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EDITORIAL 

Por uma educação criadora 

Ensina o mito que Prometeu roubou uma faísca do Carro.do Sol para trans
mitir ao homem o fogo divino da inteligência e da criatividade, capacitan
do-o para a produção científica, artística e tecnológica. Mereceu por isso as 
iras de Júpiter. 

A imagem grega talvez ajude a compreender o papel humano no processo da 
existência, tentando conquistar a Natureza para a razão e transformá-la, 
criando continuamente as condições de seu próprio desempenho vital. 

A história humana documentada, relativamente pequena (cerca de 10.000 
anos), parece indicar que esse processo se desenvolve numa escala de com
plexidade crescente , encontrando aquelas habilitações prometéicas formas 
de expressão cada dia mais sofisticadas, como sinais de que esse processo 
pode tomar rumos imprevisíveis nos tempos que hão de vir. 

De fato, a extensão, diversificação e aprofundamento que o saber humano, as 
artes e a tecnologia vêm adquirindo em nossos dias, numa explosão de inda
gações , pesquisas e realizações incessantes, sugerem a suspeita de que o esp1-
rito humano esta ria hoje, mais do que ontem, incendiado pelo fogo divino. 

Compreende-se nessa perspectiva que a Educação, como processo global de 
criação do homem novo, esteja agora submetida a um trabalho contínuo de 
revisão e de recriação, na busca de firmulações que ofereçam uma contribui
ção mais integradora para o desenvolvimento das gerações emergentes. 

Entre os caminhos que se abrem, um deles retoma as pegadas de Platão 
quando marcava na República a diretriz de que as artes deveriam constituir as 
bases da educação. Esse pensamento encontrou na obra de Herbert Read, 
Education Through Art, a formulação sistemática que viria expressar todo 
um trabalho de reflexão e experiência pedagógica que floresceu sobretudo em 
escolas inglesas, da Segunda Guerra Mundial em diante. 
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Essa concepção do trabalho educativo integrado com o trabalho artístico, ir
radiando-se por diversos países. vem sendo explicitada. aprofundada, através 
da praxis escolar e de estudos teóricos. A concepção inglesa de A rt/ Education 
abre caminho para se reestruturar a educação em bases criadoras. Possui di
mensões bem mais abrangentes que a acepção de Educação Artística, ge
ralmente compreendida como ensino e prática de uma técnica de Arte. 

Além do ensino de uma técnica artística, a concepção A rt/ Education, ou seja, 
de Educação Criadora, pretende desenvolver uma filosofia e uma tecnologia 
da educação em que ciência, técnica e arte , ao invés de se comparti mentaliza
rem no conhecimento fragmentado do real , se integram de modo a, também. 
integrar esse mesmo conhecimento. 

Não se trata, aqui, apenas de utilizar a atividade artística com fins instrumen
tais, ou como um fim em si mesmo. Na diversidade de realizações, que o últi
mo Survq da UNESCO sobre Arte/Educação procurou documentar, é pos
sível identificar o mérito dessas colocações. Todavia , o opproach inglês suge
re uma sistemática de trabalho bem mais criadora, cm que a atividade ar
tística, integrada com as atividades científicas e técnicas, funciona. também 
ela, como fonte de conhecimento, permitindo que o educando, de acordo com 
o estágio de seu desenvolvimento, possa compreender as estruturas de todas 
as coisas, suas características, funções, simetrias e harmonias . 

Assim, para o trabalho com os elementos básicos - terra, água, ar e fogo -
a educação criadora estimula uma lógica de invenção em que as propriedades 
dos materiais são vivenciadas pela experimentação artística e tecnológica. si
multaneamente com a verificação científica. 

Essa proposta ultrapassa o conceito de educação artística, como disciplina 
obrigatória do currículo, situando-se antes como uma pedagogia para a for
mação do homem. Ao invés da visão atomizada do conhecimento e da cultu
ra, uma dinâmica integradora. 

Para o desenvolvimento dessa pedagogia, a educação dos professores requer 
profunda revisão, de modo a habilitá-l<?s .melhor à ｣ｯｭｰｲｾ･ｮｳ￣ｯ＠ da ｴ･ｾｮｯｬｯﾭ
gia do conhecimento, ｡､｣ｱ ｟ ｵ｡ｾ｡＠ aos ･ｳｴｾｧＱｯｳ＠ ､ｾ＠ ｾ･ｳｾｮｾｯｬｶＱｭ･ｮｴｯ＠ de cnanças 
e adolescentes, como tambem a percepçao mult1d1sc1phnar das estruturas des-
se conhecimento. 

Constituiria esse um dos maiores desafios à formação dos professo.res, já que 
após a pedagogia de ontem, calçada no logos, e a pedagogia d: hoJe •. voltada 
para a técnica deverão eles instrumentar-se, com uma formaça'? polivalente, 
capaz de ｴｯｲｮｾＭｬｯｳ＠ ｡ｲｴ￭ｦｩ｣･ｾ＠ ｾ｡＠ ｰ･Ｎ､ｾｧｯｧｩ｡＠ de criação do amanha, plasmando 
em vida as inspirações da faisca divina. 
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'Convidado pela direção do INEP
para elaborar a programação visual

 de suas atividades editoriais, o Prof.
Aluísio Magalhães, da ESDI — Esc-
cola Superior de Desenho Industrial
do Estado da Guanabara, entrevis-
do pela redação da edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBARevista Brasilei

ra de Estudos Pedagógicos, analisou
a concepção do projeto sob sua res
ponsabilidade. Além disso, externou
suas observações sobre o papel do
design no desenvolvimento do País
e a formação de profissionais nessa
área.

Eis a íntegra do depoimento:

P. Na era da comunicação, os signos

adquiriram nova dinâmica. Pode

ría esboçar uma conceituação do

logotipo e sua função nesse con

texto?

R. Em primeiro lugar teríamos que
examinar por que razão os signos
adquiriram nova dinâmica na era
da comunicação. E aí seria per
tinente salientar a quantidade de
informações à disposição do públi
co. É de excepcional magnitude o
repertório de informações a ser
absorvido pela comunidade, atra
vés dos meios de comunicação
novos —  a televisão, o rádio —  e

dos próprios meios antigos —  li
vros, jornais, revistas.

Conseqüentemente, foi inevitável
um processo de sistematização,
de normalização dessa quantidade
de informações que, pela sua al
ta freqüência, correríam o risco de
não serem assimiladas. Nesse pro
cesso, a imagem passou a exercer
um papel, de fato, preponderante.
Daí o reconhecimento de que a
comunicação neste século se 
racteriza pela preferência centra
da na imagem, em contraposição
à palavra que atingiu o apogeu no
Sec. XIX. Isso não quer dizer que
a palavra desapareça, de modo al
gum, já que o processo cultural é
um processo acumulativo e nunca
eliminatório. Apenas dispomos de
recursos novos para, em casos es
pecíficos, quando a freqüência é
alta, usar uma informação numa
codificação mais rápida. E então
que se define a significação do si
nal, a preferência por eles co
mo informação visual, em lugar
da informação expressa através da
palavra.

Entretanto, já se observa que os
sinais iconográficos, os sinais de
leitura por gestalt, também adqui
riram uma alta freqüência. E
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aquilo que havia atingido um coe
ficiente elevado de singularidade. 
de originalidade, logo passa , já 
que o repertório é muito fértil , e 
aquela solução de ontem, hoj e não 
é ma is tão original e particular. 

Que fazer entã o'' Um dos probk
nws que mais nos preocupa cm 
comunicaçf1 0 visua l é procurar 
limpar aquil o qu e há dez ｡ ｮ ｯｾ＠ era 
considerado uma forma limpa. di 
minuir a densidade de uma fo rma 
qu e até há pouco tempo era nova. 

Nesse contex to. o logotipo exerce 
uma fun ção-chave . ｔ ｲ｡ ｴ ｡Ｍｾ｣＠ de 
um sinal construído à base de uma 
palavra . ou de uma sigl a . O u scjct. 
é a man e ira de pa rt icul ari za r a 
grafia de uma palavra ou de uma 
sigla cm term os de imagem. ｰ ｯ ｩ ｾ Ｎ＠

no momento em que se particula
riza uma letra, agrupamos, liga
mos ou interligamos letras. elas 
passam a constituir. a lém de le
tras. uma imagem. Niio perdem 
sua leitura de letra e adquirem 
uma nova fo rma de percepção cm 
termos de imagem. E justamente 
aqui tocam os num problema bás i
co. o de alcançar o equilíbrio en
tre a informação nova que é vi
sual e a legibilidade da letra. 
Nem tanto ao mar nem tanto à ter
ra . É imprescindível obter o equi
líbrio entre leitura, rceonhccimcn
to da letra, de um lado, e a intro
duçiio da informação nova, que é 
a particularização dada a ela, de 
outro. 

P. A C'laboraçiío dC' 11111 logotipo, co-
111 0 todo trabalh o de criaçiío , im
p{ica uma gênese, uma idé ia , 11111 

processo. Na construção do IN EP, 
q11e idéia e critérios orie 111ara111 

sua execuçiio? 

R. Diante d 1: cada so li c itação que re
eebc111 os. nosso mé todo de traba
lh o ｣ｯ ｮｾｩ ｳ ｴ･ Ｎ＠ em princ ípi o . na aná
li se de a ltern ati vas qu e niio contri 
buam pa ra o ad ensamento da po
ｬｵｩ ｾ ｴＰ Ｎ＠ J o ruíd o. J e modo a a brir 
u111 caminh o. n menos obstru ído 
poss íve l. ｅｾ ｴ ｡＠ é um a das razões 
pe las qu a is examina mos deti da
mente a conveni ênc ia d e um sinal 
pu ro. a bstrato . <lcsca rrcgaJ o de in
fo rmação prév ia, ou cons ide ramos 
a viab iliJadc de um logotipo no 
·cntid o da ｦｯ ｲｭｵｬ ｡ｾ Ｑ Ｐ＠ pa rticula r 
J e u111 nome. Enfim. procuramos 
te r o cuiJ ado de não contri buir 
com so lu ções de p roblemas cm 
fai xas muito adensadas. 

Com re b ção ao proj e to d o INEP. 
fo i es ta uma das preocupações es
senc ia is de nossa equipe. Ac res
ce nte-se neste caso o fa to de qu e. 
cm certas ｩｮ ｾｴ ｩｴｵｩ ｣ ｳ＠ e empresas. 
já ex iste uma disseminação de co
nh ecimento bastante e levada de 
uma sigla como. po r exempl o. a 
d o INE P. Há. sem dú vi da . urna 
freqü ênc ia alta de conhec imento 
dessa sigla, ou seja. o reconh ec i
mento de qu e se tra ta do l nstituto 
Nac iona l de Estud os e Pesquisas 
Educac ionai s. E ntã o. esse fato nã o 
pode se r desprezado, indicando 
qu e a solução pode ria basear-se 
na pa rti cul arizaçiio da s igla . 

ﾷＭＭＭＭｾ＠1111:r-



Essa pa rticularização pode ser efi
ciente porque se acrescenta à in
formação INEP, já conhecida, 
determinada mane ira visua l de 
ide ntificá- la. E sse ponto de vi sta 
fo i firmado em nossa conce ituação 
e trabalhamos em função dela. 

Após a conceituação do problema, 
no caso, devíamos pa rtir para um 
logotipo, entrando na fase de ela
boração de caminhos, hipóteses, 
tendo em vi sta o tratamento a se r 
dado. No projeto do INE P, hou
ve aquela preocupação que sali
enta mos, isto é, a procura de um 
bom equilíbrio entre a leitura da 
letra da pa lavra e a liberdade con
ceitua i ou formal da so lução. 

O utra idéia que norteou os traba
lhos foi a concepção de estrutura, 
ou seja, ao mesmo tempo em que 
reconhecêssemos as letras com
pondo uma sigla , pudéssemos vê
la como um todo, uma estrutura 
articulada, armada, normativa . 
Esse conceito nos pa receu ade
quado a um 1 nstituto que se preo
cupa com a análise e construção 
de sistemas educacionais, inter-re
lacionando na form a obtida as 
idé ias de norma, ordem, sistema. 
T entamos alcança r no logotipo 
do lNE P o sentido de um todo, 
podendo ser visto como um todo 
fo rmal , organizado, estruturado. 
independente da le itura que se 
pretendesse fazer. Para exempli
ficar, suponhamos que abstraís
semos totalmente a idéia de reco
nhecimento da letra e teríamos 
normalmente a percepção de uma 
estrutura bastante organizada. 

Por vezes, esse processo de chegar 
à gênese, à idéia matriz, é com
plexo, demorado. Em outras oca
siões, é simples, natural, resul
tando em soluções extremamente 
claras, condicionado nos dois ca
sos pelas características do pro
blema que temos a enfrentar. E 

depende muito, quando é claro, 
da manei ra de conceituá-lo. 

P. Até que ponto esse processo é d o-
111inw11em e111e lógico, racional ou 
i111ui1ivo? 

R. O processo é simultaneamente ló
gico e intuitivo, desde que, a nosso 
ver, uma das características do 
design é a de se r uma a tividade 
com um propós ito dia lé tico , a pa
rentemente contraditóri o, parado
xa l e rea lmente di fíc il que consiste 
em obter uma boa harmonia entre 
ordem e intuição, entre raciona li 
zação e cria ti vidade . Sempre que 
obti vermos essa sínte e teremos 
uma boa solução de design, já que 
se ela for demas iado rac iona l, cor
re o ri sco de se torna r uma so lução 
fr ia , se m empa ti a, repercussão . 
Por out ro lado, se fo r dominante
mente in tuiti va, pode sacri fica r a 
percepção gestá lt ica de s íntese . 
Esse é o ponto nevrá lg ico do pro
blema. 

P. Quanto à progra111açiio visual das 
ed ições do lNE P, poderia definir 
as características de sua concep
çiio? 

R . Essa questão é importantíss ima 
porque segue exa ta mente o que 
observamos há pouco, po is, den
tro do contexto adensado de in fo r
mações a que já nos re fe rimos, 
verifica-se de mane ira clara que 
o sinal , seja logotipo ou símbo lo, 
não é capaz de concretiza r sozinho 
a identidade de uma instituição ou 
de uma empresa. T emos que reu
nir esse elemento de base que foi 
conce ituado corretame nte e estu
dar seu comporta me nto no univer
so de seu uso, incluindo sua re la
ção com a tipografia, com as in
formações adiciona is, o repertório 
de uso normativo, e, no caso do 
INEP, suas publicações periódi
cas, monografias, impressos diver-
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sos. Enfim, para que a comunica
ção seja efetiva, o sinal é o ponto
focal mais relevante. Todavia, não
é menos importante o contexto, o
sistema em que ele ocorre, o uni

verso onde o sinal vai viver, cum
prir sua função de comunicabili-
dade. A comunicação visual ofe
rece as normas básicas para dis
ciplinar esse universo.
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L o g o t i p o  s u b l in h a d o :  g e r a d o r  d o . s i s t e m a  g r á f i c o  p a r a  o  I N E P

P. Já se tem salientado a conveniên
cia de desenvolver a capacidade
de aprender a ver para maior assi
milação e valorização do que se
vê, particularmente nas artes vi
suais. No que diz respeito ao
design, como situaria essa preo
cupação didática, tomando por
base o comportamento do público
médio?

R.Em princípio, acreditamos que o
público dispõe de uma capacidade
de percepção muito mais alta do
que se pensa. Teríamos que exa
minar até que ponto essa pre
ocupação didática não esconde
uma certa descrença no potencial
desse mesmo público. Com rela
ção ao design, proporíamos outra
colocação: oferecer sempre for
mas coerentes, lógicas, construí
das segundo um desenho e uma
intenção precisa. Ter cuidado para
não intoxicar, pertubar a percep
ção. Desde o momento em que
se apresenta uma forma ordenada,
correta, obedecendo a um racio
cínio claro, a receptividade é
tranqüila. Normalmente o público
percebe e sente que assimila.

P. Os pattems como solução plástica
para capas sugerem estrutura geo

métrica abstrata. Podería explicar
sua funcionalidade no conjunto?

R. Tendo o logotipo do INEP, inde
pendentemente de leitura, uma
concepção bastante estruturada e
formalmente elaborada, a partir
dele podemos construir várias hi
póteses de patterns, ou seja estru
turas combinadas. Trata-se de
uma sugestão versátil para uso em
capa, com certa funcionalidade
didática, oportuna aqui, pois ofe
rece ao público a possibilidade de
apreender a extensão formal des
se logotipo, numa dinâmica de re
petição. Em sistema de patterns,
essa repetição não é redundante,
monótona; pelo contrário, é enri-
quecedora. Enche os olhos do ob
servador de uma estrutura formal
que num momento ótimo é logo
tipo do INEP. A proposta então é
dirigida a um período, suponha
mos de alguns meses, em que o
uso dos patterns vai ajudar na per
cepção mais ampla da significação
formal do logotipo, que poderá
ser depois utilizado com maior
parcimônia ou eventualmente,
desde que já cumpriu sua função
enriquecedora, no sentido de ilus
trar o dinamismo do processo.
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Pattern: com posição a partir do logotipo
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Pattern: composição a partir de um a versão  out-line do logotipo
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Cabe salientar, que essa formula
ção oticamente organizada que
significa INEP guarda um poten
cial de estrutura dinâmica maior,
ajudando na percepção da unida
de. Nada impede que alguns con
tinuem a ler sobretudo a sigla
INEP, já que o nível de percep
ção varia de um indivíduo a outro.edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Sendo o  logotipo  do  INEP  baseado

nesta sigla, até que ponto ter  ia

havido opção por uma construção

caligráfica impregnada de um es

tilo, como o oriental, por exem

plo?

Realmente, o fato pode ser obser
vado, pois o traçado de uma letra
não constitui processo isolado,
como aliás nada pode existir iso
ladamente. Mas, cabe salientar
que de uns 10 anos para cá, com
o advento da maior transforma
ção ocorrida na imprensa depois
de Gutenberg, qual seja a passa
gem da composição a chumbo
para a composição fotomecânica,
o repertório, o universo da letra
adquiriu uma amplitude impre
vista. Para ser mais claro, até 15
anos atrás, o universo gráfico
viveu do princípio gutenberguiano
de que a letra era uma unidade,
verdadeira, concreta, em chumbo,
acoplando-se duas a duas, quatro
a quatro, com formação de síla
bas, palavras, frases. O sistema
gráfico, o universo gráfico se base
ava nisso. Houve grandes inova
ções como a do linotipo; em vez
da letra era a linha que passava a
constituir a unidade gráfica, mas
sem fugir, basicamente, a do prin
cípio de Gutenberg. Com o ad
vento da fotocomposição, esse
princípio foi abalado cm seus
fundamentos, de modo absoluto,
pois a letra deixou de ser um ob
jeto concreto para ser um filme. E
conseqüentemente os problemas
de relacionamento de uma letra
com outra mudaram totalmente,

como, por exemplo, o espaceji.
mento, as distâncias, a extrema
variedade no modo de desenhara

IIIEF
Exercício gráfico de decomposição de
um Pattern



letra . Até há pouco, o desenho de 
uma letra nova no processo indus
trial era condicionado pelos custos 
operacionai s ime nsos. Difici lme n
te alguém se ave nturava a dese
nha r um novo alfabeto porque 
sendo ba ta nte onerosa sua con 
cretização, tornava -se pratica me n
te inviúve l. Mas, com a revo lução 
profunda da fo tocomposição, de
senhar qua lquer le tra, pre para r o 
filme e transpor o a lfabe to em 
fotocomposição, hoje, é o que há 
de ma is s imples no mundo. Daí a 
euforia que se observa com o fe
nôme no elas le tra s display, per fei 
tame nte exe.qüíve is e m termos de 
produção industria l. E ntão , as in
fluê ncias começa m a se man ifes
ta r, fo rmas antigas , orie nta is, 
árabes , ro manas , góticas etc. , des
frut a ndo- e de uma liberdade cri
a i iva na concepção ele le tra s que 
antes e ra inviáve l. Esse fa to deu 
outra dime nsão ao uni ve rso ca li
grá fico, po is na verdade o proces
so gute nbe rgui ano limitou bastan
te a riqueza ele diversificação 
ca ligráfica e o novo universo ela 
fo tocompos ição reabr iu esse po
tencia l. A lém disso, novas ex i
gênc ias de tecno log ia, como por 
exemplo os computad ores, deter
minara m a cr iação de a lfabetos 
es pec ia is para le itura magnética . 

P. Co1110 situaria o papel do des ign 
no quadro do desenvolvimento 
brasileiro, tendo e111 vista a to111a
da de consciência que se observa 
entre nós de sua fun ciona/idade , 
seja na produção industrial. no 
com ércio ou na co1111111icação de 
111assa? 

F . . Esse problema é de extrema re le
vância, porque está acontecendo 
no Brasil um fenômeno diante ci o 
qua l te mos que apurar um sentid 9 
profundo de responsabilidade. E 
que o País inicia seu processo de 
desenvolvimento mais ace lerado 
justamente no momento histó rico 

em que dispomos de conhecimento 
e do acesso a fontes de conheci
me nto que permitem resolver até 
certo ponto os problemas. E cor
remos o risco de não fazê-lo de 
modo correto. Em outras pa lavras, 
não temos uma trad ição de design 
no Brasil porque a té rece nteme nte 
não hav ia luga r para preocupações 
maiores e ntre nós com a tecno lo
gia da in fo rmação, com a clareza 
ela le itu ra , ex igência essencial ele 
comunicabilidade. 223 

Então, o tra ba lho a rea lizar nesse 
campo é ime nso, se ndo inestimá
ve is as poss ibilidades de reso lução 
de problemas. A conjuntura , evi
dente me nte , a travessa aqui um 
estágio anteri or ao europeu. En
qua nto na Europa o profiss iona is 
do design lutam para conve nce r os 
empresá rios da necess idade de 
rever. revitaliza r suas fo rmas de 
comunicação antigas, trad ic ionai s, 
no Brasi l luta mos para convencer 
o empresá rio de que é prec iso 
criar, a pa rtir de zero. a ide ntidade 
da empresa , sua for ma ele comu
nicação com o público. A postul a 
ção é bem diferente. 

P. Nesse quadro, co1110 definiria a 
f omwçcio de pessoal , a prepara
ｾﾷ｣ｬｵ＠ da meio-de-obra especializada 
para o des ign·.• 

R Aqui temos vá rios pontos a ana
lisa r . Como se sabe, a a tividade 
profi ss iona l do design é recente, 
no sentido de que corresponde a 
uma necessidade de nossa é poca e 
mais recente ainda tem termos de 
atividade autônoma caracterizada. 
Em conseqüência, a organização 
pedagógica para a formação do 
profissional que irá exercer essa 
a ti vidade não ati ngiu ainda um 
níve l de instituciona lização ama
durec ido. A maneira de conduzir 
o a pre ndizado não alcançou pa
drões estáveis como acontece 
com a Engenharia , a Medicina, ou 
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seja determinadas áreas de ativi
､｡､ｾ＠ em que o cabedal de codifi
cação é tão amplo que se torna 
mais fácil traçar caminhos para a 
formação de um profissional. 

No caso do design é mais difícil , 
sobretudo num País que emerge 
no processo de dese nvolvimento, 
com características 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 questão difícil de responder. 
A única observação a registrar 
pela sua evidência é a de que se 
poderia tentar uma formação 
quanto possível ampla, não tanto 
especializada, habilitando profis
sionais que pudessem ter uma vi
são de conjunto do problema bra
sileiro, preocupados com questões 
sociológicas, antropológicas, cul
turais, sem cair como aconteceu 
em países altamente desenvolvi
dos, no picoteamento do designer 
que é especialista em letra, em 
cadeira, em vidro, em eletrodo
méstico. Estamos na fase do pro
fissional capaz de atuar numa fai
xa muito ampla, devendo ser ao 
mesmo tempo generalista e espe
cialista. Outra vez aparece aquele 
problema do equilíbrio como vi
mos em relação à dosagem entre 
intuição e racionalização 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 repercussão 
social desse problema ou dessa 
solução. 

P. De acordo com as necessidades da 
produção, do comércio, dos meios 
de comunicação, seria possível 
diversificar a fonnação desse pro
fissional em dois níveis: médio e 
universitário? 

R. Até mais, além do nível universi
tário, deveríamos ter provavel-

ｾｩ ･ ｮｴ ･＠ os meta , ou seja a formação 
de profi ssionais que atenderiam 
ao contexto d o desenvolvimento 
de São Paul o, diferentes dos que 
iriam atender aos proble mas de 
Sergipe . D o Amazonas a Goiás, 
de Perna mbuco a Porto Alegre, a 
problemática é di fe re nte. E aí 
seria necessá rio dispor de quadros 
de ntro de uma visão de conjunto 
da realidade bras ileira , mas com 
profiss iona is preocupados com 
setores ou regiões para a te ndimen
to de problemáticas afi ns. E os 
meta seriam exa tamente os pro
fis iona is que deveriam ser es
timulados no Brasil , profiss ionais 
que esti vesse m preocupados com 
a solução do problema específico 
de uma região, mas ta mbém sen
sível à percepção do todo em que 
essa reg ião se insere . E que fossem 
pessoas dotadas de uma certa in
qui etação ou intuição prospectiva 
quanto aos destinos de tal empre
endimento , ou quanto ao desen
volvimento d e tal área que pode 
determinar essa ou aquela reper
cussão, inclusive em nome da 
unidade cultura l bras ile ira , na 
tenta tiva de estabelecer um de
senho dessa unidade que corremos 
o risco de perder . E não é pequena 
a responsabilidade do design nes
te particular. 

P. Até que ponto uma visão brasi
leira do des ign seria viável, tendo 
em vista a diversidade de implica
ções, sobretudo no rnercado exte
rior? 

R . Essa tese foi debatida e m semi
nário da Sudene rea lizado em Re
cife . Defendi então o ponto de 
vista, a princípio pouco compreen
dido por uma parte dos debatedo
res mas com boa aceitação pelo 
público, de que haveria um certo 
perigo , um ｰｲｯｾ ￡ ｶ･ｬ＠ ｾ ｲｲｯ＠ ｾ ･ｳｳ｡＠

política de que e preciso c:iar o 
design de e xportaçao. O ､･ｾ｣ﾧｮ＠ de 
exportação é mera . ｣ｯｮｳ･ｱｵ ･ ｮｾＱ｡ Ｎ＠

Antes, é preciso cnar um sentido 



do design gl obal de ntro do Pa ís. E 
a í e le e merge como conseqüê ncia , 
natura lmente, porqu e va i carre
gado de alguma co i a fund a menta l 
que ·e cha ma autentic idade. E isso 
não se improv isa. E ntão , acredita
mos que o que el eve se r fe ito é 
progra ma r a fo rmação de quad ros. 
ofe recer estímul os , de ntro da 
rea l idade bras il e ira, el e nossas ne
ces idade ; e te re mos inevi tave l
me nte o po te nc ia l do prod uto el e 
e xportação a ut ê nti co. 

P . Uma das contribuições mais sig
nifica1ivas da pedagogia inglesa 
e111 nossos d ias é a concepção A rtl 
Educatio n como processo de for
mação global do educando. Essa 
concepçiio vem repercutindo na 
pedagogia de vários países, inclu
sive no Brasil , a1ravés do Mo vi
m em o das Escol iniras de A rte. Po
deria carac1erizar a co111ribuição 
de sua especialidade na vida da 
escola , aí compreendidos o desen
volvimento imegrado do currículo 
e o ambie111e7 

R . A contribuição pode ser imen
sa. T e mos que examina r aqui 
do is aspectos do approach 
co rreto dos ingleses. Um é o 
d e que Art/Educ(l{io11 propor
c io na à cria nça, ao ado lescen
te, e nfim ao ho me m, desenvol
vimento, uma visão integrada 
do processo cultura l e m ter
mos d o que são as informa
ções teóricas, prá ticas, visu
ais e o universo se a mpl ia enor
me me nte. Nesse pa rticular, é fan
tástico o que a comunicação visu
al , o design pode o ferecer no en
contro de certos me ios, na ade
quação, no equilíbrio entre infor
mação visual e informação teórica . 
O outro aspecto re levante é o de 
que a comunicação visual poderia 
contribuir significativamente na 
elaboração do instrume ntal didá
tico, sobretudo nas etapas inicia is 

do processo educa tivo, desde o 
j ardim el a in fâ ncia, oferecendo-se 
formas conve nie ntes, gra tifica ntes 
aos olhos limpos da cria nça. E 
portanto ajuda r a cria nça a não 
deturpa r aquilo que origina lme nte 
e la possui limpo . E essa constitui 
uma das tarefas ma is difíce is por
que justa me nte na fa ixa que se 
este nde do fi m ela prime ira in fâ n
c ia ao a nos inic ia is da segunda 
é qua ndo a ca pacidade de ca pta -
ção da cria nça ma is se ace ntua e, 225 
s imulta nea mente , é qua nd o os 
índices el e escola rização a tinge m 
níveis ma is a ltos. E nem sempre 
se pode conta r com pessoa l doce n-
te a tento a esses as pectos. É nessa 
fa ixa e tá ria que o ser huma no a b-
sorve ma is as in formações que 
lhe a parece m, que as a nte nas estão 
ma is aguçadas. ha ve nd o ma ior 
limpidez de pe rcepção. Ne nhum 
preconce ito, nenhuma de turpação, 
nada errado. E ntão, justa mente 
nessa hora é que o educa ndo de ve-
ria receber a in fo rmação mais lim-
pa. E precisamente é talvez o mo-
mento e m que e la seja me nos 
limpa , já que num pa ís como o 
nosso, com a multiplicidade de 
proble mas ele menta res a resolver, 
seja difíc il imag inar que nas esco-
las es pa lhadas ao lo ngo do terri-
tório nacio na l, especia lmente no 
interi or , na ponta dos dedos dessa 
trama didá tica do ensino, se possa 
ter um nível pedagógico realme nte 
bom, adequado daque les que o fe-
recem informação a cria nças e j o-
vens. 

P. E viden1e111en1e , essa colocação se 
aplica ao dia-a-dia da escola , ao 
1rabalho nor111a/ da sala de aula , 
aos m óveis, ao equipamento didá
tico , aos trajes escolares, à progra
mação de exposiçôes, traba!hos e 
ao ambiente físico da escuta ... 

R. Sem dúvida essa noção é funda
mental. Implica a Qoção de cor, 
por exe mplo. Não tem sentido es-
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perar que a criança , só depo is de 
muitos anos, se a perceba de re 
pente que ex iste um fe nô me no 
ótico, que esse fenômeno é co
mandado por regras. Em ce n as 
áreas. como no ensino da Ma tc
nütica houve progressos s igni fi ca 
ti vos, hoje bem ma is corret o e coe 
rente do que hú 15 a nos. Mas. pa 
rece qu e em ce rt os do mínios da 
pe rcepçflo a evolução não se ve ri
fi cou igualnw nt c. Ass i111 . PL' r 
exe mpl o. na aprendizage m das 
técn icas bús icas d;i le itura e dn 
escri ta. em que os cksen ho. pro
posto. :'1 cria nça ne m se mpre são 
a pres.:: ntados .:: 111 fo rma co rr..::ta , 
prec isa . econô mica . limpa . E m 
catos casos. ·ó mes mo a criança. 
com ta nta pureza el e ise nç<i o. pn
clcria rccLl11hccer a · fo rmas detur
padas gastas pelo u o freqüe nt e , 
ｩｭｰｲ ･ｳｾ｡ｳ＠ com ｦ｡ ｬｨ ｡ ｾ＠ pc lo mimeó
grafo. E nessa fai xa sob retud o que 
a contr ibuição do design poder ia 
se r de grande e fi cúc ia na pre para -

ção do instrume nta l auxiliar do 
prole sor, já que não se pode 
ex igir d e le que resolva sozinho 
esse tipo de proble ma , que e le seja 
um bo m dese nhi sta, que te nha a 
pe rce pção d e que o traço deva ser 
ecunô mico, que a fo rma receba 
um trn ta mc nto ta mbé m econô mi
co. 

E nfim, pa rece que não te mos de
se nvo lvido ai nda. su fic ie nte mente, 
uma co nsc iênc ia e xata desses 
probk mas na vida da esco la . E é 
pro \·<íve l a té que não re nha hav ido 
1c 111 po para Clllll pree nd é -los . Es
la mus proc ura ndo reso lve r a inda 
prob le mas ma is e le me nta res como 
o ferece r vagas a todas as crianças 
que: estão fora da esco la. Todav ia, 
n;'io se vc_j a pess imi smo nessas 
o bservações . A int e nção foi a pe
nas a de a le rtar. para ce rta res
po nsab ili clacle, no processo de de
se nvo lvime nt o da se ns ib ilidade da 
cr ia nça . 



REALIDADE, 
DURMEVAL TRIGUEIRO MENDES* EXPERIÊNCIA, CRIAÇÃO 

O tema criatividade é próprio pa
ra com ele se proceder a uma por
ção de desmistificações. Por exem
plo: qual o valor real .:ia tradição, 
da autoridade, da norma externa, 
da sociedade, do " nomos" , enfim? 
Qual a significação 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 histórico, é exa
tamente a necessidade de rever es
sas instâncias. Não que o valor e a 
forma a elas atribuídas no passado 
constituíssem mistificação, pois, ao 
contrário, durante longo período 
da história , esse valor e essa for
ma desempenharam uma função 
necessária. A sua perduração é que 
representa uma impostura, agora 
que a criatividade foi finalmente 
erigida em instância maior da cul
tura e da sociedade. 

Sócrates, criação livre? 

A nossa época adquiriu a consciên
cia de que a cultura e o próprio ho
mem têm de ser re-inventados, en
quanto outras épocas acreditaram 

* Professor de Filosofia da Educação no 
Mestrado de faJucação da Fund. Getúlio 
Vargas e de Planejamento Educacional 
do Mestrado de Educação da U niv. Ca
tólica do Ria de J anciro. 

que devia ser conservada a cultura, 
e descoberta - ou redescoberta -
a imagem do homem segundo a 
qual ela foi criada. Sócrates inven
tou a Razão, como já se disse, mas 
apenas para descobrir, dentro dela, 
uma essência eterna, que o seu dis
cípulo Platão veio a consubstanci
ar, depois, nos Arquétipos. Razão 
para conhecer-se - "conhece-te 
a ti mesmo" - e, no fundo de si 
mesmo, sob a forma de reminiscên
cia, o rastro das l d é ias. Para Pla
tão, por isso mesmo, aprender era 
recordar: não o legado do homem, 
mas a pegada das Essências. O seu 
mestre, Sócrates, por mais que lhe 
devam a cultura e a educação, foi 
menos libertador do homem do 
que pode à primeira vista parecer: a 
sua " maiêutica" representou muito 
mais o método de assimilação que 
de criação livre. Se era verdade 
que, no método socrático, nada era 
apreendido sem a adesão livre do 
discípulo, também era verdade que 
se elaborava, através dele , muito 
mais que a criação de novas verda
des do homem, a adesão à verdade 
do mestre, como instância interme
diária entre a razão individual do 
aluno e a Razão universal. A ra
zão socrática abre o caminho para 
o Absoluto, mas não para a histó
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 não 
conseguiu compreender que o ab
soluto se encarna na história, e qu_e 
os indivíduos, como seres parti
culares, não se opõem ao absol_uto, 
mas representam as suas mult1pl1-
cadas aparições ao longo do tempo. 
Sócrates libertou o educando da 
autoridade do educador, mas não 
dos valores que o educador repre-

228 senta. 

A grandeza do mestre estaria 1 .º) 
em purificar-se para poder con
templar as idéias (nisso consistia 
a dialética de Platão), e 2.0 ) em 
criar um método que perm itisse aos 
discípulos seguir o mesmo itinerá
rio. 

Os equívocos de Sócrates se devem 
às limitações inevitáveis da pers
pectiva de sua época. Antes de tu
do, o mestre não chega, jamais, a 
ser a transparência dos valores 
que o transcendem, e ao aluno, co
mo objetivo de ambos na educação. 
A purificação do indivíduo, alçan
do-se ao absoluto por cima da so
ciedade e da cultura constitui uma 
ilusão que a filosofia e a psicologia 
moderna desbarataram, como o 
demonstram, por exemplo, a teoria 
da personalidade básica do antro
pólogo Kardiner ou a teoria de 
campo do psicólogo social Kurt 
Lewin. 

Em segundo lugar, o absoluto não 
existe só fora de nós, nós o cons
truímos. Por isso, poderíam.os di
zer que Sócrates representou uma 
vertente da cultura humana, e que 
nós estamos criando a outra. Ele 
descobriu o homem - nós estamos 
tentando inventá-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 indivíduo. A arte 

é a busca do absoluto no particular, 
e mais: ela é a busca do absoluto 
no indivíduo e não na esfera do uni
versal em que ele se perde. Sócrates 
criou o Si-mesmo (uma espécie 
de antecipação do Pour-soi) e li
bertou o homem da autoridade 
que não emerge da própria razão. 
Mas o Si-mesmo do filósofo grego 
era apenas o espelh o em que as 
Idéias se miravam . Para nós , hoje, 
o Si-mesmo é fonte de valores e de 
essêo.cias. Para Sócrates o Si-mes
mo era o Un iversa l que vinha habi
tar o homem. para nós ele é o par
ticular que vai enriquecer a hi stó
ria . A liberdade que Sócrates criou 
tinha um nome: Razão. A nossa se 
chama criatividade, que não só é 
frut o <.la razão (como instância da 
universalidade) mas da Existênci a 
assumida pelo indivíduo como aven
tu ra de sua consciência interrogativa. 
Para ele, a Razão era a força necessi
tante por excelência. Entretanto, 
Freud descobre o Eros , os filósofos 
modernos descobrem a Existência -
isto que está contundentemente aí, o 
Dasein de Heidegger , a vida toda se 
abre em possibilidades que não são só 
as da liberdade, ancorada na Razão, 
como tamb&m as da Existência. como 
intenc iona lidade c como originali
dade radical. O indivíduo é, cm 
certo sentido, o absoluto. Sto. To
más o compreendeu. ao dizer que 
o geral não existe. só o indivíduo; 
e, ainda. que o indivíduo é inefú
vel pelas riquezas que encerra. 

Se nós lhe dermos a solidão, o indi
víduo redescobrirá a sociedade. Se 
lhe assegurarmos liberdade, o Si
-mesmo <.lescobre a transcendência 
dentro de sua própria obra. Se o 
deixarmos fazer, ele faz o se r. Se lhe 
concedermos o lazer. ele realiza o 
único trabalho que muda a quali
dade da vida. Se lhe dermos a auto
nomia, ele reinventa o mundo. Por 
tudo isso, o imaginário da crian
ça - a ser preservado na idade 
adulta - constitui a única fonte de 



renovação possível. Alfrcd Mars
chall - eco nomista inglês d o fim 
do século passad o - com muito 
mais juízo qu e muitos dos econo
mistas modernos. afirmava. sabia
me nte. qu e ' u:i1a educação geral é 
preciosa , mesmo se nã o tem aplica
ção direta, po rqu e e la torna o indi 
víduo mai s inte ligen te. mai s pre pa
rado, mai s seguro no seu traba lho . 
corrente: e leva a qu a lidade de vida , 
durante e fora d e suas horas d e tra
balho, contribuindo. de ma ne ira 
importante , para a produção das 
riquezas ma te riais" ; ·· postas à pa rte 
<t faculdade d e pe rcepção e de cr ia
ção artística - ac rescentava e le -
pode-se dize r qu e o qu e torn a os 
trabalhadore> de uma c idade ou de 
um país ma is e fici entes que ut ros. 
é sobre tudo uni níve l supc:rior de 
inteligê nc ia ge ra l e de e ne rg ia . já 
qu e nã o sã o c>pccializado>. numa 
função, qualque r qu e e la seja ... 

Logos, Tecné,Eros 

Muitos econo mistas mode rn os 
embo ra nã o os mai > lúcid os - só 
se preocupa m co m a ｣ ､ｵ｣｡ ｾｬｏ＠ téc
nica. o posta ü ed ucação gera l ou 
preponderante cm relação a e la. 
Ora , a ve rdadeira s ignifi cação tia 
Técn ica. surgindo . pro pec ti -
va mentc. da cu ltura moderna . 
consis te c m conve rt er todo agir e m 
fazer. e todo fazer cm agir. median
te uma praxis integradora do espí
rito e da maté ri a. Se a téc nica é o 
domínio do fazer , es te. por sua vez. 
re presenta o ponto de encontro 
entre a maté ria e o espírito, o ser e 
o mundo, a contemplação e a ação. 
Por ele - o fazer - é qu e as coi
sas vêm a nós, devidamente apro
priadas pela nossa praxis , e são de
pois devolvidas ao mundo externo 
com o selo de nossa criatividade. 
Nós só sabe mos o que fazemos e nã o 
fazemos senão o que sabemos. 
O fazer é a experiência que retorna 
da percepção e se materializa na 
criação. Percepção, concretização 
(isto é, redução do universo ao in-

dividual). expressão, eis o périplo 
realizado pe lo processo criativo -
na arte e na educação. Graças a ele, 
arte e educação. como processos. 
se tornam conceitos cocxtcnsivos. 
Não ex iste arte na educação: exis
te a rte-ed ucação, a educação como 
consciência artesanal, como opus. 
como identificação do '101110 .m
piens com o lw11w faber, do logos 
com a 1ec11c; . E nqu a nto a educação 
tradicional se ca racteri zava como 
o bra do logo.1, e a mais recente se 229 
ass ina la como obra da recné, pre
nuncia->e a do futuro como in
tegração dialética do Logos, da Tec-
né e do E ros. C> te últim o reconcili-
ando entre s i os do is primeiros. e 
indo além del es. como busca do hu-
mano como c riação gra tuita. qu e 
não obedece ao o priori do logos. 

nem à mera funcionalidade da 1ec-
11 é. 

