artistica

Mas onde, em qual mundo, sera isso
realizavel? Nao se pode esperar
uma profunda revolugdo educacional
em larga escala. Serd preciso come-
¢ar pacientementc pelo particular:
pais e mestres que conduzam crian-
cas por esse caminho novo, eles

Mas H. R.

também se educando ao mesmo tem-
po;, ou pelo trabalho de grupos,
Recad cita a experiéncia em educ-
¢ao de adultos dirigida por Gropius,
na Bauhaus (Alemanha) entre 1919
e 1928, experiéncia que classifica de
“o protdtipo de educagdo artistica
numa civilizagao tecnologlca"z‘)A
idéia basica dessa experiéncia acha-s¢
resumida nas palavras de um dos
mestres da Bauhaus, Moholy-Nagy:
“Todo mundo esta equipado peh
natureza para receber e assimilar
experiéncias sensoriais. Todo mundo
€ sensivel aos tons e cores, tem tato
SCgUro e reage 40 espago etc. lsso
significa que, por natureza, cada um
€ capaz de participar de todos o5
prazeres das experiéncias sensoriais,
que qualquer homem sadio pode
também tornar-s¢ um  musicisia,
pintor, escultor, arquiteto, do mesmo
modo que quando fala ele € um ora-
dor.”2! Qutra experiéncia citada é a
do professor Schaeffer-Summern,
da Universidade da Califérnia, com
quatro grupos diferentes de adultos.
O objetivo era conseguir “uma coor-
denagdao intima da mente, olho ¢
mado, tanto quanto da habilidade
manual” .22 O resultado dessa ex-
periéncia, segundo o relatorio de
Schaeffer-Summern, foi que esses
estudantes, depois que adquiriram
aquela ordem visual basica que
lhes faltava, tornaram-se conscien-
tes das desarmonias do mundo onde
viviam: formas feias de edificios.
planejamento incoerente de ruas ¢
pragas, objetos disformes, caros o
baratos, expostos nas vitrinas.

Assim, de iniciativas individuais, de
trabalhos de grupos, podera partir 0
movimento propulsor que contagiara
o homem moderno do desejo de des-
cobrir os prazeres, de dar forma a
sentimentos e intuigoes, de encontrar
satisfagdo visual nas coisas que 0
cercam. Ele que agora dispGe de tem-
po livre, gragas a automagao nas fa-
bricas ¢ escritorios, tera a oportuni:
dade para aprender a ordenar suss



percepgoes e afinar sua sensibilidade.
“Seria mais uma ironia na historia
do homem se a automagao, tao te-
mida, viesse prové-lo do tipo de li-
berdade que ele procura ha tanto
tempo. Mas essa liberdade sera uma
ilusao, a menos que seja preenchida
pelas motivagdes e disciplinas da
imaginagéao criadora.”?3

Os poetas, e H. R. era também poe-
ta, vao mais longe na esperanga de
redengao do homem desumanizado
pela maquina. O recurso sera fazer
da maquina um brinquedo, do mun-
do automatico um mundo magico.
E a solugdao de Cassiano Ricardo:

“Porque hoje o mundo automatico
¢ bem mais para as criangas

do que para nés que conhecemos
0 seu mecanismo, o que ha, nele,
de lunatismo e abismo...

O mundo podera ser salvo

se 0 homem desfizer a distancia
que o separa de sua infancia.”?4

Seria atingido o reino de Schiller,
construido aos poucos e despercebi-
damente pelo impulso estético cria-
dor, “o reino alegre de brinquedo e
de féerie, no qual a Humanidade
fica livre dos grilhdes das circuns-
tancias, liberta de tudo quanto possa
ser chamado coagio, seja fisica ou
moral...

Assegurar a liberdade pela liberdade
¢ a lei fundamental desse reino”.25

Arte it
e estruturagao da consciéncia

Em nossas categorias de valores, a
arte ndo ocupa a posicao de algo
vitalmente necessario.

Entretanto, talvez lhe devamos, mes-
mo sem nos apercebermos, a pro-
pria organizagio do psiquismo.
H. R. defende esta opinido. No livro
lcon and Idea (1955), que tecm por
subtitulo: A fung¢do da arte no desen-
volvimento da consciéncia humana,
cle afirma a importancia da ativida-

de artistica como meio de apreensao
da realidade e progressiva estrutura-
¢do da consciéncia. Essa tese, afir-
ma, foi-lhe inspirada por Conrad
Fiedler, grande conhecedor de arte
do século XIX. Segundo Fidler,
“na criagao da obra de arte 0o homem
engaja-se em luta com a natureza,
nao pela sua existéncia fisica mas
pela sua existéncia mental”.26 Par-
tindo de Fiedler, H. R. desenvolveu
a teoria de que “a arte foi, e ainda
¢, o instrumento essencial para o
desenvolvimento da consciéncia hu-
mana”.2? As artes plasticas parecem-
lhe tipos de atividade que permitem
ao homem proceder ao reconheci-
mento e fixagao das coisas significa-
tivas nas suas experiéncias exteriores
ou interiores, desde o desenho, nas
cavernas pré-historicas, do grande
animal que teria de servir-lhe de
alimento, até as vagas formas que
extrai do tumulto de suas emogoes,
ou de sua imaginagdo, e as imagens
de seus sonhos.

H. R. tenta mesmo indicar corres-
pondéncia entre as principais épo-
cas da historia da arte e as conquis-
tas progressivas da consciéncia. “E
somente na medida em que o artista
institui simbolos para a representa-
¢ao da realidade que a psique, como
estrutura do pensamento, pode cons-
tituir-se.”28

Entre os conhecedores de arte, es-
sas idéias ndao causam estranheza.
René Huyghe, na Franga, aceita-as.
Huyghe vé na origem da arte a ex-
pressdao do “‘esforgo para distinguir”,
caracteristico da psicologia humana.
Distinguir os corpos dotados de
unidade organizada dentre o fluxo
torrencial das sensagdes Opticas.
Compara a situagao do homem ar-
caico a do recém-nascido, ‘“cujo pri-
meiro olhar fica estonteado pelo
bombardeio de cores, de luzes, que
vém atingir seu olho”.2Y A arte seria,
na sua origem, o meio de apreensdo
daquelas coisas, e grupos de coisas,
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significativos ¢ uteis para o homem
arcaico.

A experiéncia
de Engenho de Dentro

A patologia, pondo cm relevo a
fungao perturbada, sempre tem con-
tribuido para que scja melhor conhe-
cida a mancira normal pela qual cla
s¢ processa.

Sera admissivel, pois, que a ativida-
de artistica praticada pelo individuo
com disturbio da psique traga algu-
ma luz sobre o fendmeno da cria-
tividade. Ha vinte ¢ dois anos acom-
panho a produgao de desenho. pin-
turas ¢ modelagens dc esquizofréni-
cos, na Scgao de Terapeutica Ocupa-
cional ¢ Reabilitagio do Centro
Psiquiatrico de Engenho de Dentro.
A observagdo cnsinou-me que a
atividade criadora desses  doentes
exprime nao so suas vivéncias angus-
tiantes. delirios. alucinagdes, meta-
morfoses, transformagoes do mundo,
mas muitas vezes também scus cs-
forgos instintivos de defesa, sua luta
comovedora para a reconquista da
realidade. Quando o inconsciente.
intensamente ativado, invade o cons-
ciente, manifestam-se outras moda-
lidades de pensamento, diferentes
dos processos logicos, ¢ também
outros tipos de percepgdo. Os obje-
tos mmediatos da percepgio ja nio
$20 necessariamente  configuragdes
estruturadas (gestalien). plenas das
significagdes que nos sdo familiares.
As imagens poderdo ser percebidas.
desligadas de seu ordindrio agrupa-
mento. mescladas num fluxo conti-
nuo (percepgao  gestalt-free, per-
cepgao profunda de A. Erenzweig).
O observador atento verificard que
desenhar, pintar. modelar. serd um
meio espantosamente cficiente para
arrancar coisas a torrente desordena-
da de percepgocs.

O homem cuja psique se fragmentou
repete, na atividade plastica criadora,
esforgos andlogos aqueles feitos pelo

-

homem das primeiras idades par
ordenar sua vida mental, decerto con
os handicaps desfavoraveis peculia-
res a doenga.

Os ensaios de H. R. foram para mim
muito aclaradores. E também os ex
critos do historiador de arte W.
Worringer. sempre mencionado pos
H. R.. como um mestre.

Devo muito a ambos, ¢ nunca me
faltam oportunidades para aplice:
suas contribuigocs na pesquisa cien-
tifica.

No campo aberto para estudo. que ¢
o atclier de desenho ¢ pintura de um
hospital psiquidtrico, ver-se-a docr-
tes recorrerem ao geometrismo. mo-
vidos pelo mesmo impulso instintive
que desde os tempos pré-historicos
ajuda o homem a atenuar sua an-
gustia ante um mundo ameagader
¢ enigmatico.

Worringer demonstrou. ji cm 1906,
que 4 tendéncia a abstragio ¢ um
impulso, tal como um instinto, ine-
rente a todo ser humano. Essa tendén-
cia entra em funcionamento sempre
quc o homem se encontra num mun-
dc hostil. Quando o homem, diz
Worringer, experimenta inquietagio
diante do mundo, quando o ¢sps50
onde se descnrolam os fendmenos.
continuamente  mutaveis, da nat-
reza o enche de medo (agorafobis
espiritual), cle recorre a arle pars
retird-los  do  redemoinho  pertur-
bador. Buscando acalmar sua a6-
gustia, csvazia as coisas de suas ma-
nifestagdes  vitais,  subitineas ¢
instaveis, procura capti-las, uma 2
uma. no esforgo para submeté-las o5
leis permanentes que regem o mundo
inorganico. Em suma, utiliza pro-
cessos de abstragiio.®! Verifiquei que
algo semelhante, mas elevado a gray
extremamente  alto, acontece &
homem que a condigao de doenqd
conduziu a vivenciar o mundo com
se fosse uma rcalidade ameagadors



E por isso que o gcomctrismo, tao
freqliente no desenho ¢ na pintura de
esquizofrénicos, com a preferéncia
desses doentes pelas linhas rigidas,
sua constante inclinagao a estilizar
até o esquema, a preencher inteira-
mente folhas ¢ folhas de papel de
infinitos ornamentos de  cstrutura
mineral, nio constituem sintomas de
frieza ou de anestesia afetiva (con-
forme sdo interpretados comumente)
mas, ao contrario, traduzem doloro-
so0s esforgos para acalmar angistia.*?
A ativagdo do inconsciente nao so
destaz a estrutura das unidades per-
ceptivas exteriores; a organizagao das
imagens interiores fica ainda mais per-
turbada. Formas estranhas emergem
das camadas mais profundas do
inconsciente. Invadem em tumuito o
campo do conscicnte. Se o individuo
descnhando, pintando ou modelando
conscgue dar forma objetiva a essas
hgums autonomas, clas lhe parece-
rdo menos perigosas. Serio menos
dominadoras, desde que foi possivel
capta-las. Se o esquizofrénico con-
seguisse dar forma concreta a essas
imagens arquetipicas ¢ (ainda me-
lhor quando ajudado pelo psicotera-
peuta) pudesse confrontar-sc com
clas, estaria no mais scguro caminho
de cura (Jung). Mas a energia que
emana dessas imagens ¢ violenta-
mente desintegradora ¢ para um cgo
fraco ¢ cindido tornaz-se dificilimo
enfrenti-las. Apesar disso, o fato de
dar forma objctiva a cssas imagens
internas, de apreendé-las por assim
dizer com as proprias maos, de imo-
biliza-las, despoja-as bastante de sua
carga cnergética. Vird centdo a scr
possivel, em alguns casos, ordena-
las ¢ integra-las.

Sc ¢ vilida a tese apresentada por
H. R. de que ao longo da historia da
Humanidade a arte ajudou o pensa-
mento a estruturar-se ¢ a conscién-
cia a desenvolver-se, poderemos
admitir que a atividade artistica scja
também um instrumento util para a
reestruturacgiio da vida psiquica frag-

mentada devido a

condigoes patolo-

gicas.

No panorama contemporineo H. R.
situa-se, como Jung, na contracor-
rente as idéias dominantes.

Scus escritos, pela énfase dada aos
poderes do inconsciente, represen-
tam compensagao ¢ contrapeso para
um mundo que valoriza de modo qua-
se exclusivo a razao consciente. E por

isso mesmo € insensato.
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AUGUSTO RODRIGUES*

UMA EXPERIENCIA CRIADORA
NA EDUCAGAO BRASILEIRA **

Platio cntendia que a Arte ¢ a forma
suprcma de satisfagao cmocional, ¢
harmonizagio da realidade dohomem
com a realidade do mundo. Assim
também cntenderam outros filésofos
quc, como o pensador grego, conside-
ravam a arte o fundamento de toda a
educagdo. Mas sé no fim do século
XIX o pintor vienense Cisek pro-
curou abrir perspectivas para uma in-
tegragdo efetiva e organica da arte
na escola. Sua.influéncia foi maior
na Inglaterra onde a educadora Ma-
rion Richardson trabalhava no mes-
mo sentido. E foi desse pais que, em
1941, o Brasil recebeu uma exposi-
¢do de desenhos e pinturas de crian-
¢as, como mensagem de confianga
no futuro do homem, entao ameaga-
do pelo obscurantismo nazi-fascista.

Estacxposigaoimpressionou oscduca-
dores c artistas brasileiros, que sc sen-

* Fundador e Diretor técnico da Esco-
linha de Arte do Brasil.

** Comunicagdo apresentada ao I En-
contro Nacional de Educagdo Artistica,
realizado em Porto Alegre de 19 a 28 de
abril de 1970, por iniciativa da Divisdo da
Educagio Artistica da Secretaria de Edu-
caggo e Cultura do Estado do Rio Grande

do Sul.

tiram tocados pela forga expressiva
dos trabalhos das criangas inglesas.

Um menino brasileiro, acompanhado
do patk, dizia: “Isso eu também fago!”
Entendemos que apenas lhe faltavam
condigdes para uma expressao livre.

Alguns anos sc passaram ¢ csta falta
de liberdade, que ndo permitia origi-
nalidade nem espontaneidade, foi a
responsavel por ndo teremsidoaccitos
os desenhos das criangas brasileiras,
de cscolas oficias, na cxposigdo do
Centro Pedagdgico de Mildo, em
1948. Neste mesmo ano apareceu a
Escolinha de Arte do Brasil.

Seus fundadores formavam um pe-
queno grupo de artistas e professo-
res. Os primeiros reencontraram na
manifestagdo infantil as fontes puras
da agdo; os segundos, que sentiam
caréncia de alegria no trabalho, pela
rotina imposta na escola tradicional,
viram a possibilidade de ser, na clas-
se, também eles, seres criadores.

Assim tem inicio a Escolinha de Arte
do Brasil, como expcerigncia pioneira,
como um movimento intcgrador de
atividades artisticas, oferccendo &
crianga possibilidade de expressiao
global por todos os mcios, sem hic-
rarquia ou preferéncias.
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Primeiros passos

O que caracterizou o inicio da expe-
riéncia foi a simplicidade, sem afirma-
¢Ao de maiores pressupostos que nao
o de respeito a personalidade da cri-
anga e a valorizagao da arte, como
expressio da propria vida. Houve
mesmo, neste periodo, momentos ¢m
que talvez sc tenha feito uma super-
valorizagdo da arte ¢ foi a crianga,
através da dindmica do seu compor-
tamento, que determinou a modifi-
cagdo na conduta dos professores. Es-
les passaram a ter outras preocupa-
¢oes além da atividade artistica, pro-
curando atender a crianga de maneira
mais integral.

Por outro lado. a inclusao de novas
técnicas nas atividades artisticas se
fazia ndo por uma ordenagiio prévia,
mas por nccessidades das proprias
criangas. Eram freqiientes as reunioes
de professores para analisar proble-
mas como. por exemplo, a introdugao
de atividades com madeira para aten-
der a uma crianga agressiva.

A Escolinha funcionava no jardim
que dava acesso a uma biblioteca. O
fato de ter sido uma experiéncia em
campo aberto foi realmente proveito-
so para nds. Muitos psicélogos, mé-
dicos e educadores, que iam a biblio-
teca, passaram de observadores a co-
laboradores da Escola. Quanto ao
problema disciplinar, de pronto nos
demos conta de que a crianga, atendi-
da nos seus interesses e dando forma
a seus sentimentos ¢ idéias, adquiria
o espirito de ordem, sendo a discipli-
na mais interior que imposta. Outra
verificagdo foi o particular interes-
se que as criangas de mais idade ti-
nham pelos desenhos das menores.
Essc trabalho veio proporcionar aos
maiores a compreensdo de dois con-
ceitos: o de liberdade, descoberto na
propria experiéncia. pelo respeito
que era dispensado a seus desenhos
pelos professores, € a convicgao de
que o importante nao era a fase de

desenvolvimento de cada um, mas
sim a alegria de criar e a tentativa de
superar-se.

Por outro lado, as criangasque viviam
presas a padroes de adultos, as histe-
rias em quadrinhos ou as representa-
¢oes de desenhos limitados pela inibi-
¢do, se transformavam em seres cria-
dores, na experiéncia livre e espon-
tinea e, sobretudo, pela diversifica-
¢ao de técnicas. Mais tarde, tornan-
do-se adoiescentes, desejavam per-
manecer na Escolinha, o que obrigou
a uma experiéncia mais ampla, a-
brangendo cursos para jovens. E 2
fim de que a integragao se tornasse
mais completa, dela vieram partic-
par os adultos, surgindo um novo dz-
safio: que fazer para que essas ativi-
dades e principios ndo ficassem res-
tritos aos alunos da Escolinha? Co-
gitou-se, entdo, levar as virtualida-
des da experiéncia a outras criangas
¢ jovens, dai resultando os cursos p2-
ra professores que, a partir de 1951,
ndo mais cessaram.

Na fasc inicial. as dificuldades n2o
foram pequenas. Grandes esfor-
¢os foram despendidos para institi-
cionalizar a Escolinha. Somente apds
quatro anos, compreendendo a ne-
cessidade de sua preservagio, foi re-
gistrada como sociedade civil, com
estatuto e personalidade juridica. En-
tdo ja congregava 100 pessoas, abrar-
gendo cducadores, artistas, psicdlo-
gos, pais e interessados em proble-
mas de Arte e Educagdo. Em 1951,
comegou a difusdo de suas idéias nos
Estados, através dos professores que
vinham participar de seus cursos.

No Rio Grande do Sul instalou-se
primeira Escolinha de Arte fora do
Rio de Janeiro. A idéia se expandia
no sentido da interiorizagao da expe-
riéncia. Mas era importante néo so-
mente estendé-la as Capitais como &
cidades do interior.



Repercussao da experiéncia

Muitos observadores desconfiavam
que a liberdade que ofereciamos a
crianga pudesse desajusta-la e difi-
cultarsuaintegragaonaescolacomum.
Com o tempo verificou-se, tadavia,
que a crianga, com experiéncia da Es-
colinha, amadurecia, ficando mais
ajustada para receber os conhecimen-
tos formais e aceitar certas limitagoes
da escola tradicional. Pensavam al-
guns, também, que pudesse haver
divergéncias entre a Escolinha e as
escolas tradicionais e que a primeira
fosse vista como um movimento de
oposigdo a essas mesmas escolas. O
problema se resolveu muito facilmen-
te quando a Escolinha se situou como
implemento as escolas em geral, o
que a tornou-aceita, inter-relacionan-
do-se com a rede escolar. A Escoli-
nha foi também confundida como
centro de descoberta e preparagao de
futuros artistas. No entanto, através
de constantes esclarecimentos, con-
seguimos transmitir o que ela em ver-
dade pretendia: tornar as criangas
seres felizes e com respostas positi-
vas para as situagoes da vida. Sobre-
tudo porque um dos pressupostos da
educagdo ¢ levar o homem a atingir a
plenitude de sua esséncia. Ela deve
propiciar os meios para o processo de
individuagdo e integragao.

Claro que poderiamos admitir a hipo-
tese de que algumas das criangas que
freqiientam a Escolinha venham a se
fazer artistas. E dizemos se fazer ar-
tistas porque ninguém faz o artista,
sendo ele proprio e com muito esforgo.
Aventou-se a idéia de que a Escolinha
fosse, também, um “Centro de Re-
cuperagdo” de criangas excepciona_is,
o que, em verdade, ndo estava previs-
to em suas finalidades. Muitas vie-
ram a Escolinha indicadas por psico-
logos e professores que viam naquele
ambiente 0 mais adequado aos pro-
cessos de reajustamento. Realmente
nio sO o clima de liberdade, mas a

propria arte € fator de ajustamento ou
de reajustamento. Mas a fungdo da
Escolinha € essencialmente educativa
e ndo terapica. Sobretudo é uma ex-

periéncia a ser observada por profes- °

sores e educadores em geral, para
que seus valores sejam incorporados
a escolajbrasileira.

Um aspecto paradoxal tambéin deve-
ria ser aclarado: embora defendesse
a importancia da integragdo da Arte
na dinamica do curriculo escolar, em
seu trabalho a Escolinha desenvolvia
apenas atividades artisticas. Em ver-
dade tinhamos uma opgao a fazer: ou
nos integravamos na estrutura da es-
cola comum — o que limitaria a ex-
periéncia e poderia mesmo sufocé-la,
prematuramente, devidoaquela estru-
tura — ou ser o que ela é: uma expe-
riéncia livre, campo de observagao,
treinamento de professores e difusdo
de seus resultados. Neste sentido, per-
mite aos professores colher aquilo
que lhes pareca mais adequado a
aplicagdo em seu proprio trabalho.
Houve um impacto entre os educado-
res, e eles proprios, modificando suas
atitudes, incorporaram experiéncias
significativas e passaram a sentir a
necessidade de reformulagao de con-
ceitos e ampliagdo de estudos dentro
do campo Arte-Educagdo. Esses pro-
fessores, além da observagdo e treina-
mento, comegaram a participar de
cursos regulares na Escolinha, desti-
nados especialmente a educadores, a
partir de 1951. Nao se fez uma esco-
la, criou-se uma escola. O que se pre-
tendeu e pretende atingir, ¢ fazer dela
uma obra de arte. E, na dindmica de
seus cursos, a presenga do artista se
tornou fundamental, trazendo sua ex-
periéncia aos professores-alunos e
levando da Escolinha a perspectiva
de uma educacdo criadora.

Reflexos no exterior

Em 1954, estivemos na Europa le-
vando o resultado de nossa experién-
cia e observando de perto as expe-
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riéncias mais progressistas em pai-
ses do velho Continente. Nessa opor-
tunidade participamos da fundagdo
da Sociedade Internacional de Edu-
cagiio pela Arte (INSEA). Regressan-
do ao Brasil, compreendemos que a
verdadeira diretriz seria, mantendo o
contato com o velho mundo, nos vol-
tarmos para a América latina, le-
vando em conta particularmente a
identidade de problemas sécio-ccond-
micos.

Sabiamos que isso era importante,
porque fundamental ¢ a unido dos
povos que se acham no mesmo estai-
gio de desenvolvimento. Mantivemos
contato com virios paiscs da Amcérica
Latina, especialmente Uruguai, Equa-
dor, Chile, Peru, Argentina ¢ Para-
guai. Neste altimo, sob os auspicios
de nosso Ministério das Relagoes E x-
teriores, fundou-se ha mais de dez
anos a Escolinha de Arte do Para-
guai. Na Argentina, varias Escoli-
nhas também foram criadas sob esse
mesmo impulso. Uma das caracteris-
ticas dessas Escolinhas no exterior é
que, estimuladas por nds e dentro
dos mesmos principios, s3o dirigidas
por professores dos proprios paises,
que participaram de nossos cursos.
Entendemos que ninguém melhor que
eles poderiam 14 atuar, por conhe-

cerem o proprio meio e suas necessi-
dades.

Com a responsabilidade da presen-
¢a de professores-alunos estrangei-
ros e nacionais, cada vez em maior
nimero e com maior interesse em
nossa experiéncia, fomos estimulados
e levados a dar nova estrutura ao nos-
so curso de atividades artisticas. Em
1959, recebemos a colaboragio da
professora inglesa Seonaid Robert-
son, da Universidade de Leeds, In-
glaterra, que nos ajudou na analise
dos problemas fundamentais da edu-
cacdo brasileira em seu relaciona-
mento com a educagd@o, como pro-
cesso criador. Escrevendo na época
artigo para a revista Education

Through Art, publicada pela INSEA,

sintetizou a cducagido artisticy e
nosso Puls com estas palavras: a3y
seria exagero afirmar que o ensing.
através da arte, tal como nos o conge.
bemos, estiausente das escolasoficials
brasileiras. E em tal situagdo — ex
tudando de modo acad€mico proga.
mas preestabelecidos — que se pro-
cessan, necessariamente, as tentati-
vas de um ensino criador. Os interes-
sados neste altimo tipo de ensing,
tendem a trabalhar nos institutes
para criangas retardadas ou em es-
colas particulares. As poucas escolas
dc Belas-Artes tém a oferecer, ap:-
nas, uma formagdo académica. Al-
guns professores, muitos dos quais
trabalharam na Escolinha, esforgam-
se apesar da incompreensio com
que siao olhados e o peso de um
forte tradigdo — em fazer com que
algumas escolas e centros de pesqui-
sas accitem a concepgao da educagdo
como um processo criador.”

Ampliagao dos cursos

No ano seguinte (1960) o curso pira
professores. que até entio se limitava
a atividades artisticas e recreativas,
transforma-se em curso de Arte ma
Educagio, dando maior enfoque 2
tungdio da criatividade no processo
cducativo. Em 1961, criamos o Curso
Intensivo de Arte na Educacio ¢
promovemos o primeiro Seminariode
Arte e Educagao, reunindo educado-
res do Brasil ¢ América Latina.

A partir de 1965, nossos cursos vém
sendo ampliados em sua carga ho-
raria, integrando novos professores
cm scu corpo docente e concentrando
arcas de cstudo, a fim de melhor
qualificarmos o professor para seu
trabalho em classe, na escola primi-
ria ¢ média. Com estes cursos nao vi-
samos formar especialistas de educa-
Gdo artistica, mas professor criativo
para a educagao.

Paralelamente aos cursos intensivos
de Arte ¢ Educagiio, a partir de 1960.
comegamos os estigios para educade-
res. A andlise dessas atividades nos



permitird, nocorrente ano, um progra-
ma mais intensivo. Em convénio com
universidades, com a Sceretaria de
Educagio ¢ Cultura da Guanabara,
com a Socicdade Pestalozzi do Brasil
e com a Associagao de Pais ¢ Amigos
dos Excepcionais da Guanabara, ini-
ciaremos uma série de outros cursos ¢
estagios que permitirdo maior inter-
relacionamento da Escolinha com a
comunidade.

Emconscqii¢ncia dessc trabalho, exis-
tem hoje, no Brasil, 36 Escolinhas ¢
centenas de escolas onde professores
tentam a integragao da arte no curri-
culo como forma dinamizadora desse
mesmo curriculo. No ambito interna-
cional, desde seus primeiros anos de
existéncia, a Escolinha manteve in-
tercambio cultural, seja através de vi-
sitas de educadores estrangeiros ou de
exposigdes, que recebia ou enviava
ao exterior. Este intercambio foi so-
bretudo intenso com os paises euro-
peus.

Na Escolinha desenvolve-se um traba-
lho constante pela agao renovadorano
campo da cducagao. Durante 22 anos
numerosos professores passaram por
NOssos  cursos.  bExperimentamos,
acreditando no valor da experiéncia.
Descobrimos formas de melhor traba-
lhar pela educagao. Tentamos nos
aproximar sempre de nossas reali-
dades ¢ nos inserir no meio, sem cara-
ter de excepcionalidade, porém, co-
mo um grupo, entre outros, procuran-
do scrvir ao Pais.

Perspectivas

Asidéias, cm educagio, so témscentido
se saem da pura claboragio tedrica
para as rcalizagdes. Analisc ¢ critica
formam a constante de nosso traba-
lho. Toda agdo criadora ¢ dindmica ¢
conscqiicntemente sujcita a transfor-
magdes. Os principios em nossas Es-
colinhas tém sido imutdvcis, parti-
cularmente os principios de base: res-
peitar 0 homem, e servir a causa da

paz. Métodos e processos de trabalho,
ndo; sobretudo se tivermos em vista
que estamos longe do que sonhamos
como educagdao do homem brasileiro.
Devemos partir para um levantamen-
to e andlise das experiéncias que rea-
lizamos; fazer o mesmo em relagdo a
experiéncias significativas, por outros
realizadas; buscar incessantemente
um tipo de educagdo, integrada nos
interesses vitais da crianga e do Pais;
estruturar o trabalho de tal modo que
a cficacia marque cada tipo de agao;
estimular professores de todo o Pais ¢
da América Latina, de modo a leva-
los, através de projetos, a integrar a
crianga brasileira ¢ latino-americana
NOs Processos  sOCio-cconomicos ¢
culturais do scu meio.

Mais do que nunca, a educagdo tem
que estar relacionada com a realida-
de do mundo atual em que o desen-
volvimento cientifico-tecnoldgico vai
determinando as grandes transforma-
¢des do processo educativo. Temos
hoje a plena consciéncia de que o co-
nhecimento aproxima o homem do
universo. Para um conhecimento
mais amplo do mundo, do homem e
do universo, temos que nos valer tan-
to da ciéncia como da arte, ja que esta
é igualmente forma de conhecimento.

A crianga. na fantasia, rcaliza com li-
mitagoes tudo aquiloque o homem taz
pela razio. Incentivar o jogo da ima-
ginagdo da crianga ¢ aumentar sua vi-
talidade para inserir-se no mundo do
real. Ao ftazé-lo, a crianga busca a
integragao do microcosmo humano
com o macrocosmo, sem perder ¢
mesmo ampliando a dimensio do ho-
mem como ser criador, capaz de abrir
janclas para 0 mundo que se esconde
por tras das realidades imediatas.

O sonho ¢ uma realidade para a
crianga e essa realidade onirica, que
alimenta a fabulagdo infantil, tam-
bém alimenta o pensamento cientifi-
co, hoje enfatizado nas implicagoes
da tecnologia espacial.
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O impacto criado pela tecnologia no
sentido de vencer os obstaculos para
chegar a circulagdo intcrastral, vai
determinar profundas mudangas na fi-
losofia ¢ nos processos da cducagiao
particularmente, se temos cm vista que
nos, antecedentes da cra atdmica. so-
mos mais espectadores que participan-
tes. As criangas ¢ os jovens de hoje
devem ser preparados para criar ¢ uti-
lizar os meios que levardo o homem,
pela ciéncia ¢ pela arte. & compreen-
sao do universo.

Todavia, para que essa conquista do
espago pela tecnologia alcance um
significado realmente humano. serd

necessario que se complete pela cop-
quista interior do proprio homem, de
modo quc o respeito 4 pessoa, i |-
berdade, a verdade ¢ a causa da paz,
va além de expressdes discursivas,
clevando-se ao plano das realidades
defendidas e vividas por todos os ho-
mens, por todos 0s povos.

E um programa de trabalho, para
educadores, atender a esse desafio
dos tempos de hoje.

Como palavra final, enfatizamos a
nossa crenga no homem capaz de rea-
lizar, pela educagio, scu destino de
ser criador.



MARIA HELENA NOVAES MIRA*

ANALISE DO
COMPORTAMENTO CRIATIVO

Conceitos de criatividade

Dq ponto de vista etimoldgico, cria-
tividade esta ligada ao termo criar —
que quer dizer — dar existéncia a,
sair do nada, fixar relacoes até entio
nao cstabelecidas pelo universo do
lf{ldi\'idllu), visando a determinados
ins,

Podemos enquadrar as diversas defi-
nigdes existentes em quatro catego-
rias: as que dizem respeito a pessoa
que cria, enfatizando os aspectos de
temperamento, tragos, valores, atitu-
des; ao processo criador, destacando
pensamento  criativo, motivagoes,
percepgoes: ao produto criado, anali-
sando invengdes, obras artisticas ou
inovagoes cientificas; e as que salien-
tam as influéncias ambientais, condi-
cionamentos educativos, sociais e
culturais.

Assim, criatividade pode-se referir
ao individuo que apresenta certas ca-
racteristicas que o levam a criar, ao
conjunto de operagdes que executa
ao produzir um objeto que encerre

* Pprofessora de Psicologia da A prendiza-
gem no Curso de Mestrado da Univ.
Catdlica do Rio de Janeiro. Assistente
técnica da Escolinha de Arte do Brasil.

criatividade ou ao préprio resultado
do comportamento criativo.

Muitas investigagdes tém sido reali-
zadas nos tltimos anos, procurando
encontrar definigdes operacionais,
elaborar instrumentos de medidas
que permitam avaliar as capacidades
criativas e melhor estudar a natureza
do fenémeno e os fatores condiciona-
dores da produgdo criativa.

As discussoes da 5. Conferéncia
relativa as pesquisas de criatividade,
em Utah (1962), publicadas por Tay-
lor em 1964, ja visavam desenvolver
uma metodologia cientifica procuran-
do atacar os varios angulos da ques-
tdo: do individuo que cria e desem-
penha uma série de comportamentos
e operagdes das quais resulta um
produto especial, original e consi-
derado criativo. No caso dos artistas,
por exemplo, a psicologia, como cién-
cia do comportamento, procura escla-
recer as reagoes do individuo criati-
vo; ja a estética, ciéncia que trata de
conceituar o fendmeno arte estuda o
produto artistico ¢ avalia-o em rela-
¢do aos padrdes estéticos.

Matisse afirma que “criar é expressar
o que se tem dentro de si”, devendo
a concepgao criativa ser sempre ori-
ginal e individual, uma vez que todo

257



258

esforgo auténtico de criagdio ¢ inte-
rior.

Dentre as defini¢oes mais expressivas
€ que representam concepgdes psico-
légicas importantes, destacaremos a
de Torrance: “criatividade é um pro-
cesso que torna alguém sensivel aos
problemas, deficiéncias, hiatos ou
lacunas nos conhecimentos, e o leva
a identificar dificuldades, procurar
solugdes, fazer especulagées ou for-
mular hipdteses, testar ¢ retestar
essas hipoteses, possivelmente modi-
ficando-as, e a comunicar os resulta-
dos”.

Como se pode notar, relaciona o
processo da criatividade ao da solu-
¢do de problemas e ao da investi-
gagdo, podendo, até certo ponto, ser
comparada a definicdo de Gagné:
“criatividade pode ser considerada
como uma forma de solucionar pro-
blemas, envolvendo saltos intuitivos
ou uma combinagd@o de idéias de
campos largamente separados de
conhecimentos™. Isto nos levaria a
completar: implicando a manipula-
¢ao de simbolos ou objetos externos
para produzir novos eventos.

Ha uma tendéncia moderna de varios
psicélogos a sustentar que a criativi-
dade é um tipo especial de solu¢do de
problemas. Contudo, os psicanalistas
t€m razdo ao defender que o processo
criador € muito mais sensivel do que
a simples solugdo de problemas dos
processos inconscientes ou pré-cons-
cientes, admitindo que hé certas so-
lugGes de problemas que sdo criativas,
nao sendo justo, entretanto, pressupor
€ ver em toda criatividade um caso de
solugdo de problemas. Seria limita-la
a comportamentos observados em
condigdes controladas e ndo reconhe-
cé-la como fendmeno auténomo.

Poderiamos também mencionar a
definigdo de Thurstone: “criatividade
€ o processo de se formar idéias ou
hipoteses, de testar hipdteses e de

comunicar resultados, pressupond,
que o produto criado, seja algo novo".
Varios autores concordam em af.
mar que a criatividade estd relacig.
nada ao poder de reconhecer idéizs
novas ou originais, assim como dz
explord-las até os scus limites, ap!i.
cando as idéias aos problemas,

Guilford afirma: “criatividade num
sentido restrito diz respeito as habi-
lidades, que sdo caracteristicas dos
individuos criadores, como fluéncia,
flexibilidade, originalidade e pensa-
mento divergente”, relacionando o
processo aos fatores e varidveis iso-
ladas e avaliadas.

Ja Carl Rogers define a “criatividad:
como a emergéncia de um produly
relacional novo, resultante, por um
lado, da unicidade do individuo e.
por outro, dos materiais dos eventos
de outros individuos ¢ das circuns-
tancias de sua vida™,

Ghiselin situa a “criatividade como
processo de mudanga, de desen\'olj.l-
mento na organizagdo da vida subje-
tiva™.

Margaret Mead conceitua a “criativi-
dade como a descoberta e a expres-
sdo de algo que é tanto uma novidade
para o individuo criador quanto umz
realizagdo por si mesma”.

Como podemos observar, hd umi
“relacdo entre criatividade e desco-
berta,” pois criamos quando desce-
brimos e exprimimos idéias ou for-
mas de comportamentos que sejam
novos para nos ¢ para o meio ambi-
ente.