Nível experiencial 

Dentro de ·se quadro. é ex trema
mente impo rtante a função da expe
riênci a. O nos>o fazer tem sempre o 
nível de no> ·a ex pe ri ê ncia . seja ela 
qual for. Como o ·cr é a existên
c ia que se assum e, a nossa praxis 
é a nos a cri ação. 1 sso. ta nto no 
plano imaginário como no plano 
real. na med ida cm que os dois são 
um só. Através do fazer. a nossa e
x istência se assume, antes de mais 
nada pela imaginação: o Homo 
Fabe r é o único em que o ser e o 
fazer se confundem, imediatamente. 
com e pelo imaginário. Qualquer 
pessoa se movimenta num universo 
construído pelas suas imagens, e en
quanto alimentado por. estas, num 
espaço de criatividade. E sempre no
va a imagem, originariamente, isto 
é, no momento em que ela está ren
te, sem qualquer intermediário, 
com a percepção. e entregue ao di
namismo desta. A imagem capta 
e ao mesmo tempo escamoteia o 
real ; assimila-o e " falsifica-o". A 
arte é uma falsificação na medida 
em que ela não reporta os seres co-
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mo são na natureza, mas cor!10 os 
faz 0 nosso imaginário que e. por 
isso mesmo. 0 homem acrescenta
do à natureza e, cm certa medida , 
à própria cultura."' Quando Fer
nando Pessoa julgava o poe ta Ｎ ｾｭ＠

mentiroso, e procurava "men tir a 
si mesm o usando diferen tes pseu
dônimos. crn diferentes obn1s, ele 
sabia que cuda um ue ses pseudo, 
desses foi ·os. era u vereia de de uma 
fanta sia múltipla e incansúve l. 
Quando Oscar Wilde dizia que a na
tureza imita a arte. mostrava a raiz 
deste processo pelo qual a natureza 
vista é a natureza na qual estamos 
nós próprios - seus contempladores 
- investidos como seus criadores. 
Nós somos criadores do que vemos. 
Daí nasce a ambigüidade dialética da 
cultura, e os seus mov imentos con
traditórios, de descobrir e de ultra
passar. A cultura é um sistema de 
significações repassadas de tal a m
bivalência . Nós significamos o mun
do que nos significa. 

O mundo e o mito 

Os mitos têm de comum u supcrfc
taçào. A realidade é traída pela cul
tura. da mesma fo rma que na cultu
ra u realidade se traduz. A consc i
ência uos fatos é imediatamente a 
superfetação dos fatos. A consciên
cia aperceptiva cngendrn. na pró
pria percepção. o proces>o gerador 
do mito. Toda obra de arte repre
senta a reconquista da rea lidade fo 
ra dela. por assim dizer. no espaço 
da liberdade e da invenção que é a 
contribuição do artista ü elabora
ção da própria realidade . A cultura 
também é dialética . l nforma-a uma 
dupla intenção: a ue descobrir e a 
de transcender ; a de refletir fatos 
e a ue projetar arquétipos; a de ser. 
ao mesmo tempo. reflexa e tensio
nal. O mito e o mundo ue certa ! or
ma se confunuem. em conse-

,;, A ..:u ltura , ... rcli:rc ao i magi nú riu que · 
.:ntrctantu. ultrapa"a u próprio imag1na
rio. 

qüênciu do carútcr ao mesmo tempo 
intencional e interrogativo ela cons
ciência. simultaneamente revela
dora esca moteadora da realidade . 

Usando uma i1_nage111 d e Sartre, 
u consc1encia "e uma " pente glis
sa nte" . pela qual e la corre. imantada. 
para o l:) 1-.1ni: o En-svi é o Nh1111 

do Pour-soi. "O cogito conduz ne
cessa riam ente fora de si: se a cons
ciência é um decliv e escorregadio 
sobre o qu a l não é poss ível i11 s talar
-se sem logo se achar inc linad o pa
ra fora. >obre o se r-cm-si , é que 
ela não tem ne nhuma sufic iênc ia 
de ser como subj eti v idade ab o luta. 
ela reenca minha . de :,aída. i1 co i
sa." Mas , po r o ut ro lado. a rc·a lidadc 
do Po11r-s11i , é a ncanti za ão uo 
se r " e o 1'011r-s11i aparece C< >111 uma 
miúda ncantizaçü o qu e to ma a sua 
ori ge m no se io d o ser : e basta essa 
ncantizaçào para que um h1111il'ver
se111e111 to ta l aconteça no En-soi. 

Esse ho11/c'vc·r.1·e111t' llf é o mundo." 

E ntretanto. a nossa concepção di
\'erge da de Sartre. Ao bo11/c-verse-
111 e111 (o mund o). cu prefe riria o 
111 i10 (rea lidade e cultura). e a 1e111-
pornliclwle (se r e tempo). com ou
tra óptica . Vo lta rem os à aná li se da 
tempora l idade. 

Liberdade de olhar 

Depo is d e tud o isso, tem os de reco
nhece r que a pedagogia é. antes. de 
tud o . libe rdad e de olhar. Deixar 
ver. dei xa r exprc:-.sar-sc, consentir 
no tatea mento . na busca fo ra dos 
trilhos dogrnúticos. reconhecer-se. 
cada um, enfc-udado numa visi"1 0 a 
lo ngo termo v iciada. qu e prec isa 
libe rtar-se pe lo contato crn n ou
tras visÕL'. S. especialmente as mais 
virgens. que süo as mai.s Ｎｩ Ｎｯｾ･ ｮ ｳＮ＠ Pre
cisamos revo lve r a d1dat1ca. subs
tituind o o mé todo que instituciona
liza a indução professor-aluno. pe
lo método que promove o encon
tro dos doi s no espaço da consci -



ência interrogativa. V cremos que 
a interrogação é mais vigorosa nos 
jovens porque sobre eles não se 
acumulou ainda a poeira das capi
tulações; o jovem é bravamente fiel 
ao universo que ele cria. Para reflo
rescer a á rvore da civilização. só a 
enxertia de suas inquirições chei as 
de radicalidade e originalidade na 
velha cepa ameaçada de apodre
cer . V cremos que temos tanto de 
aprende r com a pergunta das crian
ças e dos jovens, quanto eles, com 
as nossas respos tas. Terminamos 
nós própri os perguntando mais que 
respondendo , e isto é a vitória fin a l 
da juventude, de sua a11dllcivsa ig
norância . expressão apenas de sua 
ｰｲ ｯ｣ ｵｾ｡＠ confiante e enérgica do fu
turo . E isso o que que r dizer Marga
rct Mcad . no seu livro mais recente. 
sob re a geração jovem cm nossos 
dia s. ao dec la rar qu e. ao contrário 
do que a caracterizava noutros 
padrões de sociedade. ela está 
destinada a ensinar e a conduzir as 
velhas gerações . 

Vo ltemos à imaginação. Quando 
apcr"ts reprodu z. ela é. basica
mente, me mória. O que acrescen
ta a esta. em tal caso. é a subjetivi
dade qu e a co lore. qu e a singulariza. 
fazendo da própria imagem lem
brada uma criação nova. segundo o 
dinamismo que aca bamos de assi
nal ar. Imaginação, na raiz. é o que 
eu coloco de mim nas coisas e nas 
pessoas, no momento - e na medi
da - em que eu as assumi pela ex
'eriê ncia . 

As coisas ｾ￣ ｯ＠ apropriadas criado
ramente pela percepção . Depois. 
como tivemos a oportunidade de 
lembrar. elas são devolvidas ao 
mundo extern o. modificado pelo 
nosso filtr o. Acontece que esse fil
tro ｾ＠ constituído de percepção e 
de ação. a primeira completada pe
la segunda. U m exemplo do poder 
modificado r da pcrccpçüo pode 
"ª extraído da aprendizagem de 

língua estrangeira. No laboratório 
de sons, percebemos o som emitido, 
e o repetimos. As repetições são ini
cialmente defeituosas, mas vão-se 
aperfeiçoando até a repetição lim
pa e exata. Por que gravamos nossa 
voz, repetindo o som que ouvimos? 
Porque só o falar dá eficácia ao ou
vir. Toda experiência é decisiva 
quando é assumida pelo corpo segun
do um processo operatório. 
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Resumindo. podemos dizer que a 
educação é, filosófica e sociologi
camentc, criatividade, e que esta é 
um processo no qual estão envolvi
dos fundamentalmente os seguintes 
conceitos: li) o da existência assu
mida ; b) o da imaginação como 
força pela qual a ex istência assume 
os objetos, assumindo-se a si mes
ma . modificando-os e modifican
do-se ; e) o do nível experiencial , co
mo a linha de integração 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 consciência 
aperccptiva e operatória: e ) o da 
dialética entre o agir e o fazer. O 
agir. na tllosofia tradicional. era o 
fazer. na ordem dos valores. e o fa
zer. o agir na ordem da matéria. 
Ora. segundo a fórmula há pouco 
enunciada. o fazer e o agir se fun
dem. de modo que os valores saem 
das mãos do '101110 faber tanto 
quanto entram no espírito do ho-
1110 sapiens. O ser é o fazer: j) final
mente . existência assumida é liber
dade. Está associada a essa liberda
de a confiança, por vezes uma con
fiança trágica. Depois que o apro
vado , o estabelecido, o tradicional, 
trouxeram a estabilidade e a seguran
ça por décadas ou séculos, elaborar 
uma nova imagem do homem e sobre 
ela construir novas esperanças cons
titui um ato de coragem, semelhante 
àquele ' 'otimiSf!10 trágico" de que fa
lava Mounier. E esse ato de coragem 
singela e trágica que pratica qualquer 



arti&ta, e como ele, todo criador au
têntico. 

A criança vê deformidades 

A professorinha que tem medo dos 
elefantes ou das flores inventadas 
pela criança, porque destroem as 
suas harmonias, tem medo das ima
gens novas que estão surgindo no 
único celeiro da criação - que é o 
imaginário. A professorinha que 

232 desenha primeiro, para a criança 
desenhar depois, segundo o seu 
risco - seja para reproduzi-lo, se
ja para colori-lo - é a autêntica re
presentante da socieda:de, que só 
sabe trabalhar com o estabelecido, 
o que já aprovou , o que assegurou 
estabilidade. O medo às garatujas 
da criança não é só o medo ao "feio" 
- embora também o seja - é o 
medo ao novo: é a crença incons
ciente de que o feio de agora po
derá ser o belo de amanhã; e tam
bém que as formas tortas saídas da 
mão da criança poderão exprimir, 
amanhã, a recusa ao "certo" de ho
je; mas também, algumas vezes, o 
medo de que as deformações sob o 
lápis da criança sejam as que exis
tem na realidade, escondidas nas 
formas "perfeitas" de uma arte es
camoteadora. A criança vê fratu
ras, deformidades, aleijões, que 
existem, de fato, e que os bem
pensantes procuram dissimular. E, 
outras ºvezes, 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 não têm medo 

Quando Picasso resolve fazer um 
rosto com dois rostos superpostos. 
ele não infringe só os cânones da 
arte acomodada: ele agride os res
tos de hipocrisia da ｳｯ｣ｩ･､｡､Ｎｾ＠ ｶｩｾｯｲｩﾭ
ana que. mesmo quando Jª tinha 

deixado de ser bela, ou feliz. não 
teve a coragem de renunciar à apa
rência de que ainda o era. Esse in
conformismo de um pintor exige 
tanta coragem quanto a · do ･ｳｴ｡､ｩｳ ｾ＠

ta que muda os rumos da história. 
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 i11ofensivo exérci
to de pincéis. Sim, e não. Sim, por
que os riscos aparentes do artista 
são , menores: alguns têm ido parar 
na guilhotina ou na cadeia, é verda
de, mas a maioria apenas irrita os 
conformistas, sendo que muitos os 
divertem. Um fenômeno de nossos 
tempos (que aparentemente repete 
outros, como o da Grécia do século 
V ou a Renascença) é que o artis
ta, freqüentemente, se tornou parte 
e cúmplice da alta sociedade, exata
mente a camada mais densa do 
conformismo social. Para não ter 
de sofrer os artistas, a sociedade os 
incorpora - mas tem o cuidado de, . 
antes, etiquetá-los devidamente. Só 
porque são artistas. eles podem 
transformar a imagem do homem e 
do mundo. Com esse carimbo adqui
rem o privilégio da imunidade, mas 
a própria sociedade se imuniza do 
contágio 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 simpático a muita gente. 
inclusive artistas, que se atribua a 
estes o privilégio da criatividade. 
Mas a verdade é que a criatividade 
não é especialização. mas a condi
ção do homem . Os comunistas na 
Rússia promovem , com perfeita 
eficiência, essa especialização: . fi
cham os seus artistas, escritores e 
intelectuais. separam-nos numa 
colônia ou numa associação de 
escritores. e passam em volta dessas 



organizações, amavelmente, uma 
barreira de arame farpado . A asso
ciação e a colônia constituem, ao 
mesmo tempo, a caracterização da 
condição do arti sta e o limite de 
sua liberdade. A criativ idaçle, ao 
contrári o de tudo isso, prec isa ser 
resguardada em todos os níveis e 
modalidades da educação. 

Abaixo a formação profi ss ional qu e 
opera , por exemplo, com as "séri es 
metódicas" - como as adotadas 
antigamente no SENA! - pelas 
quais os adolescentes e jovens se 
tornavam escravos do projeto de seus 
patrões e, liminarmente, demitidos 
de seus própri os projetos. Abaixo 
a visão estereotipada de Deus. do 
Estado, do homem, da sociedade 
- e de todo o trivial em que nós 
ｧ ｡ ｳｴ｡ｭｯ ｾ＠ esse valores supremos. 
A ba ixo os ca/igrafistas, os puris
tas , os burocraws. 

E bem haja as imperfeições que re
constroem a imagem do mundo. 
As pontes tortas desenhadas pelas 
crianças de 4 e 5 anos - pontes 
que, entre uma margem e outra, 
têm a flexão do sonho; sabe-se lá 
que arquitetos elas darão! 

Pedagogia: arte do re-começo 

A nossa pedagogia deve ter a cora
gem de ser a arte do re-começo. 
Pedagogia da dúvida em relação ao 
constituído, da esperança em rela
ção ao que se está constituindo. De 
companheirismo entre mestres e 
discípulos, irmanados por essa dú
vida de modéstia e de sabedoria. 
Ela deve incentivar a solidão, a ex
periência, a coragem e a autentici
dade. Esta palavra de que se usou, 
durante tanto tempo, com uma fre
queneia epidêmica. essa palavra, 
autenticidade, significa existê1.1cia as
sumida, para voltarmos, mais uma 
vez, a essa expressão. 

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

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

A cultura antiga achava que a so
ciedade deveria ser conservada, 
1.0 ) porque julgava que suas raízes 
eram eternas (Deus ou um Princí
pio semelhante - como as Idéias 
de Platão - representado pelo 233 
Príncipe , na ordem política, ou pe-
la legalidade interna das coisas, na 
ordem cósmica), 2.0 ) porque a cul-
tura, tal como estava constituída, 
representava para os que eram os 
seus detentores exclusivos - as 
classes dominantes - a base dos 
privilégios em que se firmava essa 
dominação, e a própria justificação 
deles; repasto de que eram os únicos 
usufrutuários, e instrumento de ra
cionalização. 

Hoje, certo tipo de ignorância de
liberada e audaciosa substitui a de
pendência erudita . Fenômeno que 
só se tornou possível no momento 
histórico em que se arruinou no 
indivíduo a adesão aos valores 
constitutivos da sociedade. Nesse 
"corte epistemológico" (para usar 
a expressão de Bachelard) vem a 
florescer a fé na criança como o 
ma is descomprometido dos seres do 
universo histórico - e por isso mes
mo o mais apto a inventar um outro. 
No mundo em que· a Universidade 
agoniza, como instituição, as Escolas 
Maternais despontam como uma no
va aurora do homem. 

Ignorância criadora 

Parece-nos, em certa medida, que 
os criadores ignoram o En-soi (o 
Ser), interessando-se, sobretudo, 
pelo Pour-soi (a Consciência). En
tretanto, na filosofia sartreana, bro
ta a consciência com9 poder nean
tizante do .En-soi. Etre ce qu'on 



n'est pus et n'être pas ce qu'on est. 
A temporalidade significa projec
tion de soi en evam de soi. Para 
Valery, o homem é o crmx 1011-

jours future. 

Há outra saber da " ig11orü11cia" cria
dora um saber cont ra ab alio, no 
registro nietzschiano. Em vez de sa
ber, o homem inventa a vida (espí
rito dionisíaco). 

234 A criatividade assinala a analogia, 
embora remota , entre o niilismo 
(Nietzsche) e a neantização (Sar
tre} , mas inclui dois momentos di
ferentes da perspectiva existencial. 

Nos séculos XVIII e XIX. a igno
rância era a única coisa que não se 
perdoava ao indivíduo 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 pensa r 
e fazer a despeito dos outros. Atual
mente, superada a obsessão erudi
ta , e tida por arcaica a atitude que 
a gerou, nós vivemos uma época de 
ignorância criadora. 

No campo da educação, Dewey 
compreendeu o valor positivo da 
imaturidade. Ela não representa só 
ausência de acabamento ( ilusório) 
- daquilo que, em termos rela tivos , 
é próprio 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 e da norma que porventu
ra transcenda a ambos. Várias ideo
logias çoexistcm, com a predomi
nância eventual de uma ou de ou
tra. segundo o momento histórico, 
que sustentam a prioridade de cada 

uma dessas instâncias. 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 Razão. o Poder, a Nação, a 
Raça - como foi o caso do nazis
mo. Muitos são os que hoj e tentam 
uma síntese dial é tica entre o Eu, a 
Sociedade e o Nom os. A grande 
significação da a rte na educação 
consiste, a meu ver, em fix a r, de 
modo concreto. o valor d o indiví
duo como fonte primária d e criativi
dade . 

Pode pa recer contraditória essa 
observação. tendo em vista o ca
rt.ter noto riamente soc ie ta rista de 
nossa época . Onde o valo r do indi
víduo numa soc iedade na qual ele 
está esmagad o pe la burocracia, pe
lo Estad o, pela massa? Antes de 
mai s nada . não há necessa ria
mente oposição entre o processo 
soc ietá rio e o processo cria tivo que 
tem no indivíduo a sua fonte, co
mo podem os ver no exemplo histó
rico da polis ateniense do século V 
a.C. Quase todas as grandes filo
sofia s soc ia is, d e resto, procuraram 
essa conciliação. Há co ntradição, 
sim, entre um estiio socie tá ri o esta
belecido d e uma vez po r todas e 
apoiado exclusiva me nte na autori
dade das gerações adultas. A isso 
é qu e se chama, d epreciativamente. 
o Establishment . E a prova de que 
não se comete co ntradição ao se 
sugerir que a nossa época se ca
racteriza pe la irrupção do indivíduo 
como font e d e criatividade - con
tra todo o aparato coletivista e to
talitário que, no entanto, consti
tui sua aparência mais ostentosa 
- é notar que a grande luta qu e 
enfrentam hoje todas as regiões do 
mundo é contra o Establishme11r. 

O que se pretende é dar chance à 
consciência original que só pode 
surgir do cone no ' 'continuuni" 
social, produzida pelo indivíduo e 



pela forc,:a apcrccptiva Jas novas 
gerações. Acho significativo o ｣｡ｾ ｯ＠

do Brasil. A nossa cultura tem-se 
desenvolvido sobre tuJ o nas artes. 
onde os j ovens. d esapa relhad os 
de forma ção c ientífica consistent e. 
são impuls io nados ma is po r forças 
vitais que inte lectua i . Corno as ge
rações adultas se ali e naram na cul
tura intelectual , e m vez de a trans
formarem num me io de criação e de 
desenvo lvime nto , os j ove ns a rreba
tara m-lhes a 1 ide rança graças ao vi
go r de sua imaturidade d escobridora. 

Os artistas e os "hippies" 

A ruptura com o Es1ablish111 1'nt , 

cons id e rad o como sufocação do 
novo e do o riginal , do de com
pro me tid o c d o gratuito. corres
po nde à asce nsão da juventude ao 
p ro tago ni smo da soc iedade. e vem 
·c ndo dramatizado pe la rebelião 
dos hippics . O hippie . me parece , 
é o jove m qu e. não tendo tido a 
chance de criar nada . tudo deseja 
destruir no Ewablislu11 e111 - para 
prese rvar o dire ito de c riar um no
vo mundo. Um jovem a qu em não 
fo i dada a poss ibilidade de criar 
uma o rd clll humana fl ex íve l, mo
dulada pe las Jifcrcnc iaçõcs indi vi
duai s. é compelid o a "c riar" a de
so rd em. trata-se J c uma c riação. 
s im . J o exe rc íc io de uma fo rça que 
tclll..:i definir como uma espécie J c 
vitali smo Ji o ni síaco . Embo ra haja 
arti sta;, hippi cs . a Jifcrcnça entre 
os arti s tas e os hippi es . me parece, 
é que os primeiros conseguem ar
ticul a r a sua cria ti viclacle - arti 
cula 11J o o lllllncl ci ;10 seu imag inúri o 
(assulllir-sc é assumir o mundo. 
convém repisa r). enquanto os ou
tros vêclll Jcstroçada a sua criativi
dade , j á que o seu imaginário está 
abafado pelos Jestroc,:os J o 111unJo. 
E les re nunc iaram ü lünçüo cons
trutiva , cxtrcllla111cnte penosa. que 
cstú ligada ao novo protagoni s1110 
J os jovens - L' por isso fazem 1.: 0 -

1110 os mikase.1· japoneses na 11 Guer-

ra: destroem-se , contanto que des
truam a carapaça desse velho navio 
que nos carrega a todos e do qual 
f!ão conseguimos libertar-nos . 

Individualismo comunicante 

Indivíduo, entretanto, é um termo 
ambíguo. A afirmação de seu triunfo 
é perigosa sem a cautela de certas 
distinções. Há o individualismo co
municante e o individualismo isolan-

. te segundo o indivíduo é entendido 235 
como um se r diferenciado ou como 
um ser fechado sobre si mesmo. A 
diferenciação pede complementari-
dade. as vi sões nascidas do poder 
criador de cada um se somam e se 
enriquecem mutuamente: através dos 
indiyíduos e de suas diferenças se 
restaura - eu diria melhor, se ins-
taura a unidade das coisas. não como 
unidade acabada mas como unidade 
tensional e em movimento incessante. 
Há um individua lismo de p ossl' e um 
individualismo de doaçüo; um de 
ter. outro de ser. O economista F . 
Pcrroux di stingue muito bem. a 
respeito do desenvolvimento econô-
mico. entre o avoir plus e o ê-tre p/us. 
O indi vidua lismo possess ivo deseja 
a trair os bens para usufruí-los no 
confinamento c..le seu casul o indivi-
Jual ou grupal, enquanto o indivi
duali smo criador apropria o qu e 
recebe . para devo lvê-lo rc-criado e 
cnriqueciJo. O primeiro tem mão 
única , mas o segundo se realiza de 
acordo com o já referido vaivém dia-
lético. Para usar imagens de biologia. 
o primeiro opera por fagocito se -
aprisionando tudo ao seu apetite ; o 
segundo trabalha como a glândula , 
que re tém a torrente sanguínea só na 
mcdiJa cm que pode- muJar-lhi.: a 
qualidade , enriquecendo-a . No caso 
do individualismo possessivo. o in
divíduo já está condicio nado pelo 
seu grupo. ou casta. que de vê como 
projeção de s i mesmo e Jc sua am-
bição possessiva. 1 nstituic;ões como 
a família , a propriedade . a Igreja 
etc .. para esse tipo c..lc indiviJualis-
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mo não constituem instüncias in
termediárias entre o seu dinamismo 
criador e a totalidade social a ser 
fertilizada por ele, e, .sim, instrumen
tos de enfeudamento que o enquis
tam na totalidade e a desarticulam. 
Essas instituições. ao mesmo tempo 
que representam o indiv íduo, o 
sufocam. e então a religião se torna 
sectúria. a propriedad e. opress iva, e 
a família, uma fo nt e de discrimina
ções soc iai s. 

No our ro caso. o indivíd uo manr ém o 
diá logo direto com o uni verso . E le é 
um ponr o da ci rcunferência, podendo 
conremplar roda a vas ti cl<l o do circulo . 
Esse ripo ele indi vid ual ismo, parad o
xa lm.:: nr e. leva ú rora lidacl c . ú soc ia
bilidade. ｾ ｴ＠ uni ver ·a i idade . 

A filosofia da criatividade elabora 
novo padrão de ｾｯ｣ｩ｡｢ｩｬｩ､｡､･＠ a través 
da redefinição do papel do indivíduo 
na sociedade. A sociedade, para so
breexistir, tem de negar-se, conti
nuamente:. pe!a incidência polêmica 
da consc1enc1a pessoal : pois a sua 
própria substância é dialética, forma
da duma continuidade descontínua 
que nos faz lembrar o pólemos patér 
ｰ￡ＱｾｴｯＱＱＬ＠ * de Heráclito. Por isso é que 
o ｾﾷ Ｎ ﾺ＠ em que voltamos a entrar, para 
utilizar a sugestão pré-socrática não 
é nunca o mesmo de antes. O filóso
fo do devenir, porém, estava atento 
ao fato de que a dialética não destrói 
a continuidade do humano, o que im
portaria destruir o homem; e mostra 
em cada manifestação individual uma 
manifestação do humano mesmo, tão 
rico e profundo que não tem limites: 
" Não poderás, escreve Heráclito, des
cobrir os limites da alma, ainda que 
recorras a todas as direç9es, tão pro
funda é a sua medida. " E que o infi
nito do homem é o infinito, indivisí
vel em si mesmo, se revelando e rea
lizando no tempo, in-finitamente, 
pela multiplicidade dos homens, os 

* A guerra í: o pai de todas as coisas. 

quais, todos, como lembrava Pascal, 
marcham através do tempo como se 
fossem um só Homem. A re iteração 
sui-generis que o in-finito faz d o in
teiriço e indecomponível infinito , é 
toda a ambigüidade d? história e o 
paradoxo do homem. E a realização 
do Eterno, no modo do tempo, dis
cursivo. ilimitado, suscetível de mu
dança e crescimento contínuo. O 
tempo se torn ou o método especial 
do homem, de realizar os valores 
eternos. A existê ncia concre ta do ho
mem é permeada e fertilizada pelo 
eterno, não para concretizá-lo cumu
lativamente, mas para exercer inces
santemente a aventura d e sua inter
rogação ; para viver a experi ência de 
ser, em todas as direções e em cada 
uma delas, como uma aventura váli
da, um caminho substancial , e não 
uma simples interrogação nea ntizan
te e fru stra da. Não é só a ãve ntura de 
interroga r, mas ta mbém a de respon
der por uma múltipla , diversificada 
e constantemente renovada resposta . 

Outro conceito de temporalidade 

C rei o qu e o in finito ex iste como di
mensão a se r pcrcorri tla tl cntro do 
tempo. pois está encarnado na pessoa . 
O infinito. insisto, é o in-finito , a ilimi
tação. o "que é sufici ente para todas as 
coisas, e as excede" . Para nós, o fi
nito é o aliado do infinito. E só pelo 
homem e no homem , esses dois pla
nos irredutíveis de certa forma se 
fundem numa mesma substância. Só 
pela pessoa humana se temporaliza 
o eterno, e o infinito se transforma 
e m. in -finit o . isto é, o infinito cm dis
curso. não mais a s implic idade ina
tingíve l - insuscetível d e se r med ida 
pelo tempo - mas o ato pu ro trans
formado e m ferme nto da história. 
fonte de sua permanente tensão trans
cendental izantc. E is o absoluto-en
tendido abstra tame nte como o anti
tempo - rea lizad o historicamente 
no tempo, o te mpo qualificado que é 
o da pessoa . O ilimitado. aqui, e m vez 
de opor-se ao 1 nfinito, é a sua re itera -



ção e como que a sua imitação tem
poral; o número deixa de ser a antí
tese da perfeição, p'l ra seguir-lhe 
humildemente as pegadas. Pitúgo ras. 
através d e Herúclito . encontra oca
minho de Parmênidcs. O número abs
trato d e Pitúgoras . dialeti zado pelo 
movim ento de Herúc lito . encont rou o 
ete rn o de ｐ｡ｲｩｮ ￪ ｮｩ､ ｣ ｾＮ＠ O sonho de 
atingir o infinito pe lo !]Úmero. 4u e a 
visão estática de Pitágoras não per
mitiu realizar , passando a enca rá- lo 
como e ntidade vá lida em si mesma e 
subtraída ao seu próprio dinamismo 
- como uma espéc ie de 11111n em s 

cla11s11s - se to rnou possível pelo 
instrumento dia lético do si racusa no; 
e assim também, a intuição de mo
vimento, ao cabo do qua l se descobre 
o ser, ingressa na fil osofi a, e faz com 
que a idé ia generosa de Parmênides, 
de ser perfe ito, não precisa alimen
tar-se da ilusão esca moteadora do 
devenir. 

A orig inal idade d< t ex pe ri ência indi vi
dual nüo impede. entretanto. que os 
homens se reencontrem no co rpo da 
hist(iria . como n11:mbros da mesma 
durée, e este é o sentido da sentença 
do Mestre de Éfeso: "Os homens não 
compree nde m como o que di fe re es
tá de acordo consigo mesmo; é uma 
harmonia de tensões opostas, como a 
do arco e a da lira. O contrá rio é o 
que convém". E, de forma aparente
mente mais desconcertante, acentua 
noutra passagem: "Comum é a todos 
o pensar." "Os que falam com inte
ligência 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 só: a divina, que se 
impõe quando quer e é suficiente pa
ra todas as coisas e as excede." 

Aventura interrogativa 

Sartre transforma a função catabólica 
e aventurosa do indivíduo cm função 
destruidora da humanidade mesma. 

O t :n-soi se neantiza e111 cada nova 
aventura interrogativa. A liberdade 
destrói a hu111anidadc. e o absoluto do 
Sujeito 1üo t.:111 condic;ões de ingres
sar na história . Sartre opera a ruptura 
.:ntre o s.: r e o tc111po. A solidão de 
Sartre é irremediúvcl: o indivíduo sar
treano nüo se dú conta. co1110 o de 
1-1 erúc lito . de que .. o que difere estú d.: 
aco rdo ｣ｯ ｮｾｩｧ ｯ＠ mesmo: e qu e hú U1i1a 
harmonia de tensões opostas". 

Acreditamos que o indivíduo se en- 23 7 
contra sempre no início de decisões 
instituidoras de seu ser. No existen
cialismo sa rtreano, a interrogação 
do indivíduo não tem fecundidade 
no proces o histórico consumindo-se 
em si mesma, ao mesmo tempo que o 
Pour-soi se neantiza . O mundo mor-
re em cada interrogação. Penso, ao 
invés. que o mundo se revigora, em 
cada interrogação. 

A experiência, segundo Dewey 

l'cr111anecer pela constantemente re
novada inclusüo do Jescontínuo é a 
condi\ão J o social. Divergimos de 
Sartre , que leva o corte dialético até 
a desarticul ação da sociedade. E de 
Dewey discordamos exatamente pela 
razão oposta , pelo seu contingencia
lismo, que é um fluxo experiencial 
sem corte, sem a possibilidade de 
ascensão, dentro do próprio indiví
duo - emergente do cosmos mas 
acósmico por natureza , como lem
brava Blondel - da contingência pa
ra o valor que a transcende. Falta a 
Dewey a tensão verticalizadora que 
atravessa a horizontalidade do tem
po e o transforma em temporalidade 
(no outro sentido da temporalidade, 
diferente do de Sartre), tempo des
contínuo, qualificado, heterogêneo. 
Ele não percebeu que o Absoluto, 
no tempo humano, está inviscerado 
na contingência e emerge da contin
gência. 

O Sujeito representa sempre o reco
meço, enquanto a sociedade é uma 
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durée contínua. O indivíduo é uma 
consciência original, eis um ponto a 
que eu desejaria chegar. O ｧｾ｡ｮ､ｾ＠
empreendimento, ｰｯｲｴ｡ｮｴｯｾ＠ . nao. e 
chw1ga la 1•i<', mas. como dlZla R 1111-

baud, reco111111e11cer la vie. 

Nosso discurso 

Nós outros admitimos um fundo 
substancial contra o qual se recortam 
as nossas interrogaçôes e no qual se 
si lua o ｮｯｳｾｯ＠ uiscurso. o homem não 
saca apenas contra si. mas contra o 
ser. O 1'011r-.wi. a consciência. estú 
sempre cm ｳｵｾｰ･ｮｳｯＮ＠ admitamos com 
Sartre: seu ser í: um perpí:tuo sunis, 
concedamo-lo. Mas está em suspenso 
no sentido da incomplctação e da in
ueterminação criadora. não no da 
neantizaçüo: no sentido de que jamais 
se transformará num tout-fait, como 
pretendiam alguns transcendentalistas 
bisonhos. A insatisfação e o direito 
da aventura permanecerão até o fim. 
O tempo envolve uma polpa rica, 
mas não pode abrir-nos todo o fruto. 
Mesmo na plenitude dos tempos, o 
Homem construído pelos homens, ao 
longo daquela marcha a que se refere 
Pascal, o homem pleno nos limites 
da temporalidade, ainda estará ávido 
do absoluto. 

. A tensãodaeonsciência individual não 
se comunica, a rigor. à consciência 
coletiva: apenas se difunde, pro
curando, dentro dela, inserir-se nou
tra consciência individual. A estru
tura da sociedade é cristalizada, é a 
sedimentação dos instantes criadores 
do indivíduo, reduzidos, depois da 
crispação, da incisão do absoluto, a 
gestos institucionais, de significação 
limitada e puramente temporal. 

O corte no tempo que produz a cons
ciência individual rompe a contextura 
externa e contínua ua sociedade. tendo 
esta, para sobrccxistir. ､ｾ＠ recompor 
imediatamente a sua unidade com
pacta. A sociedade ｳＮ｡ｾｳｩｮｾｩｬ｡＠ o que é 
temporalizável. ｣ｯｮ､Ｑ｣Ｑｯｮ｡ｶｾｉ＠ ao es
paço e ao tempo. e qualquer fermento 

estranho a ele o digere - temporali
zando-o - ou o sufoca. Ela só fim
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 tensão vertical e transcendente da 
consciência inuividual que. num mo
mento. apanha o eterno, se transmite à 
coletividade. mas corre sobre ela como 
a água sobre a superfície lisa. até en
contrar uma fenda cm que se abrigue. 
Esse ângulo reentrante é outra cons
ciência individual que a recolhe. não 
como sedimento mas como incitamcn- • 
to para a sua própria criação interior. 
A viua ou o dcm uuma alma jamais se • 
transpôe a outra pcla forma 'uuma se
dimentaçüo: í: uma semente que pode 
germinar noutro chão. Trata-se. sem
pre. duma l'l'Criaçüo. Donde o fato de 
que a venhidcira inlluência do indi
víduo sú ocorre cm relação ao outro , 
indivíduo. caua um a sua vez. pelo 
ｰｲｯ｣｣ｳｾｯ＠ ua convcrsüo. no sentido so
crútico Jo conceito. 

Privilégio da exemplaridade 

Convém fixar-nos um pouco no 
problema ua arte cm relação à cuuca
ção. Lembremos. para continuar a 
nossa rellexüo. o que já foi anterior
mente enfatizauo: que a arte nüo tem. 
como processo criador, o privilégio 
da exclusividade, mas sim o da exem
plaridade. Ela constitui, apenas, um 
modo privilegiado do fazer humano • 
ligado ao ser, não como essência mas 
como existência assumida. Esse assu
mir-se, realizado pela consciência, é 
paradoxalmente mais profundo onde 
esta é menos clara. Isso, no fim, por
que no início assumir-se é uma proe
za da consciência aberta, um compro
misso desta que, no entanto, só se , 
torna viável se, naquele húmus pro
fundo, outros compromissos tiverem 
sido forjados. Entre o consciente e o 



inconsciente, assim como entre o ra
cional e o emocional, mas este só es
tá na dimensão do homem quando 
atinge o nível da racionalidade. Freud, 
como se sabe, descobriu essa trama, 
sem contudo admitir plenamente a 
reciprocidade dialética entre os dois 
planos. Na sua teoria das pulsões, a 
relação entre o psíquico e o somático 
é comparada à relação entre o man
datário e o mandante, donde a cen
sura do biologismo feita a essa teo
ria. 

Linguagem 

Ora, a linguagem constitui a fronteira 
móvel entre o consciente e o incons
ciente, o somático e o psíquico. o ra
cional e o emocional, o voluntúrio e o 
involuntário. Ela não é uma constru
ção da razão, como instância univer
sal e eterna projetada sobre o contin
gente das coisas. Não é a ordem do 
espírito que o indivíduo consegue 
elaborar a despeito da ordem do 
mundo; não é fabricada na retorta de 
uma subjetividade divorciada das 
coisas que a envolvem; nem uma ra
zão separada, no interior do próprio 
indivíduo, de suas instâncias não-ra
cionais (sejam quais forem as clas
sificações que a estas atribuam as di
ferentes doutrinas). 

Não. a linguagem é fina, transparen
te e imaterial. e. ao mesmo tempo. 
carregada de todos os engajamentos 
espirituais ｾ＠ físicos que constituem o 
nosso ser. E racional c irracional; nós 
e os outros; essência e existência. isto 
é: significação das coisas para uma 
existência que se assume como destino 
e como história. A expressão é a expe
riência quando se torna criação. Pela 
linguagem nós esculpi'mos os seres 

.. mas. simultâneamente. o mundo dos 

.. seres - com os seus valores e estru
turas, com a sua semântica e a sua 
sintaxe - nos modelam a nós. 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
divíduo e da própria sociedade. 

A verdade da imaginação 

O que gostaríamos de destacar. cm 
conclusão, é a necessidade de ensinar 
a ver, como (ez admiravelmente AI
dous Huxley em seu livro A Arte de 
Ver. Aliás, alguns historiadores da fi
losofia têm acentuado a característi-
ca da cultura ocidental de ser, antes 239 
de tudo, visual, a começar pelo tipo 
de imagens que freqüentemente uti-
liza. Daí a tendência a espacializar o 
que não é espacializável - como o 
tempo - e, quem sabe, a tornar o 
entendimento prisioneiro do geome
tricamente claro. Não se pode esque-
cer, entretanto, que o fenômeno varia 
com as culturas e as épocas. Existem 
épocas "parnasianas", em que os ob-
jetos são recortados contra a clarida-
de, e épocas românticas, em que o 
espírito volve à obscuridade e à es
perança em que reside o mistério das 
_coisas. Há povos que não resistem 
à visão constante dos céus nublados e, 
como observa Mmc. de Stilcl a res-
peito dos escritores alemães, termi-
nam fazendo da introspecção o seu 
próprio método literário. 

De qualquer modo. é preciso ensinar 
a ver. a ouvir. a tocar. a recolher no 
olfato. como fazia Proust. as imagens 
da própria durée. Às vezes, ficamos 
pensando na pobreza dos que nunca 
ouvem música - cu digô música e111-
patirn111e/lfe, densamente, existen
cialmente. Temos pena, sobretudo, 
dos doutores. dos "técnicos". de toda 
a fauna dos pedantes que não sabem 
música (saber significando sabor). e 
como é fácil ver claro essa lacuna onde 
se situa a sua esterilidade. A limitação 
dos especialistas a que se referia. cm 
termos mais polidos. Ortega y Gasset. 
ou o linearismo dos técnicos, resultam 
de um logos sem raízes no mundo. 

Porém, essas raízes estão plantadas 
nos sentidos, seja qual for a altitude da 
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obra realizada pelo homem. A fór
mula de Sto. Tomás: "Nada está na 
inteligência que antes não tenha es
tado nos sentidos" - representa o 
reconhecimento dessa verdade. A 
verdadeira dialética da educação 
não é da libertação do homem em re
lação aos seus sentidos - segundo a 
parábola da caverna, de Platão -
mas a da encamaçcio, cm que a infi
nita platitude do espírito desce à an
fractuosidade de um corpo através do 

24 O qual ele se torna história e destino. 

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

-
pírito nasceu em Sócrates e Platão, : 
mas a outra está nascendo em nossa í 

época. Entretanto, todos nós - os ｾ＠
antigos filósofos e os homens de nos- ｾ＠
so tempo - se quisermos sobreviver. -
precisamos reconhecer a mesma ver- : 
dade, expressa pelo poeta Keats: : 

"Eu de nada tenho certeza, a não ser 
da santidade das afciçfü:s do coração : 
e da verdade da imaginação. A bclc- ! 
za apreendida pela Imaginação deve i 
ser verdade . A 1 maginaçào pode ser 
comparada ao sonho de Adão. Adão 
despertou e viu que era verdadeiro: · i 



NISE SILVEIRA* 

Herbert Read ( 1893-1968) perma- . 
nece uma presença brilhante em múl
tiplos campos da cultura de nosso 
tempo - educação, crítica de arte, 
ensaio, poesia. Não que ele fosse es
pírito inconstante que saltasse de um 
tema para outro versatilmentc. Sua 
criatividade nada tinha de dispersi
va nem de fragmentária. Nenhuma 
de suas atividades está ausente das 
outras. Todas se integram. 

O ideal de Herbert Read é o homem 
que desenvolve suas potencialida
des, por mais várias que sejam, e as 
reúne numa unidade individual espe
cífica. Por isso, o encontro de Herbert 
Rcad com a psicologia junguiana foi 
tão importante, decisivo mesmo, para 
o desenvolvimento de suas idéias. Em 
Jung, Read encontrou aquela concep
ção de totalidade (Wholeness) que 
vislumbrara desde jovem quando lera 
Platão e agora via apresentada, cm 

· termos científicos, por um sábio 
contemporâneo. 

* Coordenadora da Seção de Terapêuti
ca Ocupacional e Reabilitação do Centro 
Psiquiátrico de Engenho de Dentro. 
• • Transcrito de Quatérnio, revista edi
tada jlclo Grupo de Estudos C. G . J ung. do 
Rio de Janeiro, ano de 1970. página 95 e 
de ａｲｴｾ＠ & Educaçüo, editada pela Esco
linha de Arte do ｂｲ｡Ｎｾｩｬ＠ em setembro de 
1970, p. 5 . 

A CONCEPÇÃO EDUCACIONAL 
DE HERBERT READ * * 

O arquétipo da totalidade 

Toda concepção teórica revela a per
sonalidade íntima de seu autor, o ar
quétipo que o fascina lá no fundo da 
psique. Aqueles que a aceitam e a 
entendem são igualmente seres atraí
dos pelo mesmo arquétipo, embora 
､ｯｴ｡ｾｯｳ＠ de força criadora menor. 

A concepção ·psicológica de Jung es
trutura-se sobre o arquétipo da to
talidade, totalidade resultante da in
tegração de opostos num todo único. 

E Herbert Rcad era um fascinado, 
um amoroso da unidade como ex
pressão de completitude. Portanto, 
não deve surpreender que, cm toda a 
sua obra, Read vá ao encontro de 
Jung, sem que por isso e genuinidade 
do pensamento readiano fique pre
judicada. 

No campo da educação, Read le
vantou-se contra o unilateralismo 
dos nossos sistemas pedagógicos. Sis
temas e métodos que cultivam quase 
exclusivamente as funções intelec
tuais, dirigindo seus maiores cuida
dos para o treinamento do pensamen
to que analisa, divide, classifica. As 
emoções, os sentimentos não consti
tuem objeto da atenção dos educado
res, nem tampouco eles se ocupam de 
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aprimorar a percepção das sensa
ções. A conseqüência é que as emo
ções que não aprendemos a expri
mir nem a purgar (catarse), manifes
tam-se quase sempre distorcidas e, 
não mro, irrompem violentas produ
zindo situações que depois são 
lamentadas. Certamente, porque não 
nos exercitando em observar cada 
sentimento nas suas escalas de tons, 
perdemos as melhores oportunidades 
para nos conhecermos a nós mesmos. 

Decerto poderíamos saber ouvir, ver, 
tocar, muito melhor do que o faze
mos, discriminando nuanças que nos 
escapam habitualmente. "A educa
ção, observa H. R., deveria fluir atra
vés dos sentidos, dos membros e mús
culos e não em primeiro lugar através 
da faculdade de abstração" .1 

Platão e Read: arte na base 
da educação 

H. R. inspirou-se muitp em Platão. 
Segundo o filósofo grego, no primeiro 
ciclo da educação, ensinar-se-á har
monia e ritmo por meio da ｭｾｳｩ｣｡Ｌ＠
dança, canto e ginástica. Somente 
no segundo ciclo o jovem abordará 
a aritmética, geometria e astronomia, 
ciências que exigem esforço do pen
samento abstrato. A educação será 
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 não estão presen
tes apenas na música, canto e dança, 
mas "em todos os trabalhos dos ar
tesãos". 1 mprcgnam tudo quanto é fei
to pelo habitante da República, pois 
o fundamento da educação foi con
duzi-las ao mais íntimo da alma da 
criança para que daí de dentro possam 
reger suas ações e plasmar suas obras. 

Note-se que não se trata de ｾｭ＠ pro
grama de educação onde scJa con
cedido amplo espaço às artes. As artes 

l 
- . 'b d d - i sao a propna ase a e ucaçao. Este r 

é o plano educativo de Platão, que i 
viveu entre 429 e 34 7 antes de Cristo. l 
E é também o propósito do sistema } 
de H. R .• formulado de acordo com , 
as aquisições mais recentes da Psico- \ 
logia. . t 

O cultivo das quatro funções 
! 
i 
1 

Jung, igualmente, faz a crítica da va- ｾ＠

lorização excessiva que nossa civi· t 
lização atribui ao pensamento racio- 1 
na!. Além da função pensamento, ou- 1 
tras funções existem, importantes i 
também para a orientação da cons- ｾ＠
ciência e o reconhecimento do mun- l 
do. Se o pensamento julga e discrimi- : 
na, o sentimento faz a estimativa dos i 

objetos, a sensação constata suas pro· 1 
pncdadcs e a intuição apreende o 1 
provável curso de seus movimentos. ! 
Estas quatro funções são compará- 1 
veis aos quatro pontos cardeais, to- : 
das úteis do mesmo modo à orienta· i 
ção e adaptação do homem ao mun· 1 
do. j 

f 
Jung chega a admitir que a superdi- i 
ferenciação de uma função única cria ; 
tensões psíquicas devido à polariza· 1 

ção de excessiva carga energética i 
num só sentido. E que este descqui- i 
líbrio de forças poderá até ser sufici- ! 
ente para causar perturbações de ', 
saúde psíquica. Assim, a educação ; 
orientada no sentido de promover o • 
equilíbrio psíquico e facilitar a adap· '. 
tação do indivíduo ao meio (higiene • 
mental) deveria incluir, entre suas ' 
demais medidas de precaução, o cul- 1 
tivo das quatro funções: pensamento, i 
sentimento, sensação e intuição.:1 

Exemplo extremo de ｨｩｰ･ｲｴｾ＿Ｎｦｩ｡＠ .do ; 
pensamento, e suas consequencias, ! 

nos é dado por Charles Daiwin. Nu- i 
ma página triste de sua autobiogra- !. 
fia ele conta que, vivendo conccn- ｾ＠

trado exclusivamente no trabalho i 
científico, perdeu por completo a ｾ＠

capacidade de deleitar-se com u ' 
poesia, a pintura e a música. "Minha 



mente parece haver-se tornado uma 
espécie de máquina para reduzir a 
leis gerais grande quantidade de fa
tos, mas porque isso tenha causado a 
atrofia somente daquela parte do 
cérebro da qual dependem as mais 
finas percepçõcs cu não posso con
ceber ( ... ); se eu tivesse de viver mi
nha vida outra vez, estabeleceria a 
regra de ler um pouco de poesia e de 
escutar um pouco de música pelo 
menos uma vez por semana, pois tal
vez as partes de meu cérebro, agora 
atrofiadas, ter-se-iam conservado ati
vas graças ao uso. A perda do gosto 
pela arte é uma perda de felicidade e 
possivelmente pode ser prejudicial ao 
intelecto, e. ainda mais provavel
mente, ao caráter moral pelo enfra
quecimento da parte emocional de 
nossa natureza".4 

A observação do inconsciente 

Num programa de educação, segundo 
H. R .• não bastará ensinar a conhe
cer o mundo exterior. Terá de ser to
mada seriamente, cm consideração à 
função imaginativa. Somente a inm
ginação é capaz de dar forma às 
sensações internas, às emoções, aos 
sentimentos. Somente a imaginação 
pode fazer de fantasias vagas e de 
imagens imprecisas, oriundas do in
consciente, dados objetivos. 

O mundo do inconsciente tcrú de ser 
observado .com atento cuidado pelo 
educador. Escreve H. R.: .. Existe no 
interior da psique da criança. tanto 
quanto na do adulto, um processo, 
um processo psíquico que se desen
volve abaixo do nível da consciência 
e cuja atividade tende a organizar 
cm agrupamentos harmoniosos ·os 
esboços de imagens que tomam 
forma no inconsciente.";\ 

E prossegue, afirmando que o equi
líbrio psíquico só se torna possível 
quando este processo inconsciente 
encontra condições para desdobrar
-se, isto é. quando são permitidas e 

estimuladas as diversas modalidades 
da função.imaginativa - "elabora
ção espontânea da fantasia, expres
são criadora em cor, linha, sons e pa
ｬｾｶｲ｡ｳＢ＠ .s 

A função imaginativa 

Aqui H. R. busca apoio cm Jung. 
Com efeito, todo estudioso da psi
cologia de Jung conhece a importân-
cia muito grande que ele atribui à ati- . 
vidadc imaginativa pelo prodigioso 243 
trabalho que esta realiza ao dar for-
ma perceptível, no estado da vigília, 
a conteúdos do inconsciente. E quan-
to é valioso para o crescimento psí-
quico que se esteja atento, observan-
do o desdobramento das imagens 
construídas pela imaginação. H. R. 
cita o seguinte texto de Jung: "A 
consciência está sempre interferin-
do, ajudando. corrigindo, e negan-
do. e nunca deixando cm paz o 
simples crescimento de processo psí
quico. Isto seria um;1 coisa bem sim-
ples, se a simplicidade não fosse 
aquilo que há de mais difícil. Consis-
tiria ap<'IWS <'Ili observar objctiva-
111<'111<' o c/ese11volvi111c•1110 c/eq11alq11er 
fragmento de fantasia.''7 A seguir, 
H. R. comenta: "esta última frase. 
que eu sublinhei, é a descrição perfei-
ta do método de educação que venho 
advogando".x 

Imagens arquetípicas nas 
pinturas de crianças 

H. R. está entre os primeiros que as
sinalaram a presença de imagens ar
quetípicas na pintura de crianças. Já 
cm /:'c/11catio11 1'1ro11g'1 A rt, ele conta 
como acompanhou o desenvolvimen
to do círculo nas mind-pictures de 
meninas inglesas: ··o círculo ou es
fera apresenta-se isolado. sendo o 
principal objeto da pintura; o círculo 
ou esfera é dividido cm compartimen
tos geométricos regulares. freqüen
temente cm número de quatro ou de 
seus múltiplos e. por lim. assume às 
vezes a forma de uma mandala bus-
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· tante elaborada."9 Ante numerosos 
achados desse gênero. H. R. conclui: 
''Atinge-se assim a noção de incons
ciente coletivo que Jung desenvolveu 
numa extensão que muitos freudia
nos deploram. Eu próprio era cético 
cm relação a esta teoria até ljUando 
descobri. examinando desenhos de 
crianças. um volurm· de provas ljUC, 
sem dúvida, confirma a teoria de 
Jung e chega mesmo a levá-la um 
passo adiante." 111 

Educar é desenvolver o indivíduo 
e integrá-lo na sociedade 

Talvez preconceitos racionalistas in
du1.am a julgar que o sistema educa
tivo readiano, dando tanto rclevo ao 
mundo interior, não tome a sociedade 
no devido apreço. Seria um engano. 
Na obra de H. R. cstú bastante claro 
que o educador tanto visa ao desen
volvimento do indivíduo como tam
bém. e si11111/tcm<'alll<'llf<', sua integra
ção na sociedade: ··a conciliação da 
e!>pecificidadc individual com a uni
dade social"'. 11 Mas uma vez H. R. 
encontra-se de acordo com a psico
logia junguiana. Aquele que verda
deiramente se educa. segundo Jung, 
é quem realiza a aproximaçüo entre 
o consciente e o inconscicntc com 
seus conteúdos comuns a todos os ho
mens (processo de individuação). 
Justo por ter-se individuado. ele cs-. 
tará mais apto que outro qualquer 
para uma solidariedade coletiva vi
venciada e ampla. O perigo cstú cm 
que o indivíduo seja devorado pcla 
sociedade e dissolva-se dentro da 
massa. Perigo demasiado evidente 
cm nossos dias. A arte representa 
para H. R. o meio eficiente para ｣ｾ＾ｭﾭ
batcr este perigo, ··porque o artista. 
na medida de sua grandeza. sempre 
confronta o desconhecido, c o que 
traz de volta dessa confrontação é 
uma novidade, . um novo símbolo. 
uma nova visf10 da vida. a imagem ex
terior de coisas interiores"· 12 

O livro l:.:durntion thmugh Art, 
rmde H . R. pela primeira vez exp'Os 
suas idéias, apareceu cm 1943 e logo 
alcançou enorme sucesso. As tradu
ções. cm várias línguas, não cessa
ram de multiplicar-se. Muitos milha
res de pessoas o têm lido apaixonada
mente no mundo inteiro. Também 
Read levou sua mensagem a muitos 
países por meio de conferências. Em 
toda parte conquistou partidários 
devotados. Sob os auspícios da 
UNESCO. no ano de 1954. foi fun
dada a Sociedade Internacional 1·111 

prof da l::tfucaçtio atrav1;,,. tia Arl<' 

(INSEA) . Mas. apesar de tudo isso. 
e embora o sistema defendido por 
H. R. pareça convir aos melhores 
propós.itos educativos. o fato real é 
que não foi adotado. seja na Ingla
terra seja noutro qualquer país. 

Sem dúvida H. R . influenciou mui
tos mestres que passaram a trazer 
algo ·vivificante para suas classes 
rotineiras. entretanto, não logrou o 
objetivo de produzir uma ampla e 
profunda reforma educacional. 

Poder-se-á levantar a pergunta: será 
que o tipo de educação conveniente ' 
ao completo desenvolvimento do in
divíduo não convém à sociedade"! 

Esta interrogação impõe-se tanto 
mais porque o sistema de educaçüo 
proposto por H. R . não é uma novi
dade. Em outra linguagem, natural· 
mente. já Platão o apresentou há 
vinte e quatro séculos, como vimos 
atrás. Read estava perfeitamente 
consciente de que esta pergunta 
deveria ser encarada. Referindo-se 
ao sistema educativo segundo Platão, 
escreveu: .. tentar responder à per
gunta por que esta doutrina de edu
cação simples e clara nunca foi ado
tada por nenhuma nação ou comu
nidade. exigiria um inquérito à parte. 
inquérito esse que seria deveras inte
ressante" Y' 



0 homem unidimensional do ca
pitalism ozyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

No mundo capitalista, onde aquilo
que interessa de fato c o pensamento
científico a serviço da tecnologia, o
sistema de Read não será aplicável,
certamente. O capitalismo criou o
homem unidimensional, o justo opos
to do homem que houvesse atingido
o completo e equilibrado desenvolvi
mento de sua individualidade. “A
educação através da arte não pre
para seres humanos adaptados para
os atos mecânicos e sem sentido da
indústria moderna; não os reconci
lia com lazeres desprovidos de fina
lidades construtivas; não permite
que se satisfaçam com diversões
passivas."11 Um tipo de educação
fundamentada na auto-expressão
de emoções c intuições terá obvia
mente de ser individualizada. Mais
adequado será um tipo de educação
coletiva, uniformizante no sentido da
unidimensionalidadc útil ao rendi
mento máximo. “Toda tentativa
tendo por fim o esboço de uma cons
trução teórica da civilização que es
teja fora do princípio de rendimen
to c. cm sentido estrito, edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAirracional.

A razão e a racionalidade do princí
pio de rendimento. Mesmo nos iní
cios da civilização ocidental, bem
antes desse princípio passar às ins
tituições. a razão era definida como
instrumento de sujeição, de domí
nio dos instintos. A área instintiva,
a sensibilidade eram consideradas
prejudiciais e hostis à razão.”15 No
mundo socialista (países que aboli
ram o capitalismo na nossa época) a

•valorização máxima recai igualmente
sobre o pensamento científico a ser
viço da tecnologia. Ciência c técnica.

• capitalista c socialista, concorrem
 cm disparada tanto na terra quanto
no espaço cósmico. A tecnologia, no

jseu tremendo ímpeto de dcscnvolvi-
imento, passou por cima dos projetos
indicados por Marx de interação

• entre o homem c a natureza. Prova

velmente, no mundo socialista, o
homem goza de participação maior
na produção, está menos alienado
no relacionamento com o produto de
seu trabalho, suas atividades técnicas
são mais variadas. Na verdade, po
rém, a automação da indústria não dá
oportunidade ao operário para pôr
cm movimento, conforme queria
Marx, seus sentidos, braços, pernas,
cabeça c mãos, a fim de apropriar-
se dos elementos da natureza, de
maneira conveniente a suas próprias 245
necessidades.11’

No mundo socialista as potencialida
des do homem são também canaliza
das para o progresso técnico. O mes
mo fenômeno de unilateralismo se
apresenta, semelhante ao que ocorre
no mundo capitalista. Um sistema
educativo pluridimensional e indi
vidualizado desviaria energias de
meta: ciência c técnica.

Interação hom em -natureza

Em Art and Alienation (1967), seu
último livro. H. R. escreve: “Nun
ca antes, na história do nosso mundo
ocidental, o divórcio entre o homem
c a natureza, entre o homem e seu
próximo, entre o homem individual
e seu si-mesmo foi tão completo.
Esse é um dos principais efeitos da
quele sistema de produção que cha
mamos capitalismo, como Marx pre
viu. Compreendemos agora que não
só o capitalismo, mas todo o cará
ter e intenção de uma civilização
tecnológica estão envolvidos (o fim
do capitalismo cm certos países não
representou o fim da alienação).
Mudar o mundo cm relação ao sis
tema econômico predominante, não
basta. A psique fragmentada deve
ser reconstituída, c só a terapia cria
dora que chamamos arte oferece esta
possibilidade."17 Realmente, para um
apaixonado da unidade, para o edu
cador que sonha com o homem 
pleto. o mundo contemporâneo.
dominado pela alienação em seus



múltiplos aspectos, apresenta um
espetáculo desolador. Mas H. R.
não desanimou nem renunciou à
luta que escolheu. Seus dois últimos
livros trazem títulos bem significa
tivos: edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAThe Redemption of lhe Robot

(1966) e Art and Alienation (1967).
Tornou-se, porém, consciente de
que é lentíssima a evolução das so
ciedades nas suas dimensões mais
profundas, comparada à rapidez do
sonho do indivíduo. Ele escreve, emsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

246 1966: “Somos obrigados a concordar
que todos os nossos esforços serão
inúteis se não adaptarmos nossos
métodos de educação ao tipo de ci
vilização no qual temos de viver ine
vitavelmente.”18 E mais adiante:
“Nossa tarefa — nossa limitada ta
refa —  é introduzir valores e motiva-
ções na vida cotidiana e nas ativida
des das pessoas comuns, valores e
motivações que possam constituir
estímulos necessários a seu desenvol
vimento espiritual ’.’ 19

também se educando ao mesmo tem
po; ou pelo trabalho de grupa.
Rcad cita a experiência em educa
ção de adultos dirigida por Gropius,
na Bauhaus (Alemanha) entre 1919
e 1928, experiência que classifica de
“o protótipo de educação artística
numa civilização tecnológica”.20 A
idéia básica dessa experiência acha-se
resumida nas palavras de um da
mestres da Bauhaus, Moholy-Nagy.
“Todo mundo está equipado pela
natureza para receber e assimilar
experiências sensoriais. Todo mundo
é sensível aos tons e cores, tem tato
seguro e reage ao espaço etc. Isso
significa que, por natureza, cada um
é capaz de participar de todos a
prazeres das experiências sensoriais,
que qualquer homem sadio pode
também tornar-se um musicista,
pintor, escultor, arquiteto, do mesmo
modo que quando fala ele é um ora
dor.”21 Outra experiência citada é a
do professor Schaeffer-Summem,
da Universidade da Califórnia, com
quatro grupos diferentes de adulta.
O objetivo era conseguir “uma coor
denação íntima da mente, olho e
mão, tanto quanto da habilidade
manual”.22 O resultado dessa ex
periência, segundo o relatório de
Schaeffer-Summem, foi que esses
estudantes, depois que adquiriram
aquela ordem visual básica que
lhes faltava, tornaram-se conscien
tes das desarmonias do mundo onde
viviam: formas feias de edifícios,
planejamento incoerente de ruas e
praças, objetos disformes, caros ou
baratos, expostos nas vitrinas.

Assim, de iniciativas individuais, de
trabalhos de grupos, poderá partir o
movimento propulsor que contagiará
o homem moderno do desejo de des
cobrir os prazeres, de dar forma a
sentimentos e intuições, de encontrar
satisfação visual nas coisas que o
cercam. Ele que agora dispõe de tem
po livre, graças à automação nas fá
bricas c escritórios, terá a oportuni
dade para aprender a ordenar suas 

Continua ensinando que, do mesmo
modo que cultivamos o raciocínio, a
capacidade de formular conceitos,
de desenvolver idéias abstratas, pre
cisamos aprender a usar nossa visão,
a desenvolver a capacidade de or
denar as experiências perceptuais e
a estimular a imaginação criadora.
Se forem cultivadas essas funções,
inerentes a todo ser humano, sua
vida será infinitamente mais rica e as
formas dos produtos, que venha a
criar com as próprias mãos ou plane
je para serem executadas pelas má
quinas, poderão adquirir qualidades
de beleza.

Bauhaus: protótipo da educação
artística

Mas onde, em qual mundo, será isso
realizável? Não se pode esperar
uma profunda revolução educacional
em larga escala. Será preciso come
çar pacientcmentc pelo particular:
pais e mestres que conduzam crian
ças por esse caminho novo, eles 



percepções e afinar sua sensibilidade. 
"Seria mais uma ironia na história 
do homem se a automação, tão te
mida, viesse provê-lo do tipo de li
berdade que ele procura há tanto 
tempo. Mas essa liberdade será uma 
ilusão, a menos que seja preenchida 
pelas motivações e disciplinas da 
imaginação criadora."23 

Os poetas, e H. R . era também poe
ta, vão mais longe na esperança de 
redenção do homem desumanizado 
pela máquina. O recurso será fazer 
da máquina um brinquedo, do mun
qo automático um mundo mágico. 
E a solução de Cassiano Ricardo: 

" Porque hoje o mundo automático 
é bem mais para as crianças 
do que para nós que conhecemos 
o seu mecanismo, o que há, nele, 
de lunatismo e abismo ... 
O mundo poderá ser salvo 
se o homem desfizer a distância 
que o separa de sua ｩｮｦ￢ｮ｣ｩ｡Ｎ ＢＲ ｾ＠

Seria atingido o reino de Schiller, 
construído aos poucos e despercebi
damente pelo impulso estético cria
dor. " o reino alegre de brinquedo e 
de f éerie , no qua l a Huma nidade 
fica livre dos grilhões das circuns
tâncias, liberta de tudo quanto possa 
ser chamado coação, seja física ou 
moral.. . 

Assegurar a liberdade pela liberdade 
é a lei fundamental desse reino" .2" 

Arte 
e estruturação da consciência 

Em nossas categorias de valores, a 
arte não ocupa a posição · de algo 
vitalmcnte necessário. 

Entretanto, talvez lhe devamos, mes
mo sem nos apercebermos, a pró
pria organização do psiquismo. 
H. R. defende esta opinião. No livro 
/nm mui !dea ( 1955), que tem por 
subtítulo: A função da arte no desen
volvimento da consciência humana1 

ele afirma a importância da ativida-

de artística como meio de apreensão 
da realidade e progressiva estrutura
ção da consciência. Essa tese, afir
ma, foi-lhe inspirada por Conrad 
Fiedler, grande conhecedor de arte 
do século XIX . Segundo Fidler, 
"na criação da obra de arte o homem 
engaja-se em luta com a natureza, 
não pela sua existência física mas 
pela sua existência mental" .2s Par
tindo de Fiedler, H . R. desenvolveu 
a teoria de que "a arte foi, e ainda 
é, o instrumento essencial para o 24 7 
desenvolvimento da consciência hu-
mana" .27 As ar"tes plásticas parecem-
lhe tipos de atividade que permitem 
ao homem proceder ao reconheci-
mento e fixação das coisas significa-
tivas nas suas experiências exteriores 
ou interiores, desde ci desenho, nas 
cavernas pré-históricas, do grande 
animal que teria de servir-lhe de 
alimento, até as vagas formas que 
ex.trai do tumulto de suas emoções, 
ou de sua imaginação, e as imagens 
de seus sonhos. 

H. R . tenta mesmo indicar corres
pondência entre as principais épo
cas da hi stória da arte e as conquis.
tas progressivas da consciência. " E 
somente na medida em que o artista 
institui símbolos para a representa
ção da realidade que a psique, como 
estrutura do pensamento, pode cons
tituir-se ."2M 

Entre os conhecedores de arte, es
sas idéias não causam estranheza. 
René Huyghe, na França, aceita-as. 
Huyghe vê na origem da arte a ex
pressão do "esforço para distinguir", 
característico da psicologia humana. 
Distinguir os corpos dotados de 
unidade organizada dentre o fluxo 
torrencial das sensações ópticas. 
Compara a situação do homem ar
caico à do recém-nascido, "cujo pri
meiro olhar fica estonteado pelo 
bombardeio de cores, de luzes, que 
vêm atingir seu olho" .29 A arte seria, 
na sua origem, o meio de apreensão 
daquelas coisas, e grupos de coisas, 



significativos c úteis para o homem
arcaico.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

A experiência
de  Engenho de Dentro

A patologia, pondo em relevo a
função perturbada, sempre tem con
tribuído para que seja melhor conhe
cida a maneira normal pela qual ela
se processa.

homem das primeiras idades par<
ordenar sua vida mental, decerto coq
os edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAhandicaps desfavoráveis peculia
res à doença.

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

Será admissível, pois, que a ativida
de artística praticada pelo indivíduo
com distúrbio da psique traga algu
ma luz sobre o fenômeno da cria
tividade. Há vinte c dois anos acom
panho a produção de desenho, pin
turas e modelagens de esquizofrêni
cos, na Seção de Terapêutica Ocupa-
cional e Reabilitação do Centro
Psiquiátrico de Engenho de Dentro.
A observação ensinou-me que a
atividade criadora desses doentes
exprime não só suas vivências angus
tiantes, delírios, alucinações, meta
morfoses, transformações do mundo,
mas muitas vezes também seus es
forços 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 lógicos, e também
outros tipos de percepção. Os obje
tos imediatos da percepção já não
são necessariamente configurações
estruturadas (gcstalten), plenas das
significações que nos são familiares.
As imagens poderão ser percebidas.
desligadas de seu ordinário agrupa
mento, mescladas num fluxo contí
nuo (percepção gestalt-free, per
cepção profunda de A. Erenzwcig).311
O observador atento verificará que
desenhar, pintar, modelar, será um
meio espantosamente eficiente para
arrancar coisas à torrente desordena
da de percepções.

O homem cuja psique se fragmentou
repete, na atividade plástica criadora,
esforços análogos àqueles feitos pelo

Devo muito a ambos, e nunca me
faltam oportunidades para aplicar
suas contribuições na pesquisa cien
tífica.

No campo aberto para estudo, que é
o atelicr de desenho e pintura de um
hospital psiquiátrico, ver-se-á doen
tes recorrerem ao geometrismo. mo
vidos pelo mesmo impulso instintivo
que desde os tempos pré-históricos
ajuda o homem a atenuar sua an
gústia ante um mundo ameaçador
c enigmático.

Worringer demonstrou, já em 1906.
que a tendência à abstração c um
impulso, tal como um instinto, ine
rente a todo ser humano. Essa tendên
cia entra em funcionamento sempre
que o homem se encontra num mun
do hostil. Quando o homem, diz
Worringer, experimenta inquietação
diante do mundo, quando o espaço
onde se desenrolam os fenômenos.
continuamente mutáveis, da natu
reza o enche de medo (agorafobu
espiritual), ele recorre à arte para
retirá-los do redemoinho pertur
bador. Buscando acalmar sua an
gústia, esvazia as coisas de suas ma
nifestações vitais, subitâneas e
instáveis, procura captá-las, uma a
uma, no esforço para submetê-las às
leis permanentes que regem o mundo
inorgânico. Em suma, utiliza pro
cessos de abstração.31 Verifiquei que
algo semelhante, mas elevado a grau
extremamente alto, acontece ao
homem que a condição de doença
conduziu a vivcnciar o mundo como
se fosse uma realidade ameaçadora



É por isso que o gco111ctrismo. tão 
freqüente no desenh o e na pintura de 
esquizofrênicos, co111 a preferência 
desse doentes pe las linhas rígida!>, 
sua constante inclinação a estilizar 
até o esquc 111a. a preenche r inte ira
mente folhas e folha s de papel d e 
infinitos o rname ntos de estrutura 
minera l. não co nstitu e111 sintomas de 
f;i eza ou d e w1 e.1·1csio qfl'liva (con
tormc são inte rpre tad os conwmente ) 
mas, ao contrár io . trad uze m dol oro
sos C!>fon.;os para aca lmar ｡ｮｧｳｴｩ｡ＮＢ ｾ＠

A ativação do inconsciente ｮｾｴ ｯ＠ só 
desfaz a estrutura das unidade per
ceptivas ex te ri ores; a o rgani zação das 
imagens inte ri o res fi ca a inda ma is per
turbada . Formas es tra nhas eme rgem 
das camadas mai s profundas d o 
inconsc iente . Invadem e m tumulto o 
campo d o consc iente . Se o indi víduo 
desenhando. pintando ou mode lando 
c.onseguc da r fo rma objetiva a essas 
t1guras a utô nomas . e las lhe parece
rcio meno pe rigosas. Se rão me nos 
dom!nadoras. desde que foi possíve l 
capta-las. Se o esq ui zofrên ico con
seguisse dar forma concreta a essas 
image ns a rque típicas e (a inda me
lhor qua ndo ajudado pelo psicotera
peuta) pudesse confro ntar-se com 
elas. estaria no mai s seguro caminho 
de cura (Jung) . Mas a e nergia que 
emana dessas imagens é violenta
mente d es integrad o ra e para um ego 
fraco e cindido to rm:-se dific ílimo 
cnfrentú-las. Apesa r disso. o fato d e 
dar fo rma objeti va a essas i111agens 
inte rnas. d e apreendê-Ias por assim 
dizer co111 as pró pria!> mãos. de imo
bilizú-Jas. despoja-as bastante de sua 
carga energética . V irú então a ser 
possível . cm a lguns casos. ordenú
las e intcgrú-las. 

Se é vá lida a tese apresentada por 
H . R. de que ao longo da histó ria da 
Humanidade a arte ajudou o pensa
mento a estruturar-se e a consciên
cia a d esenvo lver-se. podere111os 
admitir que a atividade artística seja 
também um instrumento útil para a • 
reestruturação da vida psíquica frag-

mcntada devido a condições patoló
gicas. 

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

Seus esc rit.os, pela ênfase dada aos 
poderes do inconsciente, represen
ta m compensação e contrapeso para 
um mundo que valoriza de modo qua
se exclusivo a razão consciente . E por 
isso mesmo é insensato. 249 
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AUGUSTO RODRIGUES* 

Platão entendia que a Arte é a forma 
suprema de satisfação emocional. e 
harmonização da realidade do homem 
com a realidade do mundo. Assim 
também entenderam outros filósofos 
que , como o pensador grego. conside
ravam a arte o fundamento de toda a 
educação. Mas só no fim do século 
XIX o pintor vienense Cisek pro
curou abrir perspectivas para uma in
tegração efetiva e orgânica da arte 
na escola. Sua . influência foi maior 
na Inglaterra onde a educadora Ma
rion Richardson trabalhava no mes
mo sentido. E foi desse país que, em 
1941, o Brasil recebeu uma exposi
ção de desenhos e pinturas de crian
ças, como mensagem de confiança 
no futuro do homem, então ameaça
do pelo obscurantismo nazi-fascista . 

Esta exposição impressionou os educa
dores e artistas brasileiros, que se scn-

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

•• Comunicação apresentada ao 1 En
contro Nacional de Educação Artística, 
realizado em Porto Alegre de 19 a 28 de 
abril de 1970, por iniciativa da ｾｩｶｩｳ￣ｯ＠ da 
Educação Artística da Secretaria de Edu
cação e Cultura do Estado do Rio Grande 
do Sul. 

UMA EXPERIÊNCIA CRIADORA 
NA EDUCAÇÃO BRASILEIRA ** 

tiram tocados pela força expressiva 
dos trabalhos das crianças inglesas. 

Um menino brasileiro, acompanhado 
do pú, dizia: "Isso eu também faço!" 
Entendemos que apenas lhe faltavam 
condições para uma expressão livre. 

Alguns anos se passaram e esta talta 
de liberdade, que não permitia origi
nalidade nem espontaneidade, foi a 
responsável por nãotcn.:m sido aceitos 
os desenhos das crianças brasileiras. 
de escolas oficias. na exposição do 
Centro Pedagógico de Milão, 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 
manifestação infantil as fontes puras 
da ação; os segundos, que sentiam 
carência de alegria no trabalho, pela 
rotina imposta na escola tradicional, 
viram a possibilidade de ser, na clas
se, também eles, seres •criadores. 

Assim tem início a Escolinha de Arte 
do Brasil, como experiência pioneira, 
como um movimento integrador de 
atividades artísticas. oferecendo à 
criança possibilidade de expressão 
global por todos os meios, sem hie
rarquia ou preferências. 

251 



Primeiros  passoszyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

O que caracterizou o início da expe
riência foi a simplicidade, sem afirma
ção de maiores pressupostos que não
o de respeito à personalidade da cri
ança e a valorização da arte, como
expressão da própria vida. Houve
mesmo, neste período, momentos em
que talvez se tenha feito uma super-
valorização da arte e foi a criança,
através da dinâmica do seu compor-

252 tamento, que determinou a modifi
cação na conduta dos professores. Es
tes passaram a ter outras preocupa
ções além da atividade artística, pro
curando atender à criança de maneira
mais integral.

Por outro lado, a inclusão de novas
técnicas nas atividades artísticas se
fazia não por uma ordenação prévia,
mas por necessidades das próprias
crianças. Eram freqüentes as reuniões
de professores para analisar proble
mas como, por exemplo, a introdução
dc atividades com madeira para aten
der a uma criança agressiva.

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

Por outro lado, as criançasqueviviam
presas a padrões de adultos, às histó
rias em quadrinhos ou às representa
ções de desenhos limitados pela inibi
ção, se transformavam em seres cria
dores, na experiência livre e espon
tânea e, sobretudo, pela diversifica
ção de técnicas. Mais tarde, toman
do-se adolescentes, desejavam per
manecer na Escolinha, o que obrigou
a uma experiência mais ampla, a-
brangendo cursos para jovens. E a
fim de que a integração se tornasse
mais completa, dela vieram partici
par os adultos, surgindo um novo de
safio: que fazer para que essas ativi
dades e princípios não ficassem res
tritos aos alunos da Escolinha? Co
gitou-se, então, levar as virtualida-
des da experiência a outras crianças
e jovens, daí resultando os cursos pa
ra professores que, a partir de 1951,
não mais cessaram.

A Escolinha funcionava no jardim
que dava acesso a uma biblioteca. O
fato de ter sido uma experiência em
campo aberto foi realmente proveito
so para nós. Muitos psicólogos, mé
dicos e educadores, que iam à biblio
teca, passaram de observadores a co
laboradores da Escola. Quanto ao
problema disciplinar, de pronto nos
demos conta de que a criança, atendi
da nos seus interesses e dando forma
a seus sentimentos e idéias, adquiria
o espírito de ordem, sendo a discipli
na mais interior que imposta. Outra
verificação foi o particular interes
se que as crianças de mais idade ti
nham pelos desenhos das menores.
Esse trabalho veio proporcionar aos
maiores a compreensão de dois con
ceitos: o de liberdade, descoberto na
própria experiência, pelo respeito
que era dispensado a seus desenhos
pelos professores, e a convicção de
que o importante não era a fase de

Na fase inicial, as dificuldades nao
foram pequenas. Grandes esfor
ços foram despendidos para institu
cionalizar a Escolinha. Somente após
quatro anos, compreendendo a ne
cessidade dc sua preservação, foi re
gistrada como sociedade civil, com
estatuto e personalidade jurídica. En
tão já congregava 100 pessoas, abran
gendo educadores, artistas, psicólo
gos, pais e interessados em proble
mas de Arte e Educação. Em 1951.
começou a difusão de suas idéias nos
Estados, através dos professores que
vinham participar de seus cursos.

No Rio Grande do Sul instalou-se a
primeira Escolinha de Arte fora do
Rio de Janeiro. A idéia se expandia
no sentido da interiorização da expe
riência. Mas era importante não so
mente estendê-la às Capitais como às
cidades do interior.



Repercussão da experiência 

Muitos observadores desconfiavam 
que a liberdade que oferecíamos à 
criança pudesse desajustá-la e difi
cultar sua integração na esr:ola comum . 
Com o tempo verificou-se , todavia , 
que a criança, com experiência da Es
colinha , amadurecia. ficando mais 
ajustada para receber os cónhecimen
tos formais e aceitar certas limitações 
da escola tradicional. Pensavam al
guns , também, que pudesse haver 
divergências entre a Escolinha e as 
escolas .tradicionais e que a primeira 
fosse vista como um movimento de 
oposição a essas mesmas escolas. O 
problema se resolveu muito facilmen
te quando a Escolinha se situou como 
implemento às 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 preparação de 
futuros artistas. No entanto , a través 
de constantes escla recimentos con
seguimos transmitir o que ela e:n ver
dade pretendia : tornar as crianças 
seres felizes e com respostas posi ti
vas para as situações da vida . Sobre
tudo porque um dos pressupostos da 
･､ ｵｾ ｡￣ｯ＠ é levar o ho mem a atingir a 
plemtude de sua essência. Ela deve 
propiciar os meios para o processo de 
individuação e integração. 

C laro que poderíamos admitir a hipó
tese de que algumas das crianças que 
freqüentam a Escolinha venham a se 
fazer artistas. E dizemos se ·fazer ar
tistas porque ninguém faz o artista. 
senão ele próprio e com muito esforço. 
Aventou-se a idéia de que a Escolinha 
fosse , também, um "Centro de Re
cuperação" de crianças excepcionais, 
o que, em verdade, não estava previs
to em suas finalidades. Muitas vie
ram à Escolinha indicadas por psicó
logos e professores que viam naquele 
ambiente o mais adequado aos pro
cessos de reajustamento. Realmente 
não só o clima de liberdade, mas a 

própria arte é fator de ajustamento ou 
de reajustamento. Mas a função da 
Escolinha é essencialmente educativa 
e não terápica. Sobretudo é uma ex
periência a ser observada por profes- · 
sores e educadores em geral, para 
que seus valores sejam incorporados 
à escolaobrasileira. 

Um aspecto paradoxal ta mbéin deve
ria ser aclarado: embora defendesse 
a importância da integração da Arte 
na dinâmica do currículo escolar, em 253 
seu trabalho a Escolinha desenvolvia 
apenas atividades artísticas. Em ver-
dade tínhamos uma opção a fazer : ou 
nos integrávamos na estrutura da es-
cola comum - o que limitaria a ex
periência e poderia mesmo sufocá-la, 
prematuramente , dev ido àquela estru-
tura - ou ser o que ela é: uma expe
riência livre, campo de observação, 
treinamento de professores e difusão 
de seus resultados. Neste sentido, per-
mite aos professores colher aquilo 
que lhes pareça mais adequado à 
aplicação em seu próprio trabalho. 
Houve um impacto entre os educado-
res, e e les próprios, modificando suas 
atitudes, incorporaram experiências 
significativas e passa ram a sentír a 
necessidade de reformulação de con-
ceitos e ampliação de estudos dentro 
do campo Arte-Educação. Esses pro
fessores, além da observação e treina
mento , começaram a participar de 
cursos regulares na Escolinha, desti
nados especialmente a educadores, a 
partir de 1951. Não se fez uma esco-
la, criou-se uma escola. O que se pre
tendeu e pretende atingir. é faze r dela 
uma obra de arte. E, na dinâmica de 
seus cursos. a presença do artista se 
tornou fundamental, trazendo sua ex
periência aos professores-alunos e 
levando da Escolinha a perspectiva 
de urna educação criadora. 

Reflexos no exterior 

Em 1954, estivemos na Europa le
vando o resultado de nossa experiên
cia e observando de perto as expe-



riências mais progressistas em paí
ses do velho Continente. Nessa opor
tunidade participamos da fundação
da Sociedade Internacional de Edu
cação 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 problemassócio-econô-
micos.

Sabíamos que isso era importante,
porque fundamental é a união dos
povos que se acham no mesmo está
gio de desenvolvimento. Mantivemos
contato com vários países da América
Latina, especialmente Uruguai, Equa
dor, Chile, Peru, Argentina c Para
guai. Neste último, sob os auspícios
de nosso Ministério das Relações Ex
teriores, fundou-se há mais de dez
anos a Escolinha de Arte do Para
guai. Na Argentina, várias Escoli-
nhas também foram criadas sob esse
mesmo impulso. Uma das caracterís
ticas dessas Escolinhas no exterior é
que, estimuladas por nós e dentro
dos mesmos princípios, são dirigidas
por professores dos próprios países,
que participaram de nossos cursos.
Entendemos que ninguém melhor que
eles poderíam lá atuar, por conhe
cerem o próprio meio e suas necessi
dades.

sintetizou a educação artística cm
nosso País com estas palavras: "não
seria exagero afirmar que o ensino,
através da arte, tal como nós o conce
bemos, está ausente das escolas oficiais
brasileiras. E em tal situação — es
tudando de modo acadêmico progra
mas preestabeleeidos — que se pro
cessam, necessariamente, as tentati
vas de um ensino criador. Os interes
sados neste último tipo de ensino.
tendem a trabalhar nos institutos
para crianças retardadas ou em es
colas particulares. As poucas escolas
de Belas-Artes têm a oferecer, ape
nas, uma formação acadêmica. Al
guns professores, muitos dos quais
trabalharam na Escolinha, esforçam-
se — apesar da incompreensão com
que são olhados e o peso de uma
forte tradição — em fazer com que
algumas escolas e centros de pesqui
sas aceitem a concepção da educação
como um processo criador.”srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Ampliação dos cursos

No ano seguinte (1960) o curso para
professores, que até então se limitava
a atividades artísticas e recreativas.
transforma-se em curso de Arte na
Educação, dando maior enfoque à
função da criatividade no processo
educativo. Em 1961, criamos o Curso
Intensivo de Arte na Educação e
promovemos o primeiroSemináriode
Arte c Educação, reunindo educado
res do Brasil c América Latina.

A partir de 1965, nossos cursos vêm
sendo ampliados em sua carga ho
rária, integrando novos professores
cm seu corpo docente c concentrando
áreas de estudo, a fim de melhor
qualificarmos o professor para seu
trabalho em classe, na escola primá
ria e média. Com estes cursos não vi
samos formar especialistas de educa
ção artística, inas professor criativo
para a educação.

Paralelamentc aos cursos intensivos
de Arte e Educação, a partir de 1960.
começamos os estágios para educado
res. A análise dessas atividades nos

Com a responsabilidade da presen
ça de professores-alunos estrangei
ros e nacionais, cada vez em maior
número e com maior interesse em
nossa experiência, fomos estimulados
e levados a dar nova estrutura ao nos
so curso de atividades artísticas. Em
1959, recebemos a colaboração da
professora inglesa Seonaid Robert-
son, da Universidade de Leeds, In
glaterra, que nos ajudou na análise
dos problemas fundamentais da edu
cação brasileira em seu relaciona
mento com a educação, como pro
cesso criador. Escrevendo na época
artigo para a revista edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAEducation

Through Art, publicada pela INSEA, 



permitirá. no corrente ano. um progra
ma mais intensivo. E m convênio com 
universidades. com a Secretaria de 
falucaçüo e C ultura da Guanabara. 
com a Sociedade Pestalozzi do Brasil 
e com a Associaçüo d e Pais e Amigos 
dos Excepcionais da Guanabara . ini
ciaremos uma série de o utros cursos e 
estúgios que permitirão mai or inter
relacioname nto da Escolinha com a 
comunidade. 

Em conseqüência desse trabalho. exis
tem hoje. no Brasil. 36 Escolinhas e 
centenas de esco las o nde profcsson.:s 
tentam a integração da arte no currí
culo como forma dinamizadora desse 
mesmo curríc ulo. No â mbito interna
cional, desde seus primeiros a nos de 
existência, a Escol inha manteve in
tercambi o cultural , seja através d e vi
sitas de educadores estrange iros ou de 
exposições, que receb ia ou enviava 
ao exterior. Este intercâmbio foi so
bretudo intenso com os países euro
peus. 