Koestler observa que: *“no pensankrn-
to criador a pessoa pensa simultanez-
mente em mais de um plano de expe-
riéncia, ao passo que no pensamenta
comum segue caminhos usados por
anteriores associagdes”.



Entretanto, o conceito do original
sempre presente nas definigdes de
criatividade, é igualmente muito con-
trovertido, pois autores admitem-no
no sentido individual, outros no soci-
al e, ainda, muitos s6 nas duas di-
mensdes. Um exemplo classico citado
¢ o da descoberta da terceira dimen-
sdo na pintura, por Giotto, que hoje
ndo teria impacto criativo pois ndo
quebraria nem moldes, nem padrdes
da época e muito menos estenderia
as possibilidades da representagdo da
perspectiva.

Portanto, devemos sempre considerar
que remanejo do conhecimento exis-
tente € sempre acréscimo, sendo o
prego da novidade, por vezes, o ce-
ticismo e a hostilidade dos contem-
poraneos.

E sempre discutivel até que ponto o
produto criado € original ou até certo
ponto imitado. W. Heard Kilpatrick
estabeleceu uma escala de imitagao-

criagdo em cuja extremidade superior ..

estaria o que sugere como a mais alta
proporgao de criagdo relacionada ao
modelo que existia antes. Essa escala
se aproximaria da curva de distri-
buigdo normal, admitindo que possa
ser aplicada a todos os campos das
atividades humanas.

Etapas do Processo Criador

E tarefa dificil isolar as etapas do
processo criador como se este fosse
mero sistema mecanico. Wallas ao
analisar as idéias do fisiologista e
fisico alemdo H. von Helmbholtzl des-
tacou as seguintes etapas: preparagao,
incubagdo, iluminagao ou inspiragdo
e verificagdo. Entretanto, como afir-
ma Kneller, antes da preparagdo
poderiamos destacar a fase da
apreensdo que implica na rigorosa
busca das potencialidades da idéia
germinal, coleta de dados, sendo as-
sim uma fase exploratéria. Na fase
da incubagdo, uma das mais Interes-
santes de ser estudada, o inconsciente

tem destacada influéncia; na da ilumi-
nagao, como o termo sugere, di-se
a revelagdo do material, chegando-se
finalmente, a verificagdo. Deduz-se
de imediato que sdo processos inter-
penetrativos.

Portanto, para poder criar é preciso
haver primeiramente um impulso, li-
gado a uma necessidade, seguido
depois de atividade de investigagio
para chegar a realizagdo.

DeHann e Havighurst distinguem
cinco estagios na atividade criadora:
o da sensibilidade para o problema,
o da busca, o da pausa, o do momento
da inspiragao criadora e o da confir-
magao.

O primeiro estagio caracteriza-se
pela crescente consciéncia de uma
necessidade ou pela sensibilidade
crescente para um problema. Trata-
se de uma espécie de sentimento de
que existe oportunidade de experi-
mentar algo diferente e que a reali-
dade pode ser reformulada.

O segundo estagio, da busca ou da
procura, esta relacionado a maneira
de expressar uma idéia ou emogao
vaga surgida na primeira fase, como
resposta para o problema. Nesse pe-
riodo a pessoa pode sentir-se frus-
trada se, apds longo tempo de busca,
ndo encontra a solugdio ou a técnica
de expressao adequada.

No terceito periodo, de estabilizagao
ou denominado de “plateau stage”,
pode continuar uma busca inconsci-
ente, uma vez que psiquicamente o
problema se reorganiza.

A fase da inspiragdo criativa varia
muito individualmente e de acordo
com o problema a ser resolvido, bem
como com a necessidade a ser pre-
enchida. Pode produzir uma alavan-
cha de idéias e de impressdes que o
individuo criador procura captar,
vivendo intensamente do ponto de
vista intelectual e emocional, poden-
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do as interferéncias ¢ interrupgoes
externas perturbar o processo criador.

No estagio final da-se a confirmagao,
sendo a solugdo julgada, elaborada e
integrada ao campo do conhecimen-
to, além de comparada pelo julga-
mento de outras pessoas.

Atualmente, interessa aos pesquisa-
dores tanto a andlise do comporta-
mento criativo artistico como do com-
portamento criativo cientifico, pois
a criatividade, até hd pouco conside-
rada como qualidade primeira da
personalidade artistica, também ¢
vilida para a personalidade cien-
tifica.

Caracteristicas do comportamen-
to criativo

Lembrariamos, citando Piéron, que
comportamento pressupoe sentido
de adaptagdo, sendo influenciado por
fatores biologicos, de maturagdo ¢
de aprendizagens.

Assim, observamos que a sociedade
contemporanea requer dos individuos
maior abertura para novas experi-
éncias, tolerdncia as constantes mu-
dangas ¢ ambigiiidade das situagoes,
maior énfase no que diga respeito a
estimulag@o e a liberagdo da autenti-
cidade individual.

Uma atitude criadora representa uma
resposta adequada a uma situagao
nova e uma resposta mais adequada
e construtiva a uma situagdo antiga,
devendo o individuo criador ser ca-
paz de modificar seu comportamento
em resposta a novas informagdes,
desenvolver perspectivas, a fim de
progredir por si mesmo, de modo
consistente, num estilo dnico de
aprendizagem, estimulando a mu-
danga, proporcionando o_portumda-
des para transferir e aplicar o co-

nhecimento as situagdes da realidade.

R

As atitudes criadoras levam o indivi-
duo ndo s6 a uma maior indepen-
déncia interna, ¢ autoconfianga, es-
timulando-o a desenvolver suas ap-
tidoes, como a conhecer suas carac-
teristicas individuais e seus proprios
limites.

A fim de melhor analisarmos o com-
portamento criativo, podemos des-
tacar os seguintes aspectos envol-
vidos:

atitudes do individuo em relagao
ao seu Ego;
condi¢oces
pessoal;
nivel de integra¢ao ao meio:
capacidade de auto-realizagao e
de autonomia de agao;
percepgao acurada da realidade:
controle das potencialidades pes-
soais ¢ do meio ambiente.

de desenvolvimento

Teoricamente, ¢ possivel o individuo
ter atitudes criadoras, sem estar
comprometido com atividades de
criatividade ou produtos originais,
assim como, embora menos prové-
vel, que possa se comprometer com
sucesso em atividades criativas sem
estar diretamente motivado para
fazé-lo, no caso, levado por diversas
circunstancias e motivos, como o exi-
bicionismo. Na pratica, contudo, sé-
gundo Holland e Baird, as atitudes
criadoras ¢ a produtividade estao ge-
ralmente inter-relacionadas.

Kneller isola as seguintes caracte-
risticas basicas do comportamento
criativo:

receptividade a estimulagdo do
meio ambiente;

possibilidade de reconhecimento
ou imersao interna;

capacidade de imaginagdo e jul-
gamento;

espirito de indagagdo e curiosi-
dade;

uso adequado e proveitoso dos
erros;

amplitude e fertilidade de abor-
dagens;



' _ submissdo & obra de criagdo,

pois o produto criado ganha vida
por ele mesmo.

E preciso enfatizar que todos os indi-
viduos tém potencial criador, poden-
do desenvolvé-lo em diversos niveis
de intensidade.

Wertheimer cita o exemplo de Gauss
que, aos seis anos de idade, ao ter
que achar a soma de 10 numeros,
descobriu a rela¢do existente entre
eles.

Por principio, a fim de se poder criar
¢ preciso ndo se estar preso a idéias
preconcebidas, ndo repetir servilmen-
te o ensinado e assimilado, nio pros-
seguir num estado mecanizado de
pensar ou fazer, ndo ter uma aten-
¢do fragmentdria, devendo o indivi-
duo tentar sempre penetrar, perceber,
delinear novas relagdes.

O comportamento criativo pode ser
estimulado por condi¢des do meio
ambiente, sendo muito importan-
tes as experiéncias educativas de esti-
mulo a criatividade. Por vezes, uma
crianga criadora atemoriza o profes-
sor que se vé pessoalmente ameagado
pela originalidade do aluno e por
ndo poder controla-lo, ficando entdo
abafado o seu talento.

E preciso favorecer a estimulagdo
as potencialidades criadoras dos indi-
viduos através do incentivo as idéias
originais, do reforgo ao pensamen-
to divergente, de abordagem nao-di-
retiva, da aprendizagem pela desco-
berta ¢ da equilibragdo progressiva
do desenvolvimento mental.

Virios autores realizaram estudos
no sentido de pesquisarem tragos da

personalidade criativa. Kneller des-

taca:

- — inteligéncia superior 2 média;

o

— abertura de percepgio;

fluéncia (capacidade de produzir
mais idéjas do que a pessoa co-
mum);

flexibilidade (levando o indivi-
duo a uma variedade de aborda-
gensj;

originalidade (capacidade de ter
idéias e encontrar solucGes fora
do comum);

capacidade de elaboragio;
persisténcia e dedicagio;
malabarismo intelectual;

humor (capacidade de reagir es- 261
pontaneamente a discordancia do
sentido ou implicagdo);
inconformismo (desejo de algo
novo);

autoconfianga.

Barron distingue:

capacidade de improvisagdo e
de iniciativa;

fluéncia ideativa e verbal;
energia psiquica;

facilidade de integragio de di-
versos estimulos;

interesse por problemas funda-
mentais.

Mackinnom menciona:

autoconfianga;

capacidade de reconhecer e dar
expressdo aos miltiplos aspectos
de sua experiéncia interna;
desenvolvimento de vontade po-
sitiva;

capacidade de renovagio e de
adaptagdo a realidade;
persisténcia nas atividades;
capacidade de elaboragdo e ava-
liagdo de idéias originais.

Taylor aponta:

curiosidade intelectual;
habilidade para reestruturar
idéias;

independéncia de pensamento;
aceitagdo de si mesmo;
capacidade de imaginagao;
espirito de humor;
engenhosidade.



Lowenfeld propde:

— habilidade para sentir problemas;

— velocidade de produgdo de idéias;

— flexibilidade de Pensamento;

— originalidade;

— capacidade de andlise e de sin-
tese;

— capacidade de reorganizar expe-

262 riéncias.

Maslow atribui, igualmente, a perso-
nalidade criativa a possibilidade de
maior aceitagdo de si mesma que a
leva a uma aceitagio maior da rea-
lidade, distinguindo a criatividade
que exige talento particular num
certo dominio, como arte ou ciéncia,
e aquela que diz respeito a realiza-
¢do do individuo pela sua diferen-
ciagdo e o leva a conseqiiente acei-
tagdo da realidade.

Guilford, preocupado em isolar as
habilidades inerentes ao processo
criador, afirma que criatividade diz
réspeito ao conjunto de habilidades
relacionadas 4 fluéncia, flexibilida-
de, sensibilidade a problemas, pen-
samento divergente, capacidade de
redefini¢do, de anilise e de sintesc
das informagaes.

Dentre as capacidades produtivas
que usam a informagdo para gerar
novas informagdes distingue esse au-
tor o pensarmento convergente —
acionado pelo pensamento que se
move em direglio a uma resposta de-
terminada ou convencional, e o pen-
samento divergente, acionado por
aquele que se move em viérias dire-
¢Oes em busca de uma dada resposta,
ocorrendo quando o problema ainda
estd por descobrir ¢ onde ainda ndo
existem padrdes e meios assentados
de resolvé-lo, podendo produzir-se
uma gama de solugGes apropriadas e
ndo uma tnica solugao correta. O pen-
samento convergente tenderia ao
conformismo e o divergente ao cria-

tivo e a busca de todas as solucsey
possiveis, além da multiplicidade de
respostas originais.

Através do seu modelo de estrutirg.
¢do do intelecto poderemos ilustrar:
a produgdo divergente de unidades
figurativas poderia se dar a parti dz
um desenho simples, como procurar
construir o maior nimero possivel d
outros desenhos de duas ou mais |-
nhas; a produgdo divergente de uni-
dades simbolicas, seria escrever o
maior ndmero de palavras, por
exemplo, terminadas em “ismo” ou
que comecem por determinada letra
como T ou S; a produgdo divergerie
de unidades semdnticas através da
habilidade de enunciar o maior ng-
mero de palavras que representem
coisas pequenas e brancas; a pro-
dugdo divergente de classes simbo-
licas scria usar grupos de simbolos
variados e sem sentido que devem %
unir por um determinado critério; 2
produgdo divergente de classes figu-
rativas, como letras sendo usadas
como figuras-grupos partindo das
que tém linhas horizontais, lados
abertos ou outras semelhangas; 2
producdo divergente de classes se-
madnticas, simbdlica de relagoes, fige-
rativa de sistemas simbolicos, como
a habilidade de construir codigos ¢
escrever frases: a produgao diverger-
te de sistemas semdnticos como cons-
truir frases sem sentido; a produgds
divergente de transformagades sendn:
ticas, relativas a associagdes remo-
tas, como no caso de chaleira ¢ de
passaro, através do bico; a prodtfgdg
divergente de implicagoes semanit:
cas, ou seja, habilidade para elabo-
rar planos e associagdes, por exem
plo: quais as profissdes que pode
riam utilizar como simbolo uma lim-
pada.

Bloqueios da criatividade
H4 possibilidade de haver séries

blogqueios ao desenvolvimento di
criatividade devidos a falta de co-



nhecimentos ¢ informagdes, hibitos
pessoais negativos, atitudes de pes-
:simismo ¢ de conformismo, falta de
vesforgo pessoal e procura de crité-
rios de julgamento estereotipados.

Uma das técnicas empregadas para
incentivar a produgdo criadora ¢ a
de partir do principio da suspensido
do juizo, abolindo a critica e a inibi-
¢do de qualquer idéia, a fim de bus-
car mais livremente as idéias e po-
der melhor avalia-las.

Gordon propée o método de criativi-
dade operacional onde se pode cxp-
plorar todos os possiveis aspectos do
problema, tratando-os da maneira
mais simples & mais ampla possivel.
Outros métodos também empregados,
além daquele da ideagdo livre, sdo o
da anilisc da estrutura das coisas e
o das correlagdes forgadas entre
idéias.

A espontaneidade da crianga deve
evoluir num sentido criador, levan-
do-se em conta que a imaginagdo sem
Julgamento é pior do que o reverso.
Seria conveniente incrementar um ti-
po de ensino que combine o esforgo
do pensar com o do aprender, pro-
curando tornar o aluno sensivel aos
estimulos ambientais, pois, ao enco-
rajar a manipulagio de objetos e
idéias, incentiva-se o descnvolvimen-
to das préprias idéias, a descoberta
de outras, bem como a avaliagdo do
pensamento produtivo,

E preciso criar necessidades para o
pensamento criativo, prever os seus
periodos de ativagdo e de incubagdo,
propiciar fontes geradoras de novas
idéias, encorajar o pensar até o fim,
desenvolver a critica construtiva ¢ a
aquisigdo do conhecimento em diver-
SOS campos.

Tolstoi ja dizia: E preciso escolher
entre uma escola na qual seja facil
aos professores ensinar € uma escola

na qual seja facil aos alunos aprender.

Osborn enfatiza a necessidade da
simplificagdo didatica das fungdes
mentais, ressaltando a importincia
da:

absorgdo — habilidade para adquirir
e assimilar conhecimentos;

retengdo — capacidade de guardar e
relembrar conhecimentos;
julgamento — habilidade para pen-
sar e avaliar logicamente;
imaginagdo — habilidade para pen-
sar criativamente,

As seguintes indagagdes deveriam ser
constantemente formuladas:

Como dar aos individuos mais
oportunidades para desenvolver
o0 seu pensamento produtivo?
Qual o papel do pensamento cri-
tico em conexdo com a produgdo
criadora?

Como descobrir desde cedoas ca-
pacidades criadoras?

Como facilitar o desenvolvimento
da criatividade em vez de blo-
qued-la ¢ inibi-la?

A fim de ilustrar a decisiva impor-
tincia do professor no desenvolvi-
mento da criatividade, Yamamoto
estudou a relagdo entre criatividade
e Q.. com o rendimento escolar, em
classes elementares de aritmética,
acrescentando a varidvel — profes-
sor — e concluiu que os alunos pou-
co criativos sobrepujam os criativos
quando o professor tem pouca criati-
vidade.

A compreensio dos problemas do de-
senvolvimento da criatividade tem
sido agravada pelos limites da sua
propria avaliagdo. Torrance elaborou
bateria de testes de criatividade (Tor-
rance Test of Creative Thinking —
T. T. C.T.) partindo do pressuposto
de que criatividade € processo que
compreende — sensibilidade para
problemas, capacidade de identifica-
¢do de dificuldades, de procura de so-
lugdes, de formulagdo de hipdteses,
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de experimentagdo e de comunicagdo
de resultados. Por meio de testes
verbais e figurais estabelece escores
de fluidez, flexibilidade, originalida-
de através do nimero de respostas,
raridade das respostas, capacidade
de produzir associagdes indiretas, de
perceber relagdes entre objetos dis-
tantes e de produzir respostas enge-
nhosas. Entretanto, hi reservas quan-
to ao valor preditivo de tais testes e
sua validade.

Alexandre Dumas, embora sem inten-
gdo direta, formula muito bem o pro-
blema do desenvolvimento da criati-
vidade quando afirma: Como € pos-
sivel, sendo as criangas tio inteli-
gentes e criativas, tornarem-se ho-
mens tao estipidos, — e, acrescenta-
ria, com a permissao devida ao gran-
de escritor — tdo estereotipados?

Uma das dificuldades centrais do de-
senvolvimento da criatividade é o da
identificagdo precoce das possibilida-
des criadoras ¢ o do estabelecimento
das relagées entre a idade com a qua-
lidade da execugio criativa.

Atitude e produtividade criadora

As caracteristicas relacionadas com
a produtividade e a atitude criadora
foram mencionadas em varias pesqui-
sas de criatividade, como, por exem-
plo, a de Barron (1963): concluiu
que as pessoas que apresentam altos
escores nos testes de originalidade
caracterizam-se pela liberdade de
expressdo, inconformismo, certo exi-
bicionismo, independéncia de julga-
mento, superior fluéncia, inteligéncia,
orientagdo intelectual, ascendépcxa,
autoconfianga, nao-conformismo,
flexibilidade, rapidez, amplos interes-
ses e acrescenta ainda empatia, preo-
cupagdo estética e imaginagdo.

Através de investigagdo de expericn-
cias verificou-se que OS individuos
produtivos criadores tendem adser
mais extrovertidos; entusiasmados,

rapidos, fantasistas, tendo interesses
tedricos e académicos, pela novidade
dos acontecimentos e apresentam
aberturas ¢ receptividade interna,
além de participagdo emocional nos
acontecimentos externos; ja os que
teém predominio das atitudes criado-
ras estdo sempre se auto-atualizando,
expressam-se bem no seu comporta-
mento externo e tém prazer em con-
trolar as suas experiéncias: em con-
trapartida os que sao mais produtivos
sao mais desordenados e denotam
uma infancia mais conflitiva.

Barron afirma que, de modo geral, o
individuo realmente criativo estd
sempre pronto para abandonar anti-
gas classificagoes e para compreender
que a vida, particularmente a sua, &
rica de novas possibilidades.

Ha uma teoria consistente de criativi-
dade que a considera como uma ten-
tativa de resolver conflitos neurdticos
através de uma maneira social, ou se-
ja, a teoria da sublimagao (Fenichel,
1945) oposta a teoria de Maslow da
auto-realizagdo (1963). Virias pes-
quisas com artistas profissionais (Ei-
derson, 1958), atores (Taft, 1961).
musicos (Raychaudhwi, 1963) en-
contram relagao entre a produtivida-
de criadora e os contlitos neur6ticos.
As pesquisas de Machinnon (1961-
1962) com escritores, arquitetos, ma-
temdticos, engenheiros, cientistas e
fisicos chegam a conclusiao de que os
individuos criativos, a fim de resol-
verem os seus conflitos infantis e fa-
miliares, foram levados, desde cedo,
a estruturar o seu Ego e criar defe-
sas, através de atitudes criadoras e
produtividade criativa.

Para C. Rogers a criatividade respon-
de a uma tendéncia do homem de
atualizar-se e de ser as suas potencia-
lidades. Poderiamos entdo perguntar:
Quais as condigdes internas que favo-
recem a criatividade? Em primeiro
lugar, abertura para novas experién-
cias, necessidade de avaliagdo inter-



na, desejo de comunicagio e de par-
ticipagdo, extensionalidade, ou seja,
necessidade de estender e expandir
sua personalidade para outros obje-
tos, habilidade de manipular com
conceitos e elementos diversos. A cri-
atividade deve advir de condigoes fa-
voraveis de seguranga e de liberdade
pessoal. Levantariamos entao a hi-
potese de que os individuos cujo meio
ambiente, familiar ou social, ndo ofe-
rega tais condigdes, procuram encon-
trd-las dentro de si mesmos, crian-
do-as através das suas atividades cri-
adoras.

E preciso criar no individuo a neces-
sidade ndao s6 da atividade criativa
mas da atitude criadora, provendo
fontes geradoras de idéias e agoes
criativas, desenvolvendo a critica
construtiva, a aquisi¢do de conheci-
mentos em varios campos, sensibili-
zando-o aos estimulos ambientais e
encorajando a manipulagdo de obje-
tos e idéias, elém do controle das
situagoes.

Para se compreender qualquer fend-
meno, uma das melhores estratégias
éa de determinar as condigdes sob as
quais ele ocorre, e o porqué. Sdo con-
digdes que melhoram o aproveita-
mento da informagao: completamen-
to de pistas, reaprendizagem pratica
e certo estado de relaxagdo que in-
centivam a classificagdo, a avaliagdo
e a elaboracdo dos dados da informa-
¢ao.

Atualmente, procura-se analisar a
performance criativa independente da
intelectual, pois sabemos que a inte-
ligéncia ndo é uma singular nem mo-
nolitica habilidade, estando os talen-
tos criativos fora do dominio unico da
inteligéncia.

Futuros estudos irao se desenvolver
em duas diregdes — para uma mais
minuciosa e completa compreensao
do processo criador ¢ para uma inves-
tigagdo mais profunda das condigoes

que o influenciam, tanto positiva co-
mo negativamente.

Assim, chegariamos a conclusio de
que as conseqiiéncias sociais da cria-
tividade serdo tio maiores, quanto
maior for a produgdo criativa e a
autenticidade do processo, levando o
individuo a resolver tranqiiilamente
os seus problemas, ativando as suas
capacidades de avaliagdo, de analise
e de sintese, através da reinterpreta-
¢ao de idéias e de conceitos.

Em sintese: o comportamento criati-
vo pode ser estudado de acordo com
as diversas posigdes tedricas, tais
como: as condutistas, gestaltistas,
culturalistas, psicanaliticas, dado o
fato que os determinantes da conduta
sdo multiplos. Entretanto, devemos
interpretd-lo como um comportamen-
to integrativo, levando-se sempre em
conta as condigdes estimuladoras, os
fatores energizadores e as possibili-
dades das variagdes comportamen-
tais, correspondendo sempre a uma
individualidade que poderia ser re-
presentada por um ponto em n di-
mensdo no espago, onde ninguém
ocuparia exatamente a mesma posi-
gao.
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Valores Educacionais

Sg pretendemos estimular a amplia-
a0 do treinamento tecnoldgico na
educagdo geral, dois aspectos rele-
vantes sao passiveis de mudanga.

Devemos primeiramente procurar
estruturar um sistema de aprendi-
zagem que esteja de acordo com os
principais padroes de cultura do sé-
culo vinte, que reflita os mais dina-
micos aspectos de idéias criativas e
estimule um movimento progressi-
vo e criador para que ocorram no-
vos desenvolvimentos. Em princi-
pio, essa colocagdo teria como base
uma atitude pragmatica e uma me-
todologia sempre aberta capazes
de produzir, de fato, uma forma cri-
ativa de ensino adaptavel a evolu-
¢ao de novas técnicas e idéias, nio
se baseando em atitudes sedicas
que se tornam automaticamente
academizantes.

Nio hd divida de que formas mais
criativas de educagdo vao exigir
mais de professores e alunos; para
tao grande conquista temos objeti-
vos demasiadamente limitados —
acabando com o modo simplista de

% Dirctor de Estudos do Cardiff College

of Art (Inglaterra).

agir em que prevalece o denomina-
dor comum mais baixo de produtivi-
dade e criatividade. Vimos aceitando
de longa data a velha nogio do pre-
sungoso ‘‘sabe-tudo”, o ultrapassado
conceito da Renascenga do professor
énsinando num sistema e estilo de
maneira essencialmente fragmentéria,
historica e nostalgica. O profes-
sor, tanto quanto o aluno, é vitima
de um sistema que limita o concei-
to de educagao a uns poucos anos
de preparagio vocacionl durante
a vida do homem (conceito de
educagio institucionalizado  mal
administrado) e que conduz ao
almejado  starus  nos  chamados
“anos de formagdo”. Numa época
em que o aumento e a dissemina-
¢ao de informagdes, em que a ex-
pansdo de idéias e a enorme produ-
¢ao mental do homem estdo trans-
formando o mundo, o professor fi-
ca muitas vezes desorientado, pra-
tica e emocionalmente perturbado.
Se temos que desenvolver um tipo
de educagao que proporcione aos
indmeros individuos que educamos
um senso pratico realmente atuali-
zado, bem como uma firme base
psicoldgica, terd o professor que de-
senvolver conceitos mais integrados
e, se necessario, adaptar-se a pa-
drées de processos e métodos que
estdo em rapida transformagdo. A
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evolugao, controlada pelo homem
consciente, esta sujeita a realizar-se
mais rapidamente — para o bem ou
para o mal, para & construgao ou
para a destruigio — do que os an-
tigos fatores e acidentes bioldgicos
permitidos pela natureza.

E evidente que teremos quc de-
senvolver a mente de modo mais
consciente e equilibrar essa exigén-
cia com maior desenvolvimento dos
poderes criadores e intuitivos, do
que temos feito até hoje.

Nossa mente, em geral, trabalha com
displicéncia, sem coordenagio e
desperdigadamente. Lutamos para
nos concentrar: freqiientemente ndo
resolvemos o problema por nio
conseguirmos perceber suas impli-
cagdes € nem compreender a impor-
tincia dos resultados. Qualquer
método de educagao deveria, pelo
menos, expor claramente o proble-
ma, requerer participagao e engaja-
mento e mais especificamente, ser
um processo criativo, apresentando
ndo apenas o resultado desejado mas
provocando atitudes criticas e jul-
gamentos de valor.

Em segundo lugar, ¢ evidente a ne-
cessidade da mudanga do préprio
conceito e da forma de administrar
¢ executar a educagdo, a fim de per-
mitir de fato desenvolvimentos cria-
tivos.

No momento, tecemos falsos lou-
vores a orientacdo psicoldgica in-
dividual e repetimos chavdes em re-
lagio & orientagdo social coletiva
mas, em verdade, pouco temos con-
seguido em relagao a qualquer das
duas orientagdes. Ndo ¢ realmen-
te possivel conseguir tais propodsi-
tos com o atual sistema de educa-
¢ao. Na proxima década, chegare-
mos a um julgamento analitico
bem mais preciso dos processos edu-
cacionais, capaz de avaliar o merito
criativo, assim como de estimular

um estudo de ‘‘tempo e movimen-
to” de todos os processos. Qualquer
pessoa que aceite o conceito dar-
winiano de evolugio rejeitara o atual
sistema de horario (pobres frag-
mentos do tempo!) que faz da cha-
mada cducagdo liberal uma recei-
ta para a mediocridade. O adoles-
cente médio pode de fato perseve-
rar numa idéia por longos perio-
dos, aprofundando-se na natureza
de um problema. Por outro lado, po-
demos alcangar certos objetivos por
processos mais rapidos, pelo em-
prego de formas especiais de trata-
mento da informacgao e pelo uso de
processos integrados. Estes mesmos
processos ¢ métodos de trabatho
em cquipe anulardo a crenga de
que uma boa proporgdo corpo do-
cente/aluno significa sempre o me-
nor numero possivel de estudantes
para um professor.

No momento, quase todo ensino es-
ta desordenadamente generalizado;
caminhamos da generalizagdo para
a especializagio, da amplitude para
a estreiteza, no pior sentido. Qual-
quer pessoa que conhega as mais
simples nogoes da individualidade
pds-freudiana tera que rejeitar os
atuais métodos que se baseiam
mais na matéria do que nas idéias.
mais no papel ¢ desempenho, do
que na individualidade.

E cxtremamente importante que a
futura educagdo tecnoldgica atribua
tanta importancia aos aspectos es-
téticos do problema quanto a funcio-
nalidade; na verdade seria melhor
pensar apenas num problema; o es-
tético-funcional. Com isso nao pre-
tendemos referir-nos a fabricagéo
de produtos artesanais nem tam-
pouco industriais com acabamento
artistico, a habitual incorporat;?o
superficial ou aplicagdo de estilo
“artistico”.

Ponhamos um fim ao jogo do pseu-
dofuncional estilizado; tratemos dos



problemas fundaméntais. E, no cn-
tanto, frequentemente, os chama-
dos melhoramentos ¢ a tentativa de
integragdo  cntre  departamentos
acabam semprc nisto: abajur clé-
trico cstilo Tudor, em mesa mais
moderna, e ladrilhos de pscudoce-
ramica moderna.

E errado supor que as ‘criungas nao
possam lidar com problemas relati-
vos a projctos funcionais, que clas
se devam limitar &-cxecugio de ta-
rqfus artesanais de baixo nivel, no
pior “passo a passo” dos processos
pedagogicos, nos quais ¢ altamente
improvavel  qualquer  possiblidade
de soma, cquagdo ou sintese de ex-
periencia.

Ahhcducuge]o “lincar™ ¢ com fre-
quencia  desnecessariamente  super-
simplificada ¢ exclui a com-
pleta compreensao do problema ¢
da situagdo, o que inibe, certamen-
te, aqueles que sdo capazes de con-
rcepedes  criativas.  Atualmente sdo
ofc_recidos condicoes adequadas ¢
meios de aprendizagem 4 maioria
+das pessoas. O problema funcional
rdeveria pressupor uma situagio de
““gestalt™: a crianga defrontando-se
+com um problema global, com a pos-
ssibilidade de utilizar a compreensio
«conceptual.

Hi uma preocupagio demasiada em
educagio com processos ¢ matérias,
¢ nao suficientemente com idéias.
Parece-nos que, geralmente. o in-
verso ¢ mais produtivo — se as
idéias sdo significativas e estimulan-
tes, os processos dardo mais resulta-
tdo. Seria mais indicado trabalhar nu-
ma idéia criativa, de preferéncia, por-
rque a idéia requer qualidade prépria
de processo ¢ produgiao. Quere-
mos obscrvar que, se cstamos dces-
rcobrindo novas formas ¢ novos mé-
itodos dc fabricagio, ndao nos preo-
rcupemos tanto, inictalmente, com
ia qualidade de excecugdo ¢ constru-
(a0, isso viria depois. Estamos sem-

prc tentando encontrar formas
cquivalentes para cada idéia, mas
concepgdes ¢ idéias vém primeiro,
c cxigem instrumentos ¢ Processos
quc scrao utilizados de acordo com
o problema c¢ a personalidade. As
pessoas tém preferéncias por deter-
minada forma ou material, que sdo
instintivas e altamente subjetivas,
independentemente da moda, ¢
também tém outras preferéncias,
reagindo diferentemente quanto a
proporgdo, precisdo, cor etc. Gran-
de parte da educagdo deveria par-
tir de um ponto de apoio firme, is-
to ¢, da preferéncia pessoal onde o
individuo revelasse maior aptidao,
mas desenvolvida na cxperiéncia,
incluindo-sc treinamento de mate-
rial, formas ¢ processos alternados.
Dcveria também cstabelecer cqui-
librio entre trabalhos em duas ou
trés dimensdes, ¢ descnvolver a ca-
pacidade de variar, com facilidade,
de um para outro. Muitos proces-
sos técnicos sdo por demais limita-
dos e uma vez que a mente esta vol-
tada para a agdo cm lugar de lhe
ser permitido operar em nivel de
esbogo, ela deveria ser orientada a
um pensamento objetivo e criador.

Scria util haver seqiiéncia vilida
ou desenvolvimento  racional nos
processos pedagdgicos, bem como
nos problemas imediatos. Mesmo
as criangas de tenra idade deveriam
saber por que estio fabricando ob-
jetos. Consideramos sempre insulto
gratuito o fato de ndo nos explica-
rem os principios da educagio que
recebiamos, talvez tio vazia de
principios que nio haveria explica-
¢io possivel ou acreditavel. Sc o
professor explica o porqué cm ter-
mos de principios ¢ proposicdcs, pode
sempre cquilibrar o didlogo pergun-
tando aos alunos ‘“por qué?” e
“como™? quando sc tratar de par-
ticutaridades. Relativamente ao ate-
lier, isto significa o fim dos cxerci-
cios estercotipados cxccutados em
massa ¢ também limita o problema
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do professor que da todas as res-
postas. O exercicio tem valor limi-
tado como meio de alcangar fins
predeterminados, mas tem pouca
utilidade quanto a criatividade. Por
outro lado, a experimentagdo &
um dos processos fundamentais em
nossa cultura e, se sua utilizagao
for além da confirmagdo de uma hi-
potese até uma pesquisa pragmatica
e sem preconceito, ela se torna um
processo de descoberta conduzindo
ao confronto com o desconhecido.
A educagdo técnica deveria langar
mao de qualquer conhecimento ci-
entifico disponivel e aplicar a me-
todologia cientifica a seus proces-
sos, quando necessario. Mas, lidando
com problemas de base criadora,
deveriamos fazer experiéncias sem
preconceito e sem repetigio: mais
experiéncias e menos exercicios.

Experimentando materiais e pro-
cessos, deveriamos sempre ir além
dos limites da probabilidade e en-
volvermo-nos tanto com problemas
formais como informais; assim, o
material seria aproveitado além de
seus proprios limites, experimen-
tando seja no sentido de destruir ou
de construir, sem atender apenas
a natureza do material.

A atitude romintica e respeitosa
em relagdo ao material foi também
aplicada & méaquina e a seus produ-
tos, dai resultando que as caracte-
risticas essenciais da madeira e do
metal ficassem invisiveis nas se-
¢oes geométricas da forma produ-
zida em que foram utilizados. Uma
interpretagdo construtiva do mate-
rial pode conseqiientemente exigir
experimentos nao formais e que im-
plicam destruigdo.

Também a atitude compartimenta-
lizada quanto ao material € inad-
missivel. Os experimentos deveriam
nao sé ser qualitativos e compara-
tivos quanto a determinado mate-
ria, mas também implicariam

combinagdes de materiais. O de-
senvolvimento de materiais sintétj-
COS nao somente trouxe uma serie
de novas qualidades, mas também
ampliou o ambito de possibilidades
geomeétricas.

Notamos isto ao fazer pesquisas
com criangas de tenra idade — 4 a
S anos. A idéia era sempre o fator
dominante na produgao criativa: uma
caixa se tornava uma ‘“casa”, por
preferéncia e selegdo; poderia tor-
nar-se um navio, uma cesta ou
qualquer outro recipiente porque &
crianga interpreta a estrutura ba-
sica e a fungdo simples da forma. Do
mesmo modo, uma crianga apanha-
ria dois pedagos de madeira e, jun-
tando-os em forma de cruz, pode-
ria admitir que aquilo era um avido.
Reafirmava-se o conceito estrutural,
A medida que a crianga desenvol-
ve sua experiéncia, esta vai dando
lugar ao descjo de expandir a idéia,
permitindo o desenvolvimento do
dominio dos processos. Sua com-
preensio da idéia evolui, a0 mesmo
tempo que sua tecnologia (lecno-
logia como atividade de unir mate-
riais, a fabricagio da idéia). Uma
crianga de 6 a 7 anos pode discrimi-
nar entre tipos de forma muito s¢-
fisticadas tao bem como se tivesse
a concepgao real e profunda da es-
trutura inerente. Tipos de aeropla-
nos, navios etc. sdo reconheciveis
pela caracteristica visual anles
mesmo que as implicagdes funcio-
nais sejam entendidas. A crianca
querera entio demonstrar 1550 ¢
tentard inventar a técnica necessa-
ria, para adaptar pegas de maqul-
na, hastes, velames etc. Esse talento
deveria ser a base de um esclareci-
mento e desenvolvimento estrutu-
rais, continuos, tanto praticos como
tedricos, para elucidar o aspeclo ¢
os principios do ambiente da crian-
¢a, ndo somente para treind-la na
produgdo de objetos. Esta empatia
estrutural inerente deveria tam-



bém ser a basc de futuros desenvol-
vimentos.

Possivel curso de principios
criativos de tecnologia basica

Ha muitos modos de inserir prin-
cipios criativos de tecnologia ba-
sica, mas gostariamos de sugerir a-
penas alguns dos métodos mais
simples. Em nossas oficinas o ro-
teiro compreenderia um curso in-
trodutorio intensivo, de dez dias se-
guidos dc trabalho; sua forma po-
deria ser adaptada a cursos de dife-
rente duragdo, e a diferentes grupos
dc idade. Os mesmos principios
poderiam ser aplicados as diferen-
tes atividades de um atelier, inclu-
indo madeira, metal, material sin-
tético ¢ ceramica; por¢m a forma ¢
o carater do material criaria varia-
¢do no desenvolvimento. Exemplifi-
cando: a plasticidade do barro e do
gesso requer consideravel manipula-
€30, ¢ a madeira, instrumental e
técnicas precisos.

O material pode ser diferente no
lipo e nas caracteristicas efou dife-
rentc na forma. Poder-se-ia ex-
perimentar com madciras macias.
duras ¢ contextura diferente, des-
de faia a cana de bambu, ou, por
outro lado, com menos variedade
de tipos, concentrar-sc em proble-
mas formais criados pela forma que
0 material apresenta. Uma experién-
cla que dd bom resultado é deter-
minado problema ser tratado por
um grupo de pessoas, sem haver i-
gualdade de solugdes, como, por
exemplo: juntar formas *“‘parecidas”,
inventar tantas maneiras quanto pos-
sivel de trabalhar duas pegas de um
quadrado de madeira, ou dois peda-
¢os redondos de madeira, ou duas
laminas de madeira ctc.

Inicialmente, csse trabalho se limi-
turia a formas idénticas simples.
Poder-sc-ia variar usando:

a. formas mais complexas;

b. unidades de escala muito di-
ferentes;

c. diferentes qualidades
deira;

d. a mesma forma, porém mudan-
do sua escala relativa.

de ma-

Héa um sem-nimero de permutagdes
de desenvolvimento usando tdo-
-somente as formas “parecidas”. As
possibilidades formais de combinar
com a geometria das formas dife-
rentes sao igualmente inumeraveis:
quadrado com redondo, lamina
(de madeira) com quadrado/re-
dondo etc. Pode-se também pensar
no relacionamento geométrico pri-
mario e usar terminologia que re-
trate o fato. Isto é, falar da jungio
“plano com cilindro”, e assim por
diante.

Assim como para formas semelhan-
tes ou ndo, podemos passar da for-
ma “simples” a “complexa”, usan-
do tanto formas industrialmente fa-
bricadas como inventadas para re-
solver problemas formais. HA mui-
tas formas diferentes de material,
tanto retilineas como curvilineas,
em madeira € em metal. Hi cente-
nas de formas fabricadas e extrai-
das de simples L, T, U, H as muito
complexas, o que também acontcce
com plastico.

Os alunos deveriam criar a propria
tecnologia enquanto estudam, re-
cebendo  apenas  demonstragGes
simples e instrugdes suficientes pa-
ra usar o instrumental com preci-
sdo e eficiéncia. Conquanto profes-
sores fagam, com freqiiéncia, estar-
dalhago em torno disso, as impli-
cagdes basicas ficam muitas vezes
perdidas na generalizagdo. Os as-
pectos fisiologicos deveriam ser en-
fatizados, como, por exemplo, posi-
¢do, equilibrio, agdo, tensio, ritmo
ctc., relativos a forma, acgdo e cara-
ter do instrumento. Dever-se-ia
também dar ao aluno um sentido

271



272

de orientagdo mais amplo; isto ¢,
conscientiza-lo quanto ao instru-
mento para sua bancada de traba-
lho, o torno, a sala da oficina, o edi-
ficio, num relacionamento especial
de alguém com scu préprio proble-
ma num mundo geométrico que sc
expande, dominado pelo homem ¢
seus sistemas de construgdao. O ho-
mem procurando sempre dominar
a natureza fisica do universo por
meio de concepgdes criativas.

Como vimos sugerindo, o aluno de-
veria mais freqiientemente do que
nunca inventar e definir scu proprio
problema. Em nivel formal, se al-
guém esta construindo com forma
simples (parte quadrada com par-
te quadrada) deveria ndo somente
produzir resultados diversos, mas
criar novas possibilidades. De qual-
quer modo, os resultados deveriam
ser criticados, analisados ¢ classifi-
cados, e dada especial atengdo as
caracteristicas da relagdo entre fun-
¢do ¢ estética da solugio cxperi-
mental. O que ja encontramos estu-
dado em tecnologia é dominante-
mente funcional, mas muitas outras
solugdes foram inventadas, algumas
igualmente funcionais, outras mais
satisfatorias no sentido estético ¢
menos no funcional, ¢ assim por di-
ante. Qualquer estudante sera ca-
paz de inventar variagdes de pa-
drao combinadas, ou tomando uma
combinagdo que tenha desenvolvi-
do, como estrutura basica ou siste-
ma de organizagdo. Um quadrado
secionado mais outro podem ser
realmente transformados num ver-
dadeiro quadro e, depois, num cubo
linear, o que pode ser um sistema
que, por sua vez, se transformara
num sistema regular-simétrico ou
irregular-assimétrico (mas o aluno
deve inventa-lo por ele mesmo!).
Problemas mais sofisticados se
apresentam  individualmente, E-
xemplo: unindo cubo linear a cubo
plano e a cubo sdlido, problema
complexo de engenharia escultural

e divertimento de muita criativida-
de. Muitas vezes ficamos bastane
surpreendidos diante da capacidade
de invengao c¢ aptiddo de criangs
sem nenhuma  habilidade  técnica
prévia e de pouca, ou nenhuma, expe-
riéncia de educagao criadora.

Nio ¢ outro, alids, o objetivo a que
s¢ propoc csta espécie de educagio.
De fato, se o aluno nao ve, nao per-
cecbe nem “sente” novas formas ¢
idéias cmanadas da oficina, ¢ que
cxiste qualquer coisa de muito er-
rado.

Os alunos deveriam, no final desta
espécic de  curso, aplicar-se m
idéias pessoais, de carater funcional
ou nao.

E suficiente que o chamado produto
nao-funcional tenha estrutura fun-
cional. isto ¢, que seja funcional-
mente eficaz em scus proprios ter-
mos estruturals; nao necessita ser
um objeto utilitario. Outro desen-
volvimento ¢ explorar mais possi-
bilidades nao-formais (alguns dos
mais interessantes  produtos, que
vimos rccentemiente, foram fabri-
cados com “palha” de madeira ¢
serragem) ef/ou utilizar com ma-
tertais diversos, ainda que isto de
mais resultado, @ medida que o alu-
no experimente diferentes materiais
¢ processos de oficina.

H4, entretanto, muitos materiis
que podem ser usados com madgi-
ra, sem requerer grande habilidade
técnica, por exemplo: madeira com
barbante, corda, clastico, borracha.
arame ctc. Estes sdo realmente ¢-
xemplos que se prestam d um pro-
grama da forma “ndo-semelhan-
te”; podemos porém, facilmente.
lidar com formas ‘“parecidas” em
plastico e metal.

Quando os alunos se sentem prep-
rados para desenvolver sua propra
tecnologia, renunciam bem de-



pressa a idéias, mecanicas, proble-
mas e solugdes tradicionais, al-
gumas feitas & mao, outras mecani-
zadas de varias manciras. Nao po-
deriam abordar todos os aspectos
do assunto num curso de apenas
dez dias. Muitas sugestdes deverio
ser consideradas ndo apcnas como
desenvolvimento pessoal mas como
novos campos de experimento e pes-
quisa coletivos.

E surpreendente que uma éarea ra-
ramente desenvolvida sem motiva-
¢do, seja a que diz respeito a cor.
Claro que tais problemas ¢ cxplo-
ragao nao acontecem em relagio
ao plastico onde a cor esta impli-
cita, mas quanto a madeira devemos
constantemente  enfatiza-la. A cor
deveria ser também cxplorada em
fungdes ¢ sistemas estruturais. On-
de houvesse aluno (reinando em
trés-dimensdes deveria haver trei-
namento da cor. Na técnica, deve-
riamos ter problemas estruturais
que comegassem com a cor, nio a-
penas utiliza-la como acabamento
deccrativo. A cor como idéia ulte-
rior ¢ uma das razdes pelas quais
estamos rodeados de formas tdo
lamentaveis ¢ pouco convincentes.
Experi€ncias livres no treinamento
inicial também servirio de base pa-
ra desenvolvimento de ‘“‘gcometria
criativa” em uma fase mais avan-
¢ada ou seja, a invencio e a explo-
racdo dos sistemas estruturais de
todos os tipos, do “aberto” ao “‘fe-
chado”, do transparentc ao sélido,
do linear ao tridimensional, do es-
tico ao dindmico. Duas das su-
gestdes principais serdo, sem duvida,
0 sistema techado (contido) e o sis-
tema aberto (estendido).

Nao ¢ preciso ser um Le Corbusier
para ser capaz de inventar proble-
mas ¢ sistemas proporcionais, nem
um Buckminster-Fuller para inven-
tar novos sistemas geométricos de
construgao.

Encontramos meninas sem qualquer
experiéncia técnica que desenvolve-
ram sistemas construtivos importan-
tes, assim como aquela que inventou
meétodos diferentes para manter unido
material sob pressao e outra inven-
tou uma série de dobradicas. Uma ou-
tra menina criou novas jungdes em
matcrial termopldstico num nivel qua-
se inacreditavel de precisdo; enquan-
to outra elaborou novas combinagdes,
juntando formas rigidas de ago a
formas termoplasticas flexiveis. A geo-
metria criativa é assunto por demais
importante para caber apenas numa
parte deste artigo. Sugerimos apenas
que ela seja integrada como parte do
treinamento técnico. Ela €, como ja
dissemos, o campo em que inventa-
mos novas formas e combinagdes e
nao deveria ficar limitada a processos
matematicos e numéricos nem res-
tringida a solidos basicos pitagoricos.

O desenvolvimento pessoal da lingua-
gem e da idéia é essencialmente pro-
veitoso neste setor, especialmente pa-
ra os que sdo inventivos com “idéias e
imagens na mente”, tanto quanto para
aqueles que usam, praticamente, um
método construtivo.

Os principais aspectos a serem consi-
derados sdo relativos a forma: escolha
ou criagdo da unidade ou linguagem
da construgdo e cardter da linguagem
da construgdo, isto é, desenvolvi-
mento do volume ou do espago. O
primeiro compreende material, pro-
porgdo e qualidade da forma; o se-
gundo trabalha com sistema e organi-
zagdo. Além da descoberta dos sis-
temas regular, irregular, simétrico e
assimétrico, j@ mencionados, deve-
riam os jovens desenvolver constru-
¢oes geométricas rigidas, nﬁp-r!gldas,
flexiveis, varidveis e ajustaveis que
pudessem ser desdobradas em situa-
¢oes ambientais diferen}es (dentro,
fora, espacial, aérea, fluida etc.), ou
que operassem ngo somente como
sisternas estaticos construtivos €, ain-
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da mais, resolver livremente em se-
qiiéncia, mecanicamente, eletroni-
camente etc.

O problema
e as solugoes criativas

Se introduzirmos esta atitude expe-
rimental, que acaba com o preconcei-
to ¢ é de fato criativa em qualquer ni-
vel, devemos esperar entio que scja
atribuida ao desenvolvimento pessoal
uma base pragmatica ¢ individualiza-
da. O universo foi-nos dado para ser
admirado e selecionado, para o indi-
viduo enfoca-lo.

Deixemos que a motivagio sc bascic
na preferéncia pessoal quanto a pro-
blema e situagdes: em vez da reprodu-
¢ao sem sentido de um sem-numero
de formas preconcebidas em nome
da técnica, tais como suportes de ca-
chimbo e de livros, bancos, cadeira
etc., deixemo-los maquinar, claborar
e inventar problemas. Também é, pe-
dagogicamente, de pouca valia, se o
professor “progressista™ da apenas
problemas “modernos” pré-fabrica-
dos. O meétodo de perguntas entre
professor e aluno ¢ a situagdo experi-
mental deveria sugerir uma base fun-
damental, ndo uma solugdo do assun-
to. Exemplo: em vez de exercicio de
bancada temos o homem ¢ seus va-
rios problemas ergondmicos dentro
de varios contextos ambientais e so-
ciais: como trabalha, como descansa,
se o fato de estar sentado pode signi-
ficar atividade ou inatividade, o que
alguns considerariam seu problema.

Se na evolugiio do problema inventa-
mos um banco, varicdade de formatos
de banco, ou solugdes alternativas, te-
remos ndo somente produtos viaveis
mas o resultado de um processo cri-
ativo que podera prosseguir como
processo critico comparativo. Scle-
¢ao, estimativa, investigagao critica,
racionalizagio objetiva ¢ realizagio
subjetiva sao partes do problema.

A pesquisa individual, o problema
individualizado e a solugo pesseg|
sdo extremamente importantes para
incutir responsabilidade individual,
coragem intelectual e criativa. As ai;.
vidades coletivas demonstram o inte-
resse comum na participagao c aper-
feicoamento da experiéncia, frequen-
temente poupando tempo e esforgo,
demonstrando capacidade e aptidio
dos outros, de onde poderd surgir
entendimento ¢ respeito.

Qualquer intcgragao ou enriquect-
mento mutuo, por informagao ou ex-
periéncia de outras disciplinas, deve-
riam ser utilizados ¢ explorados a0
longo do problema.

Quando tratarmos com materiais b-
sicos que possuam muitas ¢ variadzs
caracteristicas (por exemplo, male-
rial sintético), descjaremos evidente-
mente classificar ¢ delimitar a area de
observagio e pesquisa. Com o intito
de simplificagao, classificaremos ini-
cialmente “plasticos”™ somente como
termoplasticos, termo-estaveis e lipos
cxpansiveis. E. entretanto, interessan-
tc observar que, a0 iniciarmos umi
experiéncia, catalisando uma resina
transparente, fazemos a seguinie re-
lagdo de possiveis drcas de pesquisa:
— problemas da transparéncia rela-
tivos a luz do dia

problemas de transparéncia rela-
tivos a luz artificial

problemas dc transparéncia rela-
tivos a cor

problemas de¢ transparéncia rel;i-
tivos a apoio fisico (exemplo. fi-
bra de vidro)

resina com cor (cfeitos opticos)
resina com cor (efeitos fisicos)
resina com cor (efeitos quimicgsi
resina com cor (medida cromati-
ca relativa ¢ precisdo de misturs
da cor)

resina com desenvolvimento ds
cor de estruturas ¢ padroes for-
mais

resina com desenvolvimento da
cor de estruturas irregulares ¢
nio-formais



— problemas dc textura e estrutura
da superficic

problemas dc suportes ¢ estru-
turas internos (sintéticos)
problemus de suportes ¢ estrutu-
ras internas (outros, nao sintéti-
cos)

problemas de estruturas internas
(enchimentos)

problemas de estruturas internas
(plasticidade. flexibilidade, rigi-
dez)

problemas de estruturas internas
(embutidos ¢ outros processos)
ruptura de superficie (Optica e fi-
sicd)

aplicagdes  tridimensionais (mo-
delagem)

aplicagoes  tridimensionais (fun-
digao)

aplicagdes tridimensionais (siste-
mas estruturais).

Algumas destas arcas de interesses
se confundem naturalmente — ¢ em
algumas situagdes, a séric poderia ser
hmitada por varios motivos, mas csta
simples racionalizagiio parcce preferi-
velao mero “brinquedo™ com o mate-
ral — ou a levar avante uma “per-
tormance™ sem verdadeira compreen-
$40 ou aplicagdo criativa. Dissemos
que a qualidade da idéia indica a qua-
hdade de produgio ¢ ¢ essencial gue
esta tenha desenvolvimento conside-
ravel.

Niao ¢ necessario nem possivel ser
treinado em todos os processos: ne-
nhum planejador disporia de tempo
bastante para ser proficiente em to-
dos os processos que cle planeja.
Também ndo é necessario levar sem-
pre avante o processo de “aprender
fazendo™.

'O processo basico, de demonstragao e
pratica, é evidentemente por demais
limitado para a maioria das finalida-
des; assim o “aprender fazendo” ¢
muito mais vantajoso desde que seja
suficientemente exploratério e nado
se traduza em meros exercicios. Eis,

sem divida, um importante aspecto
do treinamento da Bauhaus. Hoje,
porém, estamos desenvolvimento mé-
todos mais sofisticados, ndo somente
por causa de tempo, ¢ cconomia, mas
por screm mais criativos.

Usando diagramas simples, que inici-
almente demonstram o principio da
maquina ¢ que detalham aspectos dos
processos adotados, podemos espe-
rar quc o aluno esteja capacitado pa-
ra o planejamento em relagdo a mi-
quina. E imperioso que o diagrama
topolégico scja cnsinado em vez do
mero desenho representacional. Se
sc fizer isto, ao estudante que ja te-
nha desenvolvido um planejamento
satisfatorio serio dadas simples de-
monstragdes. Em seguida, ele serd
convidado a diagramar as seqiien-
cias precisas de scu método proprio
de produgao. Notamos que este mé-
todo ndo somentc poupa muito tem-
po como vem também aumentando o
nivel e o volume de planejamento cri-
ativo.

O trabalho pratico solicita freqien-
temente apenas parte da consciéncia.
Isto pode facilmente provocar enfa-
do. Além disso, é essencialmente um
desperdicio. Deveriamos comegar a
treinar a mente em outros sentidos,
mais diversos e precisos.

Esta capacidade de pensar e criar por
meio de todo tipo de formas € indis-
pensavel aos futuros “designers” e fa-
bricantes, em todos os niveis de pro-
dugdo. Constitui também uma neces-
sidade educacional para compradores
e consumidores de nossos produtos
nacionais. Nunca aperfeicoaremos
seriamente os niveis dos produtos, o
compromisso que temos como fabri-
cantes em nossa sociedade industrial,
ou o padrio de nossas vidas em geral,
tanto estética quanto funcionalmente,
se nao tratarmos destes problemas
num nivel fundamental. Todos os
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homens deveriam ter uma linguagem
visual, estética, construtiva e funcio-
nal, comum — todos contribuindo
criativamente, cm todos os niveis e
idade. Uma grande riqueza de idéias
novas, formas novas, sistemas e ma-

quinas podero fluir de procedimen-
tos que sejam criativos. Poderemos
transformar a aprendizagem e o ep-
sino em processos criativos, assim
como a técnica em vez de manipula-
tiva, numa disciplina criativa.



ANNA MAE TAVARES
BASTOS BARBOSA *

O PAPEL DO ARTISTANO
ENSINO DA ARTE NOS
ESTADOS UNIDOS

A problematizagiao de nosso assunto,
o Ensino de Arte, propondo uma uni-
dade cultural resultante do relacio-
namento dialctico entre dois campos
tio diversos do ponto de vista de
suas relagoes com a socicdade — Ar-
te ¢ Educagio — ¢ talvez a principal
dificuldadc que se apresenta ao espe-
cialista.

Como conciliar o papel do professor
e do artista, se cles sdo baseados em
diferentes modos de pensar? Acredi-
la-sc que Arte nao ¢ apenas uma
conseqiiencia de modificagoes cultu-
rais, porém o instrumento provocador
de tais modificagdes e portanto estd
bascado principalmente em pensa-
mento divergente, enquanto Educa-
gio, pelo seu carater conservador,
baseia-se na convergéncia do pensa-
mento.

Educagdo, como meio de conservagao
de cultura, é naturalmente estratifi-

1% professora da Escolinha de Arte do Bra-
sil. com pés-graduagio em Arte/Educa-
¢io no Southern Connecticut State Col-
lege. Faz [.aboratorio de Criatividade nit
Fundagiio Armando Alvares PPenteado.
de Siao Paulo.

cadora e conformista, enquanto Arte,
como instrumento de renovagao cul-
tural, é anticonformista e de carater
demolidor.

Os Arte-Educadores contemporaneos
enfrentam esta contradigdo inter-
na, mas nos Estados Unidos, na pri-
meira metade do século XIX, Arte €
Educagio eram baseados em prin-
cipios filosoficos comuns. Tais prin-
cipios eram tio proximamente rela-
cionados que podemos encontrar
muitos artistas participando ativa-
mente na escola elementar e secun-
daria como professores de artc.

Por exemplo, John Rubens Smith e
Rembrandt Peale, além de ensinarem
em “high schools”, escreveram, res-
pectivamente, os livros — Juvenil
Drawing Book (1822) ¢ Graphics:
A Manual of Drawing and Writing
for Use of Schools and Families

(1835).

Estes livros tiveram uma grande re-
percussdo e refletiam aquela concep-
¢io de Artc baseada em principios
morais predominantes na época.

Desenvolver principios morais cra
também o principal objctivo da edu-
cagao daquele tempo.
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1. A perspectiva do romantismo

O Romantismo alemao teve reper-
cussdo na América e ajudou a produ-
zir o transcendentalismo que pos Ar-
te e Educacao no mesmo caminho: o
caminho dos principios morais ¢ da
crenga na perfeigao da naturcza.

Todas as abordagens do Ensino da
Arte tinham em comum a idéia de
que o Desenho Geométrico ¢ a ordem
eram a base da natureza e que tal
desenho cra imprescindivel para a
educagdo moral.

Esta concepgao que deu grande valo-
rizagdo a Arte na Educagiio levou o
artista para a escola ¢ venceu, tem-
porariamente, a preconceituosa con-
cepgdo de Arte como um adorno que
sc originara nos primeiros 20 anos do
seculo X1X.

Dc 1800 a 1820, os programas de
Arte cram destinados especialmente
as jovens de classe alta que deveriam
ser propriamente instruidas para a
afetagio de uma vida aculturada. Pa-
ra cssc estilo de vida, a Arte tinha re-
levante papel a desempenhar. Exe-
cutar uma bonita pintura ou ser ca-
paz de fazer delicados objctos cra
indicagao de bom nascimento.

Acreditamos que essa idéia da Arte
para as mulheres, como indicador de
alta classe social. estd relacionada
com os modelos do periodo colonial.
quando, por necessidade econdmica,
as mulheres teciam o material para
as roupas da familia ¢ faziam com
suas proprias maos objetos para em-
belezar seu lar.

Ser descendente dos pioneiros (pil-
grins) significava prestigio e refina-
mento, ¢ a Arte cra usada como ins-
trumento para descenvolver os simbo-
los de tal refinamento naquelas esco-
las, encarregadas da responsabilida-
de de preparar as jovens da socie-
dade.

Nos inicios do século XIX no“mer.
cado do casamento™ alcangava majs
pontos a moga que era capaz de umy
bonita copia de um quadro ou habilj-
dosos bordados a mao.

Portanto nas escolas de clite no Les-
te dos Estados Unidos, nos primeiros
anos do século XIX, Arte enfatizava
uma pscudo realizagao cultural.

Era cnsinada nao pelo artista mas
por qualquer um capaz de reprodu-
zir bem o visivel.

Contudo, nas Escolas Publicas, du-
rante o mesmo periodo, Arte ji era
ensinada como uma habilidade que
poderia ser util em algumas profis-
sdes, sendo tal objetivo resultante do
desemprego e do crescimento da eco-
nomia industrial.

“Arte na escola cra denominada De-
senho, enfatizava conceitos geomé-
tricos ¢ perspectiva lincar sendo en-
sinada por professores nao cspecia-
lizados.™!

A fungdo pedagdgica do artista estu-
va circunscrita a intimidade do seu
atelier. O atelier de Benjamin West
(¢cmbora em Londres) ¢ o de Gilbert
Stuart tiveram grande influéncia na
formagao do artista americano neste
periodo histérico.

Todavia, com o Romantismo, est
formagio comegou a scr dada nos
Colleges ¢ Universidades.

“Pelo século XI1X, com o Romantis-
mo, comegou a ser sentido que 4 ex-
peri¢ncia irracional, a experienci
da forma visual ¢ a expericncia que
niio poderia facilmente ser agrupada

1. SAUNDERS. Robert. In: Encyclupedia
of Education. 1971, v. 1, p. 282-9.



com as velhas artes liberais poderiam
apontar um novo caminho do conhe-
cimento humano.”?

A primeira Universidade a aceitar
essa perspectiva foi a Yale Universi-
ty e John Trumbull teve uma grande
influéncia nessa accitagio. Comegou
ele a ensinar pintura ¢ desenho ecm
Yale, em 1832, ¢, além disso, dese-
nhou e construiu a primeira galeria
de Arte a scr conectada com uma
instituigao de cnsino superior nos
Estados Unidos.

Seu progruma nao cra oficialmente
profissional cmbora a orientagao me-
todologica o fosse. Um completo pro-
grama profissional em Yale sé seria
iniciado em 1869, 26 anos apds a
morte de Trumbull.

O Romantismo. portanto, tirou o ar-
tista de seu atelier, levando-o para a
Escola ¢ o fez atuar em todos os ni-
veis, desde o curso primario ao Uni-
versitario.

[nclinamo-nos a admitir que o Ro-
mantismo teria sido o+ arte/ismo”
que mais forte repercussio exerceu
na América. Até hoje. para o povo,
arte significa Romantismo. Popular-
mente falando, Arte & sindénimo de
Romantismo. Talvez o Romantismo,
por seus simbolos misticos e visiona-
rio “approach™. suas cxcitantes vi-
socs representando temas alegoricos e
biblicos ou cpisddios lendarios, esta-
belega uma perfeita correlagdo com o
inconsciente coletivo dos povos do
Novo Mundo.

O Romantismo, enfatizando além da
exaltagio patridtica o vigor da vida
sclvagem ¢ a sublimidade da nature-
za, quase 10 nivel de um sentimento
religioso, representou para 0s povos

2. SCULLY. Vicents. In: The fine arts and
the university. p. S3.

do Novo Mundo a vinculagio do pa-
triotismo que iria servir de suportc ao
scu desenvolvimento cm processo ¢ a
cxpressio do sentimento religioso
quc deu nascimento a Nagdo. Repre-
sentou portanto uma profunda rela-
Gao entre passado ¢ futuro. Contudo,
s¢ a valorizagdo da Arte na escola,
tornada possivel pelo Romantismo,
continuou seu curso nas Universida-
des, em nivel secundario ¢ primirio,
durou pouco tempo.

2. O Industrial Drawing Art

A competigiio comercial cresceu en-
tre Europa ¢ Estados Unidos. Os
americanos deveriam preparar operd-
rios que pudessem ajuda-los a com-
petir com os bem desenhados produ-
tos vindos do cxterior.

Uma nova lei educacional foi estabe-
lecida em 1870, o Industrial Drawing
Act. exigindo compulsoriamente quc
o desenho fosse ensinado nas escolas
puablicas. Contudo, csta lei manifes-
tou ¢ cnfatizou a histdrica separagio
entre Arte ¢ Tecnologia, dando im-
portincia somente & Tecnologia por-
que tornou claro que o desenho de-
veria ser ensinado na escola com obje-
tivos industriais, nao com objetivos
artisticos.

Walter Smith, cspecialista inglés, foi
contratado para ser o primeiro super-
visor de desenho em Massachusetts
¢ criar a primeira Escola Normal ame-
ricana. Sua oricntagao scguiu métodos
tradicionais. A cOpia era usada para
treinar o olho ¢ a mio. O desenho
geométrico fazia partc do programa.

Desde entio, na cscola clementar, o
Descnho Industrial ¢ respeitado por-
que implica tecnologia. A Arte con-
tinuou a ser considerada mero ador-
no. °

Este preconceito contra a Arte ¢ a
formagio dc “professores de Arte”
pelas Escolas Normais alijou o artis-
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ta das salas de aula, na escola pri-
maria ¢ secundaria.

Os estudantes das cscolas normais no
século passado ¢, nos nossos dias, 0s
graduados pelas Universidades com
“major” cm Arte é que foram incum-

bidos do ensino da Arte nesses niveis.

Sc eles ndo sdo mais bem preparados
que os artistas na pratica da Arte,
contudo estio melhor instrumentados
para lutar contra a posigiio periféri-
ca da Arte cm relagao aos principais
objetivos do curriculum e contra o
preconceito de que éntuse em Arte,
Danga. Tcatro, enfim em sensibilida-
de, € adorno caro e dispensavel e, o
que ¢ pior, mera afetacdo ou afemi-
nagio, levando a boemia.

Como o artista estava fora da cscola,
foi o psicologo ¢ ndo o artista o prin-
cipal agente da renovagio de 'mcéto-
dos ¢ conceitos de Arte na escola pri-
maria ¢ sccunddria.

A id¢ia da livre cxpressio, surgida
no fim do s¢culo passado, ¢ a presen-
te wdéia de criatividade que provoca-
ram tao grandes modificagdes concei-
tuais na Arte-Educagio (em nivel
primirio ¢ secundario) sdo. nos Es-
tados Unidos, resultantes de teorias
psicoldgicas aplicadas a cducagio.

3. Arte na Universidade

Por outro lado. & idcia proposta pelo
Romantismo. de que Arte tem um lu-
gar na Universidade ¢ a presenga de
artistas no Campus Universitario, foi
consolidada através do tempo.

Entretanto o lugar da Arte no curri-
culo formal das Universidades, onde
predominavam os valores da educa-
¢ao liberal. constituiu-s¢ desde logo
matéria polémica.

A idéia de que a Arte ¢ uma atividade
relevante na Universidade. que ¢ bom
para os estudantes ouvir boa musica,

ver bons quadros, era incontestavel,
mas muitos educadores acreditavam
que isto deveria ser feito fora das sa-
las de aula no tempo livre ¢ ocioso.

Essa cohcepgao abriu a hospitalidade
para ‘o artista em residéncia”. O ng.
mero de artistas famosos que ¢ con-
vidado para, como visitante, perma-
necer um periodo ou dois nas Univer-
sidades ¢ grande até hoje, mas nosso
interesse maior consiste principalmen-
te naqueles que viveram ou trabalha-
ram nelas por longo periodo de suas
produtivas carreiras. '

Muitas Universidades aprovaram cur-
sos em Historia da Arte® mas ndo
permitiram nenhum curso de atelier
nos programas académicos formais.
Nio sc acreditava que a produgao
artistica poderia prover um treino
intclectual cquivalente ao calculo
ou 2 logica. Um exagerado intelec-
tualismo nio deixava lugar i possi-
bilidade de avaliar ¢ medir tio dife-
rentes fendmenos.

Interessante  tentativa para vencer
o intelectualismo que contestou ¢
serviu de entrave a integragio mais
cficaz da Artc na Universidade foi
a Ruskin Commonwealth com sua
conturbada existéncia de mais ou
menos uma década. Esta colonia foi
fundada por S. A. Wayland com o3
fundos adquiridos como cditor do
The Coming Nation, um jornal muito
popular, com larga circulagio em
Greensburg, Indiana. O principal
objetivo do grupo foi organizar unu
Universidade, a Ruskin University.
onde os cursos de atelier seriam a
basc do curriculo.

3. Veja sobre Histéria da Arte nos Col-
leges ¢ Universidades:
GOIL.DWATER, Robert. In:
Art Journal 11.

RITCHIE. p. 3-59.
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Estabelecida inicialmente perto de
Tenessee City (1894), a comunidade
mudou-se, um ano depois, para Ca-
ve Mills, procurando mais adequa-
das ¢ agradaveis condigdes climati-
cas.

Muitointluenciados por WilliamMor-
ris, Ruskin ¢ o pré-rafaclismo cm
geral, o grupo enfrentou a gigantesca
tarefa de articular as atividades ne-
cessarias 4 sobrevivéncia com o de-
senvolvimento do processo criativo.

“Um Jardim da Infancia foi organi-
zado, ¢ classes em musica ¢ desenho
comegaram, havendo um instrutor
especialmente contratado do exterior
para artes industriais.™

0 trabalho comunal em vez de com-
petitivo resultou cm bastante lazer
de modo que os adultos, ao lado das
criangas, puderam frequentar e des-
frutar de muitas das classes de Ar-

g

te.’?

Apés um periodo de prosperidade,
4 auséncia de lideranga cfetiva pro-
vocou a dissolugio da comunidade.

Em 1901, as terras da New Ruskin
Commonwecalth foram vendidas em
leildo.

Foi uma experiéncia romantica, mas
nem suas idéias de aplicar Arte a
Socicdade fazendo o artista liderar
€ servir as massas, ncm suas con-
cepgOes de Arte como um c¢ixo que
orientasse toda a Educagio tiveram
grande influéncia na atitude de sus-
peicdo contra os cursos de atelier,
na educagio geral nas Universidades.

“Ha ainda profcssores que olham
scus colegas artistas com mera con-
descendénciua ¢ artistas que conside-
ram as Universidades como sufoca-

1¢ 5SDICKASON. p. 190.

doras da Arte™ “e nada pior para
um artista do que ser objeto de uma
polida tolerancia.™

Por isto, em geral os pequenos de-
partamentos de Arte, submersos no
vasto complexo de outros departa-
mentos de ensino, repelem ¢ sufocam
O drtista.

E verdade que alguns departamentos
de Arte em Universidades, onde do-
minam os valores da educagio libe-
ral, dao cuidadosa atengdo aos *stu-
dios”, mas nestes casos ndo hesitam
em se designarem a si proprios “cur-
sos profissionais”.

4. A Atuagao das Escolas de Arte

E no campo da oricntagao profissio-
nal que a atuagdo do artista como
professor tem sido mais efetiva, re-
novadora ¢ reconhecida pela socic-
dade.

Nos Estados Unidos €, portanto, nas
Escolas de Arte independentes ¢ nas
Escolas dedicadas a formar o profis-
sional da Artc (Pratt Institute, Yale
etc.) que o artista tem atuado com
maior cficiéncia. Tul foi o cxemplo
de Thomas Eakins (1844-1916) que
ensinou na Pennsylvania Academy
of the Fine Arts, liderando muitas
renovagdes metodologicas.

Por cxemplo, introduziu o modelo
vivo ¢m suas aulas ¢ ensinava scus
cstudantes “a pintar com o pincel
em vez de pensar 2 pintura como
sendo um desenho colorido™ e, mais
importante ainda, ele fez scus alunos
s¢ voltarem para 0 meio ambiente
em busca de uma temdtica mais rea-
listica.

6. GRISWOLD. In: The fine arts and the
university. p. 3.

. RITCHIE. p. 89

. MENDELWITZ.p.315.
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Revolucionario demais para ser acci-
to pela sociedade da época, foi afas-
tado de suas fungdes dc professor
mas, através de seu aluno Thomas
Anshutz (1851-1912), sua orienta-
¢ao foi moderadamcnte continuada
na Pennsylvania Academy of Art ¢
transmitida a jovens artistas do tem-
po. entre cles Robert Henri? (1865-
1929). Henri cnsinou na Pennsylva-
nia ¢ em New York e, como profes-
sor ¢ como pintor, salicntava a im-
portdncia da vida em lugar do esti-
lo. "Henri cxortava scus scguidores
a sc embriagarem na vigorosa atmos-
fera da metrdpole, experimentar o
sabor das massas. da humanidade
¢ pintar o mundo com liberdade ¢
espontancidade™”. Embora na Es-
cola de Henri pudesse faltar discipli-
na sistematicu. cla ofereceu contri-
buigdes positivas. “Tirou a arte do
pedestal académico, afirmando sua
origem na vida cotidiana. desenvol-
vendo o senso critico do estudante
em relagao aos valores sociais.™!!
Esta ultima afirmagdo foi feita por
um de scus alunos, Stuart Davis, ¢
demonstra o antiacademicismo ja
presente na Escola’ de Henri “como
lider do movimento The Eight ¢ co-
mo professor, Henri alcangou para
O artista americano a recusa as anme-
nidades da tradi¢do ¢ o comprome-
timento com o pais ¢ seu povo™'2,

5. O Contato com a Arte Moderna

Contudo. somente com o Armory
Show (1913), a Artc Americana al-
cangou a dialética ¢ proficua rela-
¢do cntre os valores locais ¢ nacio-
nais com 0s novos valores da vanguar-
da internacional. A cxibigio de Ar-
te Moderna, conhecida por Armory

9. NYGREY, Edward J. In: The Pennsyl-
vania Magazine of History and Bio-
graphy. (95): 221-30.

10. MENDELWITZ. p. 316

I1. DAVIS, Stuart. In: Theories of Mo-

dern Arr.p. 524.

Show porque teve lugar no 69th Re.
giment Armory, foi o primeiro am.
plo contato do publico com a avap.
cada pintura curopéia, a vanguarda
Cubista francesa, o Expressionismg
¢ o Fauvismo. “A cxposicio foi pro-
vavelmente a mais influente exibi-
¢do de arte que ja teve lugar na Amg-
rica.”13 Desafiou o gosto do pibli-
co, modificando a orientagao de al-
gumas colegoes de Arte nos Esly-
dos Unidos ¢ ainda teve profunda
influéneia em alguns dos jovens ar-
tistas co-participantes da exposigao,
como Stuart Davis, que anos depois
obscervava: “O Armory Show foi o
maior impacto quc sofri ¢ a maior
influéncia que experimentei no meu
trabalho. Todos os subseqientes es-
forcos foram dirigidos para incor-
porar as idéias do Armory Show ao
mexd trabalho™!.