Na Esco linha desenvolve-se um traba
lho constante pela ;1çãn renovadora no 
campo da educação. Durante 22 anos 
numeroso' professores pas,aram por 
110,SOS curso!->. f:x pcrimcn ta lll OS, 
acreditando no valor da cxpcriênci;1. 
Descobrimos fornws de melhor traba
lhar pel<i ･､ｵ｣｡ｾｉｏＮ＠ T cntamos nos 
aproximar sempre de nossas reali
dades e nos inserir no meio, sem cará
te r de excepciona lidade, porém, co
mo um grupo, entre ou tros, procuran
do servir ao País. 

Perspectivas 

As idéias, cm educação. só têm sentido 
se saem da pura elaboração teórica 
para as rea lizações . Anúlisc e crítica 
formam a constante de nosso traba 
lho. Toda ação criadora é dinâmica e 
conseqüentemente sujeita a transfor
mações . Os princípios cm nossas Es
colinhas têm sido imutáveis. parti
cularmente os princípios de base : res
peitar o homem, e servir à causa da 

paz. Métodos e processos de trabalho, 
não ; sobretudo se tivermos em vista 
que estamos longe do que sonhamos 
como educação do homem brasileiro. 
Devemos partir para um levantamen
to e análise das experiências que rea
lizamos ; fazer o mesmo em relação a 
experiências significativas, por outros 
realizadas ; buscar incessantemente 
um tipo de educação, integrada nos 
interesses vitais da criança e do País ; 
estruturar o trabalho de tal modo que 
a eficácia marque cada tipo de a<;ão; 255 
1.:stimular prokssores de todo o País 1.: 
da América Latina , de modo a leva-
los. através de proj1.:tos. a inti:grar a 
c rian<;a brasileira e latino-ami:ricana 
nos prc>e1.:,sos s(x: io-1.:conômicos i; 

cultura is do seu meio. 

Mais do que nunca, a educação tem 
que esta r relacionada com a real ida
de do mundo atual em que o desen
volvimento científico-tecnológico vai 
determinando as grandes transforma
ções do processo educativo. Temos 
hoje a plena consciência 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 ciência como da arte, já que esta 
é igualmente forma de conhecimento. 

A criança. na fantasia. reali:w com li
mitações tudo aqui lo que o hom1.:rn faz 
pda razão. l nccntivar o jogo da ima
ginação da criança é aumentar sua vi
talidade para inserir-se no mundo do 
ri:al. Ao fazi:-lo. a crian<;a busca a 
int1.:gra<;üo do micnx:osmo humano 
com o macrocosmo. '1.:m perder 1.: 
mesmo ampliando a dimrnsão do ho
mem como ser criador. capaz de abrir 
janelas para o mundo que se esconde 
por trús das realidades imi:diatas. 

O sonho é uma realidade para a 
criança e essa realidade onírica, que 
alimenta a fabulação infantil, tam
bém alimenta o pensamento científi
co, hoje enfatizado nas implicações 
da tecnologia espacial. 



O impacto criado pela tecnologia no
sentido de vencer os obstáculos para
chegar à circulação interastrál, vai
determinar profundas mudanças na fi
losofia c nos processos da educação
partieularmente, se temos cm  vista que
nós, antecedentes da era atômica, so
mos mais espectadores que participan
tes. As crianças c os jovens de hoje
devem ser preparados para criar e uti
lizar os meios que levarão o homem,
pela ciência c pela arte, à comprecn-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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Todavia, para que essa conquista do
espaço pela tecnologia alcance um
significado realmcntc humano, será

necessário que se complete pela con
quista interior do próprio homem, de
modo que o respeito à pessoa, à li
berdade, à verdade e à causa da paz,
vá além de expressões discursivas,
elevando-se ao plano das realidades
defendidas e vividas por todos os ho
mens, por todos os povos.

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

Como palavra final, enfatizamos a
nossa crença no homem capaz de rea
lizar. pela educação, seu destino de
ser criador.



ANÁLISE DO 
MARIA HELENA NOVAES MIRA* COMPORTAMENTO CRIATIVO 
ｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾｾＲＵＷ＠

Conceitos de criatividade 

Do ponto de vista e limo lóo ico cria-
. . b ' 

t1v1dade está 1 igada ao termo criar -
que que r dize r - dar ex istência a 
sa ir do nada , fixar relações a té ･ｮ ｴ ￣ｾ＠
não estabe lec idas pelo universo do 
indivíduo, visa nd o a determinados 
fins . 

Podemos e nquadrar as dive rsas defi
nições ex iste ntes e m qua tro catego
rias: as que dize m respeito à pes6oa 
que cria , enfa ti za nd o os aspectos de 
temperamenlo , Lraços, va lores, aLilu 
dcs ; ao processo criador, destacando 
pensa mcnlo cr iativo. moti vações, 
percepções: ao produto cr iad o, ana li 
sa ndo invenções, obra s a rtísticas ou 
inovações científicas : e as que sa lien
tam as influê ncias ambie nta is, condi
c iona mentos ed uca ti vos, soc ia is e 
cultura is. 

Assim, criatividade pode-se re fer ir 
ao indivíduo que apresenta certas ca
racterísticas que o leva m a criar, ao 
conjunto d e o perações que executa 
ao produzir um obje to que encerre 

* Profe ssora de Psicologia da A prend iza
ge m no C urso. d.: Mcstr'.ldo da .Univ. 
Ca ió lica do R 10 de Jane iro . Assistente 
técn ica da Esco linha de Art.: do Bras il. 

criatividade ou ao próprio resultado 
do comporlamento criativo. 

Muitas investigações têm sido reali
zadas nos últimos anos, procurando 
encontrar definições operacionais, 
e laborar instrumentos de medidas 
que permitam avaliar as capacidades 
criativas e -melhor estudar a natureza 
do fe nômeno e os fatores condiciona
dores da produção criativa. 

As discussões da 5.ª Conferência 
relat iva às pesquisas de criatividade, 
em Utah ( 1962), publicadas por Tay
lor em 1964, já visavam desenvolver 
uma metodologia científica procuran
do ataca r os vários ângulos da ques
tão: do indivíduo que cria e desem
penha uma série de comportamentos 
e operações das quais resulta um 
produto especial, original e consi
derado criativo. No caso dos artistas, 
por exemplo, a psicologia. como ciên
cia do comportamento, procura escla
recer as reações do indivíduo criati
vo; já a estética , ciência que trata de 
conceituar o fenômeno arte estuda o 
produto artístico e avalia-o em rela
ção aos padrões estéticos. 

Matisse a firma que '·criar é expressar 
o que se tem dentro de si". devendo 
a concepção criativa ser sempre ori
ginal e individua.!, uma vez que todo 



esforço autêntico de criação é inte
rior.

Dentre as definições mais expressivas
e que representam concepções psico
lógicas importantes, destacaremos a
de Torrance: “criatividade é um pro
cesso que torna alguém sensível aos
problemas, deficiências, hiatos ou
lacunas nos conhecimentos, e o leva
a identificar dificuldades, procurar
soluções, fazer especulações ou for-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

258 mular hipóteses, testar e retestar
essas hipóteses, possivelmente modi
ficando-as, e a comunicar os resulta
dos” .

Como se pode notar, relaciona o
processo da criatividade ao da solu
ção de problemas e ao da investi
gação, podendo, até certo ponto, ser
comparada à definição de Gagné:
“criatividade pode ser considerada
como uma forma de solucionar pro
blemas, envolvendo saltos intuitivos
ou uma combinação de idéias de
campos largamente separados de
conhecimentos”. Isto nos levaria a
completar: implicando a manipula
ção de símbolos ou objetos externos
para produzir novos eventos.

Há uma tendência moderna de vários
psicólogos a sustentar que a criativi
dade é um tipo especial de solução de
problemas. Contudo, os psicanalistas
têm razão ao defender que o processo
criador é muito mais sensível do que
a simples solução de problemas dos
processos inconscientes ou pré-cons
cientes, admitindo que há certas so
luções de problemas que são criativas,
não sendojusto, entretanto, pressupor
e ver em toda criatividade um caso de
solução de problemas. Seria limitá-la
a comportamentos observados em
condições controladas e não reconhe
cê-la como fenômeno autônomo.

Poderiamos também mencionar a
definição de Thurstone: “criatividade
é o processo de se formar idéias ou
hipóteses, de testar hipóteses e de

comunicar resultados, pressupondo
que o produto criado, seja algo novo“ .
Vários autores concordam em afu-
mar que a criatividade está relacio
nada ao poder de reconhecer idéias
novas ou originais, assim como de
explorá-las até os seus limites, apli
cando as idéias aos problemas.

Guilford afirma: “criatividade num
sentido restrito diz respeito às habi
lidades, que são características dos
indivíduos criadores, como fluência,
flexibilidade, originalidade e pensa
mento divergente”, relacionando o
processo aos fatores e variáveis iso
ladas e avaliadas.

Já Carl Rogers define a “criatividade
como a emergência de um produto
relacionai novo, resultante, por um
lado, da unicidade do indivíduo e.
por outro, dos materiais dos eventos
de outros indivíduos e das circuns
tâncias dc sua vida” .

Ghiselin situa a “criatividade como
processo de mudança, de desenvolsi-
mento na organização da vida subje
tiva” .

Margaret Mead conceitua a “criativi
dade como a descoberta e a expres
são de algo que é tanto uma novidade
para o indivíduo criador quanto uma
realização por si mesma” .

Como podemos observar, há uma
“relação entre criatividade e desco
berta,” pois criamos quando desco
brimos e exprimimos idéias ou for
mas de comportamentos que sejam
novos para nós e para o meio ambi
ente.

Koestler observa que: “no pensamen
to criador a pessoa pensa simultanea
mente em mais de um plano de expe
riência, ao passo que no pensamento
comum segue caminhos usados por
anteriores associações” .



Entretanto, o conceito do original 
sempre presente nas definições de 
criatividade, é igualmente muito con
trovertido, pois autores admitem-no 
no sentido individual , ou tros no soci
al e, ainda, muitos só nas duas di
mensões.U m exempl o cláss ico citad o 
é o da descoberta da terce ira dimen
são na pintura , por Giotto, que hoje 
não teria impacto cria tivo pois não 
quebraria ne m mo ldes , nem padrões 
da época e muito menos estenderia 
as possibilidades da re presentação da 
perspectiva. 

Portanto, de ve mos sempre considerar 
que remanejo d o conhecimento ex is
tente é sempre acrésc imo. sendo o 
preço da novidade, por vezes , o ce
tici smo e a hostilidade dos con tem
porâneos. 

É sempre discutível a té que ponto o 
produto criad o é or igina l ou a té certo 
ponto imitado. W. H eard Kilpatrick 
estabe leceu uma esca la de imitação
criação em cuja extremidade superior ., 
esta ria o que sugere como a ma is a lta 
proporção de criação re lacio nada ao 
modelo que existia an tes. Essa escala 
se aproximar ia da curva de distri
buição norma l, admitindo que possa 
se r aplicada a todos os campos das 
ati vidades huma nas. 

Etapas do Processo Criador 

É tarefa difíci l isola r as etapas do 
processo criador como se este fosse 
mero sistema mecânico. Wallas ao 
analisar as idé ias do fisiologista e 
físico alemão H . von H e lmholtzl des
tacou as seguintes etapas: preparação, 
incubação, iluminação ou inspiração 
e verificação. Entretanto, como afir
ma Kneller, a ntes da preparação 
poderíamos destacar a fa_se da 
apreensão que implica na ｮｧｾｲｾｾ｡＠

busca das potencialidades da idem 
germinal, coleta de ､｡､ ｟ｯｾＬ＠ sendo as
sim uma fase exploratona . Na fase 
da incubação, uma das f!lais ｩｮｴｾｲ･ｳﾭ
santes de ser estudada, o inconsciente 

tem destacada influência ; na da ilumi
nação, como o termo sugere, dá-se 
a revelação do material, chegando-se 
finalmente , à verificação. Deduz-se 
de imediato que são processos inter
penetrativos. 

Portanto, para poder criar é preciso 
haver prime[ramente um impulso, li
gado a uma necessidade, seguido 
depois de atividade de investigação 
para chegar à realização. 

DeHann e Havighurst distinguem 
cinco estágios na atividade criadora: 
o da sensibilidade para o problema, 
o da busca, o da pausa, o do momento 

da inspiraçâo criadora e o da confir
mação. 

O primeiro estágio caracteriza-se 
pela crescente consciência de uma 
necessidade ou pela sensibilidade 
crescente para um problema. Trata
se de uma espécie de sentimento de 
que ex iste oportunidade de experi
mentar a lgo diferente e que a rea li
dade pode se r reformulada. 

O segundo estágio, da busca ou da 
procura , está relacionado à mane[ra 
de expressar uma idéia ou emoção 
vaga surgida na primeira fase, como 
resposta para o problema. Nesse pe
ríodo a pessoa pode sentir-se fru s
trada se, após longo ter:npo de busca, 
não encontra a solução ou a técnica 
de expressão adequada. 

No terce ito período, de estabilização 
ou denominado de " plateau stage" , 
pode continuar uma busca inconsci
ente, uma vez que psíquicamente o 
problema se reorganiza. 
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A fase da inspiração 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 impressões que o 
indivíduo criador procura captar 
v!ven?o intensamente do ponto ､ｾ＠
vista mtelectual e emocional, poden-



do as interferências e interrupções 
externas perturbar o processo criador . 

No estágio final dá-se a confirmação. 
sendo a solução julgada", elaborada e 
integrada ao ca mpo do conhec imen
to, além de comparada pelo julga
mento de outras pessoas. 

Atua lmente , interessa aos pesqui sa
dores tanto a aná li se do comporta
mento criativo artístico como do corn-

260 portamento criativo científico. pois 
a criatividade, a té há pouco conside
rada como qua lidade primeira da 
persona lidade artística, também é 
válida para a persona lidade cien
tífica. 

Características do comportamen
to criativo 

Lembraríamos, ci tando Piéron, que 
comportamento pressupõe sentid o 
de adaptação, sendo influenciado por 
fatores biológicos , de maturação e 
de aprendizagens . 

Assim, observamos que a soc iedade 
contemporânea requer dos indivíduos 
maior abertura para novas experi
ências, tolerância às constantes mu
danças e ambigüidade das situações, 
maior ênfase no que diga respe ito à 
estimulação e à liberação da autenti
cidade individual. 

Uma atitude criadora representa uma 
resposta adequada a uma situação 
nova e uma resposta ma is adequada 
e construtiva a urna situação antiga , 
devendo o indivíduo criador ser ca
paz de modificar seu comportamento 
em resposta a novas informações, 
desenvolver perspectivas, a fim de 
progredir por si mesmo, de modo 
consistente, num estilo único de 
aprendizagem, estimulando a !11u
dança, proporcionando oportu111da
des para transferir e aplicar ? co
nhecimento às situações da realidade. 

As a titudes criad oras le vam o indiví
duo não só a uma maior indepcn· 
ci ência interna. e autoconfiança, cs. 
timulando-o a dese nvo lver suas ap
tidões , como a conhece r suas carac
terísticas ind ivid uai e eus próprio; 
limites. 

A fim de melhor a na li sa rmos o com
porta ment o cria ti vo, podemos des
taca r o egui nte · as pectos envol
vidos: 

a titudes ci o indivíduo em re lação 
ao se u Ego: 
concliçõe de dese nvolv imento 
pessoa l: 
níve l de integração ao me io: 
ca pac idade de auto-rea lização e 
de auto no mia de ação; 
percepção ac urada da rea lidade: 

- cont ro le das po te ncia.lidades pes
soa is e do me io a mbie nte. 

Teoricamente, é poss íve l o indivíduo 
ter a titude criad oras, se m estar 
comprometid o com a tividades de 
cr ia tividade ou produtos originais, 
ass im co mo, e mbo ra menos prová
ve l, que possa se comprometer com 
sucesso e m a tividades cr iativas sem 
esta r dire tamen te motivado para 
fazê- lo , no caso. levado por diversas 
circunstâ nc ias e moti vos, como o exi
bicio ni smo. Na prá tica, contudo, se
gundo Ho ll a nd e Baircl , as a titudes 
cr iadora e a prod uti vidade estão ge
ra lme nte inter-relac io nadas. 

K nelle r isola as seguintes caracte
rísticas básicas do comportamento 
criativo: 

receptividade à estimulação do 
me io a mbiente; 
possibilidade d e reconhecimento 
ou imersão interna ; 
capac idad e de imaginação e jul
gamento ; 
espírito de indagação e curiosi
dade ; 
uso adequado e proveitoso dos 
erros ; 
amplitude e fertilidade de abor
dagen&; 



submissão à obra de cnaçao, 
pois o produto criado ganha vida 
por e le mesmo. 

É preciso enfa tiza r que todos os indi
víduos têm pote ncial criador, poden
do dese nvolvê-lo em dive rsos níveis 
de intensidade . 

Wertheimer cita o exe mplo de Gauss 
que, aos seis a nos ele idade" ao ter 
que achar a soma de 1 O numeras, 
descobriu a relação existente entre 
eles. 

Por princípio, a fim de se poder criar 
é prec iso não se es tar preso a idé ias 
preconcebidas, não re pe tir servilmen
te o e nsinado e ass imil ad o, não pros
seguir num estado mecan izado de 
pensa r ou fazer, não te r uma ate n
ção fragmentár ia , deve nd o o indiví
duo tenta r se mpre penetrar, percebe r, 
de linea r novas re lações. 

O comportamento criativo pode ser 
est imulad o por concl ições do meio 
ambiente, sendo muito importan
tes as experiê ncias educativas de estí
mulo à criatividade. Por vezes, uma 
criança criadora ate moriza o profes
sor que se vê. pessoa lme nte ameaçado 
pela originalidad e do a luno e por 
não pode r controlá-lo, ficando e ntão 
abafado o seu ta len to . 

É preciso favorecer a es timulação 
às pote ncial idades criadoras cios indi
víduos a través cio incentivo às idéias 
originais, do reforço ao pensamen
to divergente, ele abordagem não-di
retiva, ela aprendizage m pela desco
berta e ela equilibração progressiva · 
do desenvolvimento menta l. 

Vários autores rea lizaram estudos 
no sentido ele pesquisarem traços da 

. personalidade crialiva . Kneller des
taca: 

inteligência superior à média ; 
abertura de percepção; 

fluência (capacidade de produzir 
mais idéias do que a pessoa co
mum); 
flexibilidade (levando o indiví
duo a uma variedade de aborda
gens}; 
originalidade (capacidade de ter 
idéias e encontrar soluções fora 
do comum); 
capacidade de elaboração; 
persistência e dedicação ; 
malabarismo intelectual ; 
humor (ca pacidade de reagires- 261 
pontaneamente à discordância do 
sentido ou implicação) ; 
inconformismo (desejo de algo 
novo); 

- autoconfiança. 

Barron distingue: 

capacidade de improvisação e 
de iniciativa ; · 
fluência ideativa e verbal ; 
energia psíquica ; 
facilidade de integração ､ｾ＠ di
versos estímulos; 
interesse por problemas funda
mentais. 

Mackinnom menciona: 

- autoconfiança; 
- ca pacidade de reconhecer e dar 

expressão aos múltiplos aspectos 
de sua experiência interna ; 

- desenvolvimento de vontade po
sitiva; 

- capacidade de renovação e de 
adaptação à realidade ; 

- persistência nas atividades; 
- capacidade de elaboração e ava-

liação de idéias originais. · 

Taylor aponta: 

curiosidade intelectual; 
habilidade para reestruturar 
idé ias; 
independência de pensamento ; 
aceitação de si mesmo; 
capacidade de imaginação; 
espírito ele humor ; 
engenhosidade. 



Lowenfeld propõe: tivo e à busca de todas as soluções
possíveis, além da multiplicidade de
respostas originais.

— habilidade para sentir problemas;
— velocidade de produção de idéias;
— flexibilidade de pensamento;
— originalidade;
— capacidade de análise e de sín

tese;
— capacidade de reorganizar expe

riências.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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Maslow atribui, igualmente, à perso
nalidade criativa a possibilidade de
maior aceitação de si mesma que a
leva a uma aceitação maior da rea
lidade, distinguindo a criatividade
que exige talento particular num
certo domínio, como arte ou ciência,
e aquela que diz respeito à realiza
ção do indivíduo pela sua diferen
ciação e o leva à conseqüente acei
tação da realidade.

Guilford, preocupado em isolar as
habilidades inerentes ao processo
criador, afirma que criatividade diz
rèspeito ao conjunto de habilidades
relacionadas à fluência, flexibilida
de, sensibilidade a problemas, pen
samento divergente, capacidade de
redefinição, de análise e de síntese
das informações.

Dentre as capacidades produtivas
que usam a informação para gerar
novas informações distingue esse au
tor o edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBApensamento convergente —

acionado pelo pensamento que se
move em direção a uma resposta de
terminada ou convencional, e o pen
samento divergente, acionado por
aquele que se move em várias dire
ções em busca de uma dada resposta,
ocorrendo quando o problema ainda
está por descobrir e onde ainda não
existem padrões e meios assentados
de resolvê-lo, podendo produzir-se
uma gama de soluções apropriadas e
não uma única solução correta. O pen
samento convergente tendería ao
conformismo e o divergente ao cria-

A  través do seu modelo de estrutura

ção do intelecto poderemos ilustrar.
a produção divergente de unidades
figurativas poderia se dar a partir de
um desenho simples, como procurar
construir o maior número possível de
outros desenhos de duas ou mais li
nhas; a produção divergente de uni
dades simbólicas, seria escrever o
maior número de palavras, por
exemplo, terminadas em “ismo” ou
que comecem por determinada letra
como T ou S ; a produção divergente
de unidades semânticas através da
habilidade de enunciar o maior nú
mero de palavras que representem
coisas pequenas e brancas; a pro
dução divergente de classes simbó

licas seria usar grupos de símbolos
variados e sem sentido que devem se
unir por um determinado critério; a
produção divergente de classes figu

rativas, como letras sendo usadas
como figuras-grupos partindo das
que têm linhas horizontais, lados
abertos ou outras semelhanças; a
produção divergente de classes se

mânticas, simbólica de relações, figu
rativa de sistemas simbólicos, como
a habilidade de construir códigos e
escrever frases; a produção  divergen
te de sistemas semânticos como cons
truir frases sem sentido; a produção
divergente de transformações semân

ticas, relativas a associações remo
tas, como no caso de chaleira e de
pássaro, através do bico; a produção
divergente de implicações semânti

cas, ou seja, habilidade para elabo
rar planos e associações, por exem
plo: quais as profissões que pode
riam utilizar como símbolo uma lâm
pada.

Bloqueios  da criatividade

Há possibilidade de haver sérios
bloqueios ao desenvolvimento da

criatividade devidos a falta de co-



: nhecimentos e informações, hábitos
pessoais negativos, atitudes de pes-

: simismo e de conformismo, falta de
• esforço pessoal e procura de crité
rios de julgamento estereotipados.

Uma das técnicas empregadas para
incentivar a produção criadora é a
de partir do princípio da suspensão
do juízo, abolindo a crítica e a inibi
ção de qualquer idéia, a fim de bus
car mais livremente as idéias e po
der melhor avaliá-las.

Gordon propõe o método de criativi
dade operacional onde se pode exp-
plorar todos os possíveis aspectos do
problema, tratando-os da maneira
mais simples à mais ampla possível.
Outros métodos também empregados,
além daquele da ideação livre, são o
da análise da estrutura das coisas e
o das correlações forçadas entre
idéias.

A espontaneidade da criança deve
evoluir num sentido criador, levan
do-se em conta que a imaginação sem
julgamento é pior do que o reverso.
Seria conveniente incrementar um ti
po de ensino que combine o esforço
do pensar com o do aprender, pro
curando tornar o aluno sensível aos
estímulos ambientais, pois, ao enco
rajar a manipulação de objetos e
idéias, incentiva-se o desenvolvimen
to das próprias idéias, a descoberta
de outras, bem como a avaliação do
pensamento produtivo.

E preciso criar necessidades para o
pensamento criativo, prever os seus
períodos de ativação e de incubação,
propiciar fontes geradoras de novas
idéias, encorajar o pensar até o fim,
desenvolver a crítica construtiva e a
aquisição do conhecimento em diver
sos campos.

Tolstoi já dizia: E preciso escolher
entre uma escola na qual seja fácil
aos professores ensinar e uma escola
na qual seja fácil aos alunos aprender

Osborn enfatiza a necessidade da
simplificação didática das funções
mentais, ressaltando a importância
da:

absorção —  habilidade para adquirir
e assimilar conhecimentos;
retenção —  capacidade de guardar e
relembrar conhecimentos;
julgamento — habilidade para pen
sar e avaliar logicamente;
imaginação — habilidade para pen
sar criativamente. srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA263

As seguintes indagações deveríam ser
constantemente formuladas:

— Como dar aos indivíduos mais
oportunidades para desenvolver
o seu pensamento produtivo?

— Qual o papel do pensamento crí
tico em conexão com a produção
criadora?

— Como descobrir desde cedo as ca
pacidades criadoras?

— Como facilitar o desenvolvimento
da criatividade em vez de blo-
queá-la e inibi-la?

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

A compreensão dos problemas do de
senvolvimento da criatividade tem
sido agravada pelos limites da sua
própria avaliação. Torrance elaborou
bateria de testes de criatividade (Tor
rance Test of Creative Thinking —
T. T. C. T.) partindo do pressuposto
de que criatividade é processo que
compreende — sensibilidade para
problemas, capacidade de identifica
ção de dificuldades, de procura de so
luções, de formulação de hipóteses,
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de experimentação e de comunicação 
de resultados . Por me io de testes 
verbais e figurais estabelece escores 
de fluidez, fl exibilidade, originalidac 
de através do número de respostas, 
raridade das respostas. capacidade 
de produzir associações ind iretas, de 
perceber relações entre objetos dis
tantes e de produzir respostas enge
nhosas . Entretanto, há reservas quan
to ao va lor preditivo de ta is testes e 
sua validade. 

Alexandre Dumas, embora sem inten
ção direta, formula muito bem o pro
blema do desenvolvimento da criati
vidade quando a firma: Como é pos
sível, sendo as cria nças tão inteli 
gentes e cria ti vas, tornarem-se ho
mens tão estúpidos, - e, acrescenta 
ria, com a permissão dev ida ao gr:a n
de escritor - tão estereotipados? 

Uma das dificuldades centra is do de 
senvolvimento da criati vidade é o da 
identificação precoce das possibilida 
des criadoras e o do estabelecimento 
das relações entre a idade com a qua
lidade da execução criativa . 

Atitude e produtividade criadora 

As ca racterísticas relacionadas com 
a produtividade e a atitude criadora 
foram mencionadas em várias pesqui
sas de criatividade, como, por exe m
plo, a de Barron ( 1963 ): concluiu 
que as pessoas que apresentam altos 
escores nos testes de origina lidade 
caracterizam-se pela liberdade de 
expressão, inconformismo, certo exi
bicionismo, independência de julga
mento, superior fluênci a, inteligência, 
orientação intelectual , ascendência , 
autoconfiança , não-conformismo, 
tlexibilidade, rapidez, amplos interes
ses e acrescenta ainda empatia, preo
cupação estética e imaginação. 

Através de investigação de. exr<:riên
cias verificou-se que os 111d1v1duos 
produtivos criadores ｴ･ｮ､ｾｭ＠ a ser 
mais extrovertidos; entusiasmados, 

rápidos, fa ntasistas, tendo interesses 
teóricos e acadê micos, pe la novidade 
dos acontec imentos e a presentam 
aberturas e receptividade interna, 
a lém de partic ipação emociona l nos 
acontec ime nto exte rnos ; já os que 
têm predo mínio das a titudes criado
ras estão sempre se a uto -atua liza nd o, 
expres am-se bem no seu comporta
mento externo e têm prazer em con
trolar as suas experi ê nc ias: em con
tra pa rtida os que são ma is produti vos 
são ma is desorde nados e denotam 
uma in fâ ncia ma is conflitiva. 

Barron afi rma que, d e modo geral o 
indivíduo rea lme nte criati vo está 
sempre pronto para aba ndonar anti
gas class ificações e pa ra compreender 
que a vida, pa rlicul a rme nte a sua, é 
rica de novas poss ibilidades . 

Há uma teori a consiste nte de cria ti vi
dade que a considera como uma ten
ta ti va de reso lve r conflitos neuróticos 
a través de uma ma ne ira socia l, ou se
ja, a teoria da sublimação (Fenichel, 
1945) oposta à teoria de Maslow da 
a uto-rea lização ( J 963 ). Vá rias pes
quisas com a rti stas pro fi ss iona is (E i
derson, 1958), a tores (Taft, 196 1), 
músicos (R aycha ud hwi, 1963) en
contram re laçã o en tre a produti vida
de criad ora e os conflitos neuróticos. 
As pesquisas de Machinnon ( 1961 -
1962) com escritores, a rquitetos, ma
temáticos, e ngenhe iros, cienti stas e 
físicos chega m à conclusão de que os 
indivíduos cria tivos, a fim de resol
verem os seus conflitos infa ntis e fa
miliares, fora m levad os, desde cedo, 
a estruturar o seu Ego e criar defe
sas, a través d e a titudes criadoras e 
produtividade cria ti va . 

Pa ra C . Roge rs a cria tividade respon
de a uma te ndê ncia do homem de 
a tualizar-se e de ser as suas potencia
lidades . Pode ríamos e ntão pe rguntar: 
Qua is as condições internas que favo
recem a cria tividad e? Em primeiro 
lugar, abertura para novas experiên
cias, necessidade de a valiação inter-



na, desejo de comunicação e ele pa r
ticipação, exte ns iona liclacl e , ou seja, 
necessidade de este nde r e expandir 
sua personalidade para outros obje
tos, hab ilidade ele manipular com 
conce itos e e le me nt o diversos. A cri 
atividade deve advi r ele condiçõe fa
voráve is de segura nça e el e liberdade 
pessoal. Levantaríamos então a hi
pótese de que os indi víduos cuj o me io 
ambiente, fa milia r ou soc ia l, não ofe
reça tais concliçõc , procuram encon
trá-las dentro d e s i mesmos, crian
do-as através das sua a ti vidades cr i
adoras. 

É preciso criar no indi víduo a neces
sidade não só da a ti vidade criativa 
mas da a titude criadora, provendo 
fontes geradoras el e idé ias e ações 
criativas , d ese nvo lvendo a crítica 
construtiva , a aquis ição de conhec i
mentos em vá ri os ca mpos, sensibili
zando-o aos estímul os a mbientai s e 
encorajando a ma nipulação de obje
tos e idéias, elém do controle das 
situações . 

Para se compreender qua lquer fenô
meno, uma das me lhores estratégias 
é a de dete rminar as condições sob as 
qua is ele ocorre, e o porquê. São con
dições que me lhoram o aproveita
mento da informação: completamen
to de pistas, reapre ndizagem prá tica 
e certo estado d e re laxação que in
centivam a classificação, a ava liação 
e a elaboração dos dados da informa
ção. 

Atualmente , procura-se analisar a 
performance criativa ｩｮ､･ｰ ･ ｮ､ ･ ｮｾ･＠ da 
intelectua l, pois sa bemos que a inte 
ligência não é uma s ingula r nem mo
nolítica habilidade, estando os talen
tos criativos fora do domínio único da 
inteligência. 

Futuros estudos irão se ､ ･ｳ･ ｮｶｯｬｶｾｲ＠
em duas direções - para uma ｭｾＱｳ＠
minuciosa e completa ｣ｯｭｰｲ･ｾｮｳ｡ｯ＠
do processo criador e para uma ｩｾｶｾ ｳ ﾭ

tigação mais profunda das cond1çoes 

que o influenciam, tanto positiva co
mo negativamente. 

Ass im, chegaríamos à conclusão de 
que as conseqüências sociais da cria
tividade serão tão maiores, quanto 
maior for a produção criativa e a 
autenticidade do processo, levando o 
indivíduo a resolver tranqüilamente 
os seus problemas, ativando as suas 
capacidades de avaliação, de análise 
e de síntese, através da reinterpreta-
ção de idéias e de conceitos. 265 

Em síntese: o comportamento criati
vo pode ser estudado de acordo com 
as diversas posições teóricas, tais 
como: as condutistas, gestaltistas, 
culturalistas, psicanalíticas, dado o 
fato que os determinantes da conduta 
são múltiplos . Entretanto, devemos 
interpretá-lo como um comportamen
to integrativo, levando-se sempre em 
conta as condições estimuladoras, os 
fatores energizadores e as possibili
dades das variações comportamen
tais, correspondendo sempre a uma 
individualidade que poderia ser re
presentada por um ponto em n di
mensão no espaço, onde ninguém 
ocuparia exatamente a mesma posi
ção. 
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Se pretendemos estimular a amplia
ção do treinamento tecnológico na
educação geral, dois aspectos rele
vantes são passíveis de mudança.

Devemos primeiramente procurar
estruturar um sistema de aprendi
zagem que esteja de acordo com os
principais padrões de cultura do sé
culo vinte, que reflita os mais dinâ
micos aspectos de idéias criativas e
estimule um movimento progressi
vo e criador para que ocorram no
vos desenvolvimentos. Em princí
pio, essa colocação teria como base
uma atitude pragmática e uma me
todologia sempre aberta capazes
de produzir, de fato, uma forma cri
ativa de ensino adaptável à evolu
ção de novas técnicas e idéias, não
se baseando em atitudes sediças
que se tornam automaticamente
academizantes.

Não há dúvida de que formas mais
criativas de educação vão exigir
mais de professores e alunos; para
tão grande conquista temos objeti
vos demasiadamente limitados —
acabando com o modo edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAsimplista de

 Diretor de Estudos do Cardiff College
ofArt (Inglaterra).

agir em que prevalece o denomina
dor comum mais baixo de produtivi
dade e criatividade. Vimos aceitando
de longa data a velha noção do pre
sunçoso “sabe-tudo”, o ultrapassado
conceito da Renascença do professor
ensinando num sistema e estilo de
maneira essencialmente fragmentária,
histórica e nostálgica. O profes
sor, tanto quanto o aluno, é vítima
de um sistema que limita o concei
to de educação a uns poucos anos
de preparação vocacionl durante
a vida do homem (conceito de
educação institucionalizado mal
administrado) e que conduz ao
almejado status nos chamados
“anos de formação”. Numa época
em que o aumento e a dissemina
ção de informações, em que a ex
pansão de idéias e a enorme produ
ção mental do homem estão trans
formando o mundo, o professor 
ca muitas vezes desorientado, prá
tica e emocionalmente perturbado.
Se temos que desenvolver um tipo
de educação que proporcione aos
inúmeros indivíduos que educamos
um senso prático realmente atuali
zado, bem como uma firme base
psicológica, terá o professor que de
senvolver conceitos mais integrados
e, se necessário, adaptar-se a pa
drões de processos e métodos que
estão em rápida transformação. A



evolução, controlada pelo homem
consciente, está sujeita a realizar-se
mais rapidamente — para o bem ou
para o mal, para a construção ou
para a destruição — do que os an
tigos fatores e acidentes biológicos
permitidos pela natureza.

E evidente que teremos que de
senvolver a mente de modo mais
consciente e equilibrar essa exigên
cia com maior desenvolvimento dossrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

268 poderes criadores e intuitivos, do
que temos feito até hoje.

Nossa mente, em geral, trabalha com
displicência, sem coordenação e
desperdiçadamente. Lutamos para
nos concentrar; freqüentemente não
resolvemos o problema por não
conseguirmos perceber suas impli
cações e nem compreender a impor
tância dos resultados. Qualquer
método de educação deveria, pelo
menos, expor claramente o proble
ma, requerer participação e engaja
mento e mais especificamente, ser
um processo criativo, apresentando
não apenas o resultado desejado mas
provocando atitudes críticas e jul
gamentos de valor.

Em segundo lugar, é evidente a ne
cessidade da mudança do próprio
conceito e da forma de administrar
e executar a educação, a fim de per
mitir de fato desenvolvimentos cria
tivos.

No momento, tecemos falsos lou
vores à orientação psicológica in
dividual c repetimos chavões em re
lação à orientação social coletiva
mas, em verdade, pouco temos con
seguido em relação a qualquer das
duas orientações. Não é realmen
te possível conseguir tais propósi
tos com o atual sistema de educa
ção. Na próxima década, chegare
mos a um julgamento analítico
bem mais preciso dos processos edu
cacionais, capaz de avaliar o mérito
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 evolução rejeitará o atual
sistema de horário (pobres frag
mentos do tempo!) que faz da cha
mada educação liberal uma recei
ta para a mediocridade. 0 adoles
cente médio pode de fato perseve-
rar numa idéia por longos perío
dos, aprofundando-se na natureza
de um problema. Por outro lado, po
demos alcançar certos objetivos por
processos mais rápidos, pelo em
prego de formas especiais de trata
mento da informação e pelo uso de
processos integrados. Estes mesmos
processos e métodos de trabalho
em equipe anularão a crença de
que uma boa proporção corpo do-
cente/aluno significa sempre o me
nor número possível de estudantes
para um professor.

No momento, quase todo ensino es
tá desordenadamente generalizado;
caminhamos da generalização para
a especialização, da amplitude para
a estreiteza, no pior sentido. Qual
quer pessoa que conheça as mais
simples noções da individualidade
pós-freudiana terá que rejeitar os
atuais métodos que se baseiam
mais na matéria do que nas idéias.
mais no papel c desempenho, do
que na individualidade.

É extremamente importante que a
futura educação tecnológica atribua
tanta importância aos aspectos es
téticos do problema quanto à funcio
nalidade; na verdade seria melhor
pensar apenas num problema; o es-
tético-funcional. Com isso não pre
tendemos referir-nos à fabricação
de produtos artesanais nem tam
pouco industriais com acabamento
artístico, a habitual incorporação
superficial ou aplicação de estilo
“artístico” .

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



problemas fundamentais. E, no en
tanto, frequentemente, os chama
dos melhoramentos e a tentativa de
integração entre departamentos
acabam sempre nisto: abajur elé
trico estilo Tudor, em mesa mais
moderna, e ladrilhos de pscudoce-
râmica moderna.

E errado supor que as crianças não
possam lidar com problemas relati
vos a projetos funcionais, que elas
se devam limitar à-execução de ta
refas artesanais de baixo nível, no
pior “passo a passo” dos processos
pedagógicos, nos quais c altamente
improvável qualquer possiblidade
de soma, equação ou síntese de ex
periência.

A educação “linear” é com fre
quência desnecessariamente super-
-simplificada c exclui a com
pleta compreensão do problema e
da situação, o que inibe, certamcn-
te, aqueles que são capazes de con

cepções criativas. Atualmente são
oferecidos condições adequadas e
meios de aprendizagem à maioria

' das pessoas. O problema funcional
 deveria pressupor uma situação de
‘“gestalt”: a criança defrontando-se
<com um problema global, com a pos-
!sibilidade de utilizar a compreensão
«conceptual.

Há uma preocupação demasiada em
educação com processos c matérias,
e não suficientcmcnte com idéias.
Parece-nos que, gcralmentc, o in
verso é mais produtivo — se as
idéias são significativas e estimulan
tes, os processos darão mais rcsulta-

ido. Seria mais indicado trabalhar nu
ma idéia criativa, de preferência, por-

 que a idéia requer qualidade própria
de processo c produção. Quere
mos observar que, se estamos des

cobrindo novas formas c novos mc-
i todos de fabricação, não nos preo
cupemos tanto, inicialmente, com
;a qualidade de execução c constru-
ição, isso viria depois. Estamos sem

pre tentando encontrar formas
equivalentes para cada idéia, mas
concepções e idéias vêm primeiro,
c exigem instrumentos c processos
que serão utilizados de acordo com
o problema c a personalidade. As
pessoas têm preferências por deter
minada forma ou material, que são
instintivas e altamente subjetivas,
independentemente da moda, c
também têm outras preferências,
reagindo diferentemente quanto a
proporção, precisão, cor etc. Gran- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA269
de parte da educação deveria par
tir de um ponto de apoio firme, is
to é, da preferência pessoal onde o
indivíduo revelasse maior aptidão,
mas desenvolvida na experiência,
incluindo-se treinamento de mate
rial, formas c processos alternados.
Deveria também estabelecer equi
líbrio entre trabalhos em duas ou
três dimensões, e desenvolver a ca
pacidade de variar, com facilidade,
de um para outro. Muitos proces
sos técnicos são por demais limita
dos e uma vez que a mente está vol
tada para a ação cm lugar de lhe
ser permitido operar em nível de
esboço, ela deveria ser orientada a
um pensamento objetivo e criador.

Seria útil haver seqüência válida
ou desenvolvimento racionai nos
processos pedagógicos, bem como
nos problemas imediatos. Mesmo
as crianças de tenra idade deveríam
saber por que estão fabricando ob
jetos. Consideramos sempre insultõ
gratuito o fato de não nos explica
rem os princípios da educação que
recebíamos, talvez tão vazia de
princípios que não haveria explica
ção possível ou acreditável. Sc o
professor explica o porquê em ter
mos de princípios e proposições, pode
sempre equilibrar o diálogo pergun
tando aos alunos “por quê?” e
"como"? quando se tratar de par
ticularidades. Relativamcntc ao atc-
lier, isto significa o fim dos exercí
cios estereotipados executados edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAem

massa e também limita o problema
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do professor que da todas as res
postas. O edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAexercício tem valor limi
tado como meio de alcançar fins
predeterminados, mas tem pouca
utilidade quanto à criatividade. Por
outro lado, a experimentação é
um dos processos fundamentais em
nossa cultura e, se sua utilização
for além da confirmação de uma hi
pótese até uma pesquisa pragmática
e sem preconceito, ela se torna um
processo de descoberta conduzindo
ao confronto com o desconhecido.
A educação técnica deveria lançar
mão de qualquer conhecimento ci
entífico disponível e aplicar a me
todologia científica a seus proces
sos, quando necessário. Mas, lidando
com problemas de base criadora,
deveriamos fazer experiências sem
preconceito e sem repetição: mais
experiências e menos exercícios.

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 próprios limites, experimen
tando seja no sentido de destruir ou
de construir, sem atender apenas
à natureza do material.

A atitude romântica e respeitosa
em relação ao material foi também
aplicada à máquina e a seus produ
tos, daí resultando que as caracte
rísticas essenciais da madeira e do
metal ficassem invisíveis nas se
ções geométricas da forma produ
zida em que foram utilizados. Uma
interpretação construtiva do mate
rial pode consequentemente exigir
experimentos não formais e que im
plicam destruição.