O Armory Show estimulou o impul-
sO para a exploragdo da expressao
¢ sua influéncia penetrou toda a vi-
da artistica amecricana. Parece-nos
discutivel a afirmagao de Barbara
Rose. em scu livro American An
Since 1900, quando salienta que:
“Apesar do efcito que o Armory
Show teve, moldando o gosto de al-
guns colecionadores pioneiros, sua
influéncia foi pequena cm outras
csferas. As universidades ndo alte-
raram scu curriculo para abragar a
artc contemporinea, nem as escolas
de Arte tornaram-se mais progres-
sivas.”'!»

Ela parece desconhccer que o proces-
so cducacional ndo segue imediata-
mente uma renovagao cultural. Qual-
quer mudanga cm educagdo se pro-
cessa lenta ¢ progressivamente. A
repercussio do Armory Show so-

12 ¢ 13. MENDELWITZ. p. 319.

14. DAVIS, Stuart. In: Theories of Mo
dern Art. p. 525.

15. ROSE. p. 79.



bre o ensino da Arte teve principal-
mente um procedimento individual
através da influéncia dos artistas
americanos que participaram do Ar-
mory Show e que tinham naquela
época ou obtiveram futuramente a
posicao de professores nas Univer-
sidades e escolas profissionais ou
especializadas de Arte. Entre os par-
ticipantes do Armory Show que ji
ensinavam nos Estados Unidos es-
tavam Leon Kroll, Walt Kuhn, Er-
nest Lawson, Kenneth Hayes Mil-
ler, J. Sloan, Carlo Sprinchorn, Wall-
kowitz e Marguerite Zorach. Pou-
cos anos depois comegavam suas
atividades de professores — Paul
Belin, Randall Davey, Stuart Davis,
Boardman Robinson, Charles Shee-
ler e Archipenko. Se Stuart Davis
introduziu seus alunos em uma pin-
tura na linha da abstragdao estiliza-
da desenvolvida pelo Cubismo Sin-
tético, Alexander Archipenko, por
exemplo, orientou seus alunos em di-
regdo ao cubismo experimental em
escultura.

De maneira geral, a larga atividade
pedagogica dos artistas do Armory
Show assegurou seu papel renova-
dor no Ensino da Arte dos Estados
Unidos. Além desta influéncia dire-
ta do Armory Show nos cursos de
Arte, modificando a anterior énfa-
se N0 meramente representacional,
houve mais larga e indireta influén-
cia.

*O Armory Show foi a primeira in-
trodugao cm larga escala do povo
americano a Arte Moderna™'é ¢ en-
tre aqueles que visitaram a exposi-
¢do ¢ seguiram as polémicas apare-
cidas nos jornais da ¢poca estavam
muitos professores de arte e ha evi-
déncia de que muitas mudangas co-
megaram.

16. LLOYD.

Por exemplo, Arthur Wesley Dow,
que foi muito influente no campo do
ensino da Arte, defendeu ostensiva-
mente 0 Armory Show ¢ a Arte Mo-
derna, modificando os programas
do Teacher College no sentido de
dar maior abertura a pesquisa for-
mal.

O Teacher College era um dos mais
importantes lideres da Arfe Educa-
¢ao naquele tempo.

Além disso, novas revistas de arte
foram -editadas, depois do Armory
Show, difundindo os principios esté-
ticos que baseavam a Arte Moderna.

E interessante observar que a intro-
dugao da Arte Moderna nos paises
do Novo Mundo se processou em ge-
ral através de um rumoroso e agres-
sivo acontecimento, tal como o Ar-
mory Show nos Estados Unidos € a
Semana de Arte Moderna no Brasil,
nove anos depois.

A influéncia do Armory Show no
Ensino da Arte, inicialmente tao pro-
ficua, levou a pouco e pouco a uma
espécie de ensino estilizado.

As Escolas de Arte, entusiasmadas
pela Arte Européia, sofreram por al-
gum tempo “de alguma coisa como
doenga aparentemente contagjosa.
Uma era chamada Picassomania, a
outra, Matisseitisse. Aparentemen-
te, isto fazia os estudios mais con-
fortaveis e promissores, levando a
ver ¢ a falar com os olhos ¢ a voz de
outros, particularmente com as dos
bem sucedidos pintores.”!?

A estilizagdo geométrica foi outra
caracteristica dominante nas classes
de Arte durante os anos 20 e conse-
qiiéncia de um mal assimilado cu-
bismo.

17. ALBERS. p. 11
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6. Influéncia da New Bauhaus

Sob a influéncia da New Bauhaus
(American School of Design) funda-
da em Chicago, o panorama do En-
sino da Arte referido acima mudou
complctamente em diregdo a uma no-
va orientagdo centrada nos materiais
com referéncia as estruturas ¢ cxpres-
sivas possibilidades dos ‘“elementos
do desenho nas varias cspécies de
construgdes bi ¢ tridimensionais.” 18
A Nova Bauhaus foi a primeira ma-
nifestagao de Arte-Educagio nos Es-
tados Unidos dedicada a objctivos
profissionais ¢ & especializagio, mas
ao mesmo tempo ao desenvolvimento
do homem em sua totalidade. “Ne-
cessitamos de especialistas com uma
universal abordagem das atividades
humanas ¢ um senso das relagdes
dessas atividades cntre si™9, dissc
L. Moholy-Nagy. o principal ori-
entador da escola. O curriculo, ba-
seado no de Gropius da antiga Bau-
haus alema, foi organizado através
de tarefas que ndo permitissem uma
comparagao da auto-expressio do
aluno com o trabalho dos génios.

“Educagao ¢ o caminho que leva al-
guém a realizar as proprias desco-
bertas e alcangar sua expressio pro-
pria.™¢

O objetivo pretendido era o desen-
volvimento ¢ educagio das faculda-
des intelectuais ¢ sensoriais, ¢ a bus-
ca de uma interagdo enriquecedora
entre ambas. Advogava-se a tese de
maior intercimbio entre arte. cién-
cia e técnica. Segundo os orientado-
res da Nova Bauhaus, o especialista
deveria cnfrentar sua tarefa cquipado
de conhecimento cientifico ¢ téeni-

18. KEEL,JohnS. In: Art Education.
p.47

19. MOHOLY-NAGY, L. In: Art Educa-
tion Today. p. 21

20. MOHOLY-NAGY. L. In: Art Educa-
tion Today. p. 22.

co e uma fundamentagido estética
Dessa maneira, seu trabalho utilita-
rista se transformaria num “hobby"
para satisfagao pessoal e equilibrio
interior.

O programa da escola requeria para
todos os estudantes um primeiro ano
basico concentrado sobre a explora-
¢ao visual ¢ acustica, a sensacio tac-
til ¢ a apreciagdo de volume, espa-
GO clc.

A profunda crenga na idéia de "que
toda pessoa ¢ talentosa, que qualquer
pessoa sadia traz em seu interior a
capacidade para desenvolver sua na-
tureza criativa™! orientou o progra-
ma do primeiro ano no sentido de
despertar no cstudantc a sinceri-
dade de emogio, a agudeza de obser-
vagdo, a fantasia e criatividade.

Os clementos da arte ¢ desenho eram
examinados em “workshops™. O
proposito cra dar ao estudante opor-
tunidade para investigar as qualida-
des dos instrumentos ¢ materidis com
os quais ¢le teria de lidar, futura-
mente, nos campos especificos, tais
como pintura, cscultura, fotografia
¢ arquitetura.

Os “workshops” na New Bauhaus
tinham em vista a unidade no mundo
cultural.

Por exemplo. desenho era ensinado
juntamente com fotografia; poesia
¢ musica foram integrados em "work-
shops™ com participagdo de musi-
cos como John Cage. Além disso.
o desenho cra integrado cm arqui-
tetura.

“Estamos educando artistas livres ™.
salientava Moholy-Nagy.

21. .p-23
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Os professores da Nova Bauhaus
eram cm grande parte professores
artistas da antiga Bauhaus fechada
pelo nazismo alemdo, mas seu “staff”
incluia profcssores ¢ jovens artistas
americanos. Por excmplo, Robert
Jay Wolff, um jovem escultor, cedo
se tornou o orientador dos “work-
shops” de pintura e escultura, espe-
cialmente convidado por Moholy-
Nagy.

Em breve, os professores da Nova
Bauhaus foram chamados para con-
duzir cursos e oricntar programas
em outras universidades ¢ seus mé-
todos puderam ser experimentados
na formagdo geral ¢ ndao sé na for-
magao do especialista em Arte. A
experiéncia do grupo nas sessdes de
verao do Mills College, em Oakland,
California, foi a primeira com estu-
dantes de um curso de formagio de
professores ¢ desde ai alargaram suas
atividades com pessoas do campo
profissional do ensino, tentando de-
senvolver nclas, ao mesmo tempo,
sob uma identidade comum. a moti-
vagao para o fazer ¢ a inteligéncia
sensorial do artista, aliados a mo-
tivagdo para a cxpressao verbal, re-
lacionada com a inteligénecia anali-
tica do protessor.™3

A influéncia renovadora da Nova
Bauhaus e scus artistas professo-
rescomo Moholy-Nagy, Keeps, Wolff
¢tc. — sobre o ensino da Arte nos
Estados Unidos foi a mais forte ja
exercida por uma Escola e permane-
ce até hoje.

Contudo, o curriculo bauhausiano
de pods-guerra provocou algumas
deturpagdes no fluxo de sua influén-
cia.

N3o sé as classes sobrecarregadas
de alunos, em grande numero re-

23 WOLFF

cém-desligados do servigo militar,
como também as necessidades ime-
diatas e até¢ mesmo urgentes que ti-
nham estes jovens que voltavam da
guerra de se profisstonalizar, deram
grande énfase as praticalidades do
treinamento de desenhistas especia-
lizados. Esta nova orientagdo foi
mal catalisada, influenciando no sen-
tido de um excessivo e disciplinado
formalismo. Instaurou-se nas escolas
de Arte, de um lado, um exagerado
tecnicismo e, de outro, o facil lais-
sez-faire. lIsto porque, paralela 2
influéncia bauhausiana, uma nova
onda levando ao abstracionimso e
expressionismo surgiu depois da Se-
gunda Guerra Mundial levando a
recrudescéncia de uma abordagem

radicalmente diversa: auto-expres-
sao ou aquilo que Albers chamou de
virose auto-expressiva?* Albers es-
creveu sobre aquele tempo: “Uma
super-individualizagao teve lugar.

Desde entao o principal objetivo foi

ser diferente e diferente dos ja dife-
rentes. Tudo terminou com a grande
surpresa de que tudo parecia igual 2>

7. O ensino de arte
na década de 50

Um erro estético-psicoldgico domi-
nou o ensino da Arte nos anos 50: a
confortavel crenga de que Arte se
baseia somente no sentimento.

A contracultura intensificou no ar-
tista, no professor de Arte, no estu-
dante de Arte o medo do entendivel,
do consciente em Arte. Josef Albers,
com seus programas no Black Moun-
tain College e na Universidade de
Yale, deu nova racionalidade ao ensi-
no de Arte nos Estados Unidos, colo-
cando juntas as duas orientagdes: au-
to-expressdo e gramatica visual. En-
fatizou que a mente clara ndo pode
interferir no verdadeiro sentimento.

24 ¢ 25. ALBERS, p.11.
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O que realmente interfere sdo os pre-
conceitos e as codificagdes e conven-
¢des erradamente interpretadas como
sentimento. Em qualquer campo, es-
pecialmente na Arte, o mais valioso
¢ ver e pensar claramente.

Albers é o artista que nos Estados
Unidos demonstrou a mais proxima
relagao entre seu trabalho como artis-
ta € como professor, baseando ambos
numa mesma dindmica e na clareza
da mente.

No Black Mountain, onde teve lugar
a mais importante experiéncia de
Educagao através da Arte de que te-
mos noticia, tentou ele conciliar uma
bem sistematizada filosofia educacio-
nal com o espirito de improvisagao.
possibilitando o criativo equilibrio
entre caos ¢ ordem.

“Desencorajava cle o casual, o arre-
medo, a negligéncia. 26 revelando sua
aproximagao com os ideais da Bau-
haus, onde entrou como estudante em
1920 (32 anos), tornando-se seu pro-
fessor em 1923 e deixando-a somen-
te quando a escola, impedida de tun-
cionar, fechou suas portas ¢ disper-
sou scus clementos pelo Novo Mun-
do. Albers foi mesmo o participante
que mais longamente viveu a expe-
riencia da Bauhaus. Dentre todos, foi
0 quce esteve durante mais tempo no
convivio bauhausiano.

Na Universidade de Yale. o desen-
volvimento da visio (treino na obser-
vagao) ¢ o desenvolvimento da for-
mulagdo (treino na articulagio) fo-
ram os objetivos de seu programa.
Acreditava que um longo periodo de
experiéneia analitica era necessirio
antes que o aluno assumisse a tarcfa
de criar por si mesmo. Contudo, Al-
bers conseguiu o que mesmo a Bau-
haus ¢ a New Bauhaus néo consegui-

26. LEIBOWITZ, Herbert. In: The New
York Times Book Review, 1972, p. 37.

ram: dar a gramatica visual valor de
expressao.2?

De acordo com Basset,?8 o atual pro-
grama de Y ale segue ainda os progra.
mas projctados por Albers. Divergi-
mos dessa afirmacdo. Pudemos ob-
servar em Yale atividades com raizes
nas concepgdes de Albers, mas, quer
do ponto de vista metodoldgico, quer
do ponto de vista de conteido, vio
muito além do velho mestre.

Por exemplo, o polémico tdpico das
relagdes entre tcoria e pratica tem
agora uma abordagem diferente e
mais scgura. Albers considerava a
pratica antes da teoria ¢ agora os cur-
sos de Yale colocam juntos teoria ¢
pratica. Um professor de desenho de
arquitetura desenvolve suas aulas au-
xiliado por um especialista em per-
cepgdo visual, ambos trabalhando
juntos na mesma aula, abordando
conjuntamente pratica ¢ teoria. Do
mesmo modo, os estudos de fisica.
matematica ¢ morfologia estdo pre-
sentes no atelier de escultura. Esta
orientagio pode ser muito mais fru-
tifera do que a auséncia de comuni-
C4gAO CNtre Os CUrsos praticos e teo-
ricos. que vemos em nossas Univer-
sidades ¢ na maioria das Universi-
dades americanas, também.

Em Universidade de renome nos Es-
tados Unidos. certa aluna, apos aula
de Filosofia da Arte. perguntava a0
professor como poderia ele pintar.
sabendo tanto acerca de arte. Nada
mais sintomatico para revelar o di-
vorcio entre os cursos tedricos ¢ pra-
ticos nessa Universidade.

Sabemos que a ‘‘mistica de organizi-
¢a0" de Albers nao pode constituir o
unico fundamento de um moderno
curriculo de arte, mas nos programas

27. ARNHEIN. p. 200.
28. BASSET. p. 195
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contemporaneos, que combinam “a
educagao que acumula habilidades ¢
a educagao que cultiva motivos™,29
a influéncia de Albers ¢ relevante.

Vemos, também, hoje suas id¢ias de
conscientizacao ¢ anti-individualis-
mo, geralmente disseminadas ¢ apro-
vadas. Uma nova onda de “‘conscicn-
tizagao” atingiu, por exemplo, as re-
vistas de Arte em geral. Nos dois ul-
timos anos, operou-se radical mudan-
¢a na orientagao dos periddicos, espe-
cializados em Arte, que deixaram de
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RELATORIO PLOWDEN

ATIVIDADES ARTISTICAS NA
ESCOLA PRIMARIA INGLESA

Atendendo a solicitagao do Ministé-
rio da Educagdo da Inglaterra, o Cen-
tral Advisory Council for Education
preparou relatério sobre a situagio
da escola primaria e o problema da

transi¢do para a secundaria, em 1966.

Com esse objetivo, foi promovido um
survey no Reino Unido, enviando-
se questionario a 2.500 professores
de escolas primdrias ¢ secundarias,
escolhidos em amostra randomica.

O relatorio elaborado com base nas
respostas desses profcssores passou
a constituir a principal diretriz da
pedagogia inglesa nos ultimos anos.

Dele extraimos o capitulo relativo
organizagdo do curriculo na escola
primaria, em que sc analisa o desen-
volvimento das atividades artisticas.

Objetivos da Escola Primaria

As escolas refletem as perspectivas
dasociedade ou de parte da sociedade
a respeito das formas de educar as
criangas, embora nem sempre esses
pontos de vista sejam conscientemen-
te defendidos ou formulados. A velha
escola primaria inglesa se originou,
em parte, da “National Society for
the Educational of the Poorer Clas-

ses”, seguindo os principios da “Es-
tablished Church”, fundada em 1811
e cujo objetivo era atender as neces-
sidades educacionais da classe ope-
raria. A denominagdo dessa entidade
implicava uma perspectiva hierarqui-
ca da sociedade cujos resultados per-
duraram mesmo depois que essa vi-
sdo se tornou obsoleta.

Nos Estados Unidos as escolas se im-
puseram tendo como objetivo a ame-
ricanizagao de criangas originarias
de diferentes culturas, ragas e climas.

A educagao russa ligou-se estritamen-
te a determinadas crengas politicas
e sociais.

A sociedade inglesa se encontra num
estagio de transicdo em que surgem
controvérsias acerca_dos direitos re-
lativos a sociedade e ao individuo.
Sera possivel em meio a essas incer-
tezas, chegar-se a um acordo sobre os
objetivos da educagdo inglesa, € mais
particularmente, das escolas prima-
rias, no fim do século XX?

Um propdsito evidente é o de ade-
quar as criangas a sociedade em que
vao viver, 0 que torna necessaria
uma previsdo de como sera essa so-
ciedade. Podemos afirmar com segu-
ranga que sera marcada por mudan-
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gas ccondmicas e sociais rapidas ¢
de longo alcance. Provavelmente dis-
pora de mais riquezas, maior va-
riedade de bens, suas tendéncias se-
rao determinadas pela maioria, os
cidaddos dispordo de mais tempo li-
vre ¢ havera mais mudangas de ocupa-
¢oes.

Diante de perspectiva de uma socie-
dade nesses moldes, podemos assu-
mir uma atitude dec csperanga ou re-
ceio. Cabe esperar -que haja uma
precocupagao com todas as pessoas,
Jjovens e velhas, bem ou mal dotadas,
ajustadas ou ndo; que se cric um am-
biente honesto, tolerante ¢ estimu-
lador. Podemos temer que sc trans-
forme numa sociedade movida pela
procura de bens materiais, pela hos-
tilidade as minorias. pela opiniao
de massa e, sobretudo. insegura de
seus valores.

Em uma sociedade desse tipo, as
criangas, ¢ os adultos que elas serao,
precisarao tornar-sc acima de tudo
ajustaveis e capazes de se adaptar
a0 ambiente de transformagdes. Ha-
vera, como nunca, uma necessidade
de saber conviver com os outros.
apreciando ¢ respeitando as diferen-
¢as individuais, compreendendo ¢
se solidarizando com seus sentimen-
tos. Os individuos precisardao saber
discriminar ¢ ser capazes de, quan-
do necessario, suportar as pressdcs
coletivas. Terdo que ser cquilibra-
dos sem que emogdo ou intelecto
cedam um ao outro. Precisariio, du-
rante a vida adulta, ter capacidade
de aprender as novas técnicas de um
panorama econdmico em mudanga.
Terdo que compreender que, em uma
sociedade democritica, cada indi-
viduo tem obrigagdes e dircitos para
com a comunidade.

Quando procuramos saber opinides
sobre os objetivos da educagao pri-
maria, verificamos um alto grau de
concordancia, embora muitas opi-
nides se referissem tanto a escola

primaria como aos outros niveis de
cducagao. Os diretores quer de “ju-
nior schools™ quer de jardins de
infancia, enfatizavam um desenvo]-
vimento global do individuo e a aquj-
si¢do das habilidades basicas neces-
sarias na sociecdade contemporinea.

Alguns acrescentavam, como tercei-
ro objetivo, o desenvolvimento mo-
ral ¢ religioso, ¢ ainda houve os que
apresentavam a necessidade de um
desenvolvimento fisico e da aquisi-
¢do de habilidades motoras. Expres-
soes como ‘“‘personalidade totl,
“atmosfera feliz”, *‘vida satisfaio-
ria”. “‘completo desenvolvimento
das potencialidades™, “satisfagao da
curiosidade™, “confianga”, “perse-
veranga'™ ¢ “vivacitdade” ocorreram
frequentemente. Essa relugdo nos
mostra que a definigao geral de obje-
tivos, mesmo por pessoas ligadas a
educagdo, seria pouco mais do que
expressoes de “aspiragao” capazes
apenas de fornecer uma indicagio
elementar sobre o clima geral de uma
escola, mas cuja relagdo com s pri-
ticas educacionais aplicadas era bas-
tante ténue. Foi interessante observar
que alguns dos coordenadores de
professorcs, considerados pelos ins-
petores da Sua Majestade como dos
mais eficientes na pratica, tiveram
maior dificuldade em formular seus
objetivos de forma clara e conveni-
ente.

Mesmo o objetivo apresentado em
segundo lugar, relacionado com a
aquisicao dec habilidades basicas,
mostrou-s¢ menos tangivel do que
poderia parecer, & primeira vista. ou
do que a opiniao publica pudesse
considerar. A maior parte dos en-
trevistados pensava em termos de
“redagdo, leitura e aritmética” mas
existiam outras habilidades necessi-
rias aos que desejassem ser felizes

* Escolas para criungas de 7 a 12 anos.



e uteis, fossem criangas ou adultos.
A comunicagiao oral, pelo menos,
cra considerada tio importante co-
mo a CSCrita ou mesmo. para a maio-
ria, ainda mais importante.

O terceiro objetivo apresentado pelos
nossos informantes referia-sc ao de-
senvolvimento moral ¢ religioso da
crianga. criando-se dificuldades es-
peciais.

Um objetivo que nido chegou a ser
mencionado pelos coordenadores ¢
que. se lembrados. cles certamente
admitiriam, ¢ a cooperagio cntre
escola e lar e. conseglientemente, a
preocupagio em melhorar para as
criangas, tanto quanto possivel, as
deficiéncias do seu hackground. O
fato dessc objetivo ter sido tdo pouco
mencionado € significativo. As im-
plicagdes das relagoes entre escola e
lar ainda tém que ser claboradas;
alguns professores estio ansiosos com
0 aumento de responsabilidade que
a escola vem assumindo quanto ao
bem-estar das criangas ¢ com isso
minando a responsabilidade dos pais.

E dificil chegar a um acordo sobre os
objetivos da escola primaria quando
sio elaborados apenas em termos
gerais pois as formulagoes desse ti-
po nao passam de lugares-comuns.
Solicitamos a ajuda de vdrios educa-
dores eminentes ¢ professores de Fi-
tosofia da Educuagao, ¢ debatemos o
assunto longarnente. Todos confir-
maram a opiniao de que afirmativas
gerais sao de pouca utilidade e que
uma abordagem pragmatica dos obje-
tivos da educagao tem maior proba-
bilidade de ser produtiva. Voltemo-
nos agora para as implicagoes dessa
conclusao.

Uma definigao especifica dos obje-
tivos apresenta mais vantagens do
que uma de dmbito geral. E mais es-
clarecedora para o autor, impelin-
do-0 a examinar o quc esta fazendo
¢ por qué. Essc ¢ um exercicio pro-

fissional muito util para todos os pro-
fessores. Os chefes de equipe vém ha
muito tempo elaborando, por escri-
to, declaragdes desse tipo para auxi-
liar scus “staffs”. Sdo uteis na medi-
da em que estimulam moditagoes
reais nao se restringindo a um mero
conjunto do ordens. Devem estimu-
lar os professores a considerarem
o trabalho didrio de mancira critica,
relacionando-o a principios orienta-
dores ¢ ndo apenas a objetivos ime-
diatos. Um dos nossos informantes
forneceu a seguinte lista: “saide fi-
sica, desenvolvimento intelectual,
saide moral ¢ emocional, percepgio
artistica, perspectiva valida, habili-
dades praticas, habilidades sociais,
realizagdo pessoal”, cada objetivo
apresentando subdivisdes. Acrescen-
tou ainda que “uma apresentagdo
especificada dos objetivos pode ter
um valor dubio a ndo ser como exer-
cicio académico ou guia de contro-
le”. Esses guias tém, entretanto,
sua utilidade e os itens constantes
da lista devem ser duplamente veri-
ficados nas praticas correntes. “Que
fungdes estimulam essas qualidades
na minha escola?” “Quais as qualida-
des desenvolvidas por essa pratica
especifica?” Pcquenos exercicios cor-
riqueiros Como €sses encorajam o
staff da escola a pensar constante-
mente no que estdo fazendo. O fato
dessa definigdo de objetivos se diri-
gir a um circulo pequeno e intimo di-
minui os riscos de divergéncias acer-
ca das hipoteses implicitas, o que ndo
acontece com documentos dirigidos
a grandes publicos.

Uma outra abordagem pode ser o es-
tabelecimento de uma lista de “sinais
de perigo” que indicariam que algo
errado se passava na escola: conhe-
cimento fragmentado, auséncia de
mudangas na ultima década, limita-
¢io do trabalho criativo, excesso de
tempo gasto com exposi¢oes, poucas
perguntas feitas pelas criangas, exces-
so de exercicios, regras em demasia,
punigdes freqiientes e muita concen-
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tragdo em testes. Semelhante lista en-
volve naturalmente julgamento de va-
lores mas é um convite a reflexdo e
argumentagdo e ndo apenas a aceita-
¢do passiva. Poder-se-ia entao per-
guntar quais os objetivos implicitos,
por exemplo, em jogos, pintura, com-
posicao livre, excrcicios de "movi-
mentagdo”, matematica moderna,
memorizagio mecanica, gramatica
etc. Seria proveitoso submeter todas
as praticas educacionais a esse tipo de
questionamento. O habito exerce nas
escolas enorme influéncia que devia
ser diminuida, embora provavelmen-
tc nunca climinada. Essas palavras
se dirigem cspecialmente a profes-
sorcs em exercicio ¢, em particular,
a diretores e ndo a tedricos da edu-
Cagdao que nunca temem as inova-
¢Oes. mas cujas idéias podem naufra-
gar devido ao desconhecimento do
quc sao as escolas (¢ os professores),
na realidade.

Se esses métodos fossem aplicados
a todas as escolas primarias, tornar-
se-ia evidente que a tendéncia a
executd-los ¢ inspeciona-los corres-
ponde uma Filosofia da Educagio
determinada e uma perspectiva da
sociedade que se pode resumir da
seguinte forma:

Uma escola ndo ¢ unicamente uma
“loja de ensinar™, ela deve transmitir
valores e atitudes. E uma comunida-
de em que criangas aprendem a vi-
ver primeiro e, sobretudo, como cri-
angas e nao como futuros adultos.
Na vida familiar as criangas apren-
dem a conviver com pessoas de to-
das as idades. Cabe a escola forne-
cer, deliberadamente, o ambiente
adequado as criangas, permitir-lhes
ser elas mesmas ¢ se desenvolverem
segundo sua maneira ¢ ritmo préprio.
Tentar igualar as oportunidades ¢
compensar as deficiéncias. Enfati-
zar especialmente a descoberta indi-
vidual, a experiéncia original e as
oportunidades de trabalho criativo.
Insistir em que o conhecimento nao

se divide em compartimentos estan-
ques e que trabalho e diversdo, ap
invés de antagdnicos, sao complemen-
tares. Uma crianga que for criada
numa atmosfera desse tipo, em todos
os estagios de sua educagao, tem pos-
sibilidades de se tornar um adulto
cquilibrado ¢ de viver, contribuir e
encarar criticamente a sociedade a
que pertence. Nem todas as escolas
primarias correspondem a essa situa-
¢ao quec representa uma tendéncia
geral e acelerada.

Algumas pessoas, embora admitam
que as criangas sdo mais felizes e pos-
silvelmente mais versateis sob o regi-
me moderno, indagam se elas estao
sendo preparadas para enfrentar o
mundo que encontrarao quando dei-
xarem a escola. Esse ponto de vista
mercce consideragdo porque ¢ bas-
tante corrente, mas diriamos que se
bascia numa concepgdo falsa, pois
ndo leva em conta objetivos a Jongo
prazo, como os de viver numa socie-
dade ¢ servi-la. A educagao, em todos
os estigios, constitui, sem divida,
uma preparagao neste sentido. Os
partidarios daquela posigao sdo inca-
pazcs de entender que preparar o In-
dividuo para ser um adulto feliz ¢
atil é deixa-lo ser plenamente uma
crianga. Além disso, supdem errada-
mentc que as antigas virtudes de lim-
peza, cxatidao, zclo, cuidado e per-
severanga, ¢ o conhecimento comple-
to essencial & boa educagao irdo dg-
saparecer. Essas virtudes sao genui-
nas ¢ uma educag@o que as subestime
pode ser considerada falha.

A socicdade tem razio em esperar
que, nas escolas, se dé importancia a
essas virtudes. Elas sao, da mesma
forma que o conhecimento, necessa-
rias a uma educagao satisfatoria para
criangas. O que contestamos € a ideia
de que tais virtudes eram automati-
camente adotadas pela antiga educa-
gido clementar. Evidentemente nao
era assim, ja que numerosos indivi-
duos que receberam aquele tipo de



educagdo nao possuem tais virtudes.
Por isso, parece-nos injustificado o
receio de que a educagdao moderna
conduza a um descuido dessas virtu-
des. Pelo contrario, a nova educagio,
quando devidamente compreendida,
estabelece bases muito mais firmes
para seu desenvolvimento e mais re-
lacionada aos interesses das criangas.
Esses intercsses sdo, entretanto, com-
plexos. As criangas precisam ser elas
mesmas, conviver com outras crian-
¢as ¢ com adultos, aprender com o
ambiente, apreciar o presente, pre-
parar-sc para o futuro, criar e amar,
aprender a enfrentar as adversidades,
acomportar-sc responsavelmente; ecm
sintese, tornarem-se verdadeiramente
Homens. Decisdes sobre as influén-
cias e situagdes que devem ser cria-
das para essc fim devem ser deixadas
a cargo de cada escola, dos professo-
res e dos pais. Deve-se assegurar en-
tretanto, quc as decisocs tomadas nas
escolas emanem de melhor conhe-
cimento ¢ que nao scjam simplesmen-
te ditadas por habito ou convengdes.

Para a liberdade de curriculo

A extingiio, em 1898, do sistema de
“pagamento pelos resultados”, segun-
do o qual o salario dos professores
era proporcional 4 um exame anual
dos alunos, feito por inspetores de
Sua Majestade, levou a uma crescen-
te liberdade dos professores julgarem
os programas. Em 1905, o Conselho
de Educagao publicou, pela primeira
vez, um Manual de sugestoes a serem
consideradas pelos professores, titulo
que por si s6 indica uma mudanga de
orientagdo. O Cddigo Elementar es-
tabelecia cxigéncias bastante gerais
mas deixava aprecidvel margem de
liberdade de escolha as escolas. Do
preficio a edigao de 1918 do Manual,
consta a seguinte observagiao: “Nem
o presentc volume nem qualquer
ementa ou edi¢ao aperfeigoada visum
impor alguma regra além das conti-
das no Codigo. A tnica uniformiza-

¢d0 que o Ministério da Educagio
cspera encontrar, no desempenho dos
professores de escolas primarias ele-
mentares, € que cada um saiba pen-
sar por si, elaborar os proprios méto-
dos de ensino, empregar sua capaci-
dade da forma mais util e adequar-se
as necessidades e condigbes parti-
culares da escola. A uniformizagao de
detalhes referentes ao exercicio da
profissao (a nao ser os ligados 2 roti-
na de administragao escolar) nao é
desejavel, mesmo se possivel. Liber-
dade, entretanto, implica responsabi-
lidades correspondentes.” Essa pas-
sagem foi novamente publicada no
prefacio da edigao de 1937. O Codi-
go se tornou cada vez mais permis-
sivo e desapareceu em 1944, ano em
que o “Education Act” se limitou a
exigir que as criangas fossem educa-
das segundo “idade, capacidade e
aptidao”.

Nos 46 anos compreendidos entre a
aboligao do “pagamento por resulta-
do” e a aboligao do Cddigo, os pro-
fessores fizeram uso de sua crescente
liberdade de maneiras consideravel-
mente diferentes. A forga da tradigao
e o conservadorismo inerente ao ensi-
no foram responsaveis por um ritmo
lento de mudanga. A exigéncia de
exames de selegao para as escolas se-
cundarias (grammar schools) exerceu
bastante influéncia no sentido de se
manter uma uniformidade. Os inspe-
tores que nos ultimos 30 anos exer-
ceram o papel de examinadores re-
presentaram, provavelmente, no pri-
meiro periodo das transformagdes,
forgas repressoras a inovagao, embo-
ra com o passar do tempo tenham se
constituido em agentes de mudanga e
experimentagdo. Uma minoria de
professores, particularmente nos jar-
dins de infancia, recebeu entusiasti-
camente a liberdade que lhe era ofe-
recida. Os proprios jardins de infan-
cia eram influenciados por idéias so-
bre educagdo da escola maternal, em
parte porque as universidades espe-
cializadas em ensino infantil davam

305



306

aos scus formandos treinamento ¢m
cducagdo maternal.

Era grande o acervo de idéias libe-
rais, aplicadas a cducagao, a dispo-
si¢ao dos professores. Rousseau, Pcs-
talozzi, Frobel, Whitechead, Dewey,
Montessori e Rachel Macmillan, en-
tre outros, encorajavam a inovagao
¢ a mudanga. Scja como for, pode-sc
duvidar que tenham cxercido grande
influéncia, assim como outros pensa-
dores. O professor raramente despen-
dia muito tempo no estudo da tcoria
educacional, mesmo no periodo de
treinamento no “college™. Frobel
talvez tenha exercido maior influén-
cia atraveés dos “colleges™ de treina-
mento que tinham seu nome.

Em alguns jardins de infincia. um
horario compacto comegou a substi-
twir um dia fragmentado. em perio-
dos de 15 a 20 minutos que era o mi-
ximo tolerado pelas criangas quando
a maior parte das informagdes cra
oral. Tornou-s¢ comum dedicar dia-
riamente dois periodos a atividade
fisica ¢, nas escolas mais esclareci-
das. climinou-se a disting2o entre jo-
gos © cuucagao fisica. Em algumas
escolus a disciplina “ocupagdes™ que
Frobel havia incluido no curriculo ¢
quc cra, na verdade. bem diterente do
que cle descjara, foi substituida por
“arte dramatica™ e “construgio em
larga escala”. Revelou-se crescente
tendéncia em destinar horarios i lei-
tury, redagao ¢ aritmética que se
prestariam a trabalhos individuais ¢
de grupo.

Em relag@o as criangas entre 8 ¢ 11
anos, as experiéncias envolveram mé-
todo, organizagdo de aula e uso de
materiais. O curriculo, no sentido res-
trito das matérias ensinadas. quase

* Etapa inicial de estudos em nivel uni-
versitario.

nao foi alterado. Incluia: Escrita, [n.
glés, Aritmética, Historia, Geografia,
Arte, Trabalhos Manuais, Miisica,
Ciéncias Naturais ¢ Educagio Fisica,
Muito raramente uma escola prima-
ria omitia alguma dessas matérias oy
oferecia outras. Entretanto, a publi-
cagio do Relatorio de 1931 do orgio
Consultivo (Consultive Committee)
levou a uma variagao de conteddos e
abordagens. O ensino do Ingles pas-
sou a destacar a importancia da
“composigao livre” ¢ a Arte Drama-
tica comegou a sc¢ desenvolver. Tam-
bém o ensino de Matematica oferecia,
a quem sc interessasse, condigdes de
mudanga. As fronteiras entre Histo-
ria ¢ Geografia tornaram-se menos
rigidas comegando-se a falar de “es-
tudos sociais’™ ou estudos ambientais
que seriam uma jungao das duas ma-
térias. O “temido™ desenho a lapis
dcixou de ser a unica preocupagio
das aulas de Arte. Os trabalhos ma-
nuais continuavam limitados ¢ for-
mais. Comegava-se a usar instrumen-
tos musicais. Intensificou-se o estudo
da Natureza, fora das aulas, ¢ regis-
trou-sc um grande progresso na Edu-
cagao Fisica quando a concepgio
classica de “exercicio” foi eliminada
pelos novos roteiros do Ministério da
Educagio. Em toda parte, as escolas
abordavam a educagao de forma mais
radical do que se poderia pensar. Ha-
via uma liberdade auténtica embora
cautclosa.

Durante a guerra registrou-se cres-
cente conscientizagdo dos problemas
sociais ¢ uma atengao maior foi dis-
pensada ao Relatorio de 1931, at
entio ignorado, ¢ aos artigos de edu-
cadores como Susan Isaacs. Apesar
da superlotagao das salas de aula, as
escolas primarias do pos-guerra mui-
to fizeram no sentido de enrque-
cer a experiéncia infantil levando as
criangas a se envolverem maig ativa-
mente no processo de aprendizagem
conforme sugeria o Relatério de
1931. Nesse periodo foram escritos
muitos livros descritivos sobre jar-



dins de infincia ¢ “junior schools” ¢
que prestaram consideravel ajuda
aos professores;, pela primeira vez,
apreciavel nimero dessas escolas co-
megaram a adotar a mesma orienta-
¢io dos jardins de infincia com o
apoio dos inspctores locais de Sua
Majestade. Durante certo tempo, a
“educagao centrada no aluno™ c¢'a
idéia de atividade™ se tornaram
"moda”, ¢ o trabalho dos pioneiros
chegou a ser amecagado por interpre-
tagoes indevidas de scus seguidores.
Os cquivocos nao chegaram, entre-
tanto, a ser tao generalizados como
sugeria 4 imprensa ¢ ndo superaram
as vantagens, particularmente signi-
ficativas, quanto as matérias relacio-
nadas ao ensino do Inglés. Naquela
¢poca. como agora, as escolas que se
mantiveram na linha tradicional de
enfatizar a instrugiio eram em nimero
superior as que pecaram por ¢xXcesso
de inovagio. De qualquer modo, fo-
ram feitas corregdes no sentido de
destacar a qualidade nas experiéncias
escolarcs oferecidas as criangas € a
atuagao positiva do professor.

Os professores desejosos de realizar
experiéncias tiveram scu trabalho fa-
cilitado, entre outras coisas, pelas
novas instalagdes cscolares onde se
alojou um tergo das criangas da es-
cola primaria, pela ampliagao do
equipamento e pela intensificagdo do
treinamento em servigo interno.

Recentemente, tém-se verificado al-
teragdes nos curriculos que devem ser
atribuidas a influéncias nao tao espe-
ciais que meregam um tratamento se-
parado. Consideravel nimero de es-
colas primarias adotou o ensino de
um idioma estrangeiro, geralmente o
Francés. O ensino da Matematica
estd sofrendo mudangas radicais e o
estudo da naturcza vem sendo subs-
tituido por um estudo mais amplo da
ciéncia. Todas cssas mudangas vém
ocorrendo de forma incomumente
rapida, geralmente devido ao treina-
mento de servigo interno que temsido

encorajado ¢ planejado pelo Depar-
tamento, em conjunto com outras
instituigoes.

Sob qualquer angulo em que sejam
consideradas as mudangas ocorridas
entre 1898 ¢ as décadas de 50 ¢ 60,
verificaremos  que foram notdveis
mas excessivamente descoordenadas,
€Xceto no treinamento em servigo
interno. Sugeriu-se que a criagao de
uma organizagao central poderia ace-
lerar o processo de mudanga, coor-
denar ¢ avaliar as modificagdes que
viessem a ocorrer. Atitudes nesse
sentido levaram a organizagio, em
1964, de um “Conselho Escolar para
Curriculos e Exames™.

A organizagao e atuagao do Conselho
¢ descrita integralmente nas suas pu-
blicagbes. Trata-se de um consorcio
de instituigdes relacionadas com a
educagao, associagdes de professo-
res, autoridades em educagao locais,
universidades e “colleges™ de educa-
gao, entre elas o Departamento. As
atividades do Conselho, nos seus pri-
meiros anos, se concentraram sobre-
tudo na educagio, estendendo-se aos
projetos da Escola Primaria Nuffield,
para Francés, Ciéncias e Matematica.
O Conselho tem um grande nimero
de subcomités relativos as matérias,
assim como de comités diretores re-
lacionados com os diferentes niveis
de educagdo, inclusive escola prima-
ria.

Flexibilidade no curriculo

A dosagem a observar na c'lassiﬁca-
¢do dos conteudos da materia e 0s
titulos sob os quais distribui-los varia
com a idade das criangas, com as ne-
cessidades especificas da estrutura
de cada matéria e com as circunstan-
cias da escola. Qualquer pratica que
predetermina ¢ imponha um esquema
deve ser condenada. Alguns profes-
sores consideram ttil manter um
equilibrio entre trabalho de classe e
individual, e pensam em termos de
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areas gerais do curriculo como, por
exemplo, Lingua, Ciéncias ¢ Mate-
matica, estudos ambientais ¢ artes
expressivas. Nenhum esquema pode
ser perfeito uma vez que muitas maté-
rias se enquadram em uma ou outras
categorias, de acordo com o aspecto
estudado. Com criangas pequenas, a
solugdo mais adequada € a de divi-
sdes gerais, tanto quanto possivel.
Com criangas de 9 a 12 anos, pode-se
tentar divisdes mais especificas, em-
bora a experiéncia em escolas secun-
darias tenha mostrado que o ensino
de matérias rigidamente definidas,
em geral por professores especiali-
zados, ndo € o mais adequado as
criangas prestes a ingressar no nivel
médio. Essa é uma de nossas razdcs
para sugerir uma alteragao na idade
de admissao a escola secundaria.

O esquema que estabelega com rigor
0 assunto a ser abordado e os conhe-
cimentos a serem adquiridos em cada
aula é impraticavel. Entretanto, a
aboligdo de esquemas pode transfor-
mar alguns professores em prisionei-
ros da tradigao e trazer dificuldades
a novos membros da equipe a quem
cabera descobrir lentamente a orien-
tacdo de uma escola. A melhor solu-
¢ao parece ser a de fornecer esque-
mas simples ligados a escola em ge-
ral: resumos dos objetivos nas varias
areas do curriculo, seqiiéncia espe-
rada quanto ao desenvolvimento das
criangas, e métodos que permitem um
progresso acelerado ¢ em que se deve
basear o trabalho. Util, também, é
um registro das experiéncias, topicos,
livros, poesias e musicas que tiveram
sucesso com criangas de diferentes
idades, além da atengdo a ser dispen-
sada ao trabalho experimental. Nas
boas escolas, 0s esquemas recebem
acréscimos freqiientes, tornando-os
tdo longos que poucos professores
tem tempo para l1é-los. E melhor que
sejam revistos ¢ selecionados de for-
ma a eliminar e introduzir assuntos.
Individualmente, cada membro da
equipe, auxiliado pelo coordenador

¢ outros professores, devera p]anejar
aulas mais detalhadamente, o que,
com freqiiéncia, conduzira a diregges
inesperadas. Um relatorio sucinto
sobre os temas e livros que prende-
ram a atengao das criangas durante o
ano ¢ necessario a seus futuros pro-
fessores. '

A idéia de um curriculo flexivel en-
controu expressao em varias ativida-
des destinadas a aproveitar o interes-
se ¢ a curiosidade das criangas, a
extinguir a idéia de matérias isoladas
em compartimentos, permitindo ao
professor atuar como guia, consuitor
e estimulador ao invés de puro dida-
ta. O mais antigo desses métodos é o
de “‘projeto”. Qualquer assunto, co-
mo, por exemplo, transportes, ¢ esco-
lhido pelas criangas, como seria ideal,
ou mais freqiientemente, pelo pro-
fessor. O assunto é desenvolvido si-
multancamente, em diferentes dis-
ciplinas, de forma integrada. Quando
bem aplicado, o método supde con-
sulta a livros de referéncia, trabalho
individual e participagao ativa na
aprendizagem. E pena que o m_etodo.
por si sO, nao represente garantia des-
sas vantagens e o aparecimento de
livros-tcxtos com projetos que alcan-
garam em certa época popularidade
consideravel, mostra como uma boa
idéia pode ser completamente destor-
cida.

Uma variagao de “projeto”, original-
mente associada aos jardins de infan-
cia, embora melhor adequada a crian-
¢as maiores, ¢ o “centro de interesj
se”. Comega com um assunto em si
mesmo tio interessante e variadc que
possibilita que toda a turma trabalhe
em torno dele durante uma semana,
um més e, as vezes, até mais. A expe-
riéncia tem mostrado que ¢é artificial
tentar reunir a maior parte dos traba-
lhos de uma turma em um unico cen-
tro de interesse. E mais comum optar
por varios interesses — topicos € 0
termo mais usado — desenvolvendo-
se simultaneamente. Grande parte do



trabalho pode ser individual no sis-
tema de matérias de cardter geral.
Um tdpico, de cada vez, pode envol-
ver o interesse tanto de grupos como
de toda turma, ¢ pode ser dividido
em todas as formas de trabatho indi-
vidual.

Quando uma turma de criangas de 7
anos observa os passarinhos que pou-
sam no comedouro, do lado de fora
da janela, pode ocorrer que resolvam,
depois de um entendimento com o
professor, fazer seu proprio aviario.
Elas sc dedicar@o a essa tarefa com
vontade, desenhardo passaros voan-
do, fardao modelos em argila ou pa-
picr maché, escreverido estorias ¢ poe-
mas a respeito das aves e procurarao,
em livros. detalhes sobre seus habi-
tos. As criangas nio assimilam idéias
inertes mas se envolvem totalmente
em “pensar, sentir ¢ fazer”. Alunos
brilhantes, ou ndo, partilham uma
experiéncia comum ¢ cada um tira
dela o que ¢ possivel, de acordo com
seu nivel. Nao existe nenhuma inten-
¢d0 de separar leitura e composigio
em comportamentos diferentes: am-
bos ttm o mesmo objetivo geral e
barreiras artificiais nao fragmentam
a experiéncia da aprendizagem. Uma
turma adiantada de “junior schools”
se interessou em medir um campo,
cuja area ecra curiosamente delimi-
tada e que ficava nos fundos da es-
cola. O problema estimulou a apren-
dizagem sobre triangulos e agrimen-
sura. Da agrimensura, o interesse se
deslocou para navegacdo; nas fases
mais dificeis do trabalho tornou-se
necessaria uma cooperagdo entre
membros da equipe, além dos alunos.
Para um dos meninos, o trabalho so-
bre navegacio assumiu a forma de
historia de batalha ecntre piratas e
soldados. envolvendo cilculo, Histo-
ria, Geografia e Inglés. Os objetivos
de uma integragdo nao visam apenas
reservar tempo para interesses que
nao sc enquadrem no nome das dis-
ciplinas; trata-se mais de considerar
as diferentes dimensdes do trabalho

disciplinar ¢ de empregar as formas
de obscrvagio ¢ comunicagio mais
adequadas a uma determinada se-
qiiéncia de ensino.

Aproveitamento do ambiente

Outra maneira eficiente de integrar
o curriculo ¢ relaciona-lo, aprovei-
tando o ambiente, & inesgotdvel curio-
sidade que as criangas tém sobre o
mundo que as cerca. Quando os pro-
fessores falam em “experiéncia de
primeira mao”, geralmente estio pen-
sando na exploragdo do meio fisico
da escola, embora a expressio inclua
naturalmente também outros tipos de
experiéncias. Ao invés de trazer para
a sala folhas secas de arvore e falar
sobre o outono e as demais estagdes
com suas caracteristicas, o professor
levara as criangas para fora a fim de
que observem por si mesmas. As es-
colas rurais possuem uma quantidade
¢ variedade de material ao seu redor
que chega a desorientar. Plantagdes e
pastagens com flores e sementes, ani-
mais de fazenda, bichos selvagens de
todos os tipos, estradas e atalhos,
barrancos ¢ cercas, pogos, riachos,
bosques, o tempo e a estagao, as es-
trelas, tudo é ponto de partida para a
curiosidade, discussdo, observagao,
anotagodes e indagagdes de criangas de
qualquer nivel, desde as de 5 anos até
as de 12 ou mais. Parte desse mate-
rial também ¢ acessivel nas novas es-
colas urbanas, embora suas areas se-
jam em geral formalmente delimita-
das, ndosendo adequadas a brincadei-
ras ou estudos interessantes. O maior
problema nao é tanto o das vethas
escolas urbanas, apesar da area ge-
ralmente restrita, mas as escolas em
locais densamente edificados. O tem-
po e as estrelas, entretanto, sao aces-
siveis a todos, assim como a ocupa-
¢do dos pais que constitui uma forma
de obter sua cooperagao e interesse
pela educagdo dos filhos, além de
permitir uma aproximagao com a
industria local.
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Professores da cidade podem utilizar-
se dus rodovias ¢ outras vias de trans-
porte, de lojas e fibricas locais que
podem constituir-sc e¢m objeto de
estudo. Por toda parte encontram-se
areas construidas que permitem uma
abordagem pela Geografia, Matema-
tica e Ciéncias. Ja soubemos de casos
de criangas fazendo contagem de tra-
fego; descobrindo, através de gerentes
de lojas, a origem das mercadorias ¢,
cm um caso, explorando, cxtra-ofi-
cialmente, o sistema sanitario da re-
giao. Muscus que apresentem interes-
sc para as criangas, podem scr visi-
lados e alguns permitem que as crian-
Gas toquem nas pegas, além de em-
prestar as escolas parte de seu acervo
que. de outro modo. ficaria sempre
guardado nos pordes. Deve-se dar
um pouco de atengao a essc tipo de
trabalho que pode apresentar resulta-
dos em um ambiente favoravel. Um
grupo de inspetores que realizou in-
teressante trabalho. relatou: “Os no-
vos metodos partem do impacto di-
reto que o ambiente exerce nas crian-
¢as e de suas reagdes: Os resultados
sao imprevisiveis mas valem a pena.
O professor deve estar preparado pa-
ra acompanhar os interesses pessoais
das criangas que. em grupo ou sepa-
radamente, seguem diversos cami-
nhos de descobertas. Livros de refe-
réncia, mapas, entrevistas com em-
pregados locais, muscus, arquivos,
¢ até antigos moradores da regiao sio
solicitados a prestar as informagdes
necessarias para completar o quadro
que a crianga esta procurando cons-
truir. Quando se consegue despertar
€sse centusiasmo numa turma, pode-
s¢ abrir mdo de um tempo de aula, ja
que as ocupagoes resultantes facil-
mente cobrem o programa de Mate-
matica, Geologia, Astronomia, His-
toria, Navegagdo, Instrugdo Religio-
sa, Literatura, Artes e Trabalhos Ma-
nuais. E necessario que o professor
saiba apreciar o valor dos resultados
desse método de trabalho e disponha
de energia para companhar as neces-
sidades das criangas.”

Uma outra altcrnativa é a de levar z5
criangas, por um dia ou mais, a ou.
tros ambiecntes, contrastantes com o
seu. Isso intercssa nao apenas is
criangas do campo que visitardo ci-
dades, como as dos grandes centros
que irdo ao campo. Visitas desse tipo.
quando bem plancjadas ¢ ndo restri-
tas a pontos turisticos, sao geralmente
usadas para culminar um ou virios
interesses. Serviriam melhor entre-
tanto como ponto de partida. Quando
a situa¢do da escola permite, visitas
de um dia devem ser feitas a locais
bem proximos para que as criangas
possam visitar ¢ revisitar, individual-
mente ou em grupo, quando surgirem
novas questoes, facilitando assim uma
obscrvagio mais cuidadosa dos obje-
tos.

Em uma cidade do norte, as criangas
residentes nas arcas centrais pobres
passam alguns dias em uma escola
situada no centro de um parque, nos
arredores da cidade. A escola temum
pequeno staff residente ¢ € bem equi-
pada. Desde que as criangas visitan-
tes venham acompanhadas por seus
professores, ¢ possivel alendé-la§ em
grupos dc quinze. Durante o verao, 0
dia escolar se prolonga até a tardinha
para que as criangas, que sio trans-
portadas em o6nibus, possam trar 0
maximo proveito de suas experien-
cias.

As autoridades podem ajudar as ¢s-
colas, e algumas o fazem, providen-
ciando a instalagdo de campos com
cabanas e outros centros residenciais.
que muito podem fazer pelas crian-
cas do ponto dc vista social e educa-
cional. Experiéncias uteis tém sido
realizadas no sentido de estabelecer
relagbes entre escolas urba‘nas e ru-
rais, ¢ programar visitas mutuas. Ex-
cursdes a lugares muito distantes sao
geralmente cvitadas porque se trans-
formam em mero turismo. Temos
dividas a respeito de viagens ao ex-
terior para criangas do nivel prima-
rio.



Uma terceira possibilidade, ofereci-
da a todas a escolas, ¢ a de enrique-
cer o mais possivel o proprio ambien-
te. A maioria das criangas se interes-
sa por formas vivas, scjam animais
ou plantas. Algum contato desse tipo
¢ essencial & educagio. Cuidar de se-
res vivos ajuda a extravasar as cmo-
¢oes ¢ exige autodisciplina. Por mais
rica que scja a localidade, deve-se
enfatizar csse aspecto na propria es-
cola, ambiente destinado a aprendi-
zagen.

Descoberta

O termo “descoberta™ tem sido, ulti-
mamente, bastante empregado nos
meios educacionais ¢ abrange muitas
das idéias discutidas até aqui, além
de ser uma expressdo concisa ¢ util.
Tem a desvantagem de, sendo abran-
gente, permitir interpretagdes livres
ou mal compreendidas. Tem-se mais
4 dizer sobre o valor da descoberta
na drca de Ciéncias. O sentido de des-
coberta pessoal estimula ¢ intensifica
a experiéncia infantl, ativa a memo-
ria ¢ aumenta a probabilidade de uma
cfetiva transferéncia de aprendiza-
gem. Ao mesmo tempo ¢ verdade que
idéias triviais ¢ métodos ineficientes
podem ser “descobertos™. Além dis-
$0, 0 tempo ndo ¢ suficiente para que
as Criangas scmpre cncontrem, atra-
vés de descobertas, tudo que devem
aprender. Nesse particular, como em
toda a cducagido, o professor deve
encorajar as criangas a fazerem inda-
gacoes que conduzam a descobertas
¢ a formularem perguntas mais inte-
ligentes.

O livre uso, ¢ por vezes indiscrimina-
do., de termos como descoberta tem
levado certos criticos i conclusao de
que a educagdo primaria inglesa pre-
cisa ser mais firmemente fundamen-
tada em teorias cducacionais, ja am-
plamente discutidas. Entretanto, va-
rias conquistas ja se rcalizaram sem
essa teoria ¢ muita pesquisa ainda
tem que scr feita antes que possa ha-

ver uma contribuicio marcante. Em
alguns pontos, at¢ mesmo abordagens
produtivas como a de Piaget, reque-
rem verificagao mais profunda. Urae
quc os professores adotem, na reso-
lugdo dos problemas do dia-a-dia,
uma atitude de discernimento intelec-
tual. Ainda assim os bons professores
devem trabalhar intuitivamente ¢ ser
sensiveis as necessidades cmocio-
nais ¢ imaginativas de scus alunos. Q
ensino ¢ uma arte; no momento em
que essa idéia é apreendida com suas
implicagdes, ndo havera mais lugar
para rigidez intelectual.

Poesia

O nivel de tratamento dispensado a
poesia, na maioria das escolas, é dis-
cutivel. Matthew Arnold recomen-
dou a utilizago dos poemas de Mrs.
Herman nas escolas, embora com
algumas restrigdes. Um outro inspe-
tor incluiu, nos seus populares ma-
nuais de inglés, escritos antes de as-
sumir o cargo, o poema “There are
fairies at the bottom of our garden™.*
Até bem recentemente, os livros de
poesia usados em aula incluiam mui-
tos trechos de antologia tradicionais e
poesias sobre fadas e duendes, escri-
tas especialmente para criangas. Se-
manalmente, reservava-se um tempo
para poesia: no melhor dos casos, as
criangas organizavam antologias in-
dividuais e memorizavam alguns dos
poemas que tinham copiado; nos me-
nos favoriveis, a turma inteira tinha
que copiar um poema do quadro de
giz e “"poesia” se resumia a uma aula
de cdpia. Ocasionalmente, os jograis
cmprestavam alguma vitalidade a
aula dc poesia, mas 0s poemas esco-
lhidos nem sempre se prestavam a
essa técnica. Atualmente, os livros de
poesia usados em aula estio desapa-
recendo rapidamente, embora alguns
exemplares sejum, com freqiiéncia, os

* “Existem fadas escondidas em nosso
jardim™.
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unicos sinais da poesia em salas e bi-
bliotecas de escola. Nos altimos anos,
tem aumentado consideravelmente o
nimero de boas antologias para
criangas, geralmente compiladas por
poetas e bem produzidas. Sdo, na
maioria, de pre¢o clevado ¢ muito
poucas chegaram as escolas. Selegdes
de obras individuais. de poetas sao
pouco freqiientes. Da mesma forma,
as bibliotecas dos professores quase
nao possuem livros de poesia, a nao
ser colegOes destinadas unicamente
ao uso na escola. Alguns bons profes-
sores nao estao convictos do valor da
poesia e consideram mais proveitoso
dar as criangas oportunidade de cs-
crever poemas do que fornecer-lhes
boa poesia. Poucas criangas apren-
dem poemas porque, depois do perio-
dode*“versinhos™ dojardim de infan-
cia, poucos professores léem poemas
para elas. As criangas podem perder
muito se nao sao despertadas para a
sensibilidade poética.

Se suspendéssemos nossas conside-
ragoes nesse ponto, estariamos for-
mando um quadro muito pessimista.
Comegam a ocorrer mudangas. Em
niimero crescente de escolas, o coor-
denador da disciplina, ou um dos as-
sistentes, se especializa em literatura
infantil e orienta a equipe. Freqiien-
temente, verifica-se troca de turmas
para que as criangas possam apre-
Ciar poesia com um professor mais
dotado. Vem aumentando a propor-
¢do de jovens professores sensiveis
a boa literatura ¢ conhecedores de li-
vros infantis, o que pode ser conse-
qliéncia positiva do curso de trés anos
e do estudo aprofundado de inglés e
educacao. Com o auxilio de profes-
sores, as criangas podem compreen-
der estérias e poesias que nao enten-
deriam sozinhas. Um professor,
entretanto, s6 pode partilhar com as
criangas o que ele compreende ¢ gos-
ta. Somente podera acertar na escolha
dos textos, na medida em que seu
senso critico e compreensao das
criangas forem mais desenvolvidos.

Em poesia, sobretudo, o som agrada-
vel pode superar as dificuldades da
lingua, mas o clima da obra deve ter
alguma relevancia para a experien-
cia‘infantil. Em escolas que comegam
a enfatizar a literatura, os professo-
res gastam bastante tempo lendo, pa-
ra a turma, um livro novo. Eles [¢em
bastantc ¢ geralmente se utilizam de
passagens curtas extraidas da leitura
pessoal. Incluem literatura contem-
poranea, sobretudo poesia, reconhe-
cendo que as criangas podem estar
mais sintonizadas com o espirito da
época — pois a comunicagio da pog-
sia ¢ melhor compreendida do que a
dos proprios professores. Da-se pre-
feréncia a poesia escrita por adultos,
ou, pelo menos, por poetas reconhe-
cidos, do que a composigoes infantis.
Em algumas escolas, os professores
substituem sua interpretagao pessoal
por gravagocs. Ocasionalmente as
criangas gravam uma selegdo de poe-
mas sobre determinado tema. Incen-
tiva-sc dessa forma a escolha de me-
lhor literatura e a memorizagao de
poemas visando a melhores apresen-
tagoes. O trabalho mesmo de orga-
nizagdo do programa desperta refle-
xdes sobre os proprios poemas. Os
professores encorajam as criangas d
pensarem sobre os poemas, ulilizan-
do-sc mais da seqiiéncia e contraste
do material apresentado do que de
comentarios diretos, deixando a con-
clusao a cargo dos alunos.

Quando o professor dedica bastante
tempo a ler poesias em voz alta, dan-
do ao aluno uma idéia da satisfagéo
que o espera e fazendo referéncia as
fontes, exerce influéncia positiva na
leitura da crianga. Se possivel, mes-
mo em escolas borbulhantes de ativi-
dade, deve-se dedicar também algum
tempo a leitura silenciosa. Os livros
devem ser em numero suficiente para
que a escola os empreste aos alunos.
para leitura em casa. Havera alguns
alunos ‘“devoradores” de literatura
que léem tudo que aparece; 0s pro-
fessores poderdo indicar-lhes livros



que anresentem maior complexidade
e que nccessitem de leitura e releitu-
ra.

Atividade Dramatica

Alguns dos nossos cntrevistados con-
sideram a atividade dramatica parte
integrante do ensino de inglés. En-
tretanto, essa atividade envolve mo-
vimento, gestos, mimica ¢ esses tra-
gos primitivos devem ser enfatizados
quando se trabalha com criangas pe-
quenas, sobrctudo porque as pegas
escritas para clas sao de qualidade
inferior ¢ pouco se preocupam em
aumentar ou esclarccer experiéncias.
Nu pratica, a atividade dramética
envolve expressdo oral ¢ movimento,
0 que fica evidente nas representa-
¢oes de criangas no jardim de infin-
cia. Embora dependam sobretudo do
movimento, mMesmo cm ocasides em
que a representagiao ¢ marcadamente
individual, com trés herdis coexis-
tindo num grupo e¢m que sO existe
um vilao relutante, as palavras sur-
gem como parte do movimento.
O trabalho que algumas “‘junior
schools™ vém desenvolvendo em va-
rias regides do pais em torno da ati-
vidade dramatica ¢ bastante significa-
livo. As criangas reproduzem e revi-
vem experiéncias de sua vida diaria,
bem como da literatura biblica e his-
torica. Falas fora do scripr também
sdo possiveis mas, se muito enfatiza-
das, podem prejudicar o movimento e
anular 4 agdo. A medida que as
criangas se acostumam com essa for-
ma de trabalho, as improvisagdes
podem ser discutidas, revistas e em-
pregadas até sc transformarem numa
pega coercnte a partir de onde as
criangas comegam a entender alguma
coisa sobre os problemas ¢ riqueza
de expressio da forma dramatica.
A utilizagdo crescente dos dialogos
faz com que algumas criangas quei-
ram construi-los, para aperfeigoar
as pegas. Quando permanecem no
“junior school” até os doze anos,
alguns alunos provavelmente terdo

capacidade de ler para interpretar
pecas de outros, comegando pelas
pecas de mascarados ou de misterios,
cujas convengdes estio proximas das
suas. Excepcionalmente, alguns pro-
fessores conseguiram comunicar as
criangas de “junior school” entusias-
mo por Shakespeare ¢ levaram-nas
a representar algumas cenas, mas
uma generalizagao seria discutivel.
E significativo que a forma de ativi-
dade dramatica de que as criangas
mais participam, no primeiro ano da
escola secunddria, seja a de pegas
sem Script, ja mencionadas. E certo
que, embora algumas criangas de
escola primaria gostem de representar
para outras criangas ou para os pais,
a apresentagio formal em palcos nao
¢ geralmente indicada.

Expressao escrita

Talvez a mais dramatica de todas
as revolugoes no ensino de inglés é
na elaboragdo e qualidade da escrita
infantil. O Codigo de 1862 ndo exi-
gia de criangas menores de 12 ou
13 anos, ou seja até 0 6.2 nivel, outro
tipo de escrita que nao fosse ditado
ou copia. Na década de 30, a reda-
¢ao livre no pré-primario e nos ni-
veis iniciais das junior schools rara-
mente ia além de uma ou duas fra-
ses, ou se limitava a respostas de
questdes formuladas pelo professor;
nos niveis mais adiantados, o usual
resumia-se 4 uma composi¢ao sema-
nal ou quinzenal geralmente sobre
temas determinados, repetidos todos
os anos. Hoje em dia, € comum dar
inicio a pratica de escrita simultanea-
mente com a da leitura; no comego,
as criangas ditam para o professor,
e gradativamente fazem cOpias e redi-
gem sozinhas relatorios sobre as suas
experiéncias em casa e na escola. Fre-
qlientemente esses relatdrios funcio-
nam também como primeiro livro
de leitura. Para a expressao oral,
igualmente, desenvolveram-se roti-
nas novas que, se seguidas rigorosa-
mente ou com todas as criangas, po-
dem exercer influéncia negativa co-
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mo, por exemplo, desenho acompa-
nhado sempre de legenda, novidades
do dia pedidas com insisténcia, mes-
mo quando nada ha para ser dito. ¢ a
“estoria”. O aspecto atual mais sur-
preendente em muitos jardins de in-
fancia ¢ a varicdade de redagoes:
surgindo fora de jogos dramaticos:
associadas e explicando trabalhos
feitos; revelando um grau de percep-
¢io mais apurada (“o cheiro api-
mentado do tremogo”. ‘‘primaveras
tao juntinhas que nao se podem ver
as hastes™), inspiradas em ocasides
especiais: a tartaruga que o professor
trouxe para a sala (“eu queria aper-
tar e abragar a tartaruga e o profes-
sor queria nos contar a estéria da le-
bre e da tartaruga quec a gente ja
sabia™). Muitas redagdes se origi-
nam de experiéncias individuais,
outras de participagao em excursdes
("o passeio de que mais gostei™), uma
visita ao zooldgico servindo de moti-
vagao. depois de longo intervalo,
para a descrigao de uma cobra (*"des-
lizando vagarosamente através da
grama alta. Subiu. subiu, subiu na
arvore, enroscou-s¢ ¢ descansou a
cabega sobre o corpo fininho™). E
Mais raro as criangas captarem o ¢s-
pirito ¢ a linguagem de uma estoria:

“Um dia, entretanto, o principe fi-
cou feliz porque, para contentamento
scu, descobriu no galho mais alto de
um carvalho o Passaro Dourado. ¢
disse em tom alegre:

— Grande Passaro Dourado, desga
¢ permita-me tirar uma pena do seu
peito para que cu possa desposar a
princesa.

O Passaro Dourado estremeceu...”

Alguns professores dos primciros
anos da junior school se tornam tio
ansiosos com a inscguranga revelada
pelas criangas quanto @ leitura, que
atacam o problema frontalmente.
Preocupam-se também com as fa-

lhas em rcdagao das criangas ¢ com
as longas divagagdes que, algumas
vezes, acompanham a descoberta das
orimeiras linhas escritas. Outro mo-
tivo de preocupagao decorre das con-
sequiéncias da posigdo adotada por
alguns professores, ao darem mais
importancia a quantidade do que ao
conteudo do que ¢ escrito. Também
aqui a solu¢io nio estd em limitar
as atividades das criangas a seis fra-
ses simples escritas sobre “Eu mes-
mo~ ou “Minha Escola”. Quando
a comunicagdo ¢ prejudicada pela
imprecisdo, chega o momento de,
evitando preocupagao com detalhes,
ajudar as criangas a se expressarem
de forma mais clara e econdmica.
Recomenda-se, ainda, a concentra-
¢do, durante algum tempo, em reda-
¢Oes sobre experiéncias comuns a
professor ¢ alunos. experiéncias que
podem scr originais ou repetidas e
que serao, até certo ponto, esclareci-
das e controladas por discussoes pré-
vias.

Crescente numero de “junior schools”™
incentiva as criangas a escreverem
redagdes livres, fluentes e prolixas
sobre temas que, embora mais am-
plos, sdo similares aos dos primei-
ros anos. Algumas vezes essa técnica
¢ denominada “redagdo criativa,”
com certa margem de pretensao. Sua
esséncia estd em ver a redagdo pes-
soal como resultado de uma aplica-
¢do da mente ¢ da imaginagao dos
autores no que desejam comunicar.
Consideramos essa forma de reda-
¢io bastante indicada tanto na “ju-
nior school” como nos anos anterio-
res. Sdo geralmente redagdes proxi-
mas do real.” escritas com naturali-
dade e, freqgiientemente, apresentam
qualidades que tornam a leitura co-
movente. Ha vdrias publicagdes de
coletancas dec redagoes infantis e
por esse motivo, aqui sO alguns exem-
plos serio considerados. Redagdes
pessoais ¢stdo, pouco a pouco. per-
dendo a conotagdo de “estorias’
inventadas. A cxcegdo de criangas



excepcionalmente bem dotadas na
arte de contar estorias ¢ quc devem
ser estimuladas, cssc tipo de reda-
¢io tende a apresentar baixa quali-
dade, além de se inspirar em material
pobre. Estorias cujo nivel seja apre-
cidvel, atuam eficazmente no sentido
de mudar a visdo infantil do mundo
¢ de sim mesmo; entretanto escrito-
res menos qualificados exercem, ge-
ralmente, maior influéncia, a curto
prazo, no cstilo das criangas porque
suas convengoes sao mecanicas e fa-
cilmente assimilaveis, aos poucos
a leitura passara a influenciar as re-
dagoces.

Experiéncias vividas mais intensa-
mente inspiram as melhores reda-
¢oes. As criangas tém facilidade e
imaginagao para escrever sobre a
casa, “hobbies™ ¢ interesses, expe-
ricncias com Ciéncias, Matematica,
Geografia ¢ visitas cscolares. Um
bom relacionamento cntre profes-
sores € alunos permite que crian-
¢as que tenham alguma dificuldade,
discutam com o professor suas ati-
vidades diarias na escola e em casa,
0 que aumenta O aproveitamento em
redagao. Em poucas frases, as crian-
¢as podem dcscrever a mae: “ela
ndo e alta nem baixa e tem aparéncia
comum. E paciente ¢ boa e nos aju-
da em tudo. Ela nunca resiste a mim
¢ as minhas irmas. Algumas vezes
ela diz que gostaria de morrer™. Para
que possam escrever bem, é preciso
que as criangas tenham experiéncias
variadas, originais, ouvidas ou adqui-
ridas em livros. Elas sdo estimuladas
quando escutam poesia de boa qua-
lidade n@o sé pelo prazer que sen-
tem, mas também porque se enco-
rajam a expressar idéias em poucas
palavras. Depois de ouvir e ler al-
gumas passagens de T. S. Eliot, uma
menina pouco habilidosa descreveu
suas experiéncias domésticas na noi-
te anterior:

"0 cheiro de peixe e batata frita
cozinhando na cozinha.

O bebé chorando por sua comida

¢ nosso velho pai lendo o jornal.
Chinelos esparramados pela casa,

¢ a irma mais velha reclama.

Mamae esta com dor de cabega

¢ cu tambem.

As portas estio batendo pra la ¢ pra
ca.

Sao scte horas.

Esta na hora da televisdo.”

Um menino, depois de ouvir uma
pocsia, ampliou horizontes ao apre-
ciar cdpias dos planetas espalhados
pela sala de aula. Quase todos eles
estavam reunidos em torno do Sol,
a excecao de Plutdao, colocado no
canto da sala,

“Plutio, viajante solitario

bem distante no indomito universo
COmo um eremita

no misterioso deserto do espago.
Mercurio € o cagula da familia,

o Sol, a mae

zelando por seus nove filhos.
Plutdo, timido ¢ solitario,

e a Terra, o filho educado.”

Criangas mais dotadas se beneficiam
escrevendo redagbes organizadas
para acompanhar observagdes origi-
nais em Geografia ou Ciéncias. Ob-
servagao e linguagem precisas cami-
nham lado a lado e é importante
mostrar as criangas que a validade
de experimentos simples depende
de registros exatos. Outras areas do
curriculo, como, por exemplo, Histé-
ria, ndo se baseiam em experiéncias
originais. O impacto, que um assun-
to possa vir a causar na crianga, de-
pende de se fornecer oralmente ou
por intermédio de livros, detalhes
auténticos que estimulam a imagina-
¢ao infantil. A importancia do deta-
lhe e, portanto, de se focalizar to-

icos selecionados € vital, como es-
timulo para o conhecimento ¢ a
linguagem, em todas as éareas do
curriculo, no término da ‘“junior
school”. Este seria um dos argumen-
tos a favor da criagdo de certas divi-
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sGes de matérias para os melhores
alunos, nesse nivel escolar. Ndo é fa-
cil determinar s¢ o florescimento da
redagio infantil implicou declinio do
aspecto formal — clareza, caligra-
fia, corresio e organizagio. Al-
guns de nossos informantes admi-
tem esse fato mas, de qualquer ma-
neira, o material de que sc dispoe é
insuficiente para se comparar a re-
dagao da década de 30 com as atuais.
Além disso, hoje em dia, a maior va-
riedade de temas e o declinio da “co-
pia” que, entretanto, ainda € utiliza-
da em circunstincias especiais, tor-
nam a decisao mais dificil. Nao é
certo que a aparéncia do trabalho
infantil tenha piorado mas, de qual-
quer modo, cabem aperfeicoamentos.
As escolas que dao importancia a ca-
ligrafia, geralmente em letra cursiva
¢ algumas vezes em outros estilos,
ndo prejudicam os aspectos de liber-
dade e imaginagdo das redagdes, po-
dendo beneficiar-se em outros pon-
tos.