Também a atitude compartimenta-
lizada quanto ao material é inad
missível. Os experimentos deveríam
não só ser qualitativos e compara
tivos quanto a determinado mate
rial, mas também implicariam 

combinações de materiais. 0 de
senvolvimento de materiais sintéti
cos não somente trouxe uma série
de novas qualidades, mas também
ampliou o âmbito de possibilidades
geométricas.

Notamos isto ao fazer pesquisas
com crianças de tenra idade — 4 a
5 anos. A idéia era sempre o fator
dominante na produção criativa: uma
caixa se tornava uma “casa”, por
preferência e seleção; poderia tor-
nar-se um navio, uma cesta ou
qualquer outro recipiente porque a
criança interpreta a estrutura bá
sica e a função simples da forma. Do
mesmo modo, uma criança apanha
ria dois pedaços de madeira e, jun-
tando-os em forma de cruz, pode
ria admitir que aquilo era um avião.
Reafirmava-se o conceito estrutural.
A medida que a criança desenvol
ve sua experiência, esta vai dando
lugar ao desejo de expandir a idéia,
permitindo o desenvolvimento do
domínio dos processos. Sua com
preensão da idéia evolui, ao mesmo
tempo que sua tecnologia (tecno
logia como atividade de unir mate
riais, a fabricação da idéia). Uma
criança de 6 a 7 anos pode discrimi
nar entre tipos de forma muito so
fisticadas tão bem como se tivesse
a concepção real e profunda da es
trutura inerente. Tipos de aeropla-
nos, navios etc. são reconhecíveis
pela característica visual antes
mesmo que as implicações funcio
nais sejam entendidas. A criança
quererá então demonstrar isso e
tentará inventar a técnica necessá
ria, para adaptar peças de máqui
na, hastes, velames etc. Esse talento
deveria ser a base de um esclareci
mento e desenvolvimento estrutu
rais, contínuos, tanto práticos como
teóricos, para elucidar o aspecto e
os princípios do ambiente da crian
ça, não somente para treiná-la na
produção de objetos. Esta empatia
estrutural inerente deveria tam



bém ser a base de futuros desenvol
vimentos.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Possível curso de princípios
criativos  de tecnologia básica

Há muitos modos de inserir prin
cípios criativos de tecnologia bá
sica, mas gostaríamos de sugerir a-
penas alguns dos métodos mais
simples. Em nossas oficinas o ro
teiro compreendería um curso in
trodutório intensivo, de dez dias se
guidos de trabalho; sua forma po
dería ser adaptada a cursos de dife
rente duração, e a diferentes grupos
de idade. Os mesmos princípios
poderíam ser aplicados às diferen
tes atividades de um atelier, inclu
indo madeira, metal, material sin
tético e cerâmica; porém a forma e
o caráter do material criaria varia
ção no desenvolvimento. Exemplifi
cando: a plasticidade do barro e do
gesso requer considerável manipula
ção, e a madeira, instrumental e
técnicas precisos.

O material pode ser diferente no
tipo e nas características e/ou dife
rente na forma. Poder-se-ia ex
perimentar com madeiras macias.
duras e contextura diferente, des
de faia à cana de bambu, ou, por
outro lado, com menos variedade
de tipos, concentrar-se cm proble
mas formais criados pela forma que
o material apresenta. Uma experiên
cia que dá bom resultado é deter
minado problema ser tratado por
um grupo de pessoas, sem haver i-
gualdade de soluções, como, por
exemplo: juntar formas “parecidas” ,
inventar tantas maneiras quanto pos
sível de trabalhar duas peças de um
quadrado de madeira, ou dois peda
ços redondos de madeira, ou duas
lâminas de madeira etc.

Inicialmcntc, esse trabalho se limi
taria a formas idênticas simples.
Poder-sc-ia variar usando:

a. formas mais complexas;
b. unidades de escala muito di

ferentes;
c. diferentes qualidades de ma

deira;
d. a mesma forma, porém mudan

do sua escala relativa.

Há um sem-número de permutações
de desenvolvimento usando tão-
-somente as formas “parecidas”. As
possibilidades formais de combinar
com a geometria das formas dife- 271
rentes são igualmente inumeráveis:
quadrado com redondo, lâmina
(de madeira) com quadrado/re-
dondo etc. Pode-se também pensar
no relacionamento geométrico pri
mário e usar terminologia que re
trate o fato. Isto é, falar da junção
“plano com cilindro”, e assim por
diante.

Assim como para formas semelhan
tes ou não, podemos passar da for
ma “simples” à “complexa”, usan
do tanto formas industrialmente fa
bricadas como inventadas para re
solver problemas formais. Há mui
tas formas diferentes de material,
tanto retilíneas como curvilíneas,
em madeira e em metal. Há cente
nas de formas fabricadas e extraí
das de simples L, T, U, H às muito
complexas, o que também acontece
com plástico.

Os alunos deveríam criar a própria
tecnologia enquanto estudam, re
cebendo apenas demonstrações
simples e instruções suficientes pa
ra usar o instrumental com preci
são e eficiência. Conquanto profes
sores façam, com freqüência, estar
dalhaço em torno disso, as impli
cações básicas ficam muitas vezes
perdidas na generalização. Os as
pectos fisiológicos deveríam ser en
fatizados, como, por exemplo, posi
ção, equilíbrio, ação, tensão, ritmo
etc., relativos à forma, ação e cará
ter do instrumento. Dever-se-ia
também dar ao aluno um sentido



dc orientação mais amplo; isto é,
conscientizá-lo quanto ao instru
mento para sua bancada de traba
lho, o torno, a sala da oficina, o edi
fício, num relacionamento especial
de alguém com seu próprio proble
ma num mundo geométrico que se
expande, dominado pelo homem e
seus sistemas de construção. O ho
mem procurando sempre dominar
a natureza física do universo por
meio de concepções criativas.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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Como vimos sugerindo, o aluno de
veria mais freqüentemente do que
nunca inventar e definir seu próprio
problema. Em nível formal, se al
guém está construindo com forma
simples (parte quadrada com par
te quadrada) deveria não somente
produzir resultados diversos, mas
criar novas possibilidades. De qual
quer modo, os resultados deveríam
ser criticados, analisados e classifi
cados, e dada especial atenção às
características da relação entre fun
ção e estética da solução experi
mental. O que já encontramos estu
dado em tecnologia é dominante
mente funcional, mas muitas outras
soluções foram inventadas, algumas
igualmente funcionais, outras mais
satisfatórias no sentido estético c
menos no funcional, e assim por di
ante. Qualquer estudante será ca
paz de inventar variações de pa
drão combinadas, ou tomando uma
combinação que tenha desenvolvi
do, como estrutura básica ou siste
ma de organização. 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 transformará
num sistema regular-simétrico ou
irregular-assimétrico (mas o alunoedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
deve inventá-lo por ele mesmo!).
Problemas mais sofisticados se
apresentam individualmente, E-
xemplo: unindo cubo linear a cubo
plano e a cubo sólido, problema
complexo de engenharia escultural

e divertimento de muita criativida
de. Muitas vezes ficamos bastante
surpreendidos diante da capacidade
de invenção c aptidão de crianças
sem nenhuma habilidade técnica
prévia e de pouca, ou nenhuma, expe
riência dc educação criadora.

Não é outro, aliás, o objetivo a que
se propõe esta espécie de educação.
Dc fato, se o aluno não vê, não per
cebe nem "sente” novas formas c
idéias emanadas da oficina, é que
existe qualquer coisa de muito er
rado.

Os alunos deveríam, no finai desta
espécie de curso, aplicar-se em
idéias pessoais, de caráter funcional
ou não.

E suficiente que o chamado produto
não-funcional tenha estrutura fun
cional, isto é, que seja funcional
mente eficaz cm seus próprios ter
mos estruturais; não necessita ser
um objeto utilitário. Outro desen
volvimento é explorar mais possi
bilidades não-formais (alguns dos
mais interessantes produtos, que
vimos recentemente, foram fabri
cados com “palha” de madeira e
serragem) e/ou utilizar com ma
teriais diversos, ainda que isto dê
mais resultado, à medida que o alu
no experimente diferentes materiais
e processos de oficina.

Há, entretanto, muitos materiais
que podem ser usados com madei
ra, sem requerer grande habilidade
técnica, por exemplo: madeira com
barbante, corda, elástico, borracha.
arame etc. Estes são realmente e-
xemplos que se prestam a um pro
grama da forma “não-semelhan-
te”; podemos porém, facilmente.
lidar com formas “parecidas" em
plástico e metal.

Quando os alunos se sentem prepa
rados para desenvolver sua própria
tecnologia, renunciam bem de-



pressa a idéias, mecânicas, proble
mas e soluções tradicionais, al
gumas feitas à mão, outras mecani
zadas de várias maneiras. Não po
deríam abordar todos os aspectos
do assunto num curso de apenas
dez dias. Muitas sugestões deverão
ser consideradas não apenas como
desenvolvimento pessoal mas como
novos campos de experimento e pes
quisa coletivos.

E surpreendente que uma área ra
ramente desenvolvida sem motiva
ção, seja a que diz respeito a cor.
Claro que tais problemas e explo
ração não acontecem em relação
ao plástico onde a cor está implí
cita, mas quanto à madeira devemos
constantemente enfatizá-la. A cor
deveria ser também explorada em
funções c sistemas estruturais. On
de houvesse aluno treinando em
três-dimensões deveria haver trei
namento da cor. Na técnica, deve
riamos ter problemas estruturais
que edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAcomeçassem com a cor, não a-
penas utilizá-la como acabamento
decc.ativo. A cor como idéia ulte-
rior é uma das razões pelas quais
estamos rodeados de formas tão
lamentáveis c pouco convincentes.
Experiências livres no treinamento
inicial também servirão de base pa
ra desenvolvimento de “geometria
criativa” em uma fase mais avan
çada ou seja, a invenção e a explo
ração dos sistemas estruturais de
todos os tipos, do "aberto” ao “fe
chado”, do transparente ao sólido,
do linear ao tridimensional, do es
tático ao dinâmico. Duas das su
gestões principais serão, sem dúvida,
o sistema techado (contido) e o sis
tema aberto (estendido).

Não é preciso ser um Le Corbusier
para ser capaz de inventar proble
mas e sistemas proporcionais, nem
um Buckminster-Fuller para inven
tar novos sistemas geométricos de
construção.

Encontramos meninas sem qualquer
experiência técnica que desenvolve
ram sistemas construtivos importan
tes, assim como aquela que inventou
métodos diferentes para manter unido
material sob pressão e outra inven
tou uma série de dobradiças. Uma ou
tra menina criou novas junções em
material termoplástico num nível qua
se inacreditável de precisão; enquan
to outra elaborou novas combinações,
juntando formas rígidas de aço a
formastermoplásticasflexíveis.Ageo- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA273
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 é, como já
dissemos, o campo em que inventa
mos novas formas e combinações e
não deveria ficar limitada a processos
matemáticos e numéricos nem res
tringida a sólidos básicos pitagóricos.

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

Os principais aspectos a serem consi
derados são relativos à forma: escolha
ou criação da unidade ou linguagem
da construção e caráter da linguagem
da construção, isto é, desenvolvi
mento do volume ou do espaço. O
primeiro compreende material, pro
porção e qualidade da forma; o se
gundo trabalha com sistema e organi
zação. Além da descoberta dos sis
temas regular, irregular, simétrico e
assimétrico, já mencionados, deve
ríam os jovens desenvolver constr
ções geométricas rígidas, não-rígidas,
flexíveis, variáveis e ajustáveis que
pudessem ser desdobradas em situa
ções ambientais diferentes (dentro,
fora, espacial, aérea, fluida etc.), ou
que operassem não somente como
sistemas estáticos construtivos e, ain-
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da mais, resolver livremente em se
quência, mecanicamente, eletroni
camente etc.

O  problema
e as soluções criativas

Se introduzirmos esta atitude expe
rimental, que acaba com o preconcei
to e é de fato criativa em qualquer ní
vel, devemos esperar então que seja
atribuída ao desenvolvimento pessoal
uma base pragmática e individualiza
da. O universo foi-nos dado para ser
admirado e selecionado, para o indi
víduo enfocá-lo.

Deixemos que a motivação se baseie
na preferência pessoal quanto a pro
blema e situações: em vez da reprodu
ção sem sentido de um sem-número
de formas preconcebidas cm nome
da técnica, tais como suportes de ca
chimbo e de livros, bancos, cadeira
etc., deixemo-los maquinar, elaborar
e inventar problemas. Também é, pe-
dagogicamentc, de pouca valia, se o
professor "progressista" dá apenas
problemas "modernos" pré-fabrica
dos. O método de perguntas entre
professor e aluno e a situação experi
mental deveria sugerir uma base fun
damental, não uma solução do assun
to. Exemplo: em vez de exercício de
bancada temos o homem e seus vá
rios problemas ergonômicos dentro
de vários 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 evolução do problema inventa
mos um banco, variedade de formatos
de banco, ou soluções alternativas, te
remos não somente produtos viáveis
mas o resultado de um processo cri
ativo que poderá prosseguir como
processo crítico comparativo. Sele
ção, estimativa, investigação crítica,
racionalização objetiva c realização
subjetiva são partes do problema.

A pesquisa individual, o problema
individualizado e a solução pessoal
são extremamente importantes para
incutir responsabilidade individual,
coragem intelectual e criativa. As ati
vidades coletivas demonstram o inte
resse comum na participação e aper
feiçoamento da experiência, freqüen-
temente poupando tempo e esforço,
demonstrando capacidade e aptidão
dos outros, de onde poderá surgir
entendimento c respeito.

Qualquer integração ou enriqueci
mento mútuo, por informação ou ev
periência de outras disciplinas, dese-
riam ser utilizados e explorados ao
longo do problema.

Quando tratarmos com materiais bá
sicos que possuam muitas e variadas
características (por exemplo, mate
rial sintético), desejaremos evidente
mente classificar e delimitar a área de
observação c pesquisa. Com o intuito
de simplificação, classificaremos ini
cialmente "plásticos" somente como
termoplásticqs, termo-estáveis e tipos
expansíveis. E, entretanto, interessan
te observar que, ao iniciarmos uma
experiência, catalisando uma resina
transparente, fazemos a seguinte re
lação de possíveis áreas de pesquisa:
— problemas da transparência rela

tivos à luz do dia
— problemas de transparência rela

tivos à luz artificial
— problemas de transparência rela

tivos à cor
— problemas de transparência rela

tivos a apoio físico (exemplo, fi
bra de vidro)

— resina com cor (efeitos ópticos)
— resina com cor (efeitos físicos)
— resina com cor (efeitos químicos)
— resina com cor (medida cromáti

ca relativa c precisão de mistura
da cor)

— resina com desenvolvimento da
cor de estruturas e padrões for
mais

— resina com desenvolvimento da
cor de estruturas irregulares e
não-formais



— problemas de textura e estrutura
da superfície

— problemas dc suportes c estru
turas internos (sintéticos)

— problemas de suportes e estrutu
ras internas (outros, não sintéti
cos)

— problemas dc estruturas internas
(enchimentos)

— problemas de estruturas internas
(plasticidade, Ilexibilidade, rigi
dez)

— problemas de estruturas internas
(embutidos c outros processos)

— ruptura de superfície (óptica e 
sica)

— aplicações tridimensionais (mo
delagem)

— aplicações tridimensionais (fun
dição)

— aplicações tridimensionais (siste
mas estruturais).

Algumas destas áreas de interesses
se confundem naturalmente — e cm
algumas situações, a série poderia ser
limitada por vários motivos, mas esta
simples racionalização parece preferí
vel ao mero “brinquedo" com o mate
rial — ou a levar avante uma “per
formance" sem verdadeira compreen
são ou aplicação criativa. Dissemos
que a qualidade da idéia indica a qua
lidade de produção e é essencial que
esta tenha desenvolvimento conside
rável.

Não é necessário nem possível ser
treinado em todos os processos: ne
nhum planejador disporia de tempo
bastante para ser proficiente em to
dos os processos que ele planeja.
Também não é necessário levar sem
pre avante o processo dc "aprender
fazendo” .

O processo básico, de demonstração e
prática, é evidentemente por demais
limitado para a maioria das finalida
des; assim o “aprender fazendo” é
muito mais vantajoso desde que seja
suficientemente exploratório e não
se traduza em meros exercícios. Eis, 

sem dúvida, um importante aspecto
do treinamento da Bauhaus. Hoje,
porém, estamos desenvolvimento mé
todos mais sofisticados, não somente
por causa dc tempo, e economia, mas
por serem mais criativos.

Usando diagramas simples, que inici-
almentc demonstram o princípio da
máquina c que detalham aspectos dos
processos adotados, podemos espe
rar que o aluno esteja capacitado pa- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA275
ra o planejamento em relação à má
quina. E imperioso que o diagrama
topológico seja ensinado em vez do
mero desenho reprcsentacional. Se
se fizer isto, ao estudante que já te
nha desenvolvido um planejamento
satisfatório serão dadas simples de
monstrações. Em seguida, ele será
convidado a diagramar as seqüên-
cias precisas de seu método próprio
de produção. Notamos que este mé
todo não somente poupa muito tem
po como vem também aumentando o
nível e o volume de planejamento cri
ativo.

O trabalho prático solicita freqüen-
temente apenas parte da consciência.
Isto pode facilmente provocar enfa
do. Além disso, é essencialmente um
desperdício. Deveriamos começar a
treinar a mente em outros sentidos,
mais diversos e precisos.

Esta capacidade de pensar e criar por
meio de todo tipo de formas é indis
pensável aos futuros “designers” e fa
bricantes, em todos os níveis de pro
dução. Constitui também uma neces
sidade educacional para compradores
e consumidores de nossos produtos
nacionais. Nunca aperfeiçoaremos
seriamente os níveis dos produtos, o
compromisso que temos como fabri
cantes em nossa sociedade industrial,
ou o padrão de nossas vidas em geral,
tanto estética quanto funcionalmente,
se não tratarmos destes problemas
num nível fundamental. Todos os



homens deveríam ter uma linguagem
visual, estética, construtiva e funcio
nal, comum — todos contribuindo
criativamente, cm todos os níveis e
idade. Uma grande riqueza de idéias
novas, formas novas, sistemas e má

quinas poderão fluir de procedimen
tos que sejam criativos. Poderemos
transformar a aprendizagem e o en
sino em processos criativos, assim
como a técnica em vez de manipula-
tiva, numa disciplina criativa.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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A problematização de nosso assunto,
o Ensino de Arte, propondo uma uni
dade cultural resultante do relacio
namento dialético entre dois campos
tão diversos do ponto de vista de
suas relações com a sociedade —  Ar
te e Educação— c talvez a principal
dificuldade que se apresenta ao espe
cialista.

Como conciliar o papel do professor
e do artista, se eles são baseados em
diferentes modos de pensar? Acredi
ta-se que Arte não é apenas uma
conseqüência de modificações cultu
rais, porém o instrumento provocador
de tais modificações e portanto está
baseado principalmcnte em pensa
mento divergente, enquanto Educa
ção, pelo seu caráter conservador,
baseia-se na convergência do pensa
mento.

Educação, como meio de conservação
de cultura, é naturalmente estratifi-

’• Professora da Escolinha dc Arte do Bra
sil. com pós-graduação cm Arte/Educa-
ção no Southern Connecticut State Col-
legc. Faz l.aboratório çjc Criatividade na
Fundação Armando Alvares Penteado.
dc São Paulo.

cadora e conformista, enquanto Arte,
como instrumento de renovação cul
tural, é anticonformista e de caráter
demolidor.

Os Arte-Educadores contemporâneos
enfrentam esta contradição inter
na, mas nos Estados Unidos, na pri
meira metade do século XIX, Arte e
Educação eram baseados em prin
cípios filosóficos comuns. Tais prin
cípios eram tão proximamente rela
cionados que podemos encontrar
muitos artistas participando ativa
mente na escola elementar e secun
dária como professores de arte.

Por exemplo, John Rubens Smith e
Rembrandt Pcale, além dc ensinarem
em “high schools”, escreveram, res
pectivamente, os livros — edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAJuvenil

Drawing Book (1822) c Graphics:
A Manual of Drawing and Writing
for Use of Schools and Families

(1835).

Estes livros tiveram uma grande re
percussão e refletiam aquela concep
ção de Arte baseada em princípios
morais predominantes na época.

Desenvolver princípios morais cra
também o principal objetivo da edu
cação daquele tempo.



1. A perspectiva do romantismozyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

O Romantismo alemão teve reper
cussão na América e ajudou a produ
zir o transcendentalismo que pôs Ar
te e Educação no mesmo caminho: o
caminho dos princípios morais e da
crença na perfeição da natureza.

Todas as abordagens do Ensino da
Arte tinham em comum a idéia de
que o Desenho Geométrico c a ordem

278 eram a base da natureza e que tal
desenho era imprescindível para a
educação moral.

Esta concepção que deu grande valo
rização à Arte na Educação levou o
artista para a escola c venceu, tem
porariamente, a preconceituosa con
cepção de Arte como um adorno que
se originara nos primeiros 20 anos do
século XIX.

De 1800 a 1820, os programas de
Arte eram destinados cspecialmcntc
às jovens de classe alta que deveríam
ser propriamente instruídas para a
afetação de uma vida aculturada. Pa
ra esse estilo de vida, a Arte tinha re
levante papel a desempenhar. Exe
cutar uma bonita pintura ou ser ca
paz de fazer delicados objetos era
indicação de bom nascimento.

Acreditamos que essa idéia da Arte
para as mulheres, como indicador de
alta classe social, está relacionada
com os modelos do período colonial,
quando, por necessidade econômica,
as mulheres teciam o material para
as roupas da família c faziam com
suas próprias mãos objetos para em
belezar seu lar.

Ser descendente dos pioneiros edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA(pil-
grins) significava prestígio e refina
mento, c a Arte era usada como ins
trumento para desenvolver os símbo
los de tal refinamento naquelas esco
las, encarregadas da responsabilida
de de preparar as jovens da socie
dade.

Nos inícios do século XIX no “mer
cado do casamento” alcançava mais
pontos a moça que era capaz de uma
bonita cópia de um quadro ou habili
dosos bordados a mão.

Portanto nas escolas de elite no Les
te dos Estados Unidos, nos primeiros
anos do século XIX, Arte enfatizava
uma pseudo realização cultural.

Era ensinada não pelo artista mas
por qualquer um capaz de reprodu
zir bem o visível.

Contudo, nas Escolas Públicas, du
rante o mesmo período, Arte já era
ensinada como uma habilidade que
poderia ser útil em algumas profis
sões, sendo tal objetivo resultante do
desemprego e do crescimento da eco
nomia industrial.

“Arte na escola era denominada De
senho, enfatizava conceitos geomé
tricos e perspectiva linear sendo en
sinada por professores não especia
lizados.” '

A função pedagógica do artista esta
va circunscrita à intimidade do seu
atelier. O atelier de Bcnjamin West
(embora em Londres) c o de Gilbert
Stuart tiveram grande influência na
formação do artista americano neste
período histórico.

Todavia, com o Romantismo, esta
formação começou a ser dada nos
Collcgcs c Universidades.

“Pelo século XIX, com o Romantis
mo, começou a ser sentido que a ex
periência irracional, a experiência
da forma visual e a experiência que
não poderia facilmente ser agrupada

l. SAUNDERS. Robert. In: Emyclupfília
<>J'Education. 1971. v. I, p. 282-9.



com as velhas artes liberais poderíam
apontar um novo caminho do conhe
cimento humano.”2

A primeira Universidade a aceitar
essa perspectiva foi a Yalc Universi-
ty e John Trumbull teve uma grande
influência nessa aceitação. Começou
ele a ensinar pintura c desenho cm
Yalc, em 1832, c, além disso, dese
nhou c construiu a primeira galeria
de Arte a ser conectada com uma
instituição de ensino superior nos
Estados Unidos.

Seu programa não cra oficialmentc
profissional embora a orientação me
todológica o fosse. Um completo pro
grama profissional cm Yalc só seria
iniciado cm 1869, 26 anos após a
morte de Trumbull.

O Romantismo, portanto, tirou o ar
tista de seu atelier, levando-o para a
Escola c o fez atuar em todos os ní
veis, desde o curso primário ao Uni
versitário.

Inclinamo-nos a admitir que o Ro
mantismo teria sido o'“artc/ismo”
que mais forte repercussão exerceu
na América. Até hoje, para o povo,
arte significa Romantismo. Popular
mente falando, Arte é sinônimo de
Romantismo. Talvez o Romantismo,
por seus símbolos místicos e visioná
rio “approach”, suas excitantes vi
sões representando temas alegóricos c
bíblicos ou episódios lendários, esta
beleça uma perfeita correlação com o
inconsciente coletivo dos povos do
Novo Mundo.

O Romantismo, enfatizando além da
exaltação patriótica o vigor da vida
selvagem c a sublimidade da nature
za, quase ao nível dc um sentimento
religioso, representou para os povos 

2. SCULLY, Vicents. In: edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAThe  fine arts  and
lhe university. p. 53.

do Novo Mundo a vinculação do pa
triotismo que iria servir de suporte ao
seu desenvolvimento em processo c a
expressão do sentimento religioso
que deu nascimento à Nação. Repre
sentou portanto uma profunda rela
ção entre passado e futuro. Contudo,
se a valorização da Arte na escola,
tornada possível pelo Romantismo,
continuou seu curso nas Universida
des, cm nível secundário e primário,
durou pouco tempo.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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2. 0 Industrial Drawing Art

A competição comercial cresceu en
tre Europa c Estados Unidos. Os
americanos deveriam preparar operá
rios que pudessem ajudá-los a com
petir com os bem desenhados produ
tos vindos do exterior.

Uma nova lei educacional foi estabe
lecida em 1870, o Industrial Drawing
Act. exigindo compulsoriamcnte que
o desenho fosse ensinado nas escolas
públicas. Contudo, esta lei manifes
tou e enfatizou a histórica separação
entre Arte e Tecnologia, dando im
portância somente à Tecnologia por
que tornou claro que o desenho de
veria ser ensinado na escola com obje
tivos industriais, não com objetivos
artísticos.

Waltcr Smith, especialista inglês, foi
contratado para ser o primeiro super
visor de desenho em Massachusetts
c criar a primeira Escola Normal ame
ricana. Sua orientação seguia métodos
tradicionais. A cópia era usada para
treinar o olho c a mão. O desenho
geométrico fazia parte do programa.

Desde então, na escola elementar, o
Desenho Industrial é respeitado por
que implica tecnologia. A Arte con
tinuou a ser considerada mero ador
no. *

Este preconceito contra a Arte c a
formação dc “professores de Arte”
pelas Escolas Normais alijou o artis-



ta das salas de aula, na escola pri
mária c secundária.

Os estudantes das escolas normais no
século passado e, nos nossos dias, os
graduados pelas Universidades com
“major” cm Arte é que foram incum
bidos do ensino da Arte nesses níveis.

Se eles não são mais bem preparados
que os artistas na prática da Arte,
contudo estão melhor instrumentadossrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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ca da Arte em relação aos principais
objetivos do edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAcurriculum e contra o
preconceito de que ênfase cm Arte,
Dança. Teatro, enfim em sensibilida
de, é adorno caro e dispensável e, o
que é pior, mera afetação ou afemi-
nação, levando à boêmia.

Como o artista estava fora da escola,
foi o psicólogo c não o artista o prin
cipal agente da renovação de “méto
dos c conceitos dc Arte na escola pri
mária c secundária.

A idéia da livre expressão, surgida
no fim do século passado, e a presen
te idéia de criatividade que provoca
ram tão grandes modificações concei
tuais na Arte-Educação (em nível
primário c secundário) são. nos Es
tados Unidos, resultantes de teorias
psicológicas aplicadas à educação.

3. Arte na Universidade

Por outro lado, a idéia proposta pelo
Romantismo, de que Arte tem um lu
gar na Universidade c a presença de
artistas no Campus Universitário, foi
consolidada através do tempo.

Entretanto o lugar da Arte no currí
culo formal das Universidades, onde
predominavam os valores da educa
ção liberal, constituiu-se desde logo
matéria polêmica.

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

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

Essa concepção abriu a hospitalidade
para “o artista cm residência” . 0 nú
mero dc artistas famosos que é con
vidado para, como visitante, perma
necer um período ou dois nas Univer
sidades c grande até hoje, mas nosso
interesse maior consiste principalmen-
tc naqueles que viveram ou trabalha
ram nelas por longo período dc suas
produtivas carreiras.

Muitas U niversidades aprovaram  cur
sos cm História da Arte1 mas não
permitiram nenhum curso de atelier
nos programas acadêmicos formais.
Não se acreditava que a produção
artística poderia prover um treino
intelectual equivalente ao cálculo
ou à lógica. Um exagerado intelec-
tualismo não deixava lugar à possi
bilidade dc avaliar c medir tão dife
rentes fenômenos.

Interessante tentativa para vencer
o intclcctualismo que contestou c
serviu dc entrave à integração mais
eficaz da Arte na Universidade foi
a Ruskin Commonwealth com sua
conturbada existência dc mais ou
menos uma década. Esta colônia toi
fundada por S. A. Wayland com os
fundos adquiridos como editor do
lhe Coininf’ Nation, um  jornal muito
popular, com larga circulação em
Grccnsburg, Indiana. O principal
objetivo do grupo foi organizar uma
Universidade, a Ruskin Univcrsity.
onde os cursos dc atelier seriam a
base do currículo.

3. Veja sobre História da Arte nos Cnl-
lefiesc Universidades:
GOLDWATER, Robert. In: Collcge
An  Journal II.
RITCHIE. p. 3-59.



Estabelecida inicialmcnte perto de
Tenessee City (1894), a comunidade
mudou-se, um ano depois, para Ca
ve Mills, procurando mais adequa
das e agradáveis condições climáti
cas.

Muito influenciados por William Mor
ris, Ruskin c o prc-rafaclismo em
geral, o grupo enfrentou a gigantesca
tarefa de articular as atividades ne
cessárias à sobrevivência com o de
senvolvimento do processo criativo.

"Um Jardim da Infância foi organi
zado, c classes cm música e desenho
começaram, havendo um instrutor
especialmente contratado do exterior
para artes industriais.”4

"O trabalho comunal cm vez de com
petitivo resultou cm bastante lazer
de modo que os adultos, ao lado das
crianças, puderam freqüentar e des
frutar de muitas das classes de Ar
te.’’5

Após um período de prosperidade,
a ausência de liderança efetiva pro
vocou a dissolução da comunidade.

Em 1901, as terras da New Ruskin
Commonwealth foram vendidas em
leilão.

Foi uma experiência romântica, mas
nem suas idéias de aplicar Arte ã
Sociedade fazendo o artista liderar
e servir às massas, nem suas con
cepções de Arte como um eixo que
orientasse toda a Educação tiveram
grande influência na atitude de sus-
peição contra os cursos de atelier,
na educação geral nas Universidades.

"Há ainda professores que olham
seus colegas artistas com mera con
descendência c artistas que conside
ram as Universidades como sufoca- 

4e 5D1CKASON. p. 190.

doras da Arte”6 “e nada pior para
um artista do que ser objeto de uma
polida tolerância.”7

Por isto, em geral os pequenos de
partamentos de Arte, submersos no
vasto complexo de outros departa
mentos de ensino, repelem c sufocam
o artista.

E verdade que alguns departamentos
de Arte em Universidades, onde do
minam os valores da educação libe- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA281
ral, dão cuidadosa atenção aos “stu-
dios”, mas nestes casos não hesitam
em se designarem a si próprios “cur
sos profissionais” .

4. A  Atuação das Escolas de Arte

E no campo da orientação profissio
nal que a atuação do artista como
professor tem sido mais efetiva, re
novadora e reconhecida pela socie
dade.

Nos Estados Unidos é, portanto, nas
Escolas de Arte independentes c nas
Escolas dedicadas a formar o profis
sional da Arte (Pratt Institute, Yale
etc.) que o artista tem atuado com
maior eficiência. Tal foi o exemplo
de Thomas Eakins (1844-1916) que
ensinou na Pennsylvania Acadcmy
of the Fine Arts, liderando muitas
renovações metodológicas.

Por exemplo, introduziu o modelo
vivo em suas aulas e ensinava seus
estudantes “a pintar com o pincel
em vez de pensar a pintura como
sendo um desenho colorido”8 e, mais
importante ainda, ele fez seus alunos
se voltarem para o meio ambiente
cm busca de uma temática mais rca-
lística.

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

7. RITCHIE.p. 89
8. MENDELWITZ. p. 3 15.



Revolucionário demais para ser acei
to pela sociedade da época, foi afas
tado de suas funções de professor
mas, através de seu aluno Thomas
Anshutz (1851-1912), sua orienta
ção foi moderadamente continuada
na Pennsylvania Acadcmy of Art c
transmitida a jovens artistas do tem
po, entre eles Robert Hcnri9 (1865-
1929). Henri ensinou na Pcnnsylva-
nia e em New York e, como profes
sor c como pintor, salientava a im-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

282 portância da vida em lugar do esti
lo. “Hcnri exortava seus seguidores
a se embriagarem na vigorosa atmos
fera da metrópole, experimentar o
sabor das massas, da humanidade
e pintar o mundo com liberdade c
espontaneidade"1 11". Embora na Es
cola de Henri pudesse faltar discipli
na sistemática, ela ofereceu contri
buições positivas. "Tirou a arte do
pedestal acadêmico, afirmando sua
origem na vida cotidiana, desenvol
vendo o senso crítico do estudante
em relação aos valores sociais.”11
Esta última afirmação foi feita por
um de seus alunos, Stuart Davis, e
demonstra o antiacademicismo já
presente na Escola de Henri “como
líder do movimento The Eight e co
mo professor, Hcnri alcançou para
o artista americano a recusa às ame-
nidades da tradição e o comprome
timento com o país c seu povo”12 .

5. O  Contato com  a Arte M oderna

Contudo, somente com o Armory
Show (1913), a Arte Americana al
cançou a dialética c profícua rela
ção entre os valores locais c nacio
nais com os novos valores da vanguar
da internacional. A exibição de Ar
te Moderna, conhecida por Armory

Show porque teve lugar no 69th Re-
giment Armory, foi o primeiro am
plo contato do público com a avan
çada pintura européia, a vanguarda
Cubista francesa, o Expressionismo
e o Fauvismo. “A exposição foi pro
vavelmente a mais influente exibi
ção de arte que já teve lugar na Amé
rica.”13 Desafiou o gosto do públi
co, modificando a orientação de al
gumas coleções de Arte nos Esta
dos Unidos c ainda teve profunda
influência em alguns dos jovens ar
tistas co-participantcs da exposição,
como Stuart Davis, que anos depois
observava: "O Armory Show foi o
maior impacto que sofri c a maior
influencia que experimentei no meu
trabalho. Todos os subseqücntcs es
forços foram dirigidos para incor
porar as idéias do Armory Show ao
mea trabalho”11.

O Armory Show estimulou o impul
so para a exploração da expressão
c sua influência penetrou toda a vi
da artística americana. Parece-nos
discutível a afirmação de Barbara
Rose, em seu livro edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAAmerican An

Since 1900, quando salienta que:
“Apesar do efeito que o Armory
Show teve, moldando o gosto de al
guns colecionadores pioneiros, sua
influência foi pequena em outras
esferas. As universidades não alte
raram seu currículo para abraçar a
arte contemporânea, nem as escolas
de Arte tornaram-se mais progres
sivas.”15

Ela parece desconhecer que o proces
so educacional não segue imediata
mente uma renovação cultural. Qual
quer mudança em educação se pro
cessa lenta c progressivamente. A
repercussão do Armory Show so-

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

10. MENDELW1TZ. p. 316
11. DAVIS, Stuart. In: Theories of Mo

dem  Art. p. 524.

12 e 13. MENDELWITZ. p. 319.
14. DAVIS, Stuart. In: Theories of Mo

dera Art. p. 525.
15. ROSE. p. 79.



bre o ensino d a A rte teve principal
mente um procedimento individual 
através da influê nc ia d os a rti stas 
americanos que pa rti c iparam do A r
mory Show e qu e tinham naquela 
época ou o btive ra m futuramente a 
posição d e p rofessores nas U ni ve r
sidades e escolas profi ss iona is ou 
especia li zad as de A rte. E ntre os par
ticipantes d o A rm o ry Show que já 
ensinavam nos Estad os U nid os es
tavam Leon Kroll , Walt Kuhn , E r
nest Lawson, Kenneth Hayes Mil
ler, J . Sloan , Ca ri o Spr inchorn , Wa ll
kowitz e Ma rguer ite Zorach. Pou
cos anos depo i começavam suas 
atividad es d e p rofessores - Paul 
Belin , Ra nda ll Davey, Stu art Dav is, 
Boa rdma n R o binson , C harles Shee
ler e A rchipe nk o. Se Stua rt Dav is 
introduziu seus a lun os em uma pin
tura na linha d a a bstração estiliza 
da desenvo lvida pe lo C ubi smo Sin
tético, A lexande r A rchipenk o, por 
exemplo, o ri en to u seus a lunos em di
reção ao cubismo expe rimenta l em 
escultura . 

De mane ira ge ral , a larga a ti vidade 
pedagógica dos a rt istas d o A rm ory 
ShO\v assegu rou seu papel renova
dor no E nsino d a A rte dos Estad os 
Unidos. A lém desta influênc ia dire
ta do A rm o ry Show nos cursos de 
Arte . modificando a a nteri or ênfa 
se no me ra me nte representac ional. 
houve mais la rga e indire ta influên
cia. 

"'O A rmory Show fo i a primeira in
trodução cm larga escala e.lo povo 
americano à Arte M o de rna" 11i e en
tre aqueles que vi sitaram a exposi
ção e seguiram as polêmicas apare
cidas nos jornais da época estavam 
muitos professores d e a rte e há evi
dência d e que muitas mudanças co
meçaram . 

16. LLOYD. 

Por exemplo, Arthur Wesley Dow, 
que fo i muito influente no campo do 
ensino da Arte, defendeu ostensiva
mente o A rmory Show e a Arte Mo
derna, modificando os programas 
do Teacher College no sentido de 
dar mai or abertu ra à pesquisa for
mal. 

O Teacher College era um dos mais 
importantes líderes da Arfe Educa
ção naqu ele tempo. 

Além disso, novas revistas de arte 
fo ram ·editadas, depois do Annory 
Show, difundindo os princípios esté
ticos que baseavam a Arte Moderna. 

É interessante observar que a intro
dução da Arte Moderna nos países 
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 e a 
Semana de Arte Moderna no Brasil, 
nove anos depois. 

A influência do Armory Show no 
Ensino da Arte, inicialmente tão pro
fícu a, 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 
doença aparentemente contagiosa. 
Uma era chamada Picassomania, a 
outra, Matisseitisse . Aparentemen
te, isto fazia os estúdios mais con
fortáve is e promissores, levando a 
ver e a falar com os olhos e a voz de 
outros. particularmente com as dos 
bem sucedidos pintores." 1' 

A estilização geométrica foi outra 
característica dominante nas classes 
de Arte durante os anos 20 e conse
qüência de um mal assimilado cu
bismo. 

17. A LBERS. p. 11 
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6. Influência da New  BauhauszyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA zyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Sob a influência da New Bauhaus
(American School of Design) funda
da em Chicago, o panorama do En
sino da Arte referido acima mudou
complctamente em direção a uma no
va orientação centrada nos materiais
com referência às estruturas e expres
sivas possibilidades dos “elementos
do desenho nas várias espécies de
construções bi e tridimensionais.”18

284 A Nova Bauhaus foi a primeira ma
nifestação de Arte-Educação nos Es
tados Unidos dedicada a objetivos
profissionais e à especialização, mas
ao mesmo tempo ao desenvolvimento
do homem em sua totalidade. “Ne
cessitamos de especialistas com uma
universal abordagem das atividades
humanas e um senso das relações
dessas atividades entre si”19, disse
L. Moholy-Nagy, o principal ori
entador da escola. O currículo, ba
seado no de Gropius da antiga Bau
haus alemã, foi organizado através
de tarefas que não permitissem uma
comparação da auto-expressão do
aluno com o trabalho dos gênios.

“Educação é o caminho que leva al
guém a realizar as próprias desco
bertas e alcançar sua expressão pró
pria."20

O objetivo pretendido era o desen
volvimento e educação das faculda
des intelectuais c sensoriais, e a bus
ca de uma interação enriquecedora
entre ambas. Advogava-se a tese de
maior intercâmbio entre arte, ciên
cia e técnica. Segundo os orientado
res da Nova Bauhaus, o especialista
deveria enfrentar sua tarefa equipado
de conhecimento científico c técni-

18. KEEL.JohnS. In: edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAArt Education
p. 47

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

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

co e uma fundamentação estética.
Dessa maneira, seu trabalho utilita-
rista se transformaria num “hobby”
para satisfação pessoal e equilíbrio
interior.

O programa da escola requeria para
todos os estudantes um primeiro ano
básico concentrado sobre a explora
ção visual e acústica, a sensação tác
til c a apreciação de volume, espa
ço etc.

A profunda crença na idéia de "que
toda pessoa é talentosa, que qualquer
pessoa sadia traz em seu interior a
capacidade para desenvolver sua na
tureza criativa”21 orientou o progra
ma do primeiro ano no sentido de
despertar no estudante a sinceri
dade de emoção, a agudeza de obser
vação, a fantasia e criatividade.

Os elementos da arte e desenho eram
examinados cm “workshops” . 0
propósito era dar ao estudante opor
tunidade para investigar as qualida
des dos instrumentos e materiais com
os quais ele teria de lidar, futura
mente, nos campos específicos, tais
como pintura, escultura, fotografia
e arquitetura.

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

Por exemplo, desenho era ensinado
juntamente com fotografia; poesia
e música foram integrados em "work
shops’’ com participação de músi
cos como John Cage. Além disso.
o desenho era integrado em arqui
tetura.

“Estamos educando artistas livres
salientava Moholy-Nagy.

21.  . p. 23

22.  . p. 30



Os professores da Nova Bauhaus
eram em grande parte professores
artistas da antiga Bauhaus fechada
pelo nazismo alemão, mas seu “staff
incluía professores e jovens artistas
americanos. Por exemplo, 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 orientar programas
em outras universidades e seus mé
todos puderam ser experimentados
na formação geral e não só na for
mação do especialista em Arte. A
experiência do grupo nas sessões de
verão do Mills Collcge, cm Oakland,
Califórnia, foi a primeira com estu
dantes de um curso de formação de
professores e desde aí alargaram suas
atividades com pessoas do campo
profissional do ensino, tentando de
senvolver nelas, ao mesmo tempo,
sob uma identidade comum, a moti
vação para o fazer e a inteligência
sensorial do artista, aliados à mo
tivação para a expressão verbal, re
lacionada com a inteligência analí
tica do professor.”23

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

Contudo, o currículo bauhausiano
de pós-guerra provocou algumas
deturpações no fluxo de sua influên
cia.

Não só as classes sobrecarregadas
de alunos, cm grande número re

cém-de.sligados do serviço militar,
como também as necessidades 
diatas e até mesmo urgentes que ti
nham estes jovens que voltavam da
guerra de se profissionalizar, deram
grande ênfase às praticalidades do
treinamento de desenhistas especia
lizados. Esta nova orientação foi
mal catalisada, influenciando no sen
tido de um excessivo e disciplinado
formalismo. Instaurou-se nas escolas
de Arte, de um lado, um exageradoedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
tecnicismo e, de outro, o fácil lais-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA 285
sez-faire. Isto porque, paralela à
influência bauhausiana, uma nova
onda levando ao abstracionimso e
expressionismo surgiu depois da Se
gunda Guerra Mundial levando à
recrudescência de uma abordagem
radicalmente diversa: auto-expres-
são ou aquilo que Albers chamou de
virose auto-expressiva.24 Albers es
creveu sobre aquele tempo: “Uma
super-individualização teve lugar.
Desde então o principal objetivo foi
ser diferente e diferente dos já dife
rentes. Tudo terminou com a grande
surpresa de que tudo parecia igual.25

7. O ensino de arte
na década  de 50

Um erro estético-psicológico domi
nou o ensino da Arte nos anos 50: a
confortável crença 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 entendível,
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, 
cando juntas as duas orientações: au-
to-expressão e gramática visual. En
fatizou que a mente clara não pode
interferir no verdadeiro sentimento.

23 WOL FF 24 e 25. ALBERS. p.l 1.



O que realmente interfere são os pre
conceitos e as codificações e conven
ções erradamente interpretadas como
sentimento. Em qualquer campo, es
pecialmente na Arte, o mais valioso
é ver e pensar claramente.

Albers é o artista que nos Estados
Unidos demonstrou a mais próxima
relação entre seu trabalho como artis
ta e como professor, baseando ambos
numa mesma dinâmica e na clarezasrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

286 da mente.

No Black Mountain, onde teve lugar
a mais importante experiência de
Educação através da Arte de que te
mos notícia, tentou ele conciliar uma
bem sistematizada filosofia educacio
nal com o espírito de improvisação,
possibilitando o criativo equilíbrio
entre caos e ordem.

“Desencorajava ele o casual, o arre
medo, a negligência,26 revelando sua
aproximação 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 fun
cionar, fechou suas portas e disper
sou seus elementos pelo Novo Mun
do. Albers foi mesmo o participante
que mais longamente viveu a expe
riência da Bauhaus. Dentre todos, foi
o que esteve durante mais tempo no
convívio bauhausiano.

Na Universidade de Yale, o desen
volvimento da visão (treino na obser
vação) e o desenvolvimento da for
mulação (treino na articulação) fo
ram os objetivos de seu programa.
Acreditava que um longo período de
experiência analítica era necessário
antes que o aluno assumisse a tarefa
de criar por si mesmo. Contudo, Al
bers conseguiu o que mesmo a Bau
haus c a New Bauhaus não consegui

ram: dar à gramática visual valor de
expressão.27

De acordo com Basset,28 o atual pro
grama de Y  ale segue ainda os progra
mas projetados por Albers. Divergi
mos dessa afirmação. Pudemos ob
servar em Yale atividades com raízes
nas concepções de Albers, mas, quer
do ponto de vista metodológico, quer
do ponto de vista de conteúdo, vão
muito além do velho mestre.

Por exemplo, o polêmico tópico das
relações entre teoria e prática tem
agora uma abordagem diferente e
mais segura. Albers considerava a
prática antes da teoria c agora os cur
sos de Yale colocam juntos teoria e
prática. Um professor de desenho de
arquitetura desenvolve suas aulas au
xiliado por um especialista em per
cepção visual, ambos trabalhando
juntos na mesma aula, abordando
conjuntamente prática e teoria. Do
mesmo modo, os estudos de física.
matemática e morfologia estão pre
sentes no atelicr de escultura. Esta
orientação pode ser muito mais fru
tífera do que a ausência de comuni
cação entre os cursos práticos e teó
ricos. que vemos em nossas Univer
sidades e na maioria das Universi
dades americanas, também.

Em Universidade de renome nos Es
tados Unidos, certa aluna, após aula
de Filosofia da Arte, perguntava ao
professor como poderia ele pintar.
sabendo tanto acerca de arte. Nada
mais sintomático para revelar o di
vórcio entre os cursos teóricos e prá
ticos nessa Universidade.

Sabemos que a “mística de organiza
ção” de Albers não pode constituir o
único fundamento de um moderno
currículo de arte, mas nos programas

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

27. ARNHEIN. p. 200.
28. BASSET. p. 195



contemporâneos, que combinam “a
educação que acumula habilidades e
a educação que cultiva motivos”,29
a influência de Albers c relevante.

Vemos, também, hoje suas idéias de
conscientização e anti-individualis-
mo, geralmente disseminadas c apro
vadas. Uma nova onda de “conscien
tização” atingiu, por exemplo, as re
vistas de Arte em geral. Nos dois úl
timos anos, operou-se radical mudan
ça na orientação dós periódicos, espe
cializados em Arte, que deixaram de 

ser mero “arquivo de obras e artis
tas”30 para revelarem uma preocupa
ção, não só com a produção de arte,
mas principalmcnte com a reflexão
acerca dessa produção.

Contudo, a simultaneidadc do fazer
e da reflexão sobre o fazer, que pro-
blematizou o sistema dual proposto
por Albers, substituindo-o por uma
abordagem dialética, representa uma
conquista atual e a mais lúcida cor
rente metodológica de nossos dias, srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA287
embora ainda pouco difundida.
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RELATÓRIO PLOW DEN
ATIVIDADES ARTÍSTICAS NA
ESCOLA PRIMÁRIA  INGLESA
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Atendendo a solicitação do Ministé
rio da Educação da I nglaterra, o Cen
tral Advisory Council for Education
preparou relatório sobre a situação
da escola primária e o problema da
transição para a secundária, em 1966.

Com esse objetivo, foi promovido umedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
survey no Reino Unido, enviando-
se questionário a 2.500 professores
de escolas primárias e secundárias,
escolhidos em amostra randômica.

O relatório elaborado com base nas
respostas desses professores passou
a constituir a principal diretriz da
pedagogia inglesa nos últimos anos.

Dele extraímos o capítulo relativo à
organização do currículo na escola
primária, em que se analisa o desen
volvimento das atividades artísticas.

Objetivos da Escola Prim ária

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

ses”, seguindo os princípios da “Es-
tablished Church”, fundada em 1811
e cujo objetivo era atender às neces
sidades educacionais da classe ope
rária. A denominação dessa entidade
implicava uma perspectiva hierárqui
ca da sociedade cujos resultados per
duraram mesmo depois que essa vi
são se tornou obsoleta.

Nos Estados Unidos as escolas se im
puseram tendo como objetivo a ame-
ricanização de crianças originárias
de diferentes culturas, raças e climas.

A educação russa ligou-se estritamen
te a determinadas crenças políticas
e sociais.

A sociedade inglesa se encontra num
estágio de transição em que surgem
controvérsias acerca, dos direitos re
lativos à sociedade e ao indivíduo.
Será possível em meio a essas incer
tezas, chegar-se a um acordo sobre os
objetivos da educação inglesa, e mais
particularmente, das escolas primá
rias, no fim do século XX?

Um propósito evidente é o de ade
quar as crianças à sociedade em que
vão viver, o que torna necessária
uma previsão de como será essa so
ciedade. Podemos afirmar com segu
rança que será marcada por mudan-



ças econômicas e sociais rápidas c
de longo alcance. Provavelmente dis
porá de mais riquezas, maior va
riedade de bens, suas tendências se
rão determinadas pela maioria, os
cidadãos disporão de mais tempo li
vre e haverá mais mudanças de ocupa
ções.

Diante de perspectiva de uma socie
dade nesses moldes, podemos assu
mir uma atitude de esperança ou rc-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

302 ceio. Cabe esperar que haja uma
preocupação com todas as pessoas,
jovens e velhas, bem ou mal dotadas,
ajustadas ou não; que se crie um am
biente honesto, tolerante e estimu-
lador. Podemos temer que se trans
forme numa sociedade movida pela
procura de bens materiais, pela hos
tilidade às minorias, pela opinião
de massa e, sobretudo, insegura de
seus valores.

Em uma sociedade desse tipo, as
crianças, e os adultos que elas serão,
precisarão tornar-se acima de tudo
ajustáveis e capazes de se adaptar
ao ambiente de transformações. Ha
verá, como nunca, uma necessidade
de saber conviver com os outros,
apreciando e respeitando as diferen
ças individuais, compreendendo c
se solidarizando com seus sentimen
tos. Os indivíduos precisarão saber
discriminar c ser capazes de, quan
do necessário, suportar as pressões
coletivas. Terão que ser equilibra
dos sem que emoção ou intelecto
cedam um ao outro. Precisarão, du
rante a vida adulta, ter capacidade
de aprender as novas técnicas de um
panorama econômico em mudança.
Terão que compreender que, em uma
sociedade democrática, cada indi
víduo tem obrigações e direitos para
com a comunidade.

Quando procuramos saber opiniões
sobre os objetivos da educação pri
mária, verificamos um alto grau de
concordância, embora muitas opi
niões se referissem tanto à escola

primária como aos outros níveis de
educação. Os diretores quer de “ju
nior schools”* quer de jardins de
infância, enfatizavam um desenvol
vimento global do indivíduo e a aqui
sição das habilidades básicas neces
sárias na sociedade contemporânea.

Alguns acrescentavam, como tercei
ro objetivo, o desenvolvimento mo
ral e religioso, e ainda houve os que
apresentavam a necessidade de um
desenvolvimento físico e da aquisi
ção de habilidades motoras. Expres
sões como “personalidade total',
“atmosfera feliz”, “vida satisfató
ria”, “completo desenvolvimento
das potencialidades”, “satisfação da
curiosidade”, "confiança”, "perse
verança” e “vivacidade” ocorreram
frequentemente. Essa relação nos
mostra que a definição geral de obje
tivos, mesmo por pessoas ligadas ã
educação, seria pouco mais do que
expressões de “aspiração" capazes
apenas de fornecer uma indicação
elementar sobre o clima geral de uma
escola, mas cuja relação com as prá
ticas educacionais aplicadas era bas
tante tênue. Foi interessante observar
que alguns dos coordenadores de
professores, considerados pelos ins
petores da Sua Majestade como dos
mais eficientes na prática, tiveram
maior dificuldade em formular seus
objetivos de forma clara e conveni
ente.

Mesmo o objetivo apresentado em
segundo lugar, relacionado com a
aquisição de habilidades básicas,
mostrou-se menos tangível do que
poderia parecer, à primeira vista, ou
do que a opinião pública pudesse
considerar. A maior parte dos en
trevistados pensava em termos de
“redação, leitura e aritmética" mas
existiam outras habilidades necessá
rias aos que desejassem ser felizes

* Escolas para crianças de 7 a 12 anos.



e úteis, fossem crianças ou adultos.
A comunicação oral, pelo menos,
era considerada tão importante co
mo a escrita ou mesmo, para a maio
ria, ainda mais importante.

O terceiro objetivo apresentado pelos
nossos informantes referia-se ao de
senvolvimento moral c religioso da
criança, criando-se dificuldades es
peciais.

Um objetivo que não chegou a ser
mencionado pelos coordenadores c
que, se lembrados, eles certamcnte
admitiríam, c a cooperação entre
escola e lar e, conseqüentemente, a
preocupação em melhorar para as
crianças, tanto quanto possível, as
deficiências do seu edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAbackground. O
fato desse objetivo ter sido tão pouco
mencionado é significativo. As im
plicações das relações entre escola e
lar ainda têm que ser elaboradas;
alguns professores estão ansiosos com
o aumento de responsabilidade que
a escola vem assumindo quanto ao
bem-estar das crianças c com isso
minando a responsabilidade dos pais.

E difícil chegar a um acordo sobre os
objetivos da escola primária quando
são elaborados apenas em termos
gerais pois as formulações desse ti
po não passam de lugares-comuns.
Solicitamos a ajuda de vários educa
dores eminentes e professores de Fi
losofia da Educação, e debatemos o
assunto longarncnte. Todos confir
maram a opinião de que afirmativas
gerais são de pouca utilidade e que
uma abordagem pragmática dos obje
tivos da educação tem maior proba
bilidade de ser produtiva. Voltemo-
nos agora para as implicações dessa
conclusão.

Uma definição específica dos obje
tivos apresenta mais vantagens do
que uma de âmbito geral. E mais es
clarecedora para o autor, impelin-
do-o a examinar o que está fazendo
e por quê. Esse é um exercício pro

fissional muito útil para todos os pro
fessores. Os chefes de equipe vêm há
muito tempo elaborando, por escri
to, declarações desse tipo para auxi
liar seus “staffs” . São úteis na medi
da cm que estimulam meditações
reais não se restringindo a um mero
conjunto do ordens. Devem estimu
lar os professores a considerarem
o trabalho diário de maneira crítica,
relacionando-o a princípios orienta
dores c não apenas a objetivos ime
diatos. Um dos nossos informantes srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA303
forneceu a seguinte lista: “saúde fí
sica, desenvolvimento intelectual,
saúde moral c emocional, percepção
artística, perspectiva válida, habili
dades práticas, habilidades sociais,
realização pessoal”, cada objetivo
apresentando subdivisões. Acrescen
tou ainda que “uma apresentação
especificada dos objetivos pode ter
um valor dúbio a não ser como exer
cício acadêmico ou guia de contro
le”. Esses guias têm, entretanto,
sua utilidade e os itens constantes
da lista devem ser duplamente veri
ficados nas práticas correntes. “Que
funções estimulam essas qualidades
na minha escola?” “Quais as qualida
des desenvolvidas por essa prática
específica?” Pequenos exercícios cor
riqueiros como esses encorajam o
staff da escola a pensar constante
mente no que estão fazendo. O fato
dessa definição de objetivos se diri
gir a um círculo pequeno e íntimo di
minui os riscos de divergências acer
ca das hipóteses implícitas, o que não
acontece com documentos dirigidos
a grandes públicos.

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, ausência de
mudanças na última década, limita
ção do trabalho criativo, excesso de
tempo gasto com exposições, poucas
perguntas feitas pelas crianças, exces
so de exercícios, regras em demasia,
punições freqüentes e muita concen-



tração em testes. Semelhante lista en
volve naturalmente julgamento de va
lores mas é um convite à reflexão e
argumentação e não apenas à aceita
ção passiva. Poder-se-ia então per
guntar quais os objetivos implícitos,
por exemplo, em  jogos, pintura, com
posição livre, exercícios de “movi
mentação”, matemática moderna,
memorização mecânica, gramática
etc. Seria proveitoso submeter todas
as práticas educacionais a esse tipo desrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

304 questionamento. O hábito exerce nas
escolas enorme influência que devia
ser diminuída, embora provavelmen
te nunca eliminada. Essas palavras
se dirigem especialmente a profes
sores em exercício e, cm particular,
a diretores e não a teóricos da edu
cação que nunca temem as inova
ções, mas cujas idéias podem naufra
gar devido ao desconhecimento do
que são as escolas (e os professores),
na realidade.

Se esses métodos fossem aplicados
a todas as escolas primárias, tornar-
se-ia evidente que à tendência a
executá-los e inspecioná-los corres
ponde uma Filosofia da Educação
determinada e uma perspectiva da
sociedade que se pode resumir da
seguinte forma:

Uma escola não é unicamente uma
"loja de ensinar”, ela deve transmitir
valores e atitudes. É uma comunida
de em que crianças aprendem a vi
ver primeiro e, sobretudo, como cri
anças e não como futuros adultos.
Na vida familiar as crianças apren
dem a conviver com pessoas de to
das as idades. Cabe à escola forne
cer, deliberadamente, o ambiente
adequado às crianças, permitir-lhes
ser elas mesmas e se desenvolverem
segundo sua maneira e ritmo próprio.
Tentar igualar as oportunidades e
compensar as deficiências. Enfati
zar especialmente a descoberta indi
vidual, a experiência original e as
oportunidades de trabalho criativo.
Insistir em que o conhecimento não

se divide em compartimentos estan
ques e que trabalho e diversão, ao
invés de antagônicos, são complemen
tares. Uma criança que for criada
numa atmosfera desse tipo, em todos
os estágios de sua educação, tem pos
sibilidades de se tornar um adulto
equilibrado e de viver, contribuir e
encarar criticamente a sociedade a
que pertence. Nem todas as escolas
primárias correspondem a essa situa
ção que representa uma tendência
geral e acelerada.

Algumas pessoas, embora admitam
que as crianças são mais felizes e pos-
silvelmente mais versáteis sob o regi
me moderno, indagam se elas estão
sendo preparadas para enfrentar o
mundo que encontrarão quando dei
xarem a escola. Esse ponto de vista
merece consideração porque é bas
tante corrente, mas diriamos que se
baseia numa concepção falsa, pois
não leva em conta objetivos a longo
prazo, como os de viver numa socie
dade e servi-la. A educação, em todos
os estágios, constitui, sem dúvida,
uma preparação neste sentido. Os
partidários daquela posição são inca
pazes de entender que preparar o in
divíduo para ser um adulto feliz e
útil é deixá-lo ser plenamente uma
criança. Além disso, supõem errada-
mente que as antigas virtudes de lim
peza, exatidão, zelo, cuidado e per
severança, e o conhecimento comple
to essencial à boa educação irão de
saparecer. Essas virtudes são genuí
nas e uma educação que as subestime
pode ser considerada falha.

A sociedade tem razão em esperar
que, nas escolas, se dê importância a
essas virtudes. Elas são, da mesma
forma que o conhecimento, necessá
rias a uma educação satisfatória para
crianças. O que contestamos é a idéia
de que tais virtudes eram automati
camente adotadas pela antiga educa
ção elementar. Evidentemente não
era assim, já que numerosos indiví
duos que receberam aquele tipo de



educação não possuem tais virtudes.
Por isso, parece-nos injustificado o
receio de que a educação moderna
conduza a um descuido dessas virtu
des. Pelo contrário, a nova educação,
quando devidamente compreendida,
estabelece bases muito mais firmes
para seu desenvolvimento e mais re
lacionada aos interesses das crianças.
Esses interesses são, entretanto, com
plexos. As crianças precisam ser elas
mesmas, conviver com outras crian
ças e com adultos, aprender com o
ambiente, apreciar o presente, pre-
parar-se para o futuro, criar e amar,
aprender a enfrentar as adversidades,
a comportar-se responsavelmente; cm
síntese, tornarem-se verdadeiramente
Homens. Decisões sobre as influên
cias e situações que devem ser cria
das para esse fim devem ser deixadas
a cargo dc cada escola, dos professo
res e dos pais. Deve-se assegurar en
tretanto, que as decisões tomadas nas
escolas emanem de melhor conhe
cimento e que não sejam simplesmen
te ditadas por hábito ou convenções.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Para a liberdade de currículo

A extinção, em 1898, do sistema de
"pagamento pelos resultados” , segun
do o qual o salário dos professores
era proporcional a 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 Educação publicou, pela primeira
vez, um edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAManual de sugestões a serem

consideradas pelos professores, título
que por si só indica uma mudança de
orientação. O Código Elementar es
tabelecia exigências bastante gerais
mas deixava apreciável margem de
liberdade de escolha às escolas. Do
prefácio à edição de 1918 do Manual,
consta a seguinte observação: “Nem
o presente volume nem qualquer
ementa ou edição aperfeiçoada visam
impor alguma regra além das conti
das no Código. A única uniformiza

ção que o Ministério da Educação
espera encontrar, no desempenho dos
professores de escolas primárias ele
mentares, é que cada um saiba pen
sar por si, elaborar os próprios méto
dos de ensino, empregar sua capaci
dade da forma mais útil e adequar-se
às necessidades e condições parti
culares da escola. A uniformização de
detalhes referentes ao exercício da
profissão (a não ser os ligados à roti
na de administração escolar) não é
desejável, mesmo se possível. Liber- 305
dade, entretanto, implica responsabi
lidades correspondentes.” Essa pas
sagem foi novamente publicada no
prefácio da edição de 1937. O Códi
go se tornou cada vez mais permis
sivo e desapareceu em 1944, ano em
que o “Education Act” se limitou a
exigir que as crianças fossem educa
das segundo “idade, capacidade e
aptidão” .

Nos 46 anos compreendidos entre a
abolição do “pagamento por resulta
do” e a abolição do Código, os pro
fessores fizeram uso de sua crescente
liberdade de maneiras consideravel
mente diferentes. A força da tradição
e o conservadorismo inerente ao ensi
no foram responsáveis por um ritmo
lento de mudança. A exigência de
exames de seleção para as escolas se
cundárias (grammar schools) exerceu
bastante influência no sentido de se
manter uma uniformidade. Os inspe
tores que nos últimos 30 anos exer
ceram o papel de examinadores re
presentaram, provavelmente, no pri
meiro período das transformações,
forças repressoras à inovação, embo
ra com o passar do tempo tenham se
constituído em agentes de mudança e
experimentação. Uma minoria de
professores, particularmente nos jar
dins de infância, recebeu entusiasti
camente a liberdade que lhe era ofe
recida. Os próprios jardins de infân
cia eram influenciados por idéias so
bre educação da escola maternal, em
parte porque as universidades espe
cializadas em ensino infantil davam



aos seus formandos treinamento cm
educação maternal.

Era grande o acervo de idéias libe
rais, aplicadas à educação, à dispo
sição dos professores. Rousseau, Pcs-
talozzi, Frôbcl, Whitehead, Dewcy,
Montcssori e Rachel Macmillan, en
tre outros, encorajavam a inovação
c a mudança. Seja como for, pode-se
duvidar que tenham exercido grande
influência, assim como outros pensa-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

306 dores. O professor raramente despen
dia muito tempo no estudo da teoria
educacional, mesmo no período dc
treinamento no “college”*.  Frõbel
talvez tenha exercido maior influên
cia através dos "colleges" de treina
mento que tinham seu nome.

Em alguns jardins de infância, um
horário compacto começou a substi
tuir um dia fragmentado, cm perío
dos de 15 a 20 minutos que era o má
ximo tolerado pelas crianças quando
a maior parte das informações era
oral. Tornou-se comum dedicar dia
riamente dois períodos à atividade
física e, nas escolas mais esclareci
das. eliminou-se a distinção entre jo
gos e educação física. Em algumas
escolas a disciplina "ocupações” que
Frõbel havia incluído no currículo c
que era, na verdade, bem diferente do
que ele desejara, foi substituída por
“arte dramática” e “construção em
larga escala” . Revelou-se crescente
tendência em destinar horários à lei
tura, redação e aritmética que se
prestariam a trabalhos individuais e
de grupo.

Em relação às crianças entre 8 e I 1
anos, as experiências envolveram mé
todo, organização de aula e uso de
materiais. O currículo, no sentido res
trito das matérias ensinadas, quase

* Etapa inicial de estudos em nível uni
versitário.

não foi alterado. Incluía: Escrita, In
glês, Aritmética, História, Geografia,
Arte, Trabalhos Manuais, Música,
Ciências Naturais c Educação Física.
Muito raramente uma escola primá
ria omitia alguma dessas matérias ou
oferecia outras. Entretanto, a publi
cação do Relatório de 1931 do órgão
Consultivo (Consultive Committee)
levou a uma variação de conteúdos e
abordagens. O ensino do Inglês pas
sou a destacar a importância da
“composição livre” e a Arte Dramá
tica começou a se desenvolver. Tam
bém o ensino dc Matemática oferecia,
a quem se interessasse, condições de
mudança. As fronteiras entre Histó
ria e Geografia tornaram-se menos
rígidas começando-se a falar de “es
tudos sociais" ou estudos ambientais
que seriam uma junção das duas ma
térias. O “temido” desenho a lápis
deixou dc ser a única preocupação
das aulas de Arte. Os trabalhos ma
nuais continuavam limitados e for
mais. Começava-se a usar instrumen
tos musicais. Intensificou-se o estudo
da Natureza, fora das aulas, e regis-
trou-sc um grande progresso na Edu
cação Física quando a concepção
clássica de "exercício" foi eliminada
pelos novos roteiros do Ministério da
Educação. Em toda parte, as escolas
abordavam a educação de forma mais
radical do que se poderia pensar. Ha
via uma liberdade autêntica embora
cautelosa.

Durante a guerra registrou-se cres
cente conscientização dos problemas
sociais e uma atenção maior foi dis
pensada ao Relatório de 1931, até
então ignorado, e aos artigos de edu
cadores como Susan Isaacs. Apesar
da superlotação das salas de aula, as
escolas primárias do pós-guerra mui
to fizeram no sentido de enrique
cer a experiência infantil levando as
crianças a se envolverem mais ativa
mente no processo de aprendizagem
conforme sugeria o Relatório de
1931. Nesse período foram escritos
muitos livros descritivos sobre jar-



dins de infância e "junior schools” c
que prestaram considerável ajuda
aos professores; pela primeira vez,
apreciável número dessas escolas co
meçaram a adotar a mesma orienta
ção dos jardins de infância com o
apoio dos inspetores locais de Sua
Majestade. Durante certo tempo, a
"educação centrada no aluno” c a
idéia de “atividade” se tornaram
"moda", e o trabalho dos pioneiros
chegou a ser ameaçado por interpre
tações indevidas de seus seguidores.
Os equívocos não chegaram, entre
tanto, a ser tão generalizados como
sugeria a imprensa e não superaram
as vantagens, particularmente signi
ficativas, quanto ãs matérias relacio
nadas ao ensino do Inglês. Naquela
época, como agora, as escolas que se
mantiveram na linha tradicional de
enfatizar a instrução eram cm número
superior às que pecaram por excesso
de inovação. De qualquer modo, fo
ram feitas correções no sentido de
destacar a qualidade nas experiências
escolares oferecidas às crianças e à
atuação positiva do professor.

Os professores desejosos de realizar
experiências tiveram seu trabalho fa
cilitado, entre outras coisas, pelas
novas instalações escolares onde se
alojou um terço das crianças da es
cola primária, pela ampliação do
equipamento e pela intensificação do
treinamento em serviço interno.

Recentemente, têm-se verificado al
terações nos currículos que devem ser
atribuídas a influências não tão espe
ciais que mereçam um tratamento se
parado. Considerável número de es
colas primárias adotou o ensino de
um idioma estrangeiro, geralmente o
Francês. O ensino da Matemática
está sofrendo mudanças radicais e o
estudo da natureza vem sendo subs
tituído por um estudo mais amplo da
ciência. Todas essas mudanças vêm
ocorrendo de forma incomumente
rápida, geralmente devido ao treina
mento de serviço interno que tem sido 

encorajado e planejado pelo Depar
tamento, em conjunto com outras
instituições.

Sob qualquer ângulo em que sejam
consideradas as mudanças ocorridas
entre 1898 e as décadas de 50 e 60,
verificaremos que foram notáveis
mas excessivamente descoordenadas,
exceto no treinamento em serviço
interno. Sugeriu-se que a criação de
uma organização central poderia ace
lerar o processo de mudança, coor- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA307
denar c avaliar as modificações que
viessem a ocorrer. Atitudes nesse
sentido levaram à organização, em
1964, de um “Conselho Escolar para
Currículos e Exames” .

A organização e atuação do Conselho
é descrita integralmente nas suas pu
blicações. Trata-se de um consórcio
de instituições relacionadas com a
educação, associações de professo
res, autoridades em educação locais,
universidades e “colleges" de educa
ção, entre elas o Departamento. As
atividades do Conselho, nos seus pri
meiros anos, se concentraram sobre
tudo na educação, estendendo-se aos
projetos da Escola Primária Nuffield,
para Francês, Ciências e Matemática.
O Conselho tem um grande número
de subcomitês relativos às matérias,
assim como de comitês diretores re
lacionados com os diferentes níveis
de educação, inclusive escola primá
ria.

Flexibilidade no currículo

A dosagem a observar na classifica
ção dos conteúdos da matéria e os
títulos sob os quais distribuí-los varia
com a idade das crianças, com as ne
cessidades específicas da estrutura
de cada matéria e com as circunstân
cias da escola. Qualquer prática que
predetermina e imponha um esquema
deve ser condenada. Alguns profes
sores consideram útil manter um
equilíbrio entre trabalho de classe e
individual, e pensam em termos de



áreas gerais do currículo como, por
exemplo, Língua, Ciências e Mate
mática, estudos ambientais e 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 crianças pequenas, a
solução mais adequada é a de divi
sões gerais, tanto quanto possível.
Com crianças de 9 a 12 anos, pode-se
tentar divisões mais específicas, em-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

308 bora a experiência em escolas secun
dárias tenha mostrado que o ensino
de matérias rigidamente definidas,
em geral por professores especiali
zados, não é o mais adequado às
crianças prestes a ingressar no nível
médio. Essa é uma de nossas razões
para sugerir uma alteração na idade
de admissão à escola secundária.

O esquema que estabeleça com rigor
o assunto a ser abordado e os conhe
cimentos a serem adquiridos em cada
aula é impraticável. Entretanto, a
abolição de esquemas pode transfor
mar alguns professores em prisionei
ros da tradição e trazer dificuldades
a novos membros da equipe a quem
caberá descobrir lentamente a orien
tação de uma escola. A melhor solu
ção parece ser a de fornecer esque
mas simples ligados à escola em ge
ral: resumos dos objetivos nas várias
áreas do currículo, seqüência espe
rada quanto ao desenvolvimento das
crianças, e métodos que permitem um
progresso acelerado e em que se deve
basear o trabalho. Útil, também, é
um registro das experiências, tópicos,
livros, poesias e músicas que tiveram
sucesso com crianças de diferentes
idades, além da atenção a ser dispen
sada ao trabalho experimental. Nas
boas escolas, os esquemas recebem
acréscimos freqüentes, tornando-os
tão longos que poucos professores
têm tempo para lê-los. É melhor que
sejam revistos e selecionados de for
ma a eliminar e introduzir assuntos.
Individualmente, cada membro da
equipe, auxiliado pelo coordenador

e outros professores, deverá planejar
aulas mais detalhadamente, o que,
com freqüência, conduzirá a direções
inesperadas. Um relatório sucinto
sobre os temas e livros que prende
ram a atenção das crianças durante o
ano é necessário a seus futuros pro
fessores.

A idéia de um currículo flexível en
controu expressão em várias ativida
des destinadas a aproveitar o interes
se e a curiosidade das crianças, a
extinguir a idéia de matérias isoladas
em compartimentos, permitindo ao
professor atuar como guia, consultor
e estimulador ao invés de puro dida-
ta. O mais antigo desses métodos é o
de “projeto” . Qualquer assunto, co
mo, por exemplo, transportes, é esco
lhido pelas crianças, como seria ideal,
ou mais frcqüentemente, pelo pro
fessor. O assunto é desenvolvido si
multaneamente, em diferentes dis
ciplinas, de forma integrada. Quando
bem aplicado, o método supõe con
sulta a livros de referência, trabalho
individual e participação ativa na
aprendizagem. É pena que o método,
por si só, não represente garantia des
sas vantagens e o aparecimento de
livros-textos com projetos que alcan
çaram em certa época popularidade
considerável, mostra como uma boa
idéia pode ser complctamente destor
cida.

Uma variação de “projeto”, original
mente associada aos jardins de infân
cia, embora melhor adequada a crian
ças maiores, é o “centro de interes
se”. Começa com um assunto em si
mesmo tão interessante e variadc que
possibilita que toda a turma trabalhe
em torno dele durante uma semana,
um mês e, às vezes, até mais. A expe
riência tem mostrado que é artificial
tentar reunir a maior parte dos traba
lhos de uma turma em um único cen
tro de interesse. E mais comum optar
por vários interesses — tópicos é o
termo mais usado—  desenvolvendo-
se simultaneamente. Grande parte do



trabalho pode scr individual no sis
tema de matérias de caráter geral.
Um tópico, de cada vez, pode envol
ver o interesse tanto de grupos como
de toda turma, c pode ser dividido
em todas as formas de trabalho indi
vidual.

Quando uma turma de crianças 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 próprio aviário.
Elas se dedicarão a essa tarefa com
vontade, desenharão pássaros voan
do, farão modelos em argila ou edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBApa-

piermaché, escreverão estórias e poe
mas a respeito das aves e procurarão,
em livros, detalhes sobre seus hábi
tos. As crianças não assimilam idéias
inertes mas se envolvem totalmente
em "pensar, sentir c fazer” . Alunos
brilhantes, ou não, partilham uma
experiência comum e cada um tira
dela o que é possível, de acordo com
seu nível. Não existe nenhuma inten
ção de separar leitura e composição
em comportamentos diferentes: am
bos têm o mesmo objetivo geral e
barreiras artificiais não fragmentam
a experiência da aprendizagem. Uma
turma adiantada de “junior schools”
se interessou em medir um campo,
cuja área era curiosamente delimi
tada e que ficava nos fundos da es
cola. O problema estimulou a apren
dizagem sobre triângulos e agrimen-
sura. Da agrimensura, o interesse se
deslocou para navegação; nas fases
mais difíceis do trabalho tornou-se
necessária uma cooperação entre
membros da equipe, além dos alunos.
Para um dos meninos, o trabalho so
bre navegação assumiu a forma de
história de batalha entre piratas e
soldados, envolvendo cálculo, Histó
ria, Geografia e Inglês. Os objetivos
de uma integração não visam apenas
reservar tempo para interesses que
não se enquadrem no nome das dis
ciplinas; trata-se mais de considerar
as diferentes dimensões do trabalho 

disciplinar e dc empregar as formas
de observação c comunicação mais
adequadas a uma determinada se-
qüência de ensino.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Aproveitamento do ambiente

Outra maneira eficiente de integrar
o currículo é relacioná-lo, aprovei
tando o ambiente, à inesgotável curio
sidade que as crianças têm sobre o
mundo que as cerca. Quando os pro- 309
fessores falam em “experiência de
primeira mão”, geralmente estão 
sando na exploração do meio físico
da escola, embora a expressão inclua
naturalmentc também outros tipos de
experiências. Ao invés de trazer para
a sala folhas secas de árvore e falar
sobre o outono e as demais estações
com suas características, o professor
levará as crianças para fora a fim de
que observem por si mesmas. As es
colas rurais possuem uma quantidade
e variedade de material ao seu redor
que chega a desorientar. Plantações e
pastagens com flores e sementes, ani
mais de fazenda, bichos selvagens de
todos os tipos, estradas e atalhos,
barrancos e cercas, poços, riachos,
bosques, o tempo e a estação, as es
trelas, tudo é ponto de partida para a
curiosidade, discussão, observação,
anotações e indagações de crianças de
qualquer nível, desde as de 5 anos até
as de 12 ou mais. Parte desse mate
rial também é acessível nas novas es
colas urbanas, embora suas áreas se
jam em geral formalmente delimita
das, não sendo adequadas a brincadei
ras ou estudos interessantes. O maior
problema não é tanto o das velhas
escolas urbanas, apesar da área ge
ralmente restrita, mas as escolas em
locais densamente edificados. O tem
po e as estrelas, entretanto, são aces
síveis a todos, assim como a ocupa
ção dos pais que constitui uma forma
de obter sua cooperação e interesse
pela educação dos filhos, além de
permitir uma aproximação com a
indústria local.



Professores da cidade podem utilizar-
se das rodovias e outras vias de trans
porte, de lojas c fábricas locais que
podem constituir-sc cm objeto de
estudo. Por toda parte encontram-se
áreas construídas que permitem uma
abordagem pela Geografia, Matemá
tica e Ciências. Já soubemos de casos
de crianças fazendo contagem de trá
fego; descobrindo, através de gerentes
de lojas, a origem das mercadorias e,
em um caso, explorando, extra-ofi-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

310 cialmente, o sistema sanitário da re
gião. Museus que apresentem interes
se para as crianças, podem ser visi
tados e alguns permitem que as crian
ças toquem nas peças, além de em
prestar às escolas parte de seu acervo
que, de outro modo, ficaria sempre
guardado nos porões. Deve-se dar
um pouco de atenção a esse tipo de
trabalho que pode apresentar resulta
dos em um ambiente favorável. Um
grupo de inspetores que realizou in
teressante trabalho, relatou: “Os no
vos métodos partem do impacto di
reto que o ambiente exerce nas crian
ças e de suas reações; Os resultados
são imprevisíveis mas valem a pena.
O professor deve estar preparado pa
ra acompanhar os interesses pessoais
das crianças que, em grupo ou sepa
radamente, seguem diversos cami
nhos de descobertas. Livros de refe
rência, mapas, entrevistas com em
pregados locais, museus, arquivos,
e até antigos moradores da região são
solicitados a prestar as informações
necessárias para completar o quadro
que a criança está procurando cons
truir. Quando se consegue despertar
esse entusiasmo numa turma, pode-
se abrir mão de um tempo de aula, já
que as ocupações resultantes facil
mente cobrem o programa de Mate
mática, Geologia, Astronomia, His
tória, Navegação, Instrução Religio
sa, Literatura, Artes e Trabalhos Ma
nuais. E necessário que o professor
saiba apreciar o valor dos resultados
desse método de trabalho e disponha
de energia para companhar as neces
sidades das crianças.”

Uma outra alternativa é a de levaras
crianças, por um dia ou mais, a ou
tros ambientes, contrastantes com o
seu. Isso interessa não apenas às
crianças do campo que visitarão ci
dades, como às dos grandes centros
que irão ao campo. Visitas desse tipo.
quando bem planejadas e não restri
tas a pontos turísticos, são gcralmente
usadas para culminar um ou vários
interesses. Serviríam melhor entre
tanto como ponto de partida. Quando
a situação da escola permite, visitas
dc um dia devem ser feitas a locais
bem próximos para que as crianças
possam visitar c revisitar, individual
mente ou em grupo, quando surgirem
novas questões, facilitando assim uma
observação mais cuidadosa dos obje
tos.

Em uma cidade do norte, as crianças
residentes nas áreas centrais pobres
passam alguns dias em uma escola
situada no centro de um parque, nos
arredores da cidade. A escola tem um
pequeno edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAataff residente e é bem equi
pada. Desde que as crianças visitan
tes venham acompanhadas por seus
professores, é possível atendê-las em
grupos dc quinze. Durante o verão, o
dia escolar se prolonga até à tardinha
para que as crianças, que são trans
portadas em ônibus, possam tirar o
máximo proveito de suas experiên
cias.

As autoridades podem ajudar as es
colas, e algumas o fazem, providen
ciando a instalação de campos com
cabanas e outros centros residenciais,
que muito podem fazer pelas crian
ças do ponto de vista social e educa
cional. Experiências úteis têm sido
realizadas no sentido de estabelecer
relações entre escolas urbanas e ru
rais, e programar visitas mútuas. Ex
cursões a lugares muito distantes são
geralmente evitadas porque se trans
formam em mero turismo. Temos
dúvidas a respeito de viagens ao ex
terior para crianças do nível primá
rio.



Uma terceira possibilidade, ofereci
da a todas a escolas, é a dc enrique
cer o mais possível o próprio ambien
te. A maioria das crianças se interes
sa por formas vivas, sejam animais
ou plantas. Algum contato desse tipo
c essencial à educação. Cuidar de se
res vivos ajuda a extravasar as emo
ções e exige autodisciplina. Por mais
rica que seja a localidade, deve-se
enfatizar esse aspecto na própria es
cola, ambiente destinado à aprendi
zagem.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Descoberta

O termo "descoberta” tem sido, ulti
mamente, bastante empregado nos
meios educacionais e abrange muitas
das idéias discutidas até aqui, além
de ser uma expressão concisa e útil.
Tem a desvantagem de, sendo abran
gente, permitir interpretações livres
ou mal compreendidas. Tem-se mais
a dizer sobre o valor da descoberta
na área de Ciências. O sentido de des
coberta pessoal estimula e intensifica
a experiência infantil, ativa a memó
ria e aumenta a probabilidade dc uma
efetiva transferência de aprendiza
gem. Ao mesmo tempo é verdade que
idéias triviais e métodos ineficientes
podem ser “descobertos” . Além dis
so, o tempo não é suficiente para que
as crianças sempre encontrem, atra
vés de descobertas, tudo que devem
aprender. Nesse particular, como em
toda a educação, o professor deve
encorajar as crianças a fazerem inda
gações que conduzam a descobertas
e a formularem perguntas mais inte
ligentes.

O livre uso, e por vezes indiscrimina
do, de termos como descoberta tem
levado certos críticos à conclusão de
que a educação primária inglesa pre
cisa ser mais firmemente fundamen
tada em teorias educacionais, já am
plamente discutidas. Entretanto, vá
rias conquistas já se realizaram sem
essa teoria c muita pesquisa ainda
tem que ser feita antes que possa ha

ver uma contribuição marcante. Em
alguns pontos, até mesmo abordagens
produtivas como a dc Piagct, reque
rem verificação mais profunda. Urge
que os professores adotem, na reso
lução dos problemas do dia-a-dia,
uma atitude dc discernimento intelec
tual. Ainda assim os bons professores
devem trabalhar intuitivamente e ser
sensíveis às necessidades emocio
nais c imaginativas dc seus alunos. O
ensino é uma arte; no momento em
que essa idéia é apreendida com suas 311
implicações, não haverá mais lugar
para rigidez intelectual.