Convém mencionar o esforco das
escolas para aperfeigoar a exatidao
e organizagdo de idéias, nos traba-
lhos das criangas. Ha cscolas que,
COmO precaugao para o exanie ele-
ven plus,* continuam a preparar,
com as criangas, redagdes sobre te-
mas tradicionais, nos ultimos anos
da “junior school”. E praticamen-
te inevitavel que o estilo das crian-
¢as mais velhas seja livresco e pre-
tensioso. Pode acontecer que repro-
duzam frases corriqueiras, empre-
gadas por adultos como medida de
economia mental, ¢ que hoje em dia
as criangas sio levadas a adotar de-
vido a exercicios initeis, como, por
exemplo: “Complete: frio como ..."
Nao ha motivo para sc forgar crian-
cas a escreverem frases ingénuas c

* Exames a que s3o submetidos, na In-
glaterra, as criangas da escola primaria,
aos 11 anos, para ingresso No curso se-
cundirio.

sem sinceridade sobre temas con-
vencionais: um passeio de Primavera,
a autobiografia do centavo, do pe-
dago dec pao ou da arvore, redagges
que terminam com afirmagdes do
tipo: “Sou feliz como mesa, porém
era mais feliz como arvore.” E pos-
sfvel que criangas gostem de escre-
ver de forma autobiografica, mas
mesmo nesse campo € muito mais
excitante se imaginarem como com-
panhciros de Colombo, ao descobrir
novas terras, ou passando em revis-
ta as tropas em Tilbury, ao lado da
rainha Elizabeth, ou ainda em Jeru-
salém na primeira Sexta-feira Santa.

A elaboragao de trabalhos escritos
¢ feita em conexao com resumos
reais que as escolas secundarias espe-
ram que as criangas sejam capazes
de fazer, caso sua saida da escola
primaria seja adiada por um ano.
Deve-se mais uma vez levar em con-
ta 0 que ¢ importante do ponto de
vista da crianga. Deve-se discutir,
em grupo ou individualmente, as
questoes que os alunos gostariam de
comentar sobre determinado tema e
qual a melhor forma de estruturar
o assunto. Em qualquer tipo de re-
dagao, as criangas necessitam ser
cuidadosamente oricntadas no sen-
tido de se expressarem bem e escre-
ver com técnica. Seria ideal que
essa orientagdo fosse prestada indi-
vidualmente, mas o tamanho das
turmas implica necessidade de co-
mentarios escritos que podem au-
xiliar na organizagdo do pensamen-
to infantil. Deve-se ter cuidado para
nao desencorajar as criangas peque-
nas ou as menos capazes com criti-
cas em demasia. Que dizer as crian-
gas sobre scus trabalhos? Elas de-
vem saber se conseguiram expres-
sar suas idéias ¢ qual o impacto que
causaram. Os professores devem
preocupar-se tanto com o conteddo
quanto com a forma do que € escri-
to. E necessario chamar a atengao pa-
ra combinagdes absurdas de feno-
menos da natureza, numa manha



de primavera, ou o lancamento dc
bombas pelas janelas do avido (em-
bora esse tipo de absurdos seja o
resultado de temas impostos). Ge-
ralmentc os melhores comentarios
sdo feitos sob a forma de sondagens.
Algumas ‘“corregoes”, embora o
termo se¢ja impréprio, devem ter em
vista certas imprecisdes, ndo aque-
las que todos cometecm, mas erros
repetidos na construgio, pontuagao
e ortografia. Da mesma forma, de-
ve-se ensinar técnicas com as de pa-
ragrafo, mas sem esquecer de mos-
trar as criangas sua utilidade na re-
dagao. Com criangas mais dotadas,
pode-se dar alguma importancia a
forma e estilo, cuidando-se para

que elas ndo fiquem muito preocupa-
das.

Qualquer continuagio do trabalho
escrito deve servir a fins individuais
e de grupo. A pesquisa do N.F.E.R.*
mostrou que, & exceg¢io da leitura, é
pouco o ensino de Inglés, em grupo.
Algumas escolas fornecem cartoes
com tarefa para corrigir falhas espe-
cificas, e referéncias para exercicios,
com finalidades semelhantes, indi-
cando para tanto dois livros de lin-
guagem. E provavel que se fagam
textos programados visando auxiliar
as criangas na corregio de erros em
matérias nas quais apresentem difi-
culdade especial. Nio tem sentido
trabalhar, sistematicamente, com li-
vros de exercicios. Os recursos des-
pendidos nesses livros seriam me-
lhor aproveitados na organizagao de
uma biblioteca escolar. O tempo gas-
to em livros-teste de inglés é exces-
sivo. As criangas aprendem a escre-
ver, escrevendo, e nio completando
lacunas.

O desenvolvimento do estudo de
Lingiifstica, interessando-se em des-

* National Foundation for Educational

Research.

crever ¢ analisar o funcionamento
da lingua, as diferengas entre lingua
escrita e falada, e a influéncia da
linguagem no pensamento e pro-
gresso mental das criangas se refle-
tirdo nos cursos de professores e téc-
nicas de aula. A Lingiifstica ji pres-
tou grandes servigos ao esclarecer
a incdmoda questdo referente ao pa-
pel da gramética no ensino de Inglés
quando fez a distingdo entre gramad-
tica descritiva e normativa, O idioma
¢ o que o povo fala, ndo como os
gramaticos acham que deve ser. A
qualidade da linguagem falada é me-
dida pela eficiéncia no contexto em
que ¢ proferido e ndo pela conformi-
dade a determinadas regras.

O “Project English” do Conselho de
Escolas estudara, além de outras
questdes, o que a Lingiiistica tem a
oferecer aos professores, e essa con-
tribui¢do esta sendo aguardada com
interesse. Enquanto isso, oferece-
mos aos professores as seguintes su-
gestoes:

a) As criangas se interessam pela
forma, som, significado e origem
das palavras, devendo esse inte-
resse ser cxplorado de todas as
formas, aproveitando as ocasides.
A escola primaria oferece pou-
cas oportunidades ao estudo for-
mal da gramitica, jA que expe-
riéncias engenhosas, dotadas de
agdo, ¢ a utilizagdo da lingua de-
vem preceder as tentativas de ana-
lisar gramaticalmente o funcio-
namento do idioma.

b) A analise gramatical deve exis-

tir mas apenas quando j houver

sélida base de experiéncia da lin-
gua escrita e falada. A discussio
de regras ou generalizagoes de-
vem ser induzidas a partir do pro-
prio conhecimento da crianga so-
bre o uso da lingua. A teoria gra-
matical empregada deve descre-
ver a linguagem da crianga e nao
se prender ao Latim, cujas cate-

~—~
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gorias, flexdes, casos ¢ tempos
verbais ndo existem no inglés.

¢) Embora nem sc pense em ensinar
Lingiliistica na escola primaria,
as faculdades de educagio ou
cursos extras deverdo oferecer
nogdes de Lingiiistica para au-
xiliar os professores a formar uma
visao do funcionamento da lingua.

O progresso do ensino de inglés, tio
grande depois da Segunda Grande
Guerra, e a proxima elaboragio do
“Project English™, nos dispensaria
de muita atengdo nesse aspecto. To-
davia, a linguagem estd presente cm
todas as areas do curriculo e na vida,
de modo geral. Ndo nos podemos
dar ao luxo de negligenciar o desen-
volvimento da poderosa fungio da
linguagem, como ‘“instrumento da
sociedade™ e principal forma de se¢
atingir a maturidade pessoal.

Artes e trabalhos manuais

A Arte representa uma forma de co-
municagdo e expressdo de sentimen-
tos que se deve estender a todo o
curriculo e a vida da escola. Uma so-
ciedade que despreza a Arte esta
doente. A expressio artistica s¢ ma-
nifesta em todos os aspectos da vida,
desde o desenho de objetos comuns
até as formas elevadas de expressio
individual. A reagido contra o forma-
lismo originou-se na pintura. No
final da década de 20, comegou a sc
fazer sentir a influéncia de Marion
Richardson e, por volta de 1939,
varias escolas ji haviam quebrado a
tradigdo e cxperimentavam métodos
novos. A antiga tradigdo consistia
em copiar cuidadosamente os obje-
tos — flores, hastes, frutas, formas
geométricas e, as vezes, retratos —
geralmente em preto ¢ branco, ¢ qua-
se sempre a lapis. A cor, quando
empregada, servia para preencher
contornos € usava-se muito mais
creiom do que tinta, que, quando uti-
lizada, ndo ia além de aquarclas dc

qualidade inferior. Pouco havia nes.
sa tradi¢d3o que sc pudessc recomep.
dar: nio encorajava nem a percep-
¢io visual ncm a invengdo. Obser-
vagdo e registro cuidadosos, que po-
deriam ter tido scu mérito, estdo.au-
sentes nas obras das criangas, para
quem~as cxigéncias cram inadequa-
das. O movimento leve ¢ delicado
exigido pela antiga tradigdo ¢ subs-
tituido, na oricntagdo nova, por mo-
vimentos amplos que requerem o
uso de¢ mios ¢ bragos, mais de acor-
do com a idade das criangas, ¢ traba-
lhos feitos em folhas grandes, com
pincéis. Introduziu-se o uso da tinta
em pinceladas livres e amplas, po-
dendo as criangas pintar o que qui-
sessem. Apesar de ndo ensinarem
perspectiva ou téenicas, Marion Ri-
chardson ¢ scus colaboradores mui-
to fizeram para despertar nas crian-
gas a capacidade de observagao.

O resultado dessa abordagem reve-
lou-se na produgio de um grande
repertorio  de  trabalhos  infantis,
grossciramente executados, de co-
res vibrantes, demonstrando frescor
¢ originalidade de visdo ¢. por vezes,
notavel capacidade de organizar o
espago bidimensional. Esse estagio
de liberdade quase completa, em re-
la¢dio ao ensino da técnica, tinha sido
necessario. Foi talvez o Unico meio
de romper com o formalismo drido
da tradigao, mas representou apenas
um estigio; o ensino de arte de boa
qualidade na escola priméria evoluiu
bastante nos dltimos anos.

Atualmente ¢ bem maior o nimero
de professores interessados em pin-
tura ¢ outras artes, ¢ que entendem o
valor que representam para as crian-
gas. Eles ainda ensinam pouca tec-
nica mas, de qualquer forma, mais
do que scus colegas de 30 anos an-
tes: procuram estimular a percepgao
visual, particularmente a discrimi-
nagdo, multiplicar as fontes possiveis
de inspiragiio e enriquecer o ambicn-
te escolar. Os professores fornecem
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as melhores revistas ¢ liveos de arte,
utilizam objetos Jde uso dario, cujo
design s¢ja bom. ndo mportando se
NACIONAIS QU CSITANESiros, © recursos
do passado. Q temit, O tratamento ¢
a qualidade da pintura infantil reve-
lam uma varicdade muito maior que
a dos anos 30. Fot realmente toul
a participagdo das cscolas primiuias
no tlorescimento da arte m comuni-
dade. Em algumas escolas primdrias,
encorajam-se as criangas a uma ob-
servagdo cuidadosa dos detathes ¢
sutilezas de cor ¢ textura encontra-
dos em cascas de arvores. pedras,
conchas. plantas ¢ algas. Muitos de-
senhos encantadores. em preto ¢
branco ou coloridos. sio resultados
de uma observagdo aguda e agrada-
velmente executados. Muito do que
acertadamente fora banido em 1930,
devido a fraca concepgio e meios
inadequados. retorna agora a seu de-
vido lugar, insuflado de vida e valo-
rizado pelo emprego de meios e ins-
trumentos melhores.

Acreditamos que a arte da escola
primaria vem alcangando, realmente,
bons resultados. Todavia, cste fato
ndo nos permite uma atitude com-
placente. Muitas escolas pouco dife-
rem. ainda, das escolas da década de
30 e, embora melhores que as prece-
dentes, sio em geral muito limitadas
para serem aceitas. A evolugio ainda
¢ irrelevante, ¢ os trabalhos das crian-
¢as de 10 anos sio menos desenvol-
vidos do que os realizados por alu-
nos de 6, 7 e 8 anos, o que se deve,
em parte, as deficiéncias dos pro-
fessores em perceber as possibilida-
des dos alunos e & falta de confianga
na propria capacidade de ajudar.
Ainda em 1933, um grupo de crian-
¢as, em Wiltshire, pintou grandes
murais na escola e manifestou desejo
de fazer o mesmo na sala de espera
da estacio local, sugestdo que ndo
interessou & companhia ferrovidria.
A capacidade artistica das criangas
¢ muito maior do que pensam mui-
tos professores do curso primdrio.

Pssi incompreensiio pode levar a se-
rins conseqlidneins quando as crian-
Gits purmanecem no “junior school™
ate, aproximadamente, 13 anos. Al-
puns professores acreditam que, de-
pois de nm entusiasmo inicial, a ca-
pacidade imaginativa da crianga di-
minui ¢ se desvanece, enquanto ou-
tros professores provam o contririo.
- importante, entretanto, reconhe-
cer que, it medida que crescem, as
criangas mudam de idéias, intercs-
ses ¢ pontos de vista. Por exemplo,
embora nem todas as criancas de 12
anos “vejam” perspectiva do ponto
de vista do adulto, muitas se¢ absor-
vem profundamente no que o mundo
adulto classifica de desenho. Meni-
nos ¢ meninas dessa idade demons-
tram acentuado interesse pela forma
¢ construgao de objetos naturais ou
fabricados. Tudo correrd bem se a
escola satisfizer ¢ alimentar esse in-
teresse. Naturalmente, um aluno de
12 anos pinta de forma diferente da-
quela de um de 9 anos, mas se sua
vida é rica, seu trabalho nunca sera
vazio ou derivativo: representard
uma atividade exploratoria e grati-
ficante como sempre foi. Além dis-
so, deve-se reconhecer o impacto
causado pela arte de consumo ¢ a
influéncia da fotografia, sobretudo
através da televisio. A escola deve
tirar partido desses fatores, que en-
cerram aspectos positivos € estimu-
ladores, e facetas negativas, cabendo
ao professor certo poder de discer-
nimento para orientar a capacidade
critica entdo emergente nas criangas.
Mais negativa ainda para um desen-
volvimento completo € o obsticulo
representado pela atitude indiferen-
te, niio sé do piiblico mas de muitos
professores e escolas, sobretudo es-
colas secundarias, em relagdo a im-
portincia da arte na educagdo. Em-
bora ndo mais se empregue o termo
“supérfluo” em relagdo a arte, a ati-
tude correspondente ainda é genera-
lizada. Podemos apenas dizer que
estamos satisfeitos, sabendo que a
pritica da arte por criangas é parte
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fundamental e indispensavel de sua
educagio.

Tradicionalmente, arte e trabalhos
manuais eram separados na escola
elementar. Para os meninos, os tra-
balhos compreendiam carpintaria,
modelos de papeldo ¢ desenho geo-
métrico ¢, para as meninas, traba-
lhos de agulha e tric6. Variagdes co-
mo cestaria. encadernagio, tecela-
gem, impressio e, ocasionalmente,
cerdmica tornaram-s¢ populares no
altimo ano das escolas elementarcs,
por volta de 1930, mas escolas pri-
marias nio foram muito afetadas.
Posteriormente, essas escolas adota-
ram uma variedade maior de traba-
lhos manuais incluindo escultura,
modelagem em argila, tinturas ¢ gra-
vagao, desaparecendo praticamente
a distingdo entre o que era feito por
meninos ¢ mecninas. Essa distingdo,
a ndo ser talvez para as criangas
mais velhas, torna-se artificial ¢ no-
civa: os meninos gostam de bordado
€ as meninas se beneficiam com tra-
balhos em madeira e metal.

A base do bom trabalho realizado
na escola primdria tem sido o inte-
resse de muitos professores de jar-
dim de infancia em colocar mate-
riais e ferramentas, de boa qualida-
de, a disposigdo das criangas peque-
nas. Essa tendéncia foi bem-vinda
e substituiu os materiais didaticos
por recursos naturais, cujo emprego
esta enraizado em nossa tradigio. A
argila surgiu no lugar do gesso, os
tapetes de Hesse ¢ as las de tricotar
cederam lugar as caixas de tecela-
gem; a madeira foi substituida por
papel para permitir modelos tridi-
mensionais. E imprescindivel que as
criancas lidem com uma variedade
grande de materiais naturais ¢ fabri-
cados.

A relagdo entre artes ¢ trabalhos
manuais ¢ o resto do curriculo é de
particular importancia. O desenvol-
vimento da sensibilidade e da técnica

resultam parcialmente de contatg ¢
manipulagdes de materiais. Todavia,
como na Matematica, as técnicas sip
mais facilmente aprendidas quando
as criangas sentem a necessidade nos
objetivos que t&ém em mente.

Os trabalhos manuais das escolas
primarias, em alguns casos, sio de
excelente qualidade. Temos visto
trabalhos de beleza e perfeigio téc-
nica tio extraordindria que ndo acre-
ditariamos tcrem sido feitos por
criangas pequenas se nado tivéssemos
presenciado a execugdo; mas, mes-
mo aqut, ha muito por fazer. E ain-
da excessiva a quantidade de traba-
lho mecénico e repetitivo, sobretudo
com agulha, atividade mondtona e
sem interesse; ¢ demasiado comum a
aceitagao de padroes de baixo nivel,
¢ muito pouca a integragdo do traba-
lho manual no curriculo. Quando
as criangas ficam na escola fundamen-
tal um ano mais, deve-se levar mais
em conta, ainda, o crescente interesse
que tém cm saber como as coisas
funcionam, como realizar acertada-
mente um trabalho e como adquirir
uma técnica em si. Deve haver uma
perspectiva mais ambiciosa, e pré-
xima a rcalidade do trabalho adulto,
para as criangas mais velhas. Algu-
mas meninas gostariam de fazer rou-
pas para uso proprio. E preciso dar-
lhes oportunidade de discriminar
quais os tipos de tecidos apropria-
dos para o caso, de acordo com sua
habilidade, e ajuda-las com observa-
¢bes freqiientes. Seria conveniente
que sc desse orientagdo sobre a ma-
necira de scgurar e manipular os ma-
teriais e instrumentos, ndo esquecen-
do a maquina de costura. Muitos tra-
balhos com tecidos, incluindo pintu-
ra, tintura, bordado e tecelagem in-
teressam tanto a meninas como a
meninos. A formagdo dos professo-
res da escola primaria, em sua maio-
ria, revela falhas ao enfatizar as cha-
madas faculdades superiores, negli-
genciando os trabalhos manuais. Al-
gumas das escolas de educagio rea-



lizaram excelente trabalho no senti-
do de corrigir essa falha, auxiliadas
também pelas autoridades consulti-
vas locais. Exposi¢des de trabalhos
das criangas constitui também 6timo
estimulo, mas ¢ indispensdvel uma
mudanga quasc radical no campo
educacional, e na socicdade em ge-
ral, para quc arte ¢ trabalhos ma-
nuais assumam o devido lugar na
educagiio das criangas.

Arte e 0 ambiente escolar

O povo inglés, como os demais, tem
demopstrudo: ao longo da historia,
especial aptidio para criar ambien-
tes fisicos adequados & vida humana.
As diferentes ¢pocas que produziram
cidades do século XVI!I, vilas, casas
de campo, parques, chalés com jar-
dins, fazendas com todos os detalhes
sdo epocas que podem ser criticadas
por sua desigualdade, pobreza, mi-
seria € severidade, mas ndo quanto
a0 gosto e execucdo artesanal. Com
a revolugdo industrial houve um de-
clinio de natureza ecstética que se
acentuou com o correr do século
XIX, embora se comece a perceber
a qualidade de certas aquisigdes,
mesmo nas piores fases. Os resulta-
dos desse declinio estético se fazem
sentir, & nossa volta, nas grandes ci-
dades, ¢ as escolas desse periodo
apresentam  tragos ~caracteristicos.
Até ha bem pouco tempo a idéia que
se tinha de escola era de um lugar
feio e sombrio, cercado de tristes ala-
medas de asfalto e pintada, por den-
tro, de tinta marrom escuro, embora
alguns professores fizessem mila-
gres com o ambiente que criavam
dentro dela. As opinides variam
quanto as construgdes escolares con-
temporaneas, mas ha um acordo ge-
ral quanto ao progresso que apresen-
tam em clareza, ampliddo e funcio-
nalidade e, portanto, em boas inten-
¢Oes estéticas. Entretanto, o ambien-
te rural ou urbano, em que as crian-
gas crescem, é conseqiiéncia direta
de total indiferenga aos valores esté-

ticos e insensibilidade as mais pro-
fundas necessidades humanas. Gos-
tariamos que as escolas se tornassem,
muito mais do que ja o sdo, lugares
em que as criangas se vejam cercadas
de muitos modelos, novos e velhos,
de bom gosto e distingdo — moveis,
relGgios, tecidos, cerdmicas, quadros
e livros. Deveria ser objetivo de toda
escola ndo poupar esforgos para
aprimorar a beleza do equipamento
e do ambiente, da mesma forma que

um individuo sensivel & beleza exe-
cuta modificagGes, acréscimos € adap-

tagdes na casa e jardim em que mo-

ra. Recentemente, o plblico tem tido

acesso a interiores de grandes casas,

até entido conhecidos somente por

alguns privilegiados, e que sdo dig-

nos de apreciagdo devido ao bom

gosto de seus antigos donos que sa-

biam valorizar o ambiente. Gostaria-

mos que as escolas inglesas seguis-

sem esse mesmo caminho para que

aos poucos fossem dignas de visitas,

ndo tanto pelo que se passa no seu

interior, mas pelo ambiente que ofe-

recem s criangas e como exemplos

de vida civilizada. A beleza do am-

biente escolar deveria ser criada pe-

los proprios alunos e pela exposicdo

cuidadosa de trabalhos. Ha éscolas

que ja fazem muito neste sentido e

servem de exemplo as demais. Em-

bora oportunidades € circunstancias

sejam bastante desiguais, cada esco-

la poderia dar sua contribuigdo tor-

nando-se, no conjunto, fator rele-

vante, e talvez decisivo, na formagao

do gosto publico.

Musica

A musica sempre existiu nas escolas
primérias, embora fosse exclusiva*®
mente vocal, até & década de 30 des-
te século. A presenga, no COrpo
docente, de um professor com edu-
ca¢do musical que garantisse um bom
ensino de hinos e cangdes era um
grande privilégio, mas em muitas es-
colas, que ndo contavam com um
desses professores, o nivel musical
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era baixo. Além disso, tocar em pia-
nos desafinados ou, as vezes, que-
brados ¢ em harmonios ofegantes es-
tava além da capacidade dos mais
dotados; at¢ mesmo com instrumen-
tos satisfatorios a execugio era fre-
qlicntemente desastrosa ¢ a cscolha
da musica deploravel. Algumas gran-
des escolas adotaram o canto coral
que, embora limitado, ndo deixava
de ser boa experiéncia, por minis-
trar educagdo musical as criangas. A
designagdo de programadores musi-
cais por autoridades locais de edu-
cagdo elevou o nivel, mas o progres-
so era, ¢ continua sendo, ainda lento,
sobretudo devido a negligéncia de
uma instrugdo sistematica nas escolas
sccundarias ¢ de educagio, ¢ a consc-
quiente ignorancia musical da grande
maioria dos professores.

No inicio da década de trinta, as ban-
dinhas de percussio e a flauta de
bambu representaram uma inovagido
bem-vinda nos jardins de infancia ¢
“junior school™, mas o progresso foi
ainda desapontador ¢ pelas mesmas
razoes. Havia escassez de professo-
res competentes ¢ geralmente os ins-
trumentos disponiveis ¢ as musicas
exccutadas eram de baixa qualidade.
As bandinhas de percussdo e a musi-
ca eram freqlientemente organiza-
das quando as criangas ndo tinham,
ainda, idade suficiente. O progresso
que porventura fosse alcangado na
escola primaria perdia qualquer con-
tinuidade no nivel secundirio, o que
ainda ocorre atualmente. A popula-
ridade dos festivais ndo competiti-
vos aproximou as cscolas quanto a
colaboragdes musicais ¢ solidarieda-
de de regentes. Os festivais competi-
tivos, 40 mesmo tempo que elevavam
os padrdes de atuagio e repertorio,
tendiam a limitar o treinamento mu-
sical.

Embora, hoje em dia, a situagdo se-
ja bem melhor que antes da guerra,
¢ apresente sinais promissores, ain-
da assim ndo pode ser considerada

satisfatoria. O gravador e, em menor
grau, os instrumentos de percussio,
inclusive os relacionados ao nome de
Carl Orff, representaram considera-
vel progresso para a escola primi-
ria. O ensino de instrumentos de cor-
da ¢ de sopro, por professores itine-
rantes. estd aumentando lentamente
¢ as orquestras de escola primiria
S40 numMerosas ¢, por vezes, muito
boas. Essas influéncias alargaram o
ambito da c¢duca¢do musical. Tem
sido também grande a contribuigao
do School Broadcasting Council, no
sentido de fornecer as escolas musica
de boa qualidade, numa fase em que
os professores se ressentem da falta
de conhecimento ¢ capacidade para
auxiliar os alunos. A relagao intima
entre professores ¢ o Conselho au-
mentou o valor desse trabalho. A
invengao do “long-play™ ¢ o consc-
quente acesso a musica, de todos os
tipos, tem sido um dos valiosos re-
cursos para os professores. Por fim,
as oportunidades de escutar ¢ com-
por musica aumentaram com o de-
senvolvimento  das  orquestras  pro-
fissionais, organizagdo de concertos
infantis ¢ criagdo de orquestras de
jovens ¢ de criangas.

A situagdio insatisfatoria atual requer
um desfecho sistematico e resoluto.
Talvez o primeiro requisito ja exista.
Todos os tipos de musica sao de cer-
ta forma universalmente acessiveis ¢
o publico tem muito mais nogio de
suas possibilidades que ha 30 anos.
A musica ¢ accita por todos como
fonte de prazer, sobretudo nos ulti-
mos anos, dado o interesse dos jo-
vens pela musica, resultante da po-
pularidade da guitarra. O clima ¢
mais do que nunca favoravel i edu-
cagao musical.

A primeira preocupagio deve ser a
educagio musical do professor, com
0 que ndio nos referimos a especia-
lista em musica. As escolas de musi-
ca estio formando muitos ml'lsicosjo:
vens cuja competéncia musical nio ¢



questionada, mas lhes falta o treina-
mento necessdrio ao ensino de crian-
cas pequenas. Entretanto, sdo relati-
vamente poucas as escolas primirias
que, em futuro préximo, esperam
contar, no corpo docente, com um
especialista em madsica, cm tempo in-
tegral, e ainda assim ndo s¢ pode
afirmar que scja desejavel um espe-
cialista responsivel por todo o ensi-
no. A chave do problema é, em nos-
sa opinido, a cduca¢io musical dos
nio-especialistas. Essa educagio ¢
adquirida na escola secundaria ou
nas escolas de educagiio ¢ enquanto
essas Instituicées ndo considerarem
sua obrigagdo oferecer cursos de mi-
sica para todos os alunos. especial-
mente aos futuros professores, o pro-
gresso continuard lento. Enquanto
isso ndo se verifica, resultados po-
dem ser obtidos com o auxilio de
professores temporarios e particula-
res, e também com a criagao de cur-

sos de curta e longa duragao para

professores em exercicio. Centros de
musica, como os que estiio sendo or-
ganizados. poderiam oferecer treina-
mento, em servigo, para professores
e oportunidades para criangas bem
dotadas.

Consideramos, ainda, importante
que as autoridades déem atengdo
aos instrumentos musicais das esco-
las quase sempre insuficientes em
termos de quantidade e qualidade.
Os pianos sido atualmente melhores
e mais bem conservados do que an-
tes, mas ndo cm numero desejavel,
enquanto outros instrumentos conti-
nuam, em geral, lamentavelmente
€5cassos, € 0s poucos existentes sdo
de material inferior ¢ mal construi-
dos. O comité organizado pelo Bri-
tish Standards Institutions vem pu-
blicando uma série de livretos, bas-
tante lteis, a respeito da qualidade
exigida em instrumentos musicais de
todos os tipos. H& uma tendéncia de
reaparecerem os livros de hinos tdo
comuns antes da guerra e que s3o
substitutos insuficientes dos hina-

rfos com musica. Uma revisdo com-
pleta do equipamento musical da
maioria das escolas primérias se faz
ha muito tempo necessaria ¢ resul-
tard numa substituigdo drastica e
generosa do material.

Quanto as atividades nas salas de
aula, salicntamos os seguintes pon-
tos a serem considerados pelos que
ensinam musica:

a) Em muitas escolas a instrugio 323
musical é dada para turmas inteiras
ou, até mesmo, para mais de uma
turma juntas, embora ndo se faga
isso com nenhuma outra matéria:
quase nio hi trabalho individual ou
em grupo e persiste o ensino diretivo,
mesmo em escolas que ja quase nao
o empregam em relagio a Matemd-
tica, linguas e Arte. A prética gene-
ralizada de hinos e os festivais de
cangdes dominam o cendrio desde
os jardins de infancia até o pentl-
timo ano das escolas primdrias, e 0
mérito musical dos professores ¢
medido em termos da sua capacidade
de reger ¢ acompanhar ao piano as
atividades corais.

b) Raramente se poe em pratica, na
esfera musical, o principio da pro-
gressio individual. As expectativas
dos professores, em relagao aos pro-
gressos musicais dos alunos mais
velhos, em comparagdo com 0S mais
novos, sio geralmente mal definidas,
mesmo nas escolas que verificam
cuidadosamente 0S progressos no
estudo da lingua, além de variarem
enormemente de escola para escola.

Esse ponto é freqiientemente alvo de
critica dos especialistas que assumem
a responsabllldade das criangas no
primeiro ano da escola secundaria:
um outro lado da questao, entretanto,
¢ que esses especialistas geralmente
ndo sabem estabelecer uma relagdo
com o que foi ensinado.

c) Ndo existe uma total compreensio
da importincia da leitura musical.
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Sem ela os esforgos, progressos ¢
descobertas musicais sdo impossi-
veis, e a falta de familiaridade com
as notagbes musicais gera 0 mesmo
tipo de suspeita geralmente causada
pelo analfabetismo. Alguns profes-
sores acham que aprender a ler mu-
sica aumenta as dificuldades ¢ dimi-
nui o prazer, quando na verdade se
verifica o contrario. A leitura musi-
cal deve, entretanto. estar intima-
mente ligada a produgdo musical
ativa, deve ser funcional e nlo tco-
rica.

d) O planejamento da atividade mu-
sical, como matéria criativa, ¢ncon-
tra-se aquém do ensino de lingua,
artes visuais e manuais. Sio dois os
aspectos da criatividade musical — a
produgio de padrdes de som origi-
nais (extemporizagdo, composi¢io)
¢ a recriagdo de padroes ja estabele-
cidos por compositores (execugio,
interpretagiio). O segundo aspecto
e mais facil de ser dirigido e contro-
lado. Esta geralmente mais de
acordo com o treinamento musical
do professor ¢ de modo geral pro-
porciona resultados mais agradaveis
para as pessoas que nio participam
do processo. Uma educagiao musical
equilibrada deve entretanto englobar
trés aspectos:

— a exploragdo dos sons em seu
estado puro ¢ muito dtil como
estagio inicial da criagio inde-
pendente, estagio que pode ter
sido alcangado em muitos jar-
dins de infancia, mas a necessi-
dade de controle, selecdo, dis-
ciplina e técnica se faz sentir
imediatamente quando se deseja
evitar que os trabalhos se tornem
estiticos e repetitivos. E mais
facil iniciar a improvisagdo do
que continuar com ela nos anos
seguintes. Ndo se sabe ainda,
suficientemente, como desenvol-
ver a capacidade criativa das
criangas na musica, fazendo-se

necessarias pesquisas sobre o
assunto;

— uma situagio valida de ensino
consiste no trabalho do profes-
sor e do aluno sobre um material
ja elaborado como, por exemplo,
uma cangdo folclorica, a que
sdo acrescentadas idéias pro-
prias, através da utilizagio de
instrumentos de percussio ao
invés de se utilizar um arranjo
ja feito;

— ‘“apreciagdo musical” tem
ultimamente caido em descrédito,
devido 2 ineficiéncia do trabalho
realizado sob esse nome e em
parte ao fato de que a melhor for-
ma de se aprender a apreciar mi-
sica é fazendo musica. Deve-se
rescrvar lugar, entretanto, para
ouvir boa musica, quer seja ela
tocada pelo professor ou um con-
vidado, ou ainda gravada. A ca-
pacidade de escutar, por parte
das criangas, € geralmente pouco
persistente, o que faz com que a
escolha da musica, a ocasido de
apresenta-la e a duragdo da e-
xecugio exijam do professor uma
capacidade de julgamento mais
desenvolvida. R ecomenda-se
que haja integragdo com outras
areas do curriculo. Hinos medie-
vais como “A great and mighty
wonder” ("Um milagre grande
e poderoso”) que as criangas
cantam no Natal, as dangas e
madrigais do século XVIII, a
musica aquatica de Haendel, a
“Hebridean Overture” podem
ser ilustradas e ilustrar outras
atividades.

Tem-se sugerido que as criangas
mais dotadas musicalmente ndo po-
dem receber nas escolas comuns
instrugdo a altura, devendo-se orga-
nizar escolas especiais de misica
para atender a essas necessidades.
Medidas desse tipo foram adotadas



na URSS e Hungria com a recente
criagio de uma escola destinada a
dar educagao musical ¢ geral as crian-
cas de nivel primario e secundario
especialmente bem dotadas. E evi-
dente que a educagio musical dessas
criangas sera beneficiada ¢ ndo nos
opomos a experiéncias desse tipo em
escolas particulares ou mesmo pu-
blicas; observamos, no entanto, que
clas serdo sempre uma excegdo,
devendo-se cuidar para que a educa-
¢do musical geral e o desenvolvimen-
to das criangas nao sejam subesti-
mados. De qualquer forma, fica claro
que ¢ a educagao musical das crian-
¢as comuns que necessita reformu-
lagdo e um exame critico, ¢ a isso
dirigimos, primordialmente, nossa
atengdo. Sc o limite de idade das
escolas primarias for estendido para
doze anos, novos problemas surgi-
rio, mas serdo maiores as oportuni-
dades. No que toca aos meninos,
suas vozes estardo em alguns casos
no melhor ponto, possibilitando
cantos de alta qualidade, incluindo
diferentes vozes, ainda na escola
primaria. Entretanto, alguns meninos
¢ muitas meninas, devido ao processo
de maturagio, estario atravessando
uma fase incerta. Torna-se aconse-
lhavel, assim, reduzir a programagio
de canto para algumas criangas,
limitar a variagdo de freqiiéncia do
que ¢é cantado e fornecer outros meios
praticos de realizagdo musical.

Criangas que iniciaram o estudo de
algum instrumento poderdo ter de-
senvolvido uma capacidade conside-
ravel de tocar em conjunto. Os casos
de talentos especiais devem ser en-
corajados e cabe as escolas consultar
as autoridades da equipe de aconse-
lhamento educacional ou qualquer
pessoa qualificada a prestar ajuda,
em casos dessa natureza. A prolife-
ragdo de atividades musicais, nesse
periodo, aumenta bastantc a neces-
sidade de integragdo planejada do
ensino individual e em grupo, bem
como do estoque de instrumentos.

Cabe a escola primaria a maior res-
ponsabilidade na educagio musical
dos alunos, proporcionando-lhes
grande variedade de experiéncias
musicais, de tal modo que se fami-
liarizem com a linguagem musical
cm tom, tempo ¢ timbre, ¢ sejam ca-
pazes de se orientar na criagio e
recriagdo de musicas, interpretando
e usando os simbolos visuais da no-
tagdo convencional. As escolas con-
tam de antemdo com o gosto das
criangas pela musica e pelo ritmo,
embora haja ainda muito trabalho a
realizar.

Educagao fisica

O “Programa de Treinamento Fisico
nas Escolas”, de 1933, fornece um
ponto de partida atil para esta segao
do Relatorio. Estava sendo prepara-
do por ocasido do Relatorio de 1931
e as duas publicagdes se basearam
nas mesmas fontes de referéncia de
novas idéias e desenvolvimentos
verificados, em vidrias regides do
pais, de 10 anos para ca. A expres-
sdo “treinamento fisico” ainda era
usada como referéncia a um dos
aspectos da Educagdo Fisica e as
18 “aulas™ e 42 “tabelas” de exer-
cicios, constantes do Roteiro, foram
planejadas para formar um esquema
comum a criangas do jardim de in-
fancia ¢ da “junior school”, e até
mesmo a alunos mais velhos, nas
escolas de todo o pais, durante a “au-
la de exercicio fisico™. Os professores
recebiam treinamento ¢ deviam se-
guir de perto as 9 tabelas de exerci-
cios organizadas para todos os ni-
veis de escola primdria. A primeira
metade de cada aula consistia em
exercicios localizados para as dife-
rentes partes do corpo organizados
e executados seguindo a seqiiéncia
anatomica; instrugdes e arranjos de
aula eram formais, e muitos exer-
cicios tinham objetivos corretivos.
Havia, entretanto, sinais de ruptura
com o formalismo nas atividades in-
trodutérias sob a forma de jogos e na
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maior énfasc dada as praticas em
grupo ¢ aos jogos, na segunda parte
da aula.