Poesia

O nível de tratamento dispensado à
poesia, na maioria das escolas, é dis
cutível. Matthew Arnold recomen
dou a utilização dos poemas de Mrs.
Hcrman nas escolas, embora com
algumas restrições. Um outro inspe
tor incluiu, nos seus populares ma
nuais de inglês, escritos antes dc 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 incluíam mui
tos trechos de antologia tradicionais e
poesias sobre fadas e duendes, escri
tas especialmente para crianças. Se
manalmente, reservava-se um tempo
para poesia: no melhor dos casos, as
crianças organizavam antologias in
dividuais e memorizavam alguns dos
poemas que tinham copiado; nos me
nos favoráveis, a turma inteira tinha
que copiar um poema do quadro de
giz e "poesia” se resumia a uma aula
de cópia. Ocasionalmente, os jograis
emprestavam alguma vitalidade à
aula de poesia, mas os poemas esco
lhidos nem sempre se prestavam a
essa técnica. Atualmente, os livros de
poesia usados em aula estão desapa
recendo rapidamente, embora alguns
exemplares sejam, com freqüência, os

* "Existem fadas escondidas em nosso
jardim”.
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únicos sinais da poesia em salas e bi
bliotecas de escola. Nos últimos anos,
tem aumentado consideravelmente o
número de boas antologias para
crianças, geralmentc compiladas por
poetas e bem produzidas. São, na
maioria, de preço elevado e muito
poucas chegaram às escolas. Seleções
de obras individuais, de poetas são
pouco freqüentes. Da mesma forma,
as bibliotecas dos professores quase
não possuem livros de poesia, a não
ser coleções destinadas unicamente
ao uso na escola. Alguns bons profes
sores não estão convictos do valor da
poesia e consideram mais proveitoso
dar às crianças oportunidade de es
crever poemas do que fornecer-lhes
boa poesia. Poucas crianças apren
dem poemas porque, depois do perío
do de “versinhos" do  jardim de infân
cia, poucos professores lêem poemas
para elas. As crianças podem perder
muito se não são despertadas para a
sensibilidade poética.

Se suspendéssemos nossas conside
rações nesse ponto, estaríamos for
mando um quadro muito pessimista.
Começam a ocorrer mudanças. Em
número crescente de escolas, o coor
denador da disciplina, ou um dos as
sistentes, se especializa em literatura
infantil e orienta a equipe. Freqüen-
temente, verifica-se troca de turmas
para que as crianças possam apre
ciar poesia com um professor mais
dotado. Vem aumentando a propor
ção de jovens professores sensíveis
à boa literatura e conhecedores de li
vros infantis, o que pode ser conse-
qüência positiva do curso de três anos
e do estudo aprofundado de inglês e
educação. Com o auxílio de profes
sores, as crianças podem compreen
der estórias e poesias que não enten
deríam sozinhas. Um professor,
entretanto^ só pode partilhar com as
crianças o que ele compreende e gos
ta. Somente poderá acertar na escolha
dos textos, na medida em que seu
senso crítico e compreensão das
crianças forem mais desenvolvidos.

Em poesia, sobretudo, o som agradá
vel pode superar as dificuldades da
língua, mas o clima da obra deve ter
alguma relevância para a experiên-
cia'infantil. Em escolas que começam
a enfatizar a literatura, os professo
res gastam bastante tempo lendo, pa
ra a turma, um livro novo. Eles lêem
bastante c geralmentc se utilizam de
passagens curtas extraídas da leitura
pessoal. Incluem literatura contem
porânea, sobretudo poesia, reconhe
cendo que as crianças podem estar
mais sintonizadas com o espírito da
época —  pois a comunicação da poe
sia é melhor compreendida do que a
dos próprios professores. Dá-se pre
ferência à poesia escrita por adultos,
ou, pelo menos, por poetas reconhe
cidos, do que a composições infantis.
Em algumas escolas, os professores
substituem sua interpretação pessoal
por gravações. Ocasionalmente as
crianças gravam uma seleção de poe
mas sobre determinado tema. Incen
tiva-se dessa forma a escolha de me
lhor literatura e a memorização de
poemas visando a melhores apresen
tações. O trabalho mesmo de orga
nização do programa desperta refle
xões sobre os próprios poemas. Os
professores encorajam as crianças a
pensarem sobre os poemas, utilizan
do-se mais da seqüência e contraste
do material apresentado do que de
comentários diretos, deixando a con
clusão a cargo dos alunos.

Quando o professor dedica bastante
tempo a ler poesias em voz alta, dan
do ao aluno uma idéia da satisfação
que o espera e fazendo referência às
fontes, exerce influência positiva na
leitura da criança. Se possível, mes
mo em escolas borbulhantes de ativi
dade, deve-se dedicar também algum
tempo à leitura silenciosa. Os livros
devem ser em número suficiente para
que a escola os empreste aos alunos.
para leitura em casa. Haverá alguns
alunos “devoradores” de literatura
que lêem tudo que aparece; os pro
fessores poderão indicar-lhes livros 



que apresentem maior complexidade
e que necessitem de leitura e releitu-
ra.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Atividade Dramática

Alguns dos nossos entrevistados con
sideram a atividade dramática parte
integrante do ensino de inglês. En
tretanto, essa atividade envolve mo
vimento, gestos, mímica e esses tra
ços primitivos devem ser enfatizados
quando se trabalha com crianças pe
quenas, sobretudo porque as peças
escritas para elas são de qualidade
inferior c pouco se preocupam em
aumentar ou esclarecer experiências.
Na prática, a atividade dramática
envolve expressão oral c movimento,
o que fica evidente nas representa
ções de crianças no jardim de infân
cia. Embora dependam sobretudo do
movimento, mesmo em ocasiões em
que a representação é marcadamente
individual, com três heróis coexis
tindo num grupo em que só existe
um vilão relutante, as palavras sur
gem como parte do movimento.
O trabalho que algumas "junior
schools” vêm desenvolvendo em vá
rias regiões do país em torno da ati
vidade dramática é bastante significa
tivo. As crianças reproduzem e revi
vem experiências de sua vida diária,
bem como da literatura bíblica e his
tórica. Falas fora do edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAscript também
são possíveis mas, se muito enfatiza
das, podem prejudicar o movimento e
anular a ação. Â medida que as
crianças se acostumam com essa for
ma de trabalho, as improvisações
podem ser discutidas, revistas e em
pregadas até se transformarem numa
peça coerente a partir de onde as
crianças começam a entender alguma
coisa sobre os problemas e riqueza
de expressão da forma dramática.
A utilização crescente dos diálogos
faz com que algumas crianças quei
ram construí-los, para aperfeiçoar
as peças. Quando permanecem no
“junior school” até os doze anos,
alguns alunos provavelmente terão 

capacidade de ler para interpretar
peças de outros, começando pelas
peças de mascarados ou de mistérios,
cujas convenções estão próximas das
suas. Excepcionalmentc, alguns pro
fessores conseguiram comunicar às
crianças de “junior school” entusias
mo por Shakcspeare e levaram-nas
a representar algumas cenas, mas
uma generalização seria discutível.
E significativo que a forma de ativi
dade dramática de que as crianças
mais participam, no primeiro ano da 313
escola secundária, seja a de, peças
sem script, já mencionadas. E certo
que, embora algumas crianças de
escola primária gostem de representar
para outras crianças ou para os pais,
a apresentação formal em palcos não
é geralmente indicada.

Expressão  escrita

Talvez a mais dramática de todas
as revoluções no ensino de inglês é
na elaboração e qualidade da escrita
infantil. O Código de í862 não exi
gia de crianças menores de 12 ou
13 anos, ou seja até o 6.° nível, outro
tipo de escrita que não fosse ditado
ou cópia. Na década de 30, a 
ção livre no pré-primário e nos ní
veis iniciais das junior schools rara
mente ia além de uma ou duas fra
ses, ou se limitava a respostas de
questões formuladas pelo professor;
nos níveis mais adiantados, o usual
resumia-se a uma composição sema
nal ou quinzenal geralmente sobre
temas determinados, repetidos todos
os anos. Hoje em dia, é comum dar
início à prática de escrita simultanea
mente com a da leitura; no começo,
as crianças ditam para o professor,
e gradativamente fazem cópias e redi
gem sozinhas relatórios sobre as suas
experiências em casa e na escola. Fre-
qüentemente esses relatórios funcio
nam também como primeiro livro
de leitura. Para a expressão oral,
igualmente, desenvolveram-se roti
nas novas que, se seguidas rigorosa
mente ou com todas as crianças, po
dem exercer influência negativa co-



mo, por exemplo, desenho acompa
nhado sempre de legenda, novidades
do dia pedidas com insistência, mes
mo quando nada há para ser dito, e a
“estória”. O aspecto atual mais sur
preendente em muitos jardins de in
fância é a variedade de redações:
surgindo fora de jogos dramáticos;
associadas e explicando trabalhos
feitos; revelando um grau de percep
ção mais apurada (“o cheiro api
mentado do tremoço”, "primaverassrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

314 tão juntinhas que não se podem ver
as hastes”); inspiradas em ocasiões
especiais; a tartaruga que o professor
trouxe para a sala (“eu queria aper
tar e abraçar a tartaruga e o profes
sor queria nos contar a estória da le
bre e da tartaruga que a gente já
sabia”). Muitas redações se origi
nam de experiências individuais,
outras de participação em excursões
(“o passeio de que mais gostei"), uma
visita ao zoológico servindo de moti
vação, depois de longo intervalo.
para a descrição de uma cobra ("des
lizando vagarosamente através da
grama alta. Subiu, subiu, subiu na
árvore, enroscou-se e descansou a
cabeça sobre o corpo fininho”). E
mais raro as crianças captarem o es
pírito e a linguagem de uma estória:

lhas em redação das crianças e com
as longas divagações que, algumas
vezes, acompanham a descoberta das
primeiras linhas escritas. Outro mo
tivo de preocupação decorre dascon-
seqüências da posição adotada por
alguns professores, ao darem mais
importância à quantidade do que ao
conteúdo do que é escrito. Também
aqui a solução não está em limitar
as atividades das crianças a seis fra
ses simples escritas sobre “Eu mes
mo” ou "Minha Escola”. Quando
a comunicação é prejudicada pela
imprecisão, chega o momento de,
evitando preocupação com detalhes,
ajudar as crianças a se expressarem
de forma mais clara e econômica.
Recomenda-se, ainda, a concentra
ção, durante algum tempo, em reda
ções sobre experiências comuns a
professor e alunos, experiências que
podem ser originais ou repetidas e
que serão, até certo ponto, esclareci
das e controladas por discussões pré
vias.

Crescente número de “junior schools'
incentiva as crianças a escreverem
redações livres, fluentes e prolixas
sobre temas que, embora mais am
plos, são similares aos dos primei
ros anos. Algumas vezes essa técnica
é denominada “redação criativa,"
com certa margem de pretensão. Sua
essência está em ver a redação pes
soal como resultado de uma aplica
ção da mente c da imaginação dos
autores no que desejam comunicar.
Consideramos essa forma de reda
ção bastante indicada tanto na “ju
nior school” como nos anos anterio
res. São geralmente redações próxi
mas do realc escritas com naturali
dade e, frcqüentemente, apresentam
qualidades que tornam a leitura co
movente. Há várias publicações de
coletâneas de redações infantis e.
por esse motivo, aqui só alguns exem
plos serão considerados. Redações
pessoais estão, pouco a pouco, per
dendo a conotação de “estórias
inventadas. À exceção de crianças 

“Um dia, entretanto, o príncipe fi
cou feliz porque, para contentamento
seu, descobriu no galho mais alto de
um carvalho o Pássaro Dourado, c
disse cm tom alegre:
— Grande Pássaro Dourado, desça
e permita-me tirar uma pena do seu
peito para que eu possa desposar a
princesa.

O Pássaro Dourado estremeceu...”

Alguns professores dos primeiros
anos da edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAjunior school se tornam tão
ansiosos com a insegurança revelada
pelas crianças quanto à leitura, que
atacam o problema frontalmentc.
Preocupam-se também com as fa



exccpcionalmentc bem dotadas na
arte de contar estórias e que devem
ser estimuladas, esse tipo de reda
ção tende a apresentar baixa quali
dade, além de se inspirar em material
pobre. Estórias cujo nível seja apre
ciável, atuam eficazmente no sentido
de mudar a visão infantil do mundo
e de sim mesmo; entretanto escrito
res menos qualificados exercem, ge
ralmente, maior influência, a curto
prazo, no estilo das crianças porque
suas convenções são mecânicas e fa
cilmente assimiláveis; aos poucos
a leitura passará a influenciar as re
dações.

Experiências vividas mais intensa
mente inspiram as melhores reda
ções. As crianças têm facilidade e
imaginação para escrever sobre a
casa, "hobbies" e interesses, expe
riências com Ciências, Matemática,
Geografia e visitas escolares. Um
bom relacionamento entre profes
sores e alunos permite que crian
ças que tenham alguma dificuldade,
discutam com o professor suas ati
vidades diárias na escola e em casa,
o que aumenta o aproveitamento em
redação. Em poucas frases, as crian
ças podem descrever a mãe: “ela
não é alta nem baixa e tem aparência
comum. E paciente e boa e nos aju
da em tudo. Ela nunca resiste a mim
e as minhas irmãs. Algumas vezes
ela diz que gostaria de morrer". Para
que possam escrever bem, é preciso
que as crianças tenham experiências
variadas, originais, ouvidas ou adqui
ridas em livros. Elas são estimuladas
quando escutam poesia de boa qua
lidade não só 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 experiências domésticas na noi
te anterior:

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

O bebê chorando por sua comida
e nosso velho pai lendo o jornal.
Chinelos esparramados pela casa,
e a irmã mais velha reclama.
Mamãe está com dor de cabeça
e eu também.
As portas estão batendo pra lá e pra
cá.
São sete horas.
Está na hora da televisão.”

Um menino, depois de ouvir uma
poesia, ampliou horizontes ao apre- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA315
ciar cópias dos planetas espalhados
pela sala de aula. Quase todos eles
estavam reunidos em torno do Sol,
à exceção de Plutão, colocado no
canto da sala,

“Plutão, viajante solitário
bem distante no indômito universo
como um eremita
no misterioso deserto do espaço.
Mercúrio é o caçula da família,
o Sol, a mãe
zelando por seus nove filhos.
Plutão, tímido e solitário,
e a Terra, o filho educado."

Crianças mais dotadas se beneficiam
escrevendo redações organizadas
para acompanhar observações origi
nais em Geografia ou Ciências. Ob
servação e linguagem precisas cami
nham lado a lado e é importante
mostrar às crianças que a validade
de experimentos simples depende
de registros exatos. Outras áreas do
currículo, como, por exemplo, Histó
ria, não se baseiam em experiências
originais. O impacto, que um assun
to possa vir a causar na criança, de
pende de se fornecer oralmente ou
por intermédio de livros, detalhes
autênticos que estimulam a imagina
ção infantil. A importância do deta
lhe e, portanto, de se focalizar tó
picos selecionados é vital, como es
tímulo para o conhecimento e a
linguagem, em todas as áreas do
currículo, no término da “junior
school” . Este seria um dos argumen
tos a favor da criação de certas divi-



sões de matérias para os melhores
alunos, nesse nível escolar. Não é fá
cil determinar se o florescimento da
redação infantil implicou declínio do
aspecto formal — clareza, caligra
fia, correção e organização. Al
guns de nossos informantes admi
tem esse fato mas, de qualquer ma
neira, o material de que se dispõe é
insuficiente para se comparar a re
dação da década de 30 com as atuais.
Além disso, hoje em dia, a maior va-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

316 riedade de temas e o declínio da “có
pia" que, entretanto, ainda é utiliza
da em circunstâncias especiais, tor
nam a decisão mais difícil. Não é
certo que a aparência do trabalho
infantil tenha piorado mas, de qual
quer modo, cabem aperfeiçoamentos.
As escolas que dão importância à ca
ligrafia, geralmente em letra cursiva
e algumas vezes em outros estilos,
não prejudicam os aspectos de liber
dade e imaginação das redações, po
dendo beneficiar-se em outros pon
tos.

Convém mencionar o esforço das
escolas para aperfeiçoar a exatidão
e organização de idéias, nos traba
lhos das crianças. Há escolas que,
como precaução para o exame edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAele-

ven plus*  continuam a preparar,
com as crianças, redações sobre te
mas tradicionais, nos últimos anos
da “junior school”. É praticamen
te inevitável que o estilo das crian
ças mais velhas seja livresco e pre
tensioso. Pode acontecer que repro-
duzam frases corriqueiras, empre
gadas por adultos como medida de
economia mental, e que hoje em dia
as crianças são levadas a adotar de
vido a exercícios inúteis, como, por
exemplo: “Complete: frio como ...”
Não há motivo para se forçar crian
ças a escreverem frases ingênuas c

* Exames a que são submetidos, na In
glaterra, as crianças da escola primária.
aos 11 anos, para ingresso no curso se
cundário.

sem sinceridade sobre temas con
vencionais: um passeio de Primavera,
a autobiografia do centavo, do pe
daço de pão ou da árvore, redações
que terminam com afirmações do
tipo: “Sou feliz como mesa, porém
era mais feliz como árvore.” E pos
sível que crianças gostem de escre
ver de forma autobiográfica, mas
mesmo nesse campo é muito mais
excitante se imaginarem como com
panheiros 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 elaboração de trabalhos escritos
é feita em conexão com resumos
reais que as escolas secundárias espe
ram que as crianças sejam capazes
de fazer, caso sua saída da escola
primária seja adiada por um ano.
Deve-se mais uma vez levar em con
ta o que é importante do ponto de
vista da criança. Deve-se discutir,
em grupo ou individualmente, as
questões que os alunos gostariam de
comentar sobre determinado tema e
qual a melhor forma de estruturar
o assunto. Em qualquer tipo de re
dação, as crianças necessitam ser
cuidadosamente orientadas no sen
tido de se expressarem bem e escre
ver com técnica. Seria ideal que
essa orientação fosse prestada indi
vidualmente, mas o tamanho das
turmas implica necessidade de co
mentários escritos que podem au
xiliar na organização do pensamen
to infantil. Deve-se ter cuidado para
não desencorajar as crianças peque
nas ou as menos capazes com críti
cas em demasia. Que dizer às crian
ças sobre seus trabalhos? Elas de
vem saber se conseguiram expres
sar suas idéias c qual o impacto que
causaram. Os professores devem
preocupar-se tanto com o conteúdo
quanto com a forma do que é escri
to. E necessário chamar a atenção pa
ra combinações absurdas de fenô
menos da natureza, numa manhã



de primavera, ou o lançamento de
bombas pelas janelas do avião (em
bora esse tipo de absurdos seja o
resultado de temas impostos). Gc-
ralmente os melhores comentários
são feitos sob a forma de sondagens.
Algumas “correções”, embora o
termo seja impróprio, devem ter em
vista certas imprecisões, não aque
las que todos cometem, mas erros
repetidos na construção, pontuação
e ortografia. Da mesma forma, de
ve-se ensinar técnicas com as de pa
rágrafo, mas sem esquecer de mos
trar às crianças sua utilidade na re
dação. Com crianças mais dotadas,
pode-se dar alguma importância à
forma e estilo, cuidando-se para
que elas não fiquem muito preocupa
das.

Qualquer continuação do trabalho
escrito deve servir a fins individuais
e de grupo. A pesquisa do N.F.E.R.*
mostrou que, à exceção da leitura, é
pouco o ensino de Inglês, cm grupo.
Algumas escolas fornecem cartões
com tarefa para corrigir falhas espe
cíficas, e referências para exercícios,
com finalidades semelhantes, indi
cando para tanto dois, livros de lin
guagem. E provável que se façam
textos programados visando auxiliar
as crianças na correção de erros em
matérias nas quais apresentem difi
culdade especial. Não tem sentido
trabalhar, sistematicamente, com li
vros de exercícios. Os recursos des
pendidos nesses livros seriam me
lhor aproveitados na organização de
uma biblioteca escolar. O tempo gas
to em livros-teste de inglês é exces
sivo. As crianças aprendem a escre
ver, escrevendo, e não completando
lacunas.

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

* National Foundation for Educational
Research.

crever e analisar o funcionamento
da língua, as diferenças entre língua
escrita e falada, e a influência da
linguagem no pensamento e pro
gresso mental das crianças se refle
tirão nos cursos de professores e téc
nicas de aula. A Lingüística já pres
tou grandes serviços ao esclarecer
a incômoda questão referente ao pa
pel da gramática no ensino de Inglês
quando fez a distinção entre gramá
tica descritiva e normativa. O idioma
é o que o povo fala, não como os srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA317
gramáticos acham que deve ser. A
qualidade da linguagem falada é me
dida pela eficiência no contexto em
que é proferido e não pela conformi
dade a determinadas regras.

O “Project English” do Conselho de
Escolas estudará, além de outras
questões, o que a Lingüística tem a
oferecer aos professores, e essa con
tribuição esta sendo aguardada com
interesse. Enquanto isso, oferece
mos aos professores as seguintes su
gestões:

a) As crianças se interessam pela
forma, som, significado e origem
das palavras, devendo esse inte
resse ser explorado de todas as
formas, aproveitando as ocasiões.
A escola primária oferece pou
cas oportunidades ao estudo for
mal da gramática, já que expe
riências engenhosas, dotadas de
ação, e a utilização da língua de
vem preceder às tentativas de ana
lisar gramaticalmente o funcio
namento do idioma.

b) A análise gramatical deve exis
tir mas apenas quando já houver
sólida base de experiência da lín
gua escrita e falada. A discussão
de regras ou generalizações de
vem ser induzidas a partir do pró
prio conhecimento da criança so
bre o uso da língua. A teoria gra
matical empregada deve descre
ver a linguagem da criança e não
se prender ao Latim, cujas cate-



gorias, flexões, casos e tempos
verbais não existem no inglês.

c) Embora nem se pense em ensinar
Lingüística na escola primária,
as faculdades de educação ou
cursos extras deverão oferecer
noções de Lingüística para au
xiliar os professores a formar uma
visão do funcionamento da língua.

O progresso do ensino de inglês, tãosrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
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Guerra, e a próxima elaboração do
“Project English”, nos dispensaria
de muita atenção nesse aspecto. To
davia, a linguagem está presente cm
todas as áreas do currículo e na vida,
de modo geral. Não nos podemos
dar ao luxo de negligenciar o desen
volvimento da poderosa função da
linguagem, como “instrumento da
sociedade” e principal forma de se
atingir a maturidade pessoal.

Artes e trabalhos m anuais

qualidade inferior. Pouco havia nes
sa tradição que se pudesse recomen
dar; não encorajava nem a percep
ção visual nem a invenção. Obser
vação e registro cuidadosos, que po
deríam ter tido seu mérito, estão.au
sentes nas obras das crianças, para
quem—as exigências eram inadequa
das. O movimento leve c delicado
exigido pela antiga tradição é subs
tituído, na orientação nova, por mo
vimentos amplos que requerem o
uso de mãos e braços, mais de acor
do com a idade das crianças, e traba
lhos feitos em folhas grandes, com
pincéis. Introduziu-se o uso da tinta
cm pinceladas livres e amplas, po
dendo as crianças pintar o que qui
sessem. Apesar de não ensinarem
perspectiva ou técnicas, Marion Ri-
chardson e seus colaboradores mui
to fizeram para despertar nas crian
ças a capacidade de observação.

O resultado dessa abordagem reve
lou-se na produção de um grande
repertório de trabalhos infantis,
grosseiramente executados, de co
res vibrantes, demonstrando frescor
e originalidade de visão e. por vezes,
notável capacidade de organizar o
espaço bidimensional. Esse estágio
de liberdade quase completa, em re
lação ao ensino da técnica, tinha sido
necessário. Foi talvez o único meio
de romper com o formalismo árido
da tradição, mas representou apenas
um estágio; o ensino de arte de boa
qualidade na escola primária evoluiu
bastante nos últimos anos.

Atualmente é bem maior o número
de professores interessados em pin
tura e outras artes, e que entendem o
valor que representam para as crian
ças. Eles ainda ensinam pouca téc
nica mas, de qualquer forma, mais
do que seus colegas de 30 anos an
tes; procuram estimular a percepção
visual, particularmen.te a discrimi
nação, multiplicar as fontes possíveis
de inspiração e enriquecer o ambien
te escolar. Os professores fornecem 

A Arte representa uma forma de co
municação e expressão de sentimen
tos que se deve estender a todo o
currículo e à vida da escola. Uma so
ciedade que despreza a Arte está
doente. A expressão artística se ma
nifesta em todos os aspectos da vida,
desde o desenho de objetos comuns
até às formas elevadas de expressão
individual. A reação contra o forma
lismo originou-se na pintura. No
final da década de 20, começou a se
fazer sentir a influência de Marion
Richardson e, por volta de 1939,
várias escolas já haviam quebrado a
tradição e experimentavam métodos
novos. A antiga tradição consistia
em copiar cuidadosamente os obje
tos — flores, hastes, frutas, formas
geométricas e, às vezes, retratos —
geralmente em preto e branco, e qua
se sempre a lápis. A cor, quando
empregada, servia para preencher
contornos e usava-se muito mais
creiom do que tinta, que, quando uti
lizada, não ia além de aquarelas de 
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as melhores rex istas e livros de arte,
utilizam objetos de uso diário, cujoedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
design seja bom, não importando se
nacionais ou estrangeiros, e recursos
do passado. O tema, o tratamento e
a qualidade da pintura infantil reve
lam uma variedade muito maior que
a dos anos 30. Foi realmente total
a participação das escolas primárias
no florescimento da arte na comuni
dade. Em algumas escolas primárias,
encorajam-se as crianças a uma ob
servação cuidadosa dos detalhes e
sutilezas de cor e textura encontra
dos em cascas de árvores, pedras,
conchas, plantas e algas. Muitos de
senhos encantadores, em preto e
branco ou coloridos, são resultados
de uma observação aguda e agrada
velmente executados. Muito do que
acertadamente fora banido em 1930,
devido à fraca concepção 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
primária vem alcançando, realmente,
bons resultados. Todavia, este fato
não 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, são em geral muito limitadas
para serem aceitas. A evolução ainda
é irrelevante, e os trabalhos das crian
ças de 10 anos são menos desenvol
vidos do que os realizados por alu
nos de 6, 7 e 8 anos, o que se deve,
em parte, às deficiências dos pro
fessores em perceber as possibilida
des dos alunos e à falta de confiança
na própria capacidade de ajudar.
Ainda em 1933, um grupo de crian
ças, em Wiltshire, pintou grandes
murais na escola e manifestou desejo
de fazer o mesmo na sala de espera
da estação local, sugestão que não
interessou à companhia ferroviária.
A capacidade artística das crianças
é muito maior do que pensam mui
tos professores do curso primário.

Essa incompreensão pode levar a sé
rias conseqiiênchis quando as crian
ças permanecem no "junior school"
ate, aproximadamente, 13 anos. Al
guns professores acreditam que, de
pois de um entusiasmo inicial, a ca
pacidade imaginativa da criança di
minui e se desvanece, enquanto ou
tros professores provam o contrário.
E importante, entretanto, reconhe
cer que, à medida que crescem, as
crianças mudam de idéias, interes
ses e pontos de vista. Por exemplo, srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA319
embora nem todas as crianças 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 e meninas dessa idade demons
tram acentuado interesse pela forma
e construção de objetos naturais ou
fabricados. Tudo correrá bem se a
escola satisfizer e 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 será
vazio ou derivativo: representará
uma atividade exploratória e grati-
ficante como sempre foi. Além dis
so, deve-se reconhecer o impacto
causado pela arte de consumo e a
influência da fotografia, sobretudo
através da televisão. A escola deve
tirar partido desses fatores, que en
cerram aspectos positivos e estimu-
ladores, e facetas negativas, cabendo
ao professor certo poder de discer
nimento para orientar a capacidade
crítica então emergente nas crianças.
Mais negativa ainda para um desen
volvimento completo é o obstáculo
representado pela atitude indiferen
te, não só do público mas de muitos
professores e escolas, sobretudo es
colas secundárias, em relação à im
portância da arte na educação. Em
bora não mais se empregue o termo
"supérfluo” em relação à arte, a ati
tude correspondente ainda é genera
lizada. Podemos apenas dizer que
estamos satisfeitos, sabendo que a
prática da arte por crianças é parte



fundamental e indispensável de sua
educação.

Tradicionalmentc, arte e trabalhos
manuais eram separados na escola
elementar. Para os meninos, os tra
balhos compreendiam carpintaria,
modelos de papelão c desenho geo
métrico e, para as meninas, traba
lhos de agulha e tricô. Variações co
mo cestaria, encadernação, tecela
gem, impressão e, ocasionalmente,srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

320 cerâmica tornaram-se populares no
último ano das escolas elementares,
por volta de 1930, mas escolas pri
márias não foram muito afetadas.
Posteriormente, essas escolas adota
ram uma variedade maior de traba
lhos manuais incluindo escultura,
modelagem em argila, tinturas e gra
vação, desaparecendo praticamente
a distinção entre o que era feito por
meninos e meninas. Essa distinção,
a não ser talvez para as crianças
mais velhas, torna-se artificial e no
civa: os meninos gostam de bordado
e as meninas se beneficiam com tra
balhos em madeira e metal.

A base do bom trabalho realizado
na escola primária tem sido o inte
resse de muitos professores de jar
dim de infância em colocar mate
riais e ferramentas, de boa qualida
de, à disposição das crianças peque
nas. Essa tendência foi bem-vinda
e substituiu os materiais didáticos
por recursos naturais, cujo emprego
está enraizado em nossa tradição. A
argila surgiu no lugar do gesso, os
tapetes de Hesse e as lãs de tricotar
cederam lugar às caixas de tecela
gem; a madeira foi substituída por
papel para permitir modelos tridi
mensionais. E imprescindível que as
crianças lidem com uma variedade
grande de materiais naturais c fabri
cados.

A relação entre artes e trabalhos
manuais e o resto do currículo é de
particular importância. O desenvol
vimento da sensibilidade e da técnica

resultam parcialmente de contato e
manipulações de materiais. Todavia,
como na Matemática, as técnicas são
mais facilmente aprendidas quando
as crianças sentem a necessidade nos
objetivos que têm em mente.

Os trabalhos manuais das escolas
primárias, em alguns casos, são de
excelente qualidade. Temos visto
trabalhos de beleza e perfeição téc
nica tão extraordinária que não acre
ditaríamos terem sido feitos por
crianças pequenas se não tivéssemos
presenciado a execução; mas, mes
mo aqui, há muito por fazer. E ain
da excessiva a quantidade de traba
lho mecânico e repetitivo, sobretudo
com agulha, atividade monótona e
sem interesse; é demasiado comum a
aceitação de padrões de baixo nível,
e muito pouca a integração do traba
lho manual no currículo. Quando
as crianças ficam na escola fundamen
tal um ano mais, deve-se levar mais
em conta, ainda, o crescente interesse
que tem 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 pró
xima à realidade do trabalho adulto,
para as crianças mais velhas. Algu
mas meninas gostariam, de fazer rou
pas para uso próprio. E preciso dar-
lhes oportunidade de discriminar
quais os tipos de tecidos apropria
dos para o caso, de acordo com sua
habilidade, e ajudá-las com observa
ções freqücntcs. Seria conveniente
que se desse orientação sobre a ma
neira de segurar e manipular os ma
teriais e instrumentos, não esquecen
do a máquina de costura. Muitos tra
balhos com tecidos, incluindo pintu
ra, tintura, bordado e tecelagem in
teressam tanto a meninas como a
meninos. A formação dos professo
res da escola primária, em sua maio
ria, revela falhas ao enfatizar as cha
madas faculdades superiores, negli
genciando os trabalhos manuais. Al
gumas das escolas de educação rea-



lizaram excelente trabalho no senti
do de corrigir essa falha, auxiliadas
também pelas autoridades consulti
vas locais. Exposições de trabalhos
das crianças constitui também ótimo
estímulo, mas c indispensável uma
mudança quase radical no campo
educacional, e na sociedade cm ge
ral, para que arte c trabalhos ma
nuais assumam o devido lugar na
educação das crianças.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Arte e o ambiente escolar

O povo inglês, como os demais, tem
demonstrado; ao longo da história,
especial aptidão para criar ambien
tes físicos adequados à vida humana.
As diferentes épocas que produziram
cidades do século XVIII, vilas, casas
de campo, parques, chalés com jar
dins, fazendas com todos os detalhes
são épocas que podem ser criticadas
por sua desigualdade, pobreza, mi
séria e severidade, mas não quanto
ao gosto e execução artesanal. Com
a revolução industrial houve um de
clínio de natureza estética que se
acentuou com o correr do século
XIX, embora se comece a perceber
a qualidade de certas aquisições,
mesmo nas piores fases. Os resulta
dos desse declínio estético se fazem
sentir, à nossa volta, nas grandes ci
dades, e as escolas desse período
apresentam traços característicos.
Até há 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 opiniões variam
quanto às construções escolares con
temporâneas, mas há um acordo ge
ral quanto ao progresso que apresen
tam em clareza, amplidão e funcio
nalidade e, portanto, em boas inten
ções estéticas. Entretanto, o ambien
te rural ou urbano, em que as crian
ças crescem, é conseqüência direta
de total indiferença aos valores esté

ticos e insensibilidade às mais pro
fundas necessidades humanas. Gos
taríamos que as escolas se tornassem,
muito mais do que já o são, lugares
cm que as crianças se vejam cercadas
de muitos modelos, novos e velhos,
de bom gosto e distinção —  móveis,
relógios, tecidos, cerâmicas, quadros
e livros. Deveria ser objetivo de toda
escola não poupar esforços para
aprimorar a beleza do equipamento
e do ambiente, da mesma forma que
um indivíduo sensível à beleza exe- 321
cuta modificações, acréscimos e adap
tações na casa e jardim em que mo
ra. Recentemente, o público tem tido
acesso a interiores de grandes casas,
até então conhecidos somente por
alguns privilegiados, e que são dig
nos de apreciação devido ao bom
gosto de seus antigos donos que sa
biam valorizar o ambiente. Gostaría
mos que as escolas inglesas seguis
sem esse mesmo caminho para que
aos poucos fossem dignas de visitas,
não tanto pelo que se passa no seu
interior, mas pelo ambiente que ofe
recem às crianças e como exemplos
de vida civilizada. A beleza do am
biente escolar deveria ser criada pe
los próprios alunos e pela exposição
cuidadosa de trabalhos. Há éscolas
que já fazem muito neste sentido e
servem de exemplo às demais. Em
bora oportunidades e circunstâncias
sejam bastante desiguais, cada esco
la poderia dar sua contribuição tor
nando-se, no conjunto, fator rele
vante, e talvez decisivo, na formação
do gosto público.

M úsica

A música sempre existiu nas escolas
primárias, embora fosse exclusiva:
mente vocal, até à década de 30 des
te século. A presença, no corpo
docente, de um professor com edu
cação musical que garantisse um bom
ensino de hinos e canções era um
grande privilégio, mas em muitas es
colas, que não contavam com um
desses professores, o nível musical



era baixo. Além disso, tocar cm pia
nos desafinados ou. às vezes. que
brados e cm harmônios ofegantes es
tava al ém da capacidade dos mais 
dotados: at é mesmo co m instrume n
tos sa tiÚatórios a execução era fr e
qüentemente desastrosa c a escolha 
da música deplo rável. Algumas gran
des escolas adotaram o ca nto coral 
que , e mbora limitad o. não de ixava 
ele ser boa experi ê nc ia , por mini s
trar educação musical üs crianças. A 

322 des ignação ele programadores musi
ca is por autoridades locai de edu
cação elevou o nível , mas o progres
so era , e co ntinua se ndo. ainda lento, 
sobretudo dev ido à negligê nc ia el e 
urna instrução sistemática nas escola · 
secundárias e ele educação . e a co n c
qücntc ignorância musical ela grande 
maioria cios pro fe ssores . 

No irúci o ela década el e trinw. as ban
dinhas el e percussão e a flauta ele 
bambu representaram uma inovação 
bem-vinda nos jardins el e infâ ncia e 
··junior school" . mas o progresso foi 
ainda dcsapontaclor e pelas mesmas 
razões. Havia escassez de professo
res competentes e geralmente os ins
trumentos disponíveis e as músicas 
executadas eram de baixa qualidade. 
As bandinhas de percussão e a músi
ca eram freqü entemente organiza
das quando as crianças não tinham , 
ainda , idade suficiente. O progresso 
que porventura fosse alcançado na 
.escola primária perdia qualquer con
tinuidade no nível secundário, o que 
ainda ocorre atualmente . A popula
ridade dos festivais não competiti
vos aproximou as escolas quanto a 
colaborações musicais e solidarieda
de de regentes. Os festivais competi
tivos, ao mesmo tempo que elevavam 
os padrões de atuação e repertório. 
tendiam a limitar o treinamento mu
sical. 

Embora. hoje em dia, a situação se
ja bem melhor que antes da guerra, 
e apresente sinais ｰｲｯｭｩｳｳｯｲｾｳ Ｌ＠ ain
da assim não pode ser considerada 

satisfatória. O gravador e. em menor 
grau , os instrume ntos de percussão, 
inclusive os re lacionados ao nome de 
Carl Orff. re prese ntaram considcr<Í
ve l progresso pa ra a esco la primá
ria . O ensino de instrume ntos de cor
da e de sopro. po r ｰ ｲｯ ｦ ｣ｾｳｯ ｲ ｣ｳ＠ itine
rantes . es t;"1 a ume ntando lentame nte 
e as o rquestra s de esco la primúria 
são ｮｵｭ ･ ｲ ｯｳ｡ｾ＠ e, po r vezes. muito 
boas. Essas influ ê nc ias alargaram o 
úmbito da cducaçii o musica l. T em 
s ido ta mbém gra nd e a contribuição 
ci o School Broadca ting Counc il , no 
se ntido de fo rnece r üs esco la s música 
de boa qua li dade. numa fase em que 
os professore · se resse ntem da falta 
de conhec ime nto e ca pac idade para 
au xiliar o a lunos . A re lação íntima 
e ntre pro fesso re e o o n el ho au
mento u o va lo r desse traba lho. A 

. in ve nção do .. lo ng-pla y .. e o conse
qüente acesso ｾ Ｑ＠ música, ele todos os 
tipos. 1c 111 s id o um d os va li o. os re
cursos para os pro fesso res . Po r fim , 
as o po rtunidades d e escutar e co m
po r música aume ntaram co m o de
se nvo lvime nto das o rquestras pro
fi ss io nai s. o rga ni zação de co ncertos 
infanti s e criação el e o rquc ·tra s de 
jo ve ns e de c rianças. 

A s ituação in a ti sfat ó ria atual requer 
um desfech o s iste mático e resoluto. 
Talvez o primei ro requi s ito jú exi sta. 
T odos os tipos de 111ús ica ｾ ￣ ｯ＠ de cer
ta forma ｵｮｩ ｶ ･ｲｾ｡ｬｭ ･ ｮｴ｣＠ ｡｣ ｣ｳｳ ￭ｶ ｣ ｩ ｾ＠ e 
o público te m muito ma is noção de 
suas poss ibilidades que hú 30 anos . 
A música é acc ita po r todos como 
fo nte de praze r, sobretudo nos últi
mos anos. dado o inte re ·se dos jo
vens pe la mús ica , resultante da po
pularidade da guitarra. O clima 0 
mais do que nunca fav o rúvcl :i edu
cação musical. 

A primeira preocupação deve ser a 
educação musical do profcs ·or. com 
o que . não nos referimos a ･ｾｰ･ｾｩ＼ｾﾭ
lista cm rnúsica. As escolas de musi
ca estão formando muitos músicos jo
vens cuja competência musical não 0 



questionada, mas lhes falta o treina
mento necessário ao ensino de crian
ças pequenas. Entretanto, são relati
vamente poucas as escolas primárias
que, em futuro próximo, esperam
contar, no corpo docente, com um
especialista em música, cm tempo in
tegral, e ainda assim não se pode
afirmar que seja desejável um espe
cialista responsável por todo o ensi
no. A chave do problema é, em nos
sa opinião, a educação musical dos
não-especialistas. Essa educação é
adquirida na escola secundária ou
nas escolas de educação c enquanto
essas instituições não considerarem
sua obrigação oferecer cursos de mú
sica para todos os alunos, cspccial-
mente aos futuros professores, o pro
gresso continuará lento. Enquanto
isso não se verifica, resultados po
dem ser obtidos com o auxílio de
professores temporários e particula
res, e também com a criação de cur
sos de curta e longa duração para
professores em exercício. Centros de
música, como os que estão sendo or
ganizados, poderíam oferecer treina
mento, em serviço, para professores
e oportunidades para crianças bem
dotadas.

Consideramos, ainda, importante
que as autoridades dêem atenção
aos instrumentos musicais das esco
las quase sempre insuficientes em
termos de quantidade e qualidade.
Os pianos são atualmente melhores
e mais bem conservados do que an
tes, mas não cm número desejável,
enquanto outros instrumentos conti
nuam, em geral, lamentavelmente
escassos, e os poucos existentes são
de material inferior e mal construí
dos. O comitê organizado pelo Bri-
tish Standards Institutions vem pu
blicando uma série de livretos, bas
tante úteis, a respeito da qualidade
exigida em instrumentos musicais de
todos os tipos. Há uma tendência de
reaparecerem os livros de hinos tão
comuns antes da guerra e que são
substitutos insuficientes dos hiná- 

rfos com música. Uma revisão com
pleta do equipamento musical da
maioria das escolas primárias se faz
há muito tempo necessária e resul
tará numa substituição drástica e
generosa do material.

Quanto às atividades nas salas de
aula, salientamos os seguintes pon
tos a serem considerados pelos que
ensinam música:

a) Em muitas escolas a instrução srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA323
musical é dada para turmas inteiras
ou, até mesmo, para mais de uma
turma juntas, embora não se faça
isso com nenhuma outra matéria:
quase não há trabalho individual ou
em grupo e persiste o ensino diretivo,
mesmo em escolas que já quase não
o empregam em relação à Matemá
tica, línguas e Arte. A prática gene
ralizada de hinos e os festivais de
canções dominam o cenário desde
os jardins de infância até o penúl
timo ano das escolas primárias, e o
mérito musical dos professores é
medido em termos da sua capacidade
de reger e acompanhar ao piano as
atividades corais.

b) Raramente se põe em prática, na
esfera musical, o princípio da pro
gressão individual. As expectativas
dos professores, em relação aos pro
gressos musicais dos alunos mais
velhos, em comparação com os mais
novos, são geralmente mal definidas,
mesmo nas escolas que verificam
cuidadosamente os progressos no
estudo da língua, além de variarem
enormemente de escola para escola.

Esse ponto é freqüentemente alvo de
crítica dos especialistas que assumem
a responsabilidade das crianças no
primeiro ano da escola secundária;
um outro lado da questão, entretanto,
é que esses especialistas geralmente
não sabem estabelecer uma relação
com o que foi ensinado.

c) Não existe uma total compreensão
da importância da leitura musical.