Depois de 1933, durante alguns
anos, a principal preocupagio no
treinamento inicial ¢ em servigo dos
professores consistiu, no pais inteiro,
em colocar em pratica as instrugoces
do sumdrio, cmbora desde a época
da sua publicagdo alguns professores
e escolas progressistas tivessem ¢x-
perimentado e estendido seu trabalho
além das definigdes do programa. O
retreinamento  de  professores  foi
possivel gragas a nomeagdo generali-
zada de organizadores da educagiio
local e conselheiros em educagio
fisica. Teve-se que acentuar a im-
portancia do uso do ténis e unifor-
mes adequados, geralmente aos
cuidados dos pais, registrando-se
nas areas mais pobres alguma oposi-
¢do bascada em argumentos de re-
cato ¢ cconomia. Em 1939, entre-
tanto, tinha-sc verificado considera-
vel progresso.

Durante a guerra, ¢ nos anos subse-
quentes, varias influéncias se com-
binaram para produzir desenvolvi-
mentos simultineos em diferentes
regides do pais. A intera¢do dos no-
vos conceitos de educagio primaria
com uma reavaliagdo de objetivo e
natureza da Educagdo Fisica, trouxc
inovagdes correspondentes as veri-
ficadas em outras areas do curriculo.
Quando, depois da guerra, se regis-
trou uma melhoria das condi¢des ma-
teriais e do fornecimento de equipa-
mento, acentuou-se O progresso que
continua até hoje.

A introdugio de equipamento de
maiores dimensoes no jardim de
infincia até o terceiro ano tinha
comegado antes de 1939. As camas
elasticas que faziam parte do treina-
mento dos comandos do exército
foram adaptadas para uso nas csco-
las. Quando, depois de 1945, o for-
necimento se tornou mais intenso,

registrou-se rapido aumento no usg
de varios tipos de aparatos, incluindg
trepa-trepas, cscadas, barras e cor-
das. As criangas cram encorajadas a
cxplorar as possibilidades desses
equipamentos, em vez de praticar
atividades especificas, seguindo uma
abordagem que fora, durante algum
tempo, tipica do maternal e jardim
de infincia ¢ que sc cstendeu até ¢
além do terceiro ano. O aumento de
quadras disponiveis ¢, mais recente-
mente, de piscinas de aprendizagem,
constitui-se em fonte de auxilio para
um programa mais rico e variado.

Outro desenvolvimento importante
foi o abandono do ensino formal,
como conseqiiéncia, tanto de uma
mudanca geral nas relagdes adultos e
criangas e, portanto, entre professo-
res ¢ alunos, quanto do reconheci-
mento de que a atribuigio de pontos
para quem ficasse quieto ou para os
grupos que formassem em linha mais
reta limitava a atividade que a Edu-
cagio Fisica se propunha a criar.
Ordens formais, formagdes e exe-
cucio de exercicio, em unissqno, fcr
ram substituidos por um ensino in-
formal e pela nogdo de que cada
crianga, individualmente, devia tra-
balhar em ritmo proprio, segundo
scu nivel de habilidade, dispondo de
campo para a pratica individual. O
nivel de desempenho passou a ser
considcrado mais importante do que
a capacidade de obedecer a um co-
mando ou ajustar-se a um rimo
geral; exercicios localizados ("‘cabe-
¢a, brago, perna, tronco” € umi
sequéncia conhecida dos leitores
mais velhos) cederam lugar a movi-
mentos do corpo todo, com énfase na
atividade, agilidade e habilidade.

Um terceiro fator de desenvolvimen-
to, e 0 mais significativo, foi a adogio
de principios gerais de treinamento
de movimentos ¢ sua aplicagdo aos
diferentes aspectos do programa de
Educagio Fisica. Virios sistemas de
ginastica e eurritmia tentaram reali-



zar um trecinamento generalizado de
alovimentos, mas a preocupagio {oi
predominantemente a estrutura e as
partes anatdémicas do corpo ¢ niio os
processos de movimentagilo, bascado
numa analise compreensiva do mo-
vimento. Os desenvolvimentos mais
recentes s¢ originam nos cnsinamen-
tos ¢ escritos de Rudolf Laban ¢ na
crescente accitugdo das analises e
principios do movimento enunciados
por cle. Os primeiros trabalhos se
relacionavam ao teatro ¢ a danga,
mas scu interesse visava todos os
aspectos dos movimentos humanos
e, quando se radicou na Inglaterra,
em 1936, ele estabeleceu contatos
nio sé com o Teatro, mas com a
Industria ¢ a FEducagio. Sua influén-
cia inicial nas escolas, sobretudo
escolas sccundarias para mogas, foi
através da “Danga Moderna Educa-
tiva" mas scus principios vém sendo
progressivamente adotados, devido
ao valor que apresentam em todos os
aspectos e estagios da Educagio Fi-
sica.

Na cscola primdria. tomou-se cons-
ciéncia da harmonia que deve existir
entre o approuch geral do movimen-
to, as concepgdces ¢ os ideais educa-
tivos vigentes. A educagio fisica con-
tribuiu, da forma mais significativa,
para o desenvolviménto educacional,
através da nova énfase dada a estru-
turagao dos recursos infantis relacio-
nados com o movimento ¢ sua ex-
tensdo a diversas areas, além da
oportunidade de exploragdo, escolha
e pratica individuais.

O crescente reconhecimento da im-
portincia do "movimento expressivo”
na cducagio primaria teve desenvol-
vimento paralelo. As criangas tém
grande capacidade de vibrar com a
musica, com estorias e idéias, haven-
do grande relagdo entre o movimento,
seja danga ou drama. e outras areas
de aprendizagem e experiéncia — ex-
pressio oral, escrita, literatura, arte
¢ musica. Nos Estados Unidos, a

danca moderna conduziu a uma
forma de arte teatral altamente de-
senvolvida, mas cxerceu pouca ou
quasc ncnhuma influéncia nas esco-
las clementares, cnquanto, em al-
gumas rcgides da Inglaterra, a danga
moderna vem florescendo nas escolas
primérias chegando, nos melhores
casos, a alcangar padrdes elevados.
Pessoas que tenham visitado escolas
ou assistido a filmes sobre o trabalho
realizado ndo podem deixar de se
impressionar pela qualidade e pelo
total envolvimento e absor¢do dos
alunos.

Todos esses progressos ja estavam
em evidéncia, em 1952, quando o
Departamento substituiv o programa
de 1933 por outro, intitulado *“Mo-
vendo-se e Crescendo”, que com-
preendia duas partes: 1) Educagdo
Fisica na escola priméria e 11) Pla-
nejamento do Programa, referindo-
se mais especificamente ao planeja-
mento e organizagdo das aulas,
concluido em 1953. Essapublicagio,
rica em ilustragoes, relaciona os va-
rios passos do desenvolvimento, de
acordo com as necessidades das
criangas; exerceu bastante influéncia
na filosofia da Educagdo Fisica na
escola primaria, nos ultimos 12 anos,
¢ preparou o caminho para um reco-
nhecimento mais completo do valor
do movimento expressivo. Fazia re-
feréncias a “periodos de movimenta-
¢io”, em vez de “‘aula de exercicio
fisico™ como se indicava nas publi-
cagdes anteriores. Em muitas cscolas
e instituigdes cducacionais, o cixo
central do programa de Educagio
Fisica passou a ser referido como
“movimento”. Ha divergéncias quan-
to ao emprego dessa expressao ¢ mui-
tos significados especiais lhe tém
sido associados. Deve ser usado de
forma ampla e compreensiva, rela-
tivamente a agilidade, no solo ou em
aparelhos, as técnicas de jogos de
bola ou atléticas, e a movimcntos
expressivos, como o da agiio drama-
tica ou da danga. Em trabalhos desse
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tipo, ndo se ensinam excrcicios ou
técnicas; o objctivo é desenvolver,
tanto quanto possivel, as potenciali-
dades da crianga através de estagios
exploratorios e comportamentos que
serao diferentes de aluno para aluno.
A busca eficaz desses objetivos leva
as criangas a contribuirem com muito
mais do que lhes ¢ pedido ¢ os resul-
tados transcendem os limites do que ¢
recomendado ou alcangado, condu-
zindo a um nivel mais alto de realiza-
¢do do grande potencial das criangas
pequenas.

Aprovamos o que estd sendo feito ¢
enfatizamos a necessidade de um
programa equilibrado. As criangas
precisam tanto de atividades do tipo
acrobitico e atlético como de jogos
de bola, natagdo, danga. agao dra-
matica: negligenciar qualquer um
desses aspectos empobrece o pro-
grama. O trabalho realizado com
criangas mcnores ¢ de natureza ex-
perimental e exploratoria. As crian-
gas inventam sequéncias diferentes
de movimentos ¢ se divertem cm
descobrir as capacidades e poten-
cialidades do proprio corpo. Nilo se
pode acelerar esse estigio e um apro-
veitamento completo requer tempo ¢
varicdade. Com grupos de alunos
mais velhos, indo mesmo até o 13.0
ano, faz-se necessario um plancja-
mento mais sistematico das aulas ¢
do ensino, a medida que aumenta a
capacidade de desempenho coorde-
nado e seguro. O trabalho com crian-
¢as pequenas deve ser geral, tor-
nando-se as vezes dificil scparar os
diferentes modos de movimento ¢
experiéncia. Ja no fim do nivel pri-
mario, as atividades deverdo ser
mais diretamente relacionadas com
fins especificos: gindstica, jogos,
danga, agdo dramitica c natagio
passaram a constituir os elementos
normais do programa semanal ou da
temporada.

Meninos e meninas atingem o maxi-
mo de agilidade e reflexos entrc os 1 1

¢ 13 anos, e uma combinagio dc
vitalidade, criatividade ¢ controle
leva a realizagdes proveitosas. Pre-
cisam dc espago ¢ equipamento para
desenvolver suas capacidades. As
aulas devem scr planejadas com
compreensio ¢ habilidade, ¢ as rea-
¢Ocs orientadas através de comentd-
rios adequados ¢ intcligentes. Apesar
das diferengas de fisico e aptidio, ¢
preciso ter cuidado para que o medo
do processo, ou incapacidade, inibam
o esforgo da crianga. As atitudes e
progressos posteriores dependem em
grande parte dos recursos fisicos
descnvolvidos nesse estagio.

Jogos e atividades livres com bolus,
bastdes e varas que tém lugar desde
o jardim da infincia, conduzem a
jogos simples que envolvem parcel-
ros ¢ adversarios. No fim da escola
primaria, meninas e meninos ja
estao familiarizados com aspectos ru-
dimentares dos esportes nacionais —
ténis, hockey c¢ netball,® para as
meninas, ¢ futebol americano e cri-
quete para 0os meninos. Meninos e
meninas precisam de uma base solida
em jogos na escola primaria que
garanta o prazer do jogo ¢ os pro-
gressos futuros. Entretanto, as habi-
lidades sio muito variadas e deve-se
tomar cuidado em relacionar o ensino
¢ treinamento das técnicas com a
capacidade de reagiio dos alunos.
Algumas criangas de 12 anos apre-
ciam ¢ reagem satisfatoriamente a
complexidade de jogos com equipes
completas, enquanto outras precisam
de organizagdes mais simples. Es-
pera-sc que o treinamento de jogos
enfatize a naturcza essencial e o
verdadeiro espirito esportivo. E im-
portante que desde o inicio se esta-
belegam atitudes firmes.

* Esporte feminino semelhante ao bas-
quete.



Natagao ¢ atletismo também interes-
sim aos “juniors” — na realidade
muitas criangas j& sabem nadar ¢ de
qualquer forma gostam de se movi-
mentar na agua. Recentemente a
construgao de piscinas rasas, em lo-
cal coberto, permitiu que muitas
CriaNgas pequends s iniciassem em
natagio.  Na  “junior school™, os
alunos mais velhos recagem com en-
tusiasmo a ordens impostas-c¢ ro-
tinas cansativas ¢ quase nunca desen-
volvem plenamente seu  potencial.
Esperamos que, com uma orientagiio
competente. -esse potencial seja ex-
plorado a0 maximo pelo maior nu-
mero possivel de  criangas, mas
acredita-se  que  se  deva  atribuir
prioridade ao proposito de cnsinar
as criungas a nadar e manter a con-
fianga dentro d'agua.

Esforgos recentes nessa diregio nos
causaram Otima impressio. Corridas,
saltos ¢ langamentos siio parte natu-
ral das atividades infantis ¢ sio geral-
mente estimulados por um descjo de
superar os outros. Uma escola pri-
maria bem equipada oferece grandes
arcas 4o ar livre para a pratica des-
sas atividades. que constituem a base
de acontecimentos esportivos  futu-

possibilitando sua inclusio no
programa. E em nivel sccundario,
entretanto, que a inclusao do atle-
tismo se torna verdadeiramente apro-
priada. Nessa faixa, os adolescentes
deverdo praticar ¢ competir em tes-
tes de corrida. de arremesso e de
salto.

O desenvolvimento marcante das
atividades ao ar livre. no periodo
posterior a 2.2 Guerra Mundial, nao
repercutiu na escola primaria. Na
medida em que alunos mais velhos,
das escolas secundarias, foram parti-
cipando de atividades em montanhas.
camping, remo ¢ navegagao, muitas
“junior schools™ ¢ autoridades locais
em Educagdo passaram a admitir
que, aos nove anos, ja era possivel
serem iniciadas as atividades de

acampamento ¢ excursoes de modo
geral. O prazer ¢ a aplicagdo com que
algumas cscolas organizam os pro-
prios acampamentos levam-nos a
esperar que atividades desse tipo
serdo do alcance de um nimero bem
maior dc criangas.

Enfatizamos a necessidade de um
programa cquilibrado ¢ consideramos
algumas das atividades nela in-
cluidas. Destacaremos também a
importancia de um bom desempenho.
Estagios experimentais e exploraté-
rios sdo essenciais assim como habi-
lidade ¢ pericia. Importa tanto o que
¢ feito quanto o modo como é feito,
sobretudo numa época em que facil-
mente se alcanga notabilidade em
algumas areas. As criangas tém ca-
pacidade para um desempenho de
alto nivel, revelam avidez de apren-
der, necessidade de explorar, fome
de saber ¢ de aventura. Ao terminar
a escola primdria, logo se identificam
com celebridades no campo dos es-
portes, do atletismo e do palco. Al-
gumas demonstrardo tendéncia es-
pecial para realizagdes técnicas. De
modo geral, empenham-se intensa e
inconscientemente, a ndo ser que seu
interesse seja prejudicado.

Existem perigos nesta situagdo, alguns
Gbvios, outros ndo tanto. O progresso
de algumas criangas pode leva-las a
pratica de técnicas antes que este-
jam prontas para tal, bem como a
imposigdo de uma concepcdo adulta
do esporte e do desempenho pessoal.

Embora as técnicas sejam necessa-
rias, € alguns “juniors” apresentem
capamdade técnica impressionante,

a introdugdo precoce de movimen-
tos padronizados pode interferir com
a habilidade de jogar criativamente.

Halugar naturalmente, paraa compe-
tigdo, mas as vezes ela pode ser ¢ &
supervalorizada através de ligas
interescolares e campeonatos.

Se as providéncias para o treinamen-
to de professores forem satisfatorias,
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os aspectos desejiveis da Educagio
Fisica primdria moderna serdo am-
pliados ¢ os nocivos poderdo scr
evitados. Fomos informados de que,
nos tltimos anos de algumas escolas
secundarias, pouco tempo ¢ atengio
foram dcdicados 4 Educagio Fisica:
em - outras, hd pouca liberdade de
escolha das atividades a serem rea-
lizadas. Daf resulta o fato de que ¢
pouco freqiiente a sua escolha como
matéria a ser cursada nas escolas de

330 cducagio. Em algumas faculdades, a

inclusfio no curriculo é optativo, Nig
pretendemos um ensino especiatizado
dessa drea, nas escolas primdrias,
embora um orientador com qualifi-
cagdes especializadas tosse de valor
incalculdvel, nas grandes escolas.
Existe, entrctanto, o risco de ocorrer
escasscz de jovens professores com
treinamento adequado a esse ensino,
Esperamos que todos os professores
primarios incluam essas atividades
cm scu progriama e que eclas se desen-
volvam sistcmaticamente,



ALFABETIZAGAO

E EXPRESSAO CRIADORA

NA ESCOLA

JOAQUIM MANUEL DE MACEDO

Com o objetivo de registrar experién-
cias significativas, em que o trabalho
escolar esteja centrado numa concep-
¢d0 que integre a atividade criadora
no processo educativo, a redagdo da
Revista Brasileira de Estudos Peda-
gogicos colheu o depoimento da equi-
pe de professores da Escola “Joaquim
Manuel de Macedo™, que faz parte
do sistema de ensino do Estado da
Guanabara. Participaram da entre-
vista as professoras Regina Yolanda
Werneck (diretora), Marilda Almeida
Guedes, Marisa Reis de Almeida,
Maria do Carmo Yazeggi e Vera Lu-
cia da Costa Moreira.

P. Para sitwar a experiéncia desta
Escola, poderia inicialmente destacar
suas principais caracteristicas?

R. A Escola “Joaquim Manuel de
Macedo™ estd localizada na Ilha de
Paquetd (rua Padre Juvenal), em
local aprazivel, de vegetagdo variada,
com mangueiras e flamboyants. E
uma escola como as demais no quadro
peculiar 2 rede de ensino publico da
Guanabara, em nivel de 1.° grau.
Nio se trata de uma escola com pri-
vilégios especiais quanto a instala-
¢Oes, equipamento ou administragao.
Sua construgio é simples, com nove
salas de aula que ddo acesso a uma
area coberta.

Atende a 178 criangas de ambos os
sexos, assim distribuidas: duas tur-
mas de jardim de infancia, uma de
ndo alfabetizados, uma de alfabe-
tizandos e duas de primeira série,
funcionando em dois turnos, pela
manhi e a tarde. Em cada classe ha
cerca de 35 alunos.

Essa clientela provém sobretudo dos
estratos médio e pobre dacomunidade
local, de vez que a populagio da Ilha
se compde em grande parte de as-
salariados do Estado.

Dispomos de uma equipe docente
(movel) e administrativa constituida
de 15 elementos: 6 professores, |
orientadora pedagogica, 1 bibliote-
caria, 1 coordenadora de Civismo,
2 merendeiras, 4 serventes. Consti-
tufmos um grupo de estudos que se
reline semanalmente para inter-
cambio de experiéncias, informagdes
e sugestoes de leitura. Quando assu-
mimos a diregao da Escola, em 1966,
nossa preocupagao maior era criar um
ambiente agradével, limpo. Na falta
de outros recursos para atender as
necessidades de instalagdo e de seu
funcionamento normal, promovemos
uma festa com o vigério local. A re-
ceita arrecadada nos permitiu pin-
tar as salas de aula, tarefa esta con-
fiada aos professores € criangas, €
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consertar as instalagdes sanitarias. O
sacerdote, por sua vez, dispds de
meios para renovar a pintura da
igreja.

As despesas mensais sdo relativa-
mente elevadas. As criangas que
podem contribuem com CrS 10,00
por més, importancia que ¢ aplicada
em material escolar, livros ¢ tinta
para os trabalhos de arte. Por vezes,
falta-nos papel para ecsses traba-
lhos e a solugdo ¢ pedir as criangas
que nos tragam jornais velhos ou
papel de embrulho que, passados a
ferro, sdo cortados em formatos di-
versos, para seu melhor aproveita-
mento.

Contamos no local com pequeno au-
ditorio, havendo um piano e instru-
mentos para uma banda escolar,
que aguarda a designagio de um
professor para conduzi-la. Todavia,
a parte de percussio tem sido utili-
zada de acordo com as atividades.

A comunidade de Paqueta tem pres-
tado significativa ajuda a escola,
sobretudo o comércio que, em cara-
ter permanente, tem feito doagiao de
alimentos para enriquecer a merenda
escolar.

P. Quais as necessidades basicas
dessas criangas?

R. Cabe salientar que, ndo obstante
as compensagoes do ambiente natural
da llha, as criangas sofrem as con-
seqiiéncias de condigdes sdcio-econd-
micas desfavoraveis do contexto fa-
miliar em que vivem. Falta-lhes uma
atmosfera estimulante e a Escola ¢ o
dnico local em que t&m oportunidade
de aprender. Torna-se necessario,
por isso mesmo, criar outras condi-
¢Oes ambientais e pedagdgicas para
que a crianga se alfabetize, devendo
O processo contar com uma prepara-
¢do que se inicia desde o jardim de
infancia.

Convém destacar, também, um pro-
blema crucial que foi identificado nos
primeiros anos de nosso trabalho.
Reunimos, numa turma, criangas re-
petentes com criangas novas, que
nos pareciam carentes do ponto de
vista emocional, fisico e cultural.
Dessa turma, em processo de alfabe-
tizagdo, apenas cerca de 50% conse-
guiram ler e escrever, com compreen-
sdo. Naquele ano, reuniramos uma
equipe tecnicamente capacitada que
acompanhava passo a passo as difi-
culdades das criangas, indo as raizes
dc cada situagdo. Nessa oportunida-
de, tomamos conhecimento de do-
cumentagao sobre a matéria, oriunda
de simpédsio da Unesco, em que se
apontava a desnutrigio como causa
principal das dificuldades de alfa-
betizacdo. A partir dessa advertén-
cia, procuramos reajustar o problema
da merenda escolar. Professores e
serventes foram tomando consciéncia
das implicagdes da caréncia ali-
mentar no rendimento escolar das
criangas e, ¢m conseqiiéncia, as re-
feigdes passaram a ser efetuadas com
maior regularidade. Habituadas a
ragdes limitadas, algumas a principio
rejeitavam a merenda, outras sentiam
indisposigdes ¢ outras havia que
desejavam se alimentar a todo instan-
te. Hoje, as criangas t&ém o desjejum,
a merenda no intervalo das aulas ¢ um
copo de leite a saida. Os resultados
sdo bem melhores.

P. Como se desenvolve a experiéncia
de alfuberizagdo?

R. Na fase inicial de nosso trabalho,
a turma foi distribuida em dois gru-
pos, tendo ¢m vista o confronto na
experimentagio de diversos recursos
para solucionar as dificuldades das
criangas. Com algumas, chegamos
até a silabagiio, sem resultado satis-
fatorio na alfabetizagdo, embora
registrassemos progressos globais.

Procurando aprofundar a causali-
dade desse processo, a equipe de



professores levantoua hipdtese de que
o conjunto de fatores — caréncia
alimentar, falta de experiéncia, dese-
quilibrio no desenvolvimento emo-
cional — condicionava aqueles resul-
tados. Parccc-nos, alids, que os
desniveis de inteligéneia que obser-
vamos entre os alunos nio deve cons-
tituir motivo de segregagio. A cx-
peritneia  demonstra que  alfabeti-
zagllo ndo ¢ privilégio dc crianga in-
teligente. Aqui, as criangas imaturas
€ especiais convivem com as outras
sem separagio, sendo atendidas de
acordo com suas necessidades. Ob-
servamos  que o  desajustamento
provem, com f{reqiiéncia, do ambi-
ente familiar ¢ que a intima associa-
¢do do grupo pode levar a superagio
das deficiéncias. Afinal, o objetivo
principal de nosso trabalho ndo é a
alfabetizagiio em si, mas o desenvol-
vimento harmonioso da crianga.

Alem dessa compreensio do proble-
ma, OCorreu-nos cexperimentar uma
diretriz de agao em que as atividades
pedagdgicas ¢ artisticas se completas-
sem. Partimos da hipotese de que a
alfabetizagdo, ¢ particularmente a
leitura silenciosa, scria alcancada
com maior rapidez e seguranga se

A crianga experimenta
materiais.

empregassemos a ilustragdo junto ao
texto, aplicando-se um método ba-
seado na propria vivéncia da crianga,
capaz de leva-la a se interessar e
participar ativamente de um pro-
cesso criador.

Em consegiiéncia, passamos a apli-
car um sistema de alfabetizagio que
nos pareceu simples e adequado a
situagdo. A idéia inicial consistia em
construir um material com base no
vocabulario usado na llha, bastante
restrito e caracteristico, que favores-
se, por assimilagdo natural, uma
identificagdo facil. Para tanto, o
processo deveria enriquecer-se com
os recursos da arte e da recreagio.

O levantamento do vocabulario foi
realizado a partir de conversas das
professoras com as criangas. Promo-
veu-se uma excursio a Praia do Ca-
timbau — e 13 diversas perguntas
foram feitas sobre elementos do am-
biente, como, por exemplo, a "'Pedra
da Caveira”, peixes (maria-da-toca,
siri, michole, carapicu), plantas,
embarcagdes, acidentes geograficos,
tudo aquilo que os othos das criangas
pudessem abranger.
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A experiencia da descoberta

Voltando a Escola, pediu-se a elas
(idade meédia de 7 anos) que fizes-
sem um desenho relativo ao passeio.
Dai em diante, foi sendo apresentada
uma historia com base no vocabula-
rio recolhido na excursao, elaborada
pela equipe de professores, e acom-
panhada sempre pelos desenhos das
criangas. Sugerimos um titulo para a
histéria. A escolha recaiu em O
Papa-Tudo™, peixe comum na llha.
Apresentamos entdo o papa-tudo em
vistoso cartaz. A seguir, trabalhamos
com cartocs-relampago, que ajuda-
vam & crianga a visualizar a expressio
escrita. Recebia ela entio a primeira
folha do pré-livro, com o titulo escri-
to. Para o desenvolvimento desse
trabalho, adotamos a técnica suge-
rida pelo INEP. Pela primeira vez,
a crianga “lia”, isto €&, reconhecia a
correspondéncia entre o simbolo
grafico e a ilustragdo.

Tinhamos a preocupagdo de retirar
o cartaz da vista da crianga para

cvitar que cla copiasse a ilustragio,
Com o passar do tempo, essa medida
tornou-se  desnecessaria, pois. as
criangas. desenhando livremente, a
cada pusso buscavam a originalidade,
nio sentindo necessidade de copiar.
Esse processo sc repetiu ao longo de
toda a elaboragiio da historia.

Assim, u0s poucos, com papel ¢ la-
pis de cor, cada aluno foi fazendo
scus desenhos, uma série deles, con-
tando & professora o que significa-
vam. Nesse momento, escrevia-se a
legenda respectiva na parte em bran-
co da propria folha de papel. Desse
modo, a historia ia sendo contada.
Umu vez concluido o trabalho, a cri-
anga cncadernava aquelas folhas
soltas de mancira simples: uma car-
tolina dobrada e grampeada, daf re-
sultando o primeiro “livro”. Trés
mesecs depois, as criangas comega-
ram a rceconhecer semelhangas entre
alguns fonemas. Assim, ja podiam
perceber  que  “papai’  comegava
igual a “papa-tudo”. Era chegado o
momento em que sc¢ podia, cuidado-
samente, iniciar a analise fonética. O
professor, de inicio, selecionava com
os alunos outras palavras com ¢ som
inicial pa. Depois. repetia o mesmo
processo com outras silabas, que ofe-
reciam material suficiente para a for-
magio de novas palavras. E esse um
dos momentos mais gratificantes pa-
ra o educador, ao perceber que as
criangas de repente passam a enten-
der todos os fonemas. Por outro lado.
se o professor ndo tiver o cuidado de
colocar essas palavras em situagdes
reais, de didlogo, a maioria das crian-
¢as nio conscgue transferir a palavra
nova para a comunicacdo diaria.

Na elaboragdo da histéria, a equipe
procurou cobrir todos os fonemas
e grupos consonantais. Dois anos de-
pois dessa cxperiéncia, apesar dos
resultados favoraveis obtidos, pare-
ceu-nos indicado organizar novo
matertal.



. Qual o passo seguinte nesse pro-
(resso?

. Como iamos cnfrentar um grupo
ule criangas muito carentes do ponto
wle vista fisico ¢ psiquico, com todas
as  dificuldades de pereepgiio, es-
wruturamos novo material que rece-
tbeu o titulo de Piguenique no Buraco,
ttendo por base a palavragio cnri-
wuecida,  usando-se¢  vocabuldrio
wscolhido pelos proprios alunos, de-
gpois de ouvirem a historia do Papa-

Tudo contada de uma s6 vez pela
fprofessora.

™Nua palavragiio enriquecida, o pro-
tfessor conta a historia em capitulos,
capresentando a palavra ou expressioa
wer visualizada  através de  ilustra-
wio. Havia um cartaz grande, sem
ttexto, usado para ilustrar a narrativa
«da historia. A palavra sclecionada
"vinha escrita num cartaz menor, de-
ssacompanhada da ilustragio, que era
rafixado na sala de aula. Por exem-
[plo. com um cartaz ilustrado conta-
‘va-se que A mamace Carapicu saiu a
passcio”: no cartaz pequeno dese-
nhavamos a palavra “mamac”. Apos
um més de trabalho, teve inicio a
analise fonética.

P. Ultimamente, que modificagdes
foram introduzidus?

R. A partir de 1971, tendo em vista
0 enriquecimento  obtido com a
apresentagiio de materiais  (filmes,
gravuras, ilustragocs), comegamos a
elaborar um novo material de alfabe-
tizagdio, semanalmente analisado com
a orientadora pedagdgica que, cm
reunido com as professoras, debatia a
methor mancira de utilizd-lo. Para
a construgio desse material, toma-
mos por base o vocabulirio das cri-
angas que estavam iniciando seu pro-
cesso  de  alfabetizagdo funcional.
Diariamente, ap0s a apresentagdo de
um filme, livro, gravura, desenho es-
pontineo, excursio ou pesquisa
pictorica, as professoras escreviam a

composi¢do criadora oral e individual
do aluno, utilizando esses textos com
a propria crianga. Dai era identifi-
cado também parte do vocabuldrio.

Um més depois, a professora da tur-
ma comegou a relacionar com os alu-
nos uma séric de palavras de intcres-
sc comum, ilustradas com gravuras
recortadas ou desenhadas pelas crian-
cas ¢ que eram afixadas em um mu-
ral. Teve inicio entdo, mais sistemati-
camente, a visualizagdo das palavras.
Nessa oportunidade, a orientadora
pedagogica sugeriu que se desse énfa-
se as leituras incidentais e suplemen-
tares. A palavra é vista inicialmente
no contexto. A seguir, ¢ destacada e
colocada no mural, sendo entdo re-
presentada em varios contextos para
que a crianga veja essa palavra em
situacdes diversas ¢ também sinta
que ela é parte de um conjunto.

Com o intuito de enriquecer o voca-
bulario das criangas, as professoras
empregavam recursos diversos co-
mo, por exemplo, a dramatizagio.
Algumas palavras foram mais facil-
mente assimiladas quando associadas
com a a¢do dramdtica que elas sig-
nificavam.

Em etapa posterior, os alunos passa-
ram a um trabalho de andlise estru-
tural e fonética, percebendo igualda-
des ¢ diferengas na estrutura das
palavras.

P. Como se processa o dia-a-dia na
escola?

R. O dia escolar se inicia geralmente
com uma conversa informal dos
professores com os alunos. As ativi-
dades se estendem por quatro horas
e meia, com intervalo de meia hora
para merenda. Criangas e professo-
res realizam experiéncias diversas, e
as atividades decorrem uma das ou-
tras. Temos sempre a preocupagao
de enriquecer o sentido de observa-
¢do da crianga. Numa experiéncia de
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Ciéncias, por exemplo, pode-se mo-
tiva-la com a observagdo do desen-
volvimento de uma planta, seja o
crescimento de um pé de feijao ou o
desabrochar de uma flor. As pro-
priedades dos materiais podem ser
exploradas em trabalhos de pintura.
Informando sobre o preparo de tin-
tas para colorir um desenho, a curio-
sidade das criangas foi despertada
por perguntas como estas: “‘Por que
este material é gorduroso?” “Como
usar essa tinta?”, e outras sobre di-
versas aplicagoes, de acordo com o
trabalho a realizar. Motivadas, as
criangas preparam as tintas no pro-
prio local, com os materiais disponi-
veis no momento — anilina, goma-
arabica, pigmentos.

As atividades se sucedem. Faz-se
teatro, promovem-se exposigdes e
festas como as de Sdo Jodo, em que
as criangas cantam ¢ dizem poesia.

As tercas-feiras, projetamos filmes
educativos, selecionados de acordo
com as possibilidades oferecidas pe-
los catalogos de embaixadas que
dispdem de filmoteca de curta me-
tragem, como a do Canada, Holanda,
Franga e outras. Antes de serem pro-
jetados, os professores estudam as
diversas possibilidades de preparagio
das criangas, tendo em vista o me-
lhor aproveitamento. Procuramos,
assim, adequar a escolha as necessi-
dades das criangas, na situagio de
aprendizagem que estdo vivendo.
Tem havido sempre boa receptivi-
dade. '

P. O curriculo da Reforma do Ensino
de 1.2 ¢ 2.9 Graus enfatiza a " Co-
municagdo ¢ Expressdo” como niu-
cleo da educacao fundamenial. Po-
deria caracterizar ¢ ilustrar o signi-
ficado da expressdo criadora nesta
experiéncia?

R. A dindmica da expressdo criadora
compreende um processo que im-
plica observagdo, anilise, selegio,

organizagdo, sintese e redefinigio,
Partimos do principio de que deve-
vemos motivar a crianga, despertando
nela o sentido de observagdo e am-
pliando seu interesse pelo ator cria-
dor. Para tanto, temos que utilizar
recursos e técnicas como ilustragio,
demonstragao e, sobretudo, partici-
pagdo do aluno. Nesse trabalho, a
contribui¢do das atividades criado-
ras, do ponto de vista pedagdgico, é
inestimavel. Através delas podemos
proporcionar as criangas uma grande
variedade de materiais e caminhos
que podem ajuda-las a despertar e
desenvolver aptiddes. Ao pedirmos a
crianga. em processo de alfabetiza-
¢do, que faga um desenho, como re-
curso para medir a compreensdo da
leitura, nesse momento é sua ex-
pressido criadora que esta em jogo.

Em Ciéncias, ao se estudar o ciclo
da agua, a classe faz experiéncias
para observar a evaporagao, a se-
guir relatadas e ilustradas pelas
criangas. Em relagdo a Historia, 0s
professores  sclecionam  materiais
para estimuar a composigao criadora.
Nesse trabalho, os alunos consul-
tam enciclopédias e outras fontes de
informagio, preparando o texto
escrito acompanhado de ilustragdes.
Desde que a crianga tenha conse-
guido expressar bem a esséncia do
fato histérico, o objetivo foi atingido.

A expressdo criadora ndo consiste
numa atividade isolada. Esta pre-
sente, ou deve estar, em toda ativida-
de que se realiza na Escola. No en-
sino de Matematica, por exemplo,
que se inicia no jardim da infancia,
procuramos explorar as oportuni-
dades de sua aplicagdo. Nas classes
seguintes, relacionamos a Matema-
tica com as demais atividades.

P. Quuis os meios indicados pard
estimular a criagao?

R. Os recursos sao variados. dee-
mos exemplificar: filmes ilustrativos,



um livro de valor plastico, uma novi-
dade qualquer trazida pela turma,
uma noticia de jornal, uma fotogra-
fla, ou o noticiario do radio tran-
sistor, na hora da aula.

Ao claborar uma composicio, por
vezes, a crianga sente necessidade
de se apoiar no seu desenho. Os te-
mas para o trabalho devem surgir de
situagGes vividas pela classe. O passo
fundamental aqui ¢ despertar a sen-
sibilidade do aluno, trazendo-se pa-
ra a sala um clemento motivador,
que pode ser uma flor, uma estrela-

do-mar, borboletas etc. Diante da
flor, por exemplo, as criangas chei-
ram, captam a forma, surgindo dai a
motivagdo capaz de leva-las a criar.
Essa motivagao ¢ imprescindivel, e
uma das maneiras mais eficazes de
consegui-la € sair com as criangas
das quatro parcdes da sala de aula
¢ leva-las, em excursdo, para obser-
var ¢ sentir a natureza. Acreditamos
que, a partir dessa observagido di-
reta, vendo as coisas como realmen-
tc sdo, os alunos tenham melhores
condigdes de criar. E preciso, por-
tanto, habituar a crianga a observar,
a aprender a ver.
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LIVROS EM REVISTA

READ, Herbert. The forms of things
unknown — essay towards a esthetic
philosophy. Londres, Faber and Fa-
ber Ltda., 1960.

Ha, em Herbert Read, uma dualida-
de essencial entre o critico e o fildsofo,
que se acentua consideravelmente
em sua ultima obra, The forms of
things unknown, onde vamos cncon-

trar as mesmas teses do admiravel-

lcon and Image, precedidas, porém,
de um exordio de natureza critica, no
terreno mesmo da filosofia contempo-
ranea, e no qual o autor reivindica a
colocagio do problema estético na
perspectiva de uma teoria do conhe-
cimento.

Mas, por que ¢ que a simples coloca-
¢do desse problema numa perspec-
tiva da qual o mesmo nunca esteve
de todo ausente, apresenta-se, a nos-
o ver, como uma espécie de reivin-
dicagfio, dando aos dois primeiros ca-
pitulos do livro de Read, sem divida
alguma os melhores, um tom indiscu-
tivelmente polémico? E que toda uma
filosofia dita cientifica, resultante da
uniiio entre duas respeitiveis e po-
tentes tradigdes — a do empirismo
inglés e a do formalismo logico do
Wienerkreis — estatui, para o conhe-
cimento, uma pauta inflexivel, redu-
zindo-o, Unica e exclusivamente, ao

contetido empirico verificavel de pro-
posi¢oes logicamente articuladas, que,
em seu conjunto, e na base do método
das ciéncias fisico-matematicas, cons-
tituem o arcabougo simbdlico da cién-
cia. O conhecimento € o que a propo-
sicdo descreve, informa e concretiza,
como matéria suscetivel de verifica-
¢do e de generalizagdo posterior na
forma de uma lei funcional. Wittgens-
tein traduziu, de maneira lapidar, em
seu Tratactus Logico Philosophico,
essa nogdo de conhecimento, bem co-
mo a diferenga entre a tarefa da cién-
cia e a finalidade da Filosofia: “A
totalidade das proposigdes verdadei-
ras € a ciéncia natural total. O objeto
da Filosofia é a aclaragdo ldgica do
pensamento.”

Daj se conclui, em primeiro lugar, que
somente a linguagem simbdlica das
ciéncias ¢ uma linguagem estruturada,
com verdadeiro sentido, para signifi-
car as coisas, e que, fora dela, estare-
mos aquém ou abaixo do nivel cog-
noscitivo. Em segundo lugar, a luz da
filosofia cientifica e das concepgoes
analogas, a fungio simbdlica se exau-
re na fungdo logica do pensamento.
O simbolo terd um referente ¢ nada
mais do que um referente — afir-
mando o que dizem Richards e Ogden
quando desqualificam a arte como
linguagem simbdlica, considerando-a,
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juntamente com Reichenbach, como
linguagem emotiva.

E contra essc corpo de idéias que sc
langa Herbert Read, tomando por al-
vo, com muita razdo. o pensamento
de Reichenbach, um dos epigonos da
filosofia cientifica, « philosophy that
bases iself on scicntific method, just
as physics bases itself on scienific
method. A reivindicagio filosofica do
critério € a seguinte: além da lingua-
gem cientifica, ha o sistema simbdli-
co da arte. pelo qual, também, se arti-
cula 0 nosso conhecimento do mundo
¢ dos aspectos concretos do universo.
De modo que poderecmos falar, no
caso da arte, que ela é um tipo de co-
nhecimento ndo-predicativo ou. co-
mo diria Merleau-Ponty, pré-predi-
cativo. A obra de arte como forma
criada, ndo ¢ uma simples expressio
de estados interiores; em scu ser es-
pecifico, material, ela concretiza um
estado de consciéncia, tornando-se
um simbolo dele (p. 26).

A consciéncia do artista toma sua
forma na atividade criadora exerci-
da sobre a matéria, o que deixa entre-
ver uma relagdo dialética entre o in-
terno, o subjetivo ¢ o objetivo. O ob-
Jetivo artistico, desse modo, Was not
first present in consciousness and then
expelled like an egy it grew into
consciousness as it germinated, as it
was plastically formed.

Quanto a sua condi¢iio ontoldgica, a
obra de arte niio é uma realidade di-
minuida, mas um cnte que, introdu-
zindo-se no meio de outras formas
do mundo, € tdo recal como um atomo
de nitrogénio (p. 27). Ela possui uma
especie de verdade triunfante, que
reside na sua harmonia ¢ unidade
persistentes. The widest claim that
can be made for art is that it is crea-
tion of nature that it brings to
existence an entirely autonomous
world. Aplicadora da consciéncia,
fixando conhecimentos novos, de ca-
rater ndo-predicativo, a experién-

cia artistica necessita ser integrada
pela Filosofia (p. 30). Vem a baily,
nesse ponto, a tese bastante conhegi-
da de Read, segundo a qual a civili-
zagiio atrofiou aquela cxperiéneia,
que &, sobretudo, perceptiva, em pro-
veito do pensamento conceptual ¢ dus
formas logico-verbais de expressio.
Nido obstante a precedéncia crono-
logica dos simbolos visuais sobre os
verbais, ¢ embora’tenham os primei-
ros aberto caminho para os segundos,
a linguagem poética foi, aos poucos,
perdendo seu primitivo apelo, so-
frendo um desgaste, em conseqiiéncia
do sistema de educagao favoriavel ao
exclusivo desenvolvimento da inteli-
géncia logico-discursiva. Estaria nis-
so a explicagiio para a insensibilidade
atual do publico, que perdeu a capa-
cidade de ver, perante as novas for-
mas de arte.

Na segunda parte do ensaio, Herbert
Rcad mostra que a criagdo artistica
¢ um processo formador de simbolos
nao-discursivos, oS quais correspon-
dem aos arquétipos junguianos, im-
pessoais ¢ primitivos (p. 63), que
abundam na obra de um Picasso
(cap. [V, Il Parte). Como simbolos
plasticos. ultrapassam as motivagdes
psiquicas de que sc originaram. Sob
esse aspecto do problema, a interpre-
tagdo psicanalitica pode trazer essen-
ciais subsidios, desde que s¢ desven-
cilhe da confusio inicialmente feita
entre simbolo psiquico e simbolo es-
tético. Mas, quaisquer que sejam is
limitagdes para compreender o con-
teudo verdadeiramente estéticodacx-
periéncia, devemos d Psicanalise a
idéia de que o simbolo como tal ndo
necessita ser representativo, podendo
ser completamente geométrico ou
abstrato” (p. 92). Possuindo uma 16-
gica inerente, a arte, que ndo &, como
entendiam-os ortodoxos da Psicand-
lise, apenas uma valvula de escape
do inconsciente, mas permite expres-
sar “‘areas de experiéncia” inacessi-
veis ao pensamento logico-discur-
sivo.



Por isso, a tese de Heidegger, de que
o pocta funda o ser e abre o mundo
por intermédio da palavra, tem plena
procedéncia: tanto na poesia como
nas artes plasticas a imagem desem-
penha uma fungio essencial (p. 114),
dentro da unidade da forma. A ges-
talt de um poema comega ao nivel
de uma impressdo plastica prelimi-
nar, pois que the visual impuact of
a page of poetry is quite distinet from
that of a page of prose (p. 116). O
pocta ¢ o artista plastico ndo nos ofe-
reccm sonhos aprisionados mas for-
mas de visiio, nas quais sc contém, no
dizer de Cassirer, aspectos concretos
da rcalidade. E o processo criador as-
senta no que Stravinsky chama the
principle of speculative volition, que
triunfou cm Mondrian e nos constru-
tivistas russos (p. 163).

A dltima parte do livro de Read ¢
dedicada & tunciio pedagdgica ¢ ética
da arte, no horizonte de um novo hu-
manismo, que tem por fim restabele-
cer a espontancidade da percepgdo e
dos impulsos mais profundos tolhida
pelo uso hipertrofico da linguagem
verbal. Dir-se-ia uma espécie de pro-
grama “picdoso™: a salvagdo pela
arte, num mundo em que, como diz
o autor, “a morte arbitraria se tornou
o protdtipo da morte natural™. Al
we lack is tragedy — an art form
to effect the necessary purgation of
our emotions (p. 181). Nossos instin-
tos, no quadro da civilizagdo técnica,
ainda nao foram objetivados. Esta-
mos por cles envolvidos; e somente
quando nos “distanciarmos” de nossa
propria violéncia, ¢ dos conflitos que
a alimentam, por meio de formas sim-
bolicas ou de “imagens conciliado-
ras”, é que, talvez, possamos reali-
zar um proficuo trabalho de humani-
zagdio. Can we discern anywhere in
the world today the emergence of
such images of recociliation?  (p.
196). Sc tais imagens despontam na
atividade artistica de hojc,suainﬂuér}-
cia permanece confinada a uma eli-

te, & margem da cultura popular, da
existéncia coletiva.

Dentro da crise maior da cultura e da
socicdade, a crisc da arte € um capi-
tulo integrante da alienagdo do ho-
mem contemporaneo, sujeito 4 influ-
encia de produtos pscudo-estéticos,
que embotam sua sensibilidade, pro-
porcionando-lhe uma satisfagio su-
perficial, incompleta ¢ enganadora,
que o leva a renincia de scu poder
criador ¢ de sua responsabilidade na
formagdo da "Substancia ¢tica da hu-
manidade”. E nesse sentido, parcce-
-nos, ‘que devemos interpretar o
pensamento de Read — [einmoriv dos
ensaios reunidos nesse volume — o
homem s6 podera desenvolver-se
integralmente quando a- consciéncia
logica e a consciéncia artistica fo-
rem igualmente cultivadas.

BENEDITO NUNES

READ, Herbert. As origens da for-
ma na arte. Trad. de Waltensir Du-
tra. Rio de Janeiro, Zahar Editores,
1967. 202 p.

Herbert Read foi um dos escritores
mais influentes no campo das artes
plasticas da Inglaterra, distinguin-
do-se como humanista, critico e his-
toriador da Arte.

Lecionou e foi conferencista em uni-
versidades e escolas da Inglaterra e
dos Estados Unidos.

Foi Presidente da Sociedade Interna-
cional de Educagdo pela Arte € do
Instituto de Arte Contemporanea.
Seus livros de maior projegdo: Educa-
tion Through Art; Meaning of Art;
Art and Society; To Hell with Cultu-
re; The Redemption of the Robot;
Art Now e Art and Industry.

No livro em foco, Herbert Read mos-
tra-nos um panorama que vai da pre-
-histdria até os nossos dias, fazendo
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indagagdes quanto ao momento em
que surgiu a forma.,

Considera arte a capacidade do ho-
mem de moldar a forma no caos.
Read e Heidegger consideram a arte
idéntica a forga vital. na medida cm
que determina na consciéncia huma-
na a revelagdo do ser. A arte ¢ tam-
bém a criagdo de coisas que assim sc
tornam acessivcis ao consciente.

Examina o problema da originali-
dade e conclui que ela existe ¢ pode
ser definida como a capacidade de in-
ventar variagdes formais na técnica
de comunicagio. ¢ um génio poderia
ser descrito como o artista que tem a
capacidade de cmprestar atributos
harmoniosos as formas que inventa.

Read da énfase ao fato de que a arte
ndo ¢ de maneira alguma uma ativi-
dade escapista: pelo contririo, sio
os meios pelos quais realizamos o que
Wordsworth chamou de “amplia-
¢ao da esfera da sensibilidade huma-
na®.

Fala-nos da beleza ¢ da fealdade.
E, como. para os gregos. a feitra pos-
sui a qualidade do grotesco, porém
ndo ¢ necessariamente antiestética,
pois para a percepgdo do belo é indis-
pensavel o scu contraste, o feio.

A consciéncia da forma teria sido re-
cebida do meio ambiente natural
do homem ¢ em seguida reproduzida
cspontaneamente nos seus artefatos
de uso didrio. A origem da forma ar-
tistica € a mesma origem do logos,
do conhecimento do ser. da realidade.

Quando Read discute a forma na ar-
quitetura, mostra que os clementos
materiais s¢ modificam de época para
¢poca, ¢ 0 mesmo ocorre com as for-
gas espirituais: o principio da unidade
formal permancce constante ¢ impe-
rativo.

O cuitivo da arte desenvolve a educa-
¢do (dos sentidos ¢ da percepgio).

Essa cducago através da arte nio é
uma preocupacao atual de nossas
escolas ou da educagio de adultos.
Alguma coisa € feita na fase prima-
ria, no jardim de infancia, ¢ nas es-
colas maternais; todavia, a crianga é
depois  disso rapidamente tragada
num sistema que ignora a evolugio do
sentimento e pouco tempo ¢ previs-
to para a atividade livre. Conhecer
torna-sc o objetivo exclusivo da edu-
cagiio. Criar ¢ a preocupagio de uma
pequena minoria que fugiu do pa-
drio social de nossa civilizagdo tec-
nologica. A crianga em crescimento
perde gradualmente todo o contato
com as coisas, toda a capacidade de
manipular materiais ou discriminar
formas.

No ultimo capitulo desse magnifico
livro de Herbert Read, fala-nos ele
da desintegragdo da forma na arte
moderna. Sua suposigdo bisica ¢ que
a arte ¢ um fendbmeno bioldgico. Tem
estado presente como caracteristica
da raga humana desde que a espécie
cmergiu da obscuridade da pré-histo-
ria. cxistindo numerosas provas de
que cla foi uma habilidade necessaria
para dar forma significativa aos arte-
fatos humanos.

Quando, em qualquer momento da
historia, ocorre um adormecimento
das sensibilidades, ha umrelaxamento
da consciéncia da forma, da-se uma
regressiio, surgindo entdo o declinio
da civilizagdo humana.

Existem dois clementos na obra de
arte auténtica: um de naturcza mate-
matica, que da origem a categoria da
beleza, ¢ outro de natureza organica,
que manifesta a categoria da vitali-
dade. As maiores obras de arte com-
binam csses dois aspectos.

A arte ¢ sempre uma realizagdo pes-
soal, isto ¢, ndo ha nada de concreto
nem mensuravel na qualidade assim
conseguida: ¢ uma presenga, uma
“durée pure” no sentido de Bergson.



e ndo pode ser apreendida pelo in-
telecto.

O principal proposito do artista mo-
derno foi o de revelar o ser. Ele redi-
miu a visdo de sua tarefa meramente
reprodutiva, a obsessio da tradigio
renascente degencerada, e ousou ser
criador, isto ¢, transcendeu o nivel
aceito da existéneia.

Heidegger ¢ o anico filosofo moder-
no que viu na arte esse propdsito
predominante ¢ vital, ou scja, que
ela é um ato de violéncia que reve-
la oser.

Estamos sempe ameagados pela de-
sintegragdo espiritual e mental, pre-
ludio da desintegragio e da morte fi-
sicas. A arte ¢ o esfor¢o de resistir
a destruicdo, “‘recapturar-se em meio
a confusdo™. Se a arte morrer, entdo
0 espirito do homem tornar-sc-a im-
potentc e o mundo recaira na barba-
ric.

Em toda sua obra, vale ressaltar, H.
Read incorporou as contribuigdes
da Psicologia Analitica de C. G.
Jung, como seja inconscicnte coleti-
vo e sua dinamica, complexos ctc.

Um ponto a ressalvar nesse excelen-
te livro sdo falhas ocasionais da tra-
dugiio que poderdo passar desperce-
bidas se o leitor nio dominar o inglés
e a Psicologia Analitica.

FEODORA THERESIA MCKAIL

JACOBI. Jolande. Do rcino dus
imagens da alma: caminhos ¢ atalhos
para o “sclt™ (Vom bilderreich der
seele — wege und wnwege zu sich
selbst). Suica, Walter Olien, 1969.308
p- il

Analista e docente do Instituto Jung
de Zurique, Jolande Jacobi, desde
1927, estudou ¢ trabalhou cm com-
panhia de Carl Gustav Jung. Escreveu

varios livros ¢ artigos sobre psicologia
Junguiana. Entre esses livros pode-
mos mencionar A psicologia de C. G.
Jung, e Komplex, Archetypus, Sym-
hol, bem como o capitulo “Simbolos
no caminho da maturagio”, no livro
de Jung, O Homem ¢ Seus Simbolos.

Jolande Jacobi sempre se interessou
particularmente pelas “imagens do
inconsciente™ e nesse seu livro mais
recente nos mostra o resultado de
sua expericncia e pesquisa clinica nes-
sc campo. Um dos métodos da Psi-
cologia ¢ a “imaginagdo ativa™, nio s6
na forma de escrita, de dialogos en-
trc 0 cgo conscientc ¢ as imagens
do sonho e da fantasia, mas também
através do descnho e da pintura. Sio
cstas as “imagens do inconsciente” es-
tudadas por Jacobi.

Na primeira parte, a autora apresen-
ta uma introdugdo tedrica com refe-
réncia a importincia da pintura na
psicoterapia. Ela sente a pintura co-
mo algo que tem uma fungdo expres-
siva € a0 mesmo tecmpo produz um
profundo impacto sobre o artista. A
pintura permite a expressao de emo-
¢Oes e impulsos indefinidos que re-
sultam em relaxamento da tensdo
psiquica. Os contetdos'tomam forma
no papel e falam diretamente ao au-
tor, com grande repercussio emocio-
nal.

Para o terapeuta, as imagens plasticas
tém grande valor na definigdo do diag-
nostico, se ele for capaz de compre-
endé-las em termos de expressio de
estados psiquicos.

Jolande Jacobi csclarcce mais csse
ponto, dando uma explanagdo deta-
lhada dc scu método de interpretagdo.
Além do tema da pintura, cla exem-
plifica o significado de scus varios
componentes, tais como o matcrial
usado (ldpis, tinta, Agua, guache
ctc.), proporgdes, composigao, movi-
mento ¢ perspectiva, cor, simbolis-
mo numérico etc.
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No cntanto, tal como nos sonhos, so
sc pode encontrar uma interpretagio
adequada se a situagdo pessoal do pa-
ciente for conhecida ¢ forem obtidas
associagdces pertinentes.

Um dos capitulos do livro trata do
encontro com o self no homosscxua-
lismo. E um esbogo das atitudes rela-
tivas 1o homosscxualismo na Anti-
guidade Classica ¢ na tradigao cris-
td, ¢ uma revisdo da posigio atual.
Sdo discutidas as-causus, 0 prognos-
tico ¢ as possibilidades terapéuticas.
Jacobi nos descreve um caso ilustra-
do com sonhos ¢ desenhos.

A atitude do terapeuta em relagio ao
material, conflitos e ansicdade do
paciente sdo descritos com bastante
detalhe.

J. Jacobi nos mostra que no desenvol-
vimento mais recente da arteterapia
esta sendo usado o trabalho de grupo
com a participagiio dircta do terapeu-
ta. A experiéncia descrita ¢ posta em
pratica na "Klinik am Ziirichberg™.

Uma vez por semana reancm-se os
grupos cujos participantes variam de
8 a I5 membros. A participagao ¢
completamente livre ¢ o numero de
participantes varia muito em conse-
giiéncia das admissdes ¢ altas no
hospital.

O procedimento empregado por J. Ja-
cobi € o de sugerir um tema que é exe-
cutado pelos participantes usando ma-
terial de pintura, a critério de ca-
da um.

Como participante do grupo, o tera-
peuta também pinta, havendo assim
ligagdo muito maior entre ele ¢ os pa-
cientes, uma vez que sua presenga
nao ¢é sentida como persecutoria.

Os temas sugeridos sdo os mais sim-
ples, porém arquetipicamente signi-
ficativos, desde que sua produgio nio
exija demasiada técnica dos partici-

pantes. Excmplos  desses  seriam:
peixe, ave, arvore, raiva, circulo, fo-
g0, sol, depressio cte. O tema funcio-
na como um catalisador ¢ os indivj-
duos do grupo ndo se sentem tio
isolados.

Dcepois de uma hora de trabalho, os
desenhos sio cxaminados ¢ comen-
tados pelo grupo: todos tém dircito a
externar opinidces. As vezes o terapeu-
ta faz alguma interpretagao do con-
tcado. E importante ndo dizer de-
mais, ¢ sim o suficiente para manter
aceso o interesse dos doentes pela
pintura. SO a intuigdo bascada em
longa experiéncia pode ser o guia do
terapeuta nessa tarcfa. E importante
tamb¢ém que o desenho feito pelo pro-
prio terapeuta scja examinado c co-
mentado. Jacobi inclui um de seus
proprios desenhos entre as ilustragdes
de scu livro.

O livro que estamos comentando &
muito estimulante para qualquer tera-
peuta ou cducador, interessado em
ampliar sua compreensio do conted-
do psicologico das pinturas represen-
tativas de imagens inconscientcs.

A reprodugiio das pinturas (2 meta-
de em cor) ¢ cxcelente e transmite a
atmosfera particular de cada trabalho.

A bibliogratia indicada pela autora
¢ extensa ¢ abrange o que hd de mais
significativo sobre cada um dos as-
suntos ventilados.

O estilo do livro é claro, preciso e fa-
cil de ler. Quem se entregar 4 sua lei-
tura terd a impressido de estar con-
versando com a autora. E sem divi-
da um livro de grande valor para to-
dos os que sc interessam pelas ima-
gens do inconsciente, quer terapeutas,
quer artistas, educadores ou leigos.

FEODORA THERESIA MCKAIL

LOWENFELD, Viktor. Desarrollo
de la capacidad criadora. Trad. de



Alfredo M. Ghioldi. Buenos Aires,
Kapelusz, 1961. 2v.

Este livro, cuja edigdo original, em
inglés, data de 1947, é dedicado
nao apenas aos professores, mas tam-
bém a todos aqueles que se preo-
cupam com o desenvolvimento har-

monioso da crianga. Tem por finali-.

dade mostrar como, através das artes
plasticas (notadamente o desenho, a
pintura ¢ a modelagem), é possivel
alcangar aqueles objetivos.

O conceito geral da obra, segundo seu
proprio autor, diz respeito, pois, 2
“educagdo pela arte como meio de
expressdo e como recurso terapéuti-
co”.

Partindo desse principio geral, o au-
tor. que por mais de 20 anos traba-
lhou com criangas, adolescentes e de-
ficientes, divide seu livro em 2 volu-
mes, no primeiro dos quais examina
a conduta da crianga, desde os 2
anos de idade, quando se esboga a fa-
s¢ do rabisco ou garatuja. Segundo o
autor, esses rabiscos tém valor para a
compreensdo do desenvolvimento
scnsorial ¢ psiquico da crianga, ¢ se
estende até a etapa pseudo-realista
que vai dos 11 aos 13 anos, quando
o pré-adolescente inicia uma fase de
raciocinio.

Livro escrito para professores de ar-
te, para os de desenho e para todos os
que militam nos jardins de infancia,
bem como para os que sc interessam
pela criagio artistica infantil, quer
do ponto de vista estético, quer do
psicosomatico. E partindo desses dois
aspectos da atividade infantil que o
autor vai-se enfronhando na investi-
gagio das fontes em que se origi-
na a atividade criadora.

Uma das interessantes contribuigoes
do autor ao assunto é quando afirma
que a realizagdo da tarefa é mais
importante do que a obra executada,

examinando também o efeito negati-
Vo que produzem as formas estereo-
tipadas sobre a inclinagdo criadora
infantil. Nesse terreno, o importante,
na primeira infancia, é a atitude mo-
tora da crianga, que se expressara
de conformidade com seu mundo in-
terior ¢ 0 meio em que vive.

Como conduta inicial geral, salienta
0 autor a necessidade da identifica-
¢ao do mestre com seus alunos e des-
ses com seus objetivos e semelhantes,
0 que considera “a chave de uma ver-
dadeira harmonia da qual dependera
nossa propria sobrevivéncia”.

Mostra também o autor a maneira
pela qual o crescimento geral da cri-
anga esta ligado ao desenvolvimento
de sua capacidade criadora, que so se
pode apreender pela compreensdo da
interdependéncia causal geral entre
criagio e desenvolvimento.

O livro procura introduzir métodos
que se originam nas necessidades in-
fantis, advogando porém a flexibi-
lidade dos referidos métodos por par-
te dos professores e sempre que ne-
cessarios.

E finalidade também do livro escla-
recer o aspecto importante das ex-
periéncias de integragdo no campo
artistico, o que, concomitantemente
dara ao mestre um instrumento avali-
ador das criagbes infantis frente ao
crescimento do pequeno ser.

Passando ao segundo periodo, que
vai dos 4 aos 7 anos € que o autor
denomina dé¢ periodo pré-esquema-
tico, ele o analisa minudentemente,
de onde percebe as primeiras inten-
¢bes de representagdo, cuja finali-
dade é a de conseguir, de inicio, uma
simples relagdo com a realidade.

Na segunda parte do livro, o autor
procura proporcionar 40s interessa-
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dos novos conhecimentos ¢ experién-
cias novas que podem ser aplicadas a
cducagdio. Para isso, apresenta uma
séric de novos conceitos ¢ material de
trabalho, que se aplicam principal-
mente na arte dos adolescentes.

Importante, também, sdo as experi-
éncias no terreno da natureza das ne-
cessidades  dos adolescentes,  de
acordo com sua expressiio artistica,
mas também como tema de ensino.

Partindo dai, o autor desenvolve um
novo conceito de escola sccundaria,
que, no entanto, conforme salienta,
ndo deve ser seguido rigidamente,
uma vez que se¢ teve ecm vista sua tle-
xibilidade, usando-o de acordo com
as necessidades dos alunos.

Assunto especial refere-se as crian-
gas bem dotadas, as quais se pode

aplicar rigidamente os principios
gerais do livro, mas que devem ser
encaminhadas de acordo com scu
proprio padrio artistico.

Para terminar, preconiza o autor, de
acordo com suas experiéncias, uma
terapia mediante a arte, o que acredi-
ta ser uma contribuigio especifica que
a cducagdo artistica rcaliza nesse
campo dos total ou parcialmente in-
capazes.

Quadros  cxplicativos, csquemas,
temas, cxercicios, além de varios e-
xemplos de manifestagdes artisticas
infanto-juvenis ilustram o livro, que
contém ainda valiosa bibliografia so-
bre as varias modalidades do assun-
to em que sc especializou.

NAIR BAPTISTA SCHOUERI



CD.U.37:7(73)

BARBOSA, Anna Mae Tavares BaSkOS O pa istz i
' . . pel do artista no ensino de
arte nos Estados U idos. R. bras. Est. peda . Ri neiro, 59(130);
' /J . g., iodeJa eiro, ( )

Apresenta um panorama do ensino de arte dos Estados Unidos, a partir
do Romantismo no século passado. Analisa o “Industrial Draw’ing Act”
de 1870 que tornava obrigaté6rio o ensino do desenho nas escolas pi-
bllcas_. E xamina a posigdo do artista, o curriculo da universidade e a
atuagédo das escolas de arte, destacando a influéncia da arte moderna,

CD.U.37:7(73)

BARBOSA, Anna Mae Tavares Bastos. O papel do artista no ensino de
arte nos Estados Unidos. R. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):
277-92, abr./jun. 1973

The article presents a panorama of the teaching of art in the United
States, beginning with Romanticism in the last century. It analizes the
Industrial Drawing Act of 1870 which made obligatory the teaching of
drawing in public schools. it examines the position of the artist, the
university curriculum and the action of art schools, pointing out the

C.D.U.37:7(73)

BARBOSA, Anna Mae Tavares Bastos. O papel do artista no ensino de
arte nos Estados Unidos. R, bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):
277-92, abr./jun. 1973

L'auteur présente un panorama de |'enseignement artistique aux Etats
Unis, en partant du Romantisme. Il analyse ' “Industrial Drawing Act”
de 1870 qui rendait obligatoire I'enseignement du dessin dans les éco-
les publiques. Il étudie la position de Tl'artiste, le programme d'études
de l'université et I'activité des écoles d'art, soulignant I'influence de
I'art moderne, a travers de I' *“Armory Show" de 1913, et la contribution
de la Nouvelle Bauhaus (American School of Design).



Il consigne aussi les tendances de I'enseignement artistique dans les
années cinquante.

CVA,

influence of modern art, through the Armory Show of 1913, and through
the contribution of the New Bauhaus (American School of Design). The
tendencies of the teaching of art in the 50's are registered.

SEF.

através do “Armory Show” de 1913 e a contribuicdo da Nova Bauhaus
(American Schoo!l of Design). Registra tendéncias do ensino de arte
na década de 50.

J.CM.



CD.U. 7.05:655.53:354.32(81)

MAGALHAES, Aloisio. INEP: Programagso Visual, R, bras, Est. peda
Rio de Janeiro, 59(130):217-26, abr. /jun. 1973 - PRces;

Analisa a dinAmica dos signos na era da comunicag3o, os critérios que

orientaram a construgdo de logotipo do INEP e as caracteristicas de
sua programagao visual.

CD.U. 7.05:655.53:354.32(81)

MAGALHAES, Aloisio. INEP: Programagao Visual. R. bras. Est. pedag,,
Rio de Janeiro, 59(130):217-26, abr. /jun. 1973

The article analizes the dynamics of signs in the era of communication,
the criteria which oriented the construction of the logotype of the INEP
and the characteristics of its visual programming.

CD.U. 7.05:655.53:354.32(81)

MAGALHAES, Aloisio. INEP: Programagéo visual. R. bras. Est. pedag.,
Rio de Janeiro, 59(130):217-26, abr. /jun. 1973

L'auteur analyse la dynamique des signes a I'age de la communica-
tion, les criteres qui ont guidé I'élaboration du logotype de 'INEP, ainsi
que les caractéristiques de sa programmation visuelle.



L'auteur signale la révolution survenue dans I'écriture graphique, de-
puis Gutemberg jusqu’a la photo-composition. I} étudie la contribution
du design dans le processus éducatif.

CVA.

It emphasizes the revolution which has occurred in graphics, from Gu-
tenberg to photocomposition. The role of design in Brazilian develop-
ment is located, as well as the training of personnel for this activity. It
also examines the contribution of design to the educative process.

SEF.

Destaca a revolugao ocorrida na escrita grafica, de Gutemberg a foto-
composigao. Examina também a contribuicdo do design no processo
educativo.

JMB.



CD.U. 159.954

MIRA, Maria Helena Novaes. Analise do comportamento criativo. R,
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):257-66, abr. /jun. 1973

E xamina defini¢des de criatividade propostas por teédricos de orienta-
¢do condutiva, gestaltista, culturalista e psicanalitica, segundo os mil-
tiplos fatores determinantes da conduta.

Analisa as etapas do processo criador, assim como registra caracte-
risticas do comportamento criativo sugeridas por psicélogos e educa-
dores, salientando entre os aspectos envolvidos a atitude do individuo
em relagd@o ao ego, condigdes de desenvolvimento pessoal, integra-
¢ao no meio, autonomia de agéo e percepgdo da realidade.

CDU 159.954

MIRA, Maria Helena Novaes. Analise do comportamento criativo. R,
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):257-66, abr. /jun, 1973

An examination of the definitions of creativity propo;ed by theories of
conductive, gestalt, culturalist and psychoanalytic orientation, accord-
ing to the multiple determinant factors of conduct.

The article analizes the stages of the creative process, as well as reg-
istering characteristics of creative behavior suggested by psycholo-
gists and educators, emphasinzing, among the |nvol_v!ng aspects, the
attitude of the individual in relation to the ego, conditions of personal
development, integration into the medium, autonomy of action and
perception of reality.

CD.U. 159.954

MIRA, Maria Helena Novaes. Analise do comportamento criativo. R.
bras. Est, pedag., Rio de Janeiro, 59(130):257-66, abr./jun. 1973

L'auteur examine des définitions de créativité présentées par des théo-
riciens d'orientation behavouriste, gestaltiste, qulturallste et psychana-
lytique, selon les différents facteurs qui déterminent le comportement.

Il analyse les étapes du processus créate’ur’, et consigne les caracte-
ristiques du comportement créateur suggérées par des psychologues
et par des éducateurs, soulignant parmi les différents aspects les atti-
tudes de I'individu par rapport & I' “ego”, aux conditions de devtlaloppe-
ment personnel, a I'intégration dans le milieu, & i'autonomie de I'action
et & la perception de la réalité.

Il considére les obstacles psychologiques qui empéchen.t la créativi-
té, soulignant le manque de connaissances et d'informations, le con-



formisme, I'absence d’effort personnel et les critéres de jugement sté-
réotypé.

L’auteur donne’aussi des informations quant aux recherches faites
dans ce domaine.

C.VA.

The blocks which impede creativity are considered, great importance
being given to lack of knowledge and information, conformism, ab-
sence of personal effort and stereotyped criteria of judgment.

it informs on the research done in this field.

SEF.

Considera ¢s bloqueios que impedem a criatividade, destacando a fal-
ta de conhecimento e informagdes, conformismo, auséncia de esforgo
pessoal e critérios de julgamento estereotipados.
Informa sobre pesquisas realizadas nesse campo.

J.MB.



CD.U.37.013.4/.7:92 Read, E

SILVEIRA, Nise. A concepgao educacional d
; > | © Herbert Read. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):241-50, abr./jun.r197e3

Destaca' as co_ntﬁbuigées de Platdo — artes na base da educagdo —
e da_pSIcoIog|a junguiana — o arquétipo da totalidade, o cultivo das
fungbes pensamento, sentimento, sensagao e intuigdo ‘a valorizagdo
do inconsciente — no pensamento educacional de Herbert Read.

CD.U.37.013.4/.7:92 Read, E

SILVEIRA, Nise. A concepgéo educacional de Herbert Read. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):241-50, abr/jun. 1973

It singles out the contributions of Plato — arts in the foundation of edu-
cation — Jungian psychology — the archetype of totality, the cultiva-
tion of the functions of thought, feeling, sensation and intuition, the

valorization of the unconscious — in the educational thought of Herbert
Read.

CD.U.37.013.4/.7:92 Read, E.

SILVEIRA, Nise. A concepgao educacional de Herbert Read. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, §9(130):241-50, abr./jun. 1973

L'auteur signale les contributions de Platon — les arts fondées sur
I'éducation — et de la psychologie de Jung — I'archétype _de la totali-
té, le développement des fonctions de la pensée, du sentiment, de la
sensation et de intuition, ainsi que la valorisation de I'inconscient —
dans la pensée d'Herbert Read.



L'auteur place le role de I'activité artistique dans le processus de I'in-
teraction Homme x Nature et dans la structuration de la conscience.

CVA.

The role of artistic aciivity is situated in the process of interaction be-
tween Man and Nature and in the structuring of the conscience.

SEF.

Situa o papel da atividade artistica no processo de interagdo Homem x
Natureza e na estruturagao da consciéncia.

J.CM.



CD.U.37.036.5

TRIGUEIRO, Durmeval. Realidade, experiéncia e criacio. R. bras. E
~ . ’ ) S Y St'
pedag., Rio de Janeiro, 59(130):227-40, abr. /jun. 197‘:;3 2

Reflexdo ‘filoséfica sobre criatividade, experiéncia, cultura e educa-
¢ao, partindo da formulagdo dos pensadores gregos A perspectiva
existencial.

Obserya que nao existe arte na educagdo, mas arte-educagdo como
consciéncia artesanal, como identificagdo do homo sapiens com o ho-
mo faber.

Distingue na educagao tradicional a primazia do /ogos e, na contempo-
ranea, a primazia da técnica. Prenuncia a educagdo do futuro como
integracao dialética do /ogos, da técnica e de eros.

CD.U.37.036.5

TRIGUEIRQ, Durmeval. Realidade, experiéncia e criagdo. R. bras. Est.
pedag., Rio de Janeiro, 59(130):227-40, abr. /jun. 1973

A philosophical reflection on creativity, experience, culture and ed-
ucation, beginning with the formulation of the Greek thinkers and fol-
lowing on up to existencial perspective.

Itis observed that not art in education, but rather art-education exists
as an artisanal conscience, as the identification of homo sapiens with
homo faber.

The supremacy of /ogos is distinguished in traditional education, while
contemporary education distinguishes technique. The education of the
future would be a dialectic integration of logos, technique, and of eros.

CD.U.37.036.5

TRIGUEIRO, Durmeval. Realidade, experiéncia e criagao. R. bras. Est.
pedag., Rio de Janeiro, 59(130):227-40, abr./jun. 1973

Il s'agit d'une réflexion philosophique sur la créativité, I'expérience,
la culture et 'éducation, analysant de fagon critique la formulation des
penseurs grecs jusqu'a la pensée contemporaine.

L'auteur remarque qu'il n’existe pas, & proprement parlé, une éduca-
tion artistique, mais plutét une intégration entre I'art et I'éducation, en
tant que conscience artisanale, comme identification de I'"*homo sa-

piens' avec I"*hommo faber".

L'auteur distingue dans I'éducation traditionnelle la primahté du “lo-
gos” et, dans I'éducation contemporaipe, la primauté de la technique.
Il prévoit I'éducation future comme intégration dialectique du "logos”,
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de la technique et du ““eros”, qui réconcilie les deux premiers dans la
recherche ge I'humain, en tant que création gratuite.

La grande signification de I'art dans 'education consiste a déterminer,
de fagon concréte, la valeur de I'individu en tant que source primaire

de la créativité.
C.VA.

The great significance of art in education consists of fixing, in concrete
fashion, the value of the individual as the primary source of creativity.

SEF.

A grande significagdo da arte na educagdo consiste em fixar, de modo
concreto, o valor do individuo como fonte primaria de criatividade.
J.MB.
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