Sem ela os esforços, progressos e
descobertas musicais são impossí
veis, e a falta de familiaridade com
as notações musicais gera o mesmo
tipo de suspeita geralmente causada
pelo analfabetismo. Alguns profes
sores acham que aprender a ler mú
sica aumenta as dificuldades c dimi
nui o prazer, quando na verdade se
verifica o contrário. A leitura musi
cal deve, entretanto, estar intima
mente ligada à produção musicalsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

324 ativa; deve ser funcional e não teó
rica.

d) O planejamento da atividade mu
sical, como matéria criativa, encon
tra-se aquém do ensino de língua,
artes visuais e manuais. São dois os
aspectos da criatividade musical —  a
produção de padrões de som origi
nais (extemporização, composição)
e a recriação de padrões já estabele
cidos por compositores (execução,
interpretação). O segundo aspecto
é mais fácil de ser dirigido e contro
lado. Está geralmente mais de
acordo com o treinamento musical
do professor e de modo geral pro
porciona resultados mais agradáveis
para as pessoas que não participam
do processo. Uma educação musical
equilibrada deve entretanto englobar
três aspectos:

—  a exploração dos sons em seu
estado puro é muito útil como
estágio inicial da criação inde
pendente, estágio que pode ter
sido alcançado em muitos jar
dins de infância, mas a necessi
dade de controle, seleção, dis
ciplina e técnica se faz sentir
imediatamente quando se deseja
evitar que os trabalhos se tornem
estáticos e repetitivos. É mais
fácil iniciar a improvisação do
que continuar com ela nos anos
seguintes. Não se sabe ainda,
suficientemente, como desenvol
ver a capacidade criativa das
crianças na música, fazendo-se

necessárias pesquisas sobre o
assunto;

— uma situação válida de ensino
consiste no trabalho do profes
sor e do aluno sobre um material
já elaborado como, por exemplo,
uma canção folclórica, a que
são acrescentadas idéias pró
prias, através da utilização de
instrumentos de percussão ao
invés de se utilizar um arranjo
já feito;

-— “apreciação musical” tem
ultimamente caído em descrédito,
devido à ineficiência do trabalho
realizado sob esse nome e em
parte ao fato de que a melhor for
ma de se aprender a apreciar mú
sica é fazendo música. Deve-se
reservar lugar, entretanto, para
ouvir boa música, quer seja ela
tocada pelo professor ou um con
vidado, ou ainda gravada. A ca
pacidade de escutar, por parte
das crianças, é geralmente pouco
persistente, o que faz com que a
escolha da música, a ocasião de
apresentá-la e a duração da e-
xecução exijam do professor uma
capacidade de julgamento mais
desenvolvida. Recomenda-se
que haja integração com outras
áreas do currículo. Hinos medie
vais como “A great and mighty
wonder” (”Um milagre grande
e poderoso”) que as crianças
cantam no Natal, as danças e
madrigais do século XV11I, a
música aquática de Haendel, a
“Hebridean Overture” podem
ser ilustradas e ilustrar outras
atividades.

Tem-se sugerido que as crianças
mais dotadas musicalmente não po
dem receber nas escolas comuns
instrução à altura, devendo-se orga
nizar escolas especiais de música
para atender a essas necessidades.
Medidas desse tipo foram adotadas



na URSS e Hungria com a recente 
criação de uma escola destinada a 
dar educação musical e geral às crian
ças de nível primário e securydário 
especialmente bem dotadas. E evi
dente que a ･､ｵ｣｡ｾｉｏ＠ musica) de sas 
crianças serú beneficiada e não nos 
opomos a experiê ncias desse tipo em 
escolas particulares ou mesmo pú
blicas ; observamos, no entanto, que 
elas serão sempre uma exceção, 
devendo-se cuidar para que a educa
ção musical geral e o desenvolvimen
to das crianças não sejam subesti
mados. De qualquer forma, fica claro 
que é a educação musical das crian
ças comuns que necess ita reformu
lação e um exame crítico, e a isso 
dirigimos. primordialmente, nossa 
atenção. Se o limite de idade das 
escolas primárias for estendido para 
doze anos . novos problemas surgi
rão, mas serão maiores as oportuni
dades. No que toca aos meninos, 
suas vozes estarão cm alguns casos 
no melhor ponto, possibilitando 
cantos de alta qualidade , incluindo 
diferentes vozes, ainda na escola 
primúria. Entretanto, alguns meninos 
e muitas meninas, devido ao processo 
de maturação , estarão atravessando 
uma fase Incerta. T o rna-se aconse
lhável, assim, reduzir a programação 
de canto para algumas crianças, 
limitar a variação de freqüência do 
que é cantado e fornecer outros me ios 
prúticos de realização musical. 

Crianças que iniciaram o estudo de 
algum instrumento poderão ter de
senvolvido uma capacidade conside
rável de tocar em conjunto. Os casos 
de talentos especiais devem ser en
corajados e cabe às escolas consultar 
as autoridades da equipe de aconse
lhamento educacional ou qualquer 
pessoa qualificada a prestar ajuda , 
cm casos dessa natureza. A prolife
ração de atividades musicais, nesse 
período, aumenta bastante a neces
sidade de integração planejada do 
ensino individual e em grupo, bem 
como do estoque de instrumentos. 

Cabe à escola primária a maior res
ponsabilidade na educação musical 
dos alunos, proporcionando-lhes 
grande variedade de experiências 
musicais, de tal modo que se fami
liarizem com a linguagem musical 
em tom, tempo e timbre, e sejam ca-
pazes de se orientar na criação e 
recriação de músicas, interpretando 
e usando os símbolos visuais da no-
tação convencional. As escolas con-
tam de antemão com o gosto das 
crianças pela música e pelo ritmo, 325 
embora haja ainda muito trabalho a 
realizar. 

Educação física 

O "Programa de Treinamento Físico 
nas Escolas", de 1933, fornece um 
ponto de partida útil para esta seção 
do Relatório . Estava sendo prepara
do por ocasião do Relatório de 1931 
e as duas publicações se basearam 
nas mesmas fontes de referência de 
novas idéias e desenvolvimentos 
verificados, em várias regiões do 
país , de 1 O anos para cá. A expres
são .. treinamento físico" ainda era 
usada como referência a um dos 
aspectos da Educação Física e as 
18 .. aulas" e 42 '"tabelas" de exer
cícios, constantes do Roteiro, foram 
planejadas para formar um esquema 
comum a crianças do jardim de in
fância e da "junior school", e até 
mesmo a alunos mais velhos, nas 
escolas de todo o país, durante a "au
la de exercício físico" . Os professores 
recebiam treinamento e deviam se
guir de perto as 9 tabelas de exercí
cios organizadas para todos os ní
veis de escola primária. A primeira 
metade de cada aula consistia em 
exercícios localizados para as dife
rentes partes do corpo organizados 
e executados seguindo a seqüência 
anatômica; instruções e arranjos de 
aula eram formais, e muitos exer
cícios tinham objetivos corretivos. 
Havia , entretanto, sinais de ruptura 
com o formalismo nas atividades in
trodutórias sob a forma de jogos e na 



maior ênfase dada às práticas cm
grupo e aos jogos, na segunda parte
da aula.

Depois de 1933, durante alguns
anos, a principal preocupação no
treinamento inicial e em serviço dos
professores consistiu, no país inteiro,
em colocar em prática as instruções
do sumário, embora desde a época
da sua publicação alguns professores
e escolas progressistas tivessem ex-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

326 perimentado c estendido seu trabalho
além das definições do programa. O
retreinamento de professores foi
possível graças à nomeação generali
zada de organizadores da educação
locai e conselheiros em educação
física. Teve-se que acentuar a im
portância do uso do tênis e unifor
mes adequados, geralmente aos
cuidados dos pais, registrando-se
nas áreas mais pobres alguma oposi
ção baseada em argumentos de re
cato e economia. Em 1939, entre
tanto, tinha-se verificado considerá
vel progresso.

Durante a guerra, e nos anos subse-
qüentes, várias influências se com
binaram para produzir desenvolvi
mentos simultâneos em diferentes
regiões do país. A interação dos no
vos conceitos de educação primária
com uma reavaliação de objetivo e
natureza da Educação Física, trouxe
inovações correspondentes às veri
ficadas em outras áreas do currículo.
Quando, depois da guerra, se regis
trou uma melhoria das condições ma
teriais e do fornecimento de equipa
mento, acentuou-se o progresso que
continua até hoje.

A introdução de equipamento de
maiores dimensões no jardim de
infância até o terceiro ano tinha
começado antes de 1939. As camas
elásticas que faziam parte do treina
mento dos comandos do exército
foram adaptadas para uso nas esco
las. Quando, depois de 1945, o for
necimento se tornou mais intenso,

registrou-se rápido aumento no uso
de vários tipos de aparatos, incluindo
trepa-trepas, escadas, barras e cor
das. As crianças eram encorajadas a
explorar as possibilidades desses
equipamentos, em vez de praticar
atividades específicas, seguindo uma
abordagem que fora, durante algum
tempo, típica do maternal e jardim
de infância e que se estendeu até e
além do terceiro ano. O aumento de
quadras disponíveis e, mais recente
mente, de piscinas de aprendizagem,
constitui-se cm fonte de auxílio para
um programa mais rico e variado.

Outro desenvolvimento importante
foi o abandono do ensino formal,
como conseqüência, tanto de uma
mudança geral nas relações adultos e
crianças e, portanto, entre professo
res e alunos, quanto do reconheci
mento de que a atribuição de pontos
para quem ficasse quieto ou para os
grupos que formassem em linha mais
reta limitava a atividade que a Edu
cação Física se propunha a criar.
Ordens formais, formações e exe
cução de exercício, em uníssono, fo
ram substituídos por um ensino in
formal e pela noção de que cada
criança, individualmente, devia tra
balhar em ritmo próprio, segundo
seu nível de habilidade, dispondo de
campo para a prática individual. 0
nível de desempenho passou a ser
considerado mais importante do que
a capacidade de obedecer a um co
mando ou ajustar-se a um ritmo
geral; exercícios localizados ("cabe
ça, braço, perna, tronco" é uma
sequência conhecida dos leitores
mais velhos) cederam lugar a movi
mentos do corpo todo, com ênfase na
atividade, agilidade e habilidade.

Um terceiro fator de desenvolvimen
to, e o mais significativo, foi a adoção
de princípios gerais de treinamento
de movimentos c sua aplicação aos
diferentes aspectos do programa de
Educação Física. Vários sistemas de
ginástica e eurritmia tentaram reali-



zar um treinamento generalizado de
movimentos, mas a preocupação foi
predominantemente a estrutura e as
partes anatômicas do corpo e não os
processos de movimentação, baseado
numa análise compreensiva do mo
vimento. Os desenvolvimentos mais
recentes se originam nos ensinamen
tos e escritos de Rudolf Laban e na
crescente aceitação das analises e
princípios do movimento enunciados
por ele. Os primeiros trabalhos se

. relacionavam ao teatro e à dança,
mas seu interesse visava todos os
aspectos dos movimentos humanos
e, quando se radicou na Inglaterra,
em 1936, ele estabeleceu contatos
não só com o Teatro, mas com a
Indústria e a Educação. Sua influên
cia inicial nas escolas, sobretudo
escolas secundárias para moças, foi
através da “Dança Moderna Educa
tiva” mas seus princípios vêm sendo
progressivamente adotados, devido
ao valor que apresentam em todos os
aspectos e estágios da Educação Fí
sica.

Na escola primária, tomou-se cons
ciência da harmonia que deve existir
entre o edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAapproach geral do movimen
to, as concepções e os ideais educa
tivos vigentes. A educação física con
tribuiu, da forma mais significativa,
para o desenvolvimento educacional,
através da nova ênfase dada à estru
turação dos recursos infantis relacio
nados com o movimento e sua ex
tensão a diversas áreas, além da
oportunidade de exploração, escolha
e prática individuais.

O crescente reconhecimento da im
portância do "movimento expressivo”
na educação primária teve desenvol
vimento paralelo. As crianças têm
grande capacidade de vibrar com a
música, com estórias e idéias, haven
do grande relação entre o movimento,
seja dança ou drama, e outras áreas
de aprendizagem e experiência —  ex
pressão oral, escrita, literatura, arte
c música. Nos Estados Unidos, a 

dança moderna conduziu a uma
forma de arte teatral altamente de
senvolvida, mas exerceu pouca ou
quase nenhuma influência nas esco
las elementares, enquanto, em al
gumas regiões da Inglaterra, a dança
moderna vem florescendo nas escolas
primárias chegando, nos melhores
casos, a alcançar padrões elevados.
Pessoas que tenham visitado escolas
ou assistido a filmes sobre o trabalho
realizado não podem deixar de se
impressionar pela qualidade e pelo srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA327
total envolvimento e absorção dos
alunos.

Todos esses progressos já estavam
em evidência, em 1952, quando o
Departamento substituiu o programa
de 1933 por outro, intitulado “Mo
vendo-se e Crescendo”, que com
preendia duas partes: I) Educação
Física na escola primária e 11) Pla
nejamento do Programa, referindo-
se mais especificamente ao planeja
mento e organização das aulas,
concluído em 1953. Essa publicação,
rica em ilustrações, relaciona os vá
rios passos do desenvolvimento, de
acordo com as necessidades das
crianças; exerceu bastante influência
na filosofia da Educação Física na
escola primária, nos últimos 12 anos,
e preparou o caminho para um reco
nhecimento mais completo do valor
do movimento expressivo. Fazia re
ferências a “períodos de movimenta
ção", em vez de “aula de exercício
físico” como se indicava nas 
cações anteriores. Em muitas escolas
e instituições educacionais, o eixo
central do programa de Educação
Física passou a ser referido como
“movimento” . Há divergências quan
to ao emprego dessa expressão e mui
tos significados especiais lhe têm
sido associados. Deve ser usado de
forma ampla e compreensiva, rela
tivamente à agilidade, no solo ou em
aparelhos, às técnicas de jogos de
bola ou atléticas, e a movimentos
expressivos, como o da ação dramá
tica ou da dança. Em trabalhos desse



tipo, não se ensinam exercícios ou
técnicas; o objetivo é desenvolver,
tanto quanto possível, as potenciali
dades da criança através de estágios
exploratórios e comportamentos que
serão diferentes de aluno para aluno.
A busca eficaz desses objetivos leva
as crianças a contribuírem com muito
mais do que lhes é pedido e os resul
tados transcendem os limites do que é
recomendado ou alcançado, condu
zindo a um nível mais alto de realiza-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

328 ção do grande potencial das crianças
pequenas.

Aprovamos o que está sendo feito c
enfatizamos a necessidade de um
programa equilibrado. As crianças
precisam tanto de atividades do tipo
acrobático e atlético como de jogos
de bola, natação, dança, ação dra
mática; negligenciar qualquer um
desses aspectos empobrece o pro
grama. O trabalho realizado com
crianças menores é de natureza ex
perimental e exploratória. As crian
ças inventam seqüências diferentes
de movimentos e se divertem cm
descobrir as capacidades e poten
cialidades do próprio corpo. Não se
pode acelerar esse estágio e um apro
veitamento completo requer tempo c
variedade. Com grupos de alunos
mais velhos, indo mesmo até o 13.°
ano, faz-se necessário um planeja
mento mais sistemático das aulas e
do ensino, à medida que aumenta a
capacidade de desempenho coorde
nado e seguro. O trabalho com crian
ças pequenas deve ser geral, tor-
nando-se às vezes difícil separar os
diferentes modos de movimento e
experiência. Já no fim do nível pri
mário, as atividades deverão ser
mais diretamente relacionadas com
fins específicos: ginástica, jogos,
dança, ação dramática e natação
passaram a constituir os elementos
normais do programa semanal ou da
temporada.

Meninos e meninas atingem o máxi
mo de agilidade e reflexos entre os 11

c 13 anos, e uma combinação de
vitalidade, criatividade c controle
leva a realizações proveitosas. Pre
cisam de espaço e equipamento para
desenvolver suas capacidades. As
aulas devem ser planejadas com
compreensão c habilidade, e as rea
ções orientadas através de comentá
rios adequados e inteligentes. Apesar
das diferenças de físico e aptidão, c
preciso ter cuidado para que o medo
do processo, ou incapacidade, inibam
o esforço da criança. As atitudes e
progressos posteriores dependem em
grande parte dos recursos físicos
desenvolvidos nesse estágio.

Jogos e atividades livres com bolas,
bastões e varas que tem lugar desde
o jardim da infância, conduzem a
jogos simples que envolvem parcei
ros c adversários. No fim da escola
primária, meninas e meninos já
estão familiarizados com aspectos ru
dimentares dos esportes nacionais —
tênis, hockey c netball,*  para as
meninas, c futebol americano e crí
quete para os meninos. Meninos e
meninas precisam de uma base sólida
em jogos na escola primária que
garanta o prazer do jogo e os pro
gressos futuros. Entretanto, as habi
lidades são muito variadas e deve-se
tomar cuidado cm relacionar o ensino
e treinamento das técnicas com a
capacidade de reação dos alunos.
Algumas crianças de 12 anos apre
ciam e reagem satisfatoriamente à
complexidade de jogos com equipes
completas, enquanto outras precisam
de organizações mais simples. Es
pera-se que o treinamento de jogos
enfatize a natureza essencial e o
verdadeiro espírito esportivo. E im
portante que desde o início se esta
beleçam atitudes firmes.

* Esporte feminino semelhante ao bas
quete.



Natação e atletismo também interes
sam aos “juniors” — na realidade
muitas crianças já sabem nadar e de
qualquer forma gostam de sc movi
mentar na água. Rccentcmcntc a
construção de piscinas rasas, cm lo
cal coberto, permitiu que muitas
crianças pequenas sc iniciassem cm
natação. Na ‘junior school", os
alunos mais velhos reagem com en
tusiasmo a ordens impostas-c ro
tinas cansativas c quase nunca desen
volvem plenamente seu potencial.
Esperamos que, com uma orientação
competente.-esse potencial seja ex
plorado ao máximo pelo maior nú
mero possível de crianças, mas
acredita-se que se deva atribuir
prioridade ao propósito de ensinar
as crianças a nadar e manter a con
fiança dentro d água.

Esforços recentes nessa direção nos
causaram ótima impressão. Corridas,
saltos e lançamentos são parte natu
ral das atividades infantis c são geral
mente estimulados por um desejo de
superar os outros. Uma escola pri
mária bem equipada oferece grandes
áreas ao ar livre para a prática des
sas atividades, que constituem a base
de acontecimentos esportivos futu
ros, possibilitando sua inclusão no
programa. E em nível secundário,
entretanto, que a inclusão do atle
tismo se torna verdadeiramente apro
priada. Nessa faixa, os adolescentes
deverão praticar e competir em tes
tes de corrida, de arremesso e de
salto.

O desenvolvimento marcante das
atividades ao ar livre, no período
posterior à 2.a Guerra Mundial, não
repercutiu na escola primária. Na
medida em que alunos mais velhos,
das escolas secundárias, foram parti
cipando de atividades em montanhas.edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
camping, remo e navegação, muitas
“junior schools” e autoridades locais
em Educação passaram a admitir
que, aos nove anos, já era possível
serem iniciadas as atividades de 

acampamento e excursões de modo
geral. O prazer e a aplicação com que
algumas escolas organizam os pró
prios acampamentos levam-nos a
esperar que atividades desse tipo
serão do alcance de um número bem
maior de crianças.

Enfatizamos a necessidade de um
programa equilibrado c consideramos
algumas das atividades nela in
cluídas. Destacaremos também a
importância de um bom desempenho. srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA329
Estágios experimentais e explorató
rios são essenciais assim como habi
lidade e perícia. Importa tanto o que
é feito quanto o modo como é feito,
sobretudo numa época em que facil
mente se alcança notabilidade em
algumas áreas. As crianças têm ca
pacidade para um desempenho de
alto nível, revelam avidez de apren
der, necessidade de explorar, fome
de saber e de aventura. Ao terminar
a escola primária, logo se identificam
com celebridades no campo dos es
portes, do atletismo e do palco. Al
gumas demonstrarão tendência es
pecial para realizações técnicas. De
modo geral, empenham-se intensa e
inconscientemente, a não ser que seu
interesse seja prejudicado.

Existem perigos nesta situação, alguns
óbvios, outros não tanto. 0 progresso
de algumas crianças pode levá-las à
prática de técnicas antes que este
jam prontas para tal, bem como à
imposição de uma concepção adulta
do esporte e do desempenho pessoal.
Embora as técnicas sejam necessá
rias, e alguns “juniors” apresentem
capacidade técnica impressionante,
a introdução precoce de movimen
tos padronizados pode interferir com
a habilidade de jogar criativamente.
H  á lugar, naturalmente, para a compe
tição, mas às vezes ela pode ser e é
supervalorizada através de ligas
interescolares e campeonatos.

Se as providências para o treinamen
to de professores forem satisfatórias,



os aspectos desejáveis da Educação
Física primária moderna serão am
pliados e os nocivos poderão ser
evitados. Fomos informados de que,
nos últimos anos de algumas escolas
secundárias, pouco tempo e atenção
foram dedicados à Educação Física;
cm outras, há pouca liberdade de
escolha das atividades a serem rea
lizadas. Daí resulta o fato de que é
pouco frequente a sua escolha como
matéria a ser cursada nas escolas desrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

330 educação. Em algumas faculdades, a

inclusão no currículo é optativo. Não
pretendemos um ensino especializado
dessa área, nas escolas primárias,
embora um orientador com qualifi
cações especializadas fosse de valor
incalculável, nas grandes escolas.
Existe, entretanto, o risco de ocorrer
escassez de jovens professores com
treinamento adequado a esse ensino.
Esperamos que todos os professores
primários incluam essas atividades
em seu programa c que elas se desen
volvam sistematicamente.



ALFABETIZAÇÃO
E EXPRESSÃO  CRIADORA
NA ESCOLA
JOAQUIM  M ANUEL DE M ACEDOzyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

Com o objetivo de registrar experiên
cias significativas, em que o trabalho
escolar esteja centrado nuina concep
ção que integre a atividade criadora
no processo educativo, a redação daedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
Revista Brasileira de Estudos Peda

gógicos 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 Lú
cia da Costa Moreira.

P. Para situar a experiência desta

Escola, poderia inicialmente destacar

suas principais características?

R. A Escola “Joaquim Manuel de
Macedo” está localizada na Ilha de
Paquetá (rua Padre Juvenal), em
local aprazível, de vegetação variada,
com mangueiras e flamboyants. E
uma escola como as demais no quadro
peculiar à rede de ensino público da
Guanabara, em nível de l.° grau.
Não se trata de uma escola com pri
vilégios especiais quanto a instala
ções, equipamento ou administração.
Sua construção é simples, com nove
salas de aula que dão acesso a uma
área coberta.

Atende a 178 crianças de ambos os
sexos, assim distribuídas: duas tur
mas de jardim de infância, uma de
não alfabetizados, uma de alfabe-
tizandos e duas de primeira série,
funcionando em dois turnos, pela
manhã e à tarde. Em cada classe há
cerca de 35 alunos.

Essa clientela provém sobretudo dos
estratos médio  e pobre da comunidade
local, de vez que a população da Ilha
se compõe em grande parte de as
salariados do Estado.

Dispomos de uma equipe docente
(móvel) e administrativa constituída
de 15 elementos: 6 professores, 1
orientadora pedagógica, 1 bibliote
cária, 1 coordenadora de Civismo,
2 merendeiras, 4 serventes. Consti
tuímos um grupo de estudos que se
reúne semanalmente para inter
câmbio de experiências, informações
e sugestões de leitura. Quando assu
mimos a direção da Escola, em 1966,
nossa preocupação maior era criar um
ambiente agradável, limpo. Na falta
de outros recursos para atender às
necessidades de instalação e de seu
funcionamento normal, promovemos
uma festa com o vigário local. A re
ceita arrecadada nos permitiu pin
tar as salas de aula, tarefa esta con
fiada aos professores e crianças, e



consertar as instalações sanitárias. O
sacerdote, por sua vez, dispôs de
meios para renovar a pintura da
igreja.

As despesas mensais são relativa
mente elevadas. As crianças que
podem contribuem com CrS 10,00
por mês, importância que é aplicada
em material escolar, livros e tinta
para os trabalhos de arte. Por vezes,
falta-nos papel para esses traba-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

332 Ihos e a solução c pedir às crianças
que nos tragam jornais velhos ou
papel de embrulho que, passados a
ferro, são cortados em formatos di
versos, para seu melhor aproveita
mento.

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

A comunidade de Paquetá tem pres
tado significativa ajuda à escola,
sobretudo o comércio que, em cará
ter permanente, tem feito doação de
alimentos para enriquecer a merenda
escolar.edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

P. Quais as necessidades básicas

dessas crianças?

R. Cabe salientar que, não obstante
as compensações do ambiente natural
da Ilha, as crianças sofrem as con-
seqüências de condições sócio-econô-
micas desfavoráveis do contexto fa
miliar em que vivem. Falta-lhes uma
atmosfera estimulante e a Escola é o
único local em que têm oportunidade
de aprender. Torna-se necessário,
por isso mesmo, criar outras condi
ções ambientais e pedagógicas para
que a criança se alfabetize, devendo
o processo contar com uma prepara
ção que se inicia desde o jardim de
infância.

Convém destacar, também, um pro
blema crucial que foi identificado nos
primeiros anos de nosso trabalho.
Reunimos, numa turma, crianças re-
petentes com crianças novas, que
nos pareciam carentes do ponto de
vista emocional, físico e cultural.
Dessa turma, em processo de alfabe
tização, apenas cerca de 50% conse
guiram ler e escrever, com compreen
são. Naquele ano, reuníramos uma
equipe tecnicamente capacitada que
acompanhava passo a passo as difi
culdades das crianças, indo às raízes
de_ cada situação. Nessa oportunida
de, tomamos conhecimento de do
cumentação sobre a matéria, oriunda
de simpósio da Unesco, em que se
apontava a desnutrição como causa
principal das dificuldades de alfa
betização. A partir dessa advertên
cia, procuramos reajustar o problema
da merenda escolar. Professores e
serventes foram tomando consciência
das implicações da carência ali
mentar no rendimento escolar das
crianças e, em conseqüência, as re
feições passaram a ser efetuadas com
maior regularidade. Habituadas a
rações limitadas, algumas a princípio
rejeitavam a merenda, outras sentiam
indisposições e outras havia que
desejavam se alimentar a todo instan
te. Hoje, as crianças têm o desjejum,
a merenda no intervalo das aulas e um
copo de leite à saída. Os resultados
são bem melhores.

P. Como se desenvolve a experiência

de alfabetização?

R. Na fase inicial de nosso trabalho,
a turma foi distribuída em dois gru
pos, tendo em vista o confronto na
experimentação de diversos recursos
para solucionar as dificuldades das
crianças. Com algumas, chegamos
até à silabação, sem resultado satis
fatório na alfabetização, embora
registrássemos progressos globais.

Procurando aprofundar a causali
dade desse processo, a equipe de



professores levantou a hipótese de que
o conjunto de fatores — carência
alimentar, falta de experiência, dese
quilíbrio no desenvolvimento emo
cional —  condicionava aqueles resul
tados. Parecc-nos, aliás, que os
desníveis de inteligência que obser
vamos entre os alunos não deve cons
tituir motivo de segregação. A ex
periência demonstra que alfabeti
zação não é privilégio de criança in
teligente. Aqui, as crianças imaturas
e especiais convivem com as outras
sem separação, sendo atendidas de
acordo com suas necessidades. Ob
servamos que o desajustamento
provém, com frequência, do ambi
ente familiar e que a íntima associa
ção do grupo pode levar à superação
das deficiências. Afinal, o objetivo
principal de nosso trabalho não é a
alfabetização cm si, mas o desenvol
vimento harmonioso da criança.

Além dessa compreensão do proble
ma, ocorreu-nos experimentar uma
diretriz de ação em que as atividades
pedagógicas e artísticas se completas
sem. Partimos da hipótese de que a
alfabetização, c particularmente a
leitura silenciosa, seria alcançada
com maior rapidez e segurança se 

empregássemos a ilustração junto ao
texto, aplicando-se um método ba
seado na própria vivência da criança,
capaz de levá-la a se interessar e
participar ativamente de um pro
cesso criador.

Em consequência, passamos a apli
car um sistema de alfabetização que
nos pareceu simples e adequado à
situação. A idéia inicial consistia em
construir um material com base no oqq
vocabulário usado na Ilha, bastante '3'3'3
restrito e característico, que favores-
se, por assimilação natural, uma
identificação fácil. Para tanto, o
processo deveria enriquecer-se com
os recursos da arte e da recreação.

O levantamento do vocabulário foi
realizado a partir de conversas das
professoras com as crianças. Promo
veu-se uma excursão à Praia do Ca-
tímbau — e lá diversas perguntas
foram feitas sobre elementos do am
biente, como, por exemplo, a "Pedra
da Caveira”, peixes (maria-da-toca,
siri, michole, carapicu), plantas,
embarcações, acidentes geográficos,
tudo aquilo que os olhos das crianças
pudessem abranger.

A criança experimenta
materiais.
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A experiência da descoberta

Voltando à Escola, pediu-se a elas
(idade média de 7 anos) que fizes
sem um desenho relativo ao passeio.
Daí em diante, foi sendo apresentada
uma história com base no vocabulá
rio recolhido na excursão, elaborada
pela equipe de professores, e acom
panhada sempre pelos desenhos das
crianças. Sugerimos um título para a
história. A escolha recaiu cm “O
Papa-Tudo", peixe comum na Ilha.
Apresentamos então o papa-tudo em
vistoso cartaz. A seguir, trabalhamos
com cartõcs-relâmpago, que ajuda
vam a criança a visualizar a expressão
escrita. Recebia ela então a primeira
folha do pré-livro, com o título escri
to. Para o desenvolvimento desse
trabalho, adotamos a técnica suge
rida pelo INEP. Pela primeira vez,
a criança “lia”, isto é, reconhecia a
correspondência entre o símbolo
gráfico e a ilustração.

Tínhamos a preocupação de retirar
o cartaz da vista da criança para 

evitar que cia copiasse a ilustração.
Com o passar do tempo, essa medida
tornou-se desnecessária, pois- as
crianças, desenhando livremente, a
cada passo buscavam a originalidade,
não sentindo necessidade de copiar.
Esse processo se repetiu ao longo de
toda a elaboração da história.

Assim, aos poucos, com papel e lá
pis de cor, cada aluno foi fazendo
seus desenhos, uma série deles, con
tando à professora o que significa
vam. Nesse momento, escrevia-se a
legenda respectiva na parte em bran
co da própria folha de papel. Desse
modo, a história ia sendo contada.
Uma vez concluído o trabalho, a cri
ança encadernava aquelas folhas
soltas de maneira simples: uma car
tolina dobrada e grampeada, daí re
sultando o primeiro “livro”. Três
meses depois, as crianças começa
ram a reconhecer semelhanças entre
alguns fonemas. Assim, já podiam
perceber que "papai” começava
igual a “papa-tudo". Era chegado o
momento em que se podia, cuidado-
samente, iniciar a análise fonética. 0
professor, de início, selecionava com
os alunos outras palavras com o-som
inicial edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBApa. Depois, repetia o mesmo
processo com outras sílabas, que ofe
reciam material suficiente para a for
mação de novas palavras. E esse um
dos momentos mais gratificantes pa
ra o educador, ao perceber que as
crianças de repente passam a enten
der todos os fonemas. Por outro lado,
se o professor não tiver o cuidado de
colocar essas palavras em situações
reais, de diálogo, a maioria das crian
ças não consegue transferir a palavra
nova para a comunicação diária.

Na elaboração da história, a equipe
procurou cobrir todos os fonemas
e grupos consonantais. Dois anos de
pois dessa experiência, apesar dos
resultados favoráveis obtidos, pare
ceu-nos indicado organizar novo
material.



H ‘. ()ual o passo seguinte nesse pro-
ccesso?

f\R.zyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA Como íamos enfrentar um grupo
ale crianças muito carentes do ponto
ale vista físico c psíquico, com todas
aas dificuldades de percepção, cs-
ttruturamos novo material que rcce-
fbeu o título de Piquenique no Buraco,
tltendo por base a palavração enri-
equecida, usando-se vocabulário
eescolhido pelos próprios alunos, de-
fpois de ouvirem a história do Papa-
Tudo contada de uma só vez pela

[professora.

INa palavração enriquecida, o pro-
• tessor conta a história em capítulos,
^apresentando a palavra ou expressão a
sser visualizada através de ilustra-
çção. Havia um cartaz grande, sem
itexto, usado para ilustrar a narrativa
• da história. A palavra selecionada
•vinha escrita num cartaz menor, de-
isacompanhada da ilustração, que era
;afixado na sala de aula. Por exem-
| pio, com um cartaz ilustrado conta-
' va-se que "A mamãe Carapicu saiu a
passeio”; no cartaz pequeno dese-
nhávamos a palavra “mamãe". Após
um mês de trabalho, teve início a
análise fonética.

P. Ultimamente, que modificações
.foram  introduzidas?

R. A partir de 1971, tendo em vista
o enriquecimento obtido com a
apresentação de materiais (filmes,
gravuras, ilustrações), começamos a
elaborar um novo material de alfabe
tização, semanalmente analisado com
a orientadora pedagógica que, em
reunião com as professoras, debatia a
melhor maneira de utilizá-lo. Para
a construção desse material, toma
mos por base o vocabulário das cri
anças que estavam iniciando seu pro
cesso de alfabetização funcional.
Diariamente, após a apresentação de
um filme, livro, gravura, desenho es
pontâneo, excursão ou pesquisa
pictórica, as professoras escreviam a 

composição criadora oral e individual
do aluno, utilizando esses textos com
a própria criança. Daí era identifi
cado também parte do vocabulário.

Um mês depois, a professora da tur
ma começou a relacionar com os alu
nos uma série de palavras de interes
se comum, ilustradas com gravuras
recortadas ou desenhadas pelas crian
ças e que eram afixadas em um mu
ral. Teve início então, mais sistemati
camente, a visualização das palavras. srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA335
Nessa oportunidade, a orientadora
pedagógica sugeriu que se desse 
se às leituras incidentais e suplemen
tares. A palavra é vista inicialmente
no contexto. Á seguir, é destacada e
colocada no mural, sendo então re
presentada em vários contextos para
que a criança veja essa palavra em
situações diversas e também sinta
que ela é parte de um conjunto.

Com o intuito de enriquecer o voca
bulário das crianças, as professoras
empregavam recursos diversos co
mo, por exemplo, a dramatização.
Algumas palavras foram mais facil
mente assimiladas quando associadas
com a ação dramática que elas sig
nificavam.

Em etapa posterior, os alunos passa
ram a um trabalho de análise estru
tural e fonética, percebendo igualda
des e diferenças 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. Crianças e professo
res realizam experiências diversas, e
as atividades decorrem uma das ou
tras. Temos sempre a preocupação
de enriquecer o sentido de observa
ção da criança. Numa experiência de



Ciências, por exemplo, pode-se mo
tivá-la com a observação do desen
volvimento de uma planta, seja o
crescimento de um pé de feijão 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 crianças foi despertada
por perguntas como estas: “Por que
este material é gorduroso?’’ “ComosrqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

336 usar essa tinta?”, e outras sobre di
versas aplicações, de acordo com o
trabalho a realizar. Motivadas, as
crianças preparam as tintas no pró
prio local, com os materiais disponí
veis no momento — anilina, goma-
arábica, pigmentos.

As atividades se sucedem. Faz-se
teatro, promovem-se exposições e
festas como as de São João, em que
as crianças cantam c dizem poesia.

As terças-feiras, projetamos filmes
educativos, selecionados de acordo
com as possibilidades oferecidas pe
los catálogos de embaixadas que
dispõem de filmoteca de curta me
tragem, como a do Canadá, Holanda,
França e outras. Antes de serem pro
jetados, os professores estudam as
diversas possibilidades de preparação
das crianças, tendo em vista o me
lhor aproveitamento. Procuramos,
assim, adequar a escolha às necessi
dades das crianças, na situação de
aprendizagem que estão vivendo.
Tem havido sempre boa receptivi
dade.edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

P . O  currículo da Reforma do Ensino

de / e 2." Graus enfatiza a "Co
municação e Expressão" como nú
cleo da educação fundamental. Po
dería caracterizar e ilustrar o signi
ficado da expressão criadora nesta
experiência?

R. A dinâmica da expressão criadora
compreende um processo que im
plica observação, análise, seleção,

organização, síntese e redefinição.
Partimos do princípio de que deve-
vemos motivar a criança, despertando
nela o sentido de observação e am
pliando seu interesse pelo ator cria
dor. Para tanto, temos que utilizar
recursos e técnicas como ilustração,
demonstração e, sobretudo, partici
pação do aluno. Nesse trabalho, a
contribuição das atividades criado
ras, do ponto de vista pedagógico, é
inestimável. Através delas podemos
proporcionar às crianças uma grande
variedade de materiais e caminhos
que podem ajudá-las a despertar e
desenvolver aptidões. Ao pedirmos à
criança, em processo de alfabetiza
ção, que faça um desenho, como re
curso para medir a compreensão da
leitura, nesse momento é sua ex
pressão criadora que está em  jogo.

Em Ciências, ao se estudar o ciclo
da água, a classe faz experiências
para observar a evaporação, a se
guir relatadas e ilustradas pelas
crianças. Em relação à História, os
professores selecionam materiais
para estimuar a composição criadora.
Nesse trabalho, os alunos consul
tam enciclopédias e outras fontes de
informação, preparando o texto
escrito acompanhado de ilustrações.
Desde que a criança tenha conse
guido expressar bem a essência do
fato histórico, o objetivo foi atingido.

A expressão criadora não consiste
numa atividade isolada. Está pre
sente, ou deve estar, em toda ativida
de que se realiza na Escola. No en
sino de Matemática, por exemplo,
que se inicia no jardim da infância,
procuramos explorar as oportuni
dades de sua aplicação. Nas classes
seguintes, relacionamos a Matemá
tica com qs demais atividades.

P. Quais os meios indicados paru
estimular a criação?

R. Os recursos são variados. Pode
mos exemplificar: filmes ilustrativos,



um livro de valor plástico, uma novi
dade qualquer trazida pela turma,
uma notícia de jornal, uma fotogra
fia, ou o noticiário do rádio tran
sistor, na hora da aula.

Ao elaborar uma composição, por
vezes, a criança sente necessidade
de se apoiar no seu desenho. Os te
mas para o trabalho devem surgir de
situações vividas pela classe. O passo
fundamental aqui é despertar a sen
sibilidade do aluno, trazendo-se pa
ra a sala um elemento motivador,
que pode ser uma flor, uma estrela

do-mar, borboletas etc. Diante da
flor, por exemplo, as crianças chei
ram, captam a forma, surgindo daí a
motivação capaz de levá-las a criar.
Essa motivação é imprescindível, e
uma das maneiras mais eficazes de
consegui-la é sair com as crianças
das quatro paredes da sala de aula
e levá-las, em excursão, para obser
var e sentir a natureza. Acreditamos
que, a partir dessa observação di
reta, vendo as coisas como realmen-
tc são, os alunos tenham melhores srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA337
condições de criar. E preciso, por
tanto, habituar a criança a observar,
a aprender a ver.
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READ, Hcrbert. edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAThe  forms of things

unknown —  essay towards a esthetic
philosophy. Londres, Faber and Fa-
ber Ltda., 1960.

Há, em Hcrbert Read, uma dualida
de essencial entre o crítico e o filósofo,
que se acentua consideravelmente
em sua última obra, The forms of
things unknown, onde vamos encon
trar as mesmas teses do admirável •
leon and Image, precedidas, porém,
de um exórdio dc natureza crítica, no
terreno mesmo da filosofia contempo
rânea, e no qual o autor reivindica a
colocação do problema estético na
perspectiva dc uma teoria do conhe
cimento.

Mas, por que é que a simples coloca
ção desse problema numa perspec
tiva da qual o mesmo nunca esteve
de todo ausente, apresenta-se, a nos
so ver, como uma espécie de reivin
dicação, dando aos dois primeiros ca
pítulos do livro de Read, sem dúvida
alguma os melhores, um tom indiscu
tivelmente polêmico? É que toda uma
filosofia dita científica, resultante da
união entre duas respeitáveis e po
tentes tradições — a do empirismo
inglês e a do formalismo lógico do
Wienerkreis —  estatui, para o conhe
cimento, uma pauta inflexível, redu-
zindo-o, única e exclusivamente, ao 

conteúdo empírico verificável de pro
posições logicamente articuladas, que,
em seu conjunto, e na base do método
das ciências físico-matemáticas, cons
tituem o arcabouço simbólico da ciên
cia. O conhecimento é o que a propo
sição descreve, informa e concretiza,
como matéria suscetível de verifica
ção e de generalização posterior na
forma de uma lei funcional. Wittgens-
tein traduziu, de maneira lapidar, em
seu Tratactus Lógico Philosophico,
essa noção de conhecimento, bem co
mo a diferença entre a tarefa da ciên
cia e a finalidade da Filosofia: “A
totalidade das proposições verdadei
ras é a ciência natural total. O objeto
da Filosofia é a aclaração lógica do
pensamento.”

Daí se conclui, em primeiro lugar, que
somente a linguagem simbólica das
ciências é uma 1 inguagem estruturada,
com verdadeiro sentido, para signifi
car as coisas, e que, fora dela, estare
mos aquém ou abaixo do nível cog-
noscitivo. Em segundo lugar, à luz da
filosofia científica e das concepções
análogas, a função simbólica se exau
re na função lógica do pensamento.
O símbolo terá um referente e nada
mais do que um referente — afir
mando o que dizem Richards e Ogden
quando desqualificam a arte como
linguagem simbólica, considerando-a,



juntamente com Reichenbach, como
linguagem emotiva.

É contra esse corpo de idéias que se
lança Herbert Read, tomando por al
vo, com muita razão, o pensamento
de Reichenbach, um dos epígonos da
filosofia científica, edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAa philosophy that

bases ilself on scientific method, jnst

as physics bases ilself on scientific

melhod.A. reivindicação filosófica do
critério é a seguinte: além da lingua-srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

340 gem científica, há o sistema simbóli
co da arte, pelo qual, também, se arti
cula o nosso conhecimento do mundo
c dos aspectos concretos do universo.
De modo que poderemos falar, no
caso da arte, que ela é um tipo de co
nhecimento não-predicativo ou, co
mo diria Merleau-Ponty, pré-predi-
cativo. A obra de arte como forma
criada, não é uma simples expressão
de estados interiores; em seu ser es
pecífico, material, ela concretiza um
estado de consciência, tornando-se
um símbolo dele (p. 26).

A consciência do artista toma sua
forma na atividade criadora exerci
da sobre a matéria, o que deixa entre
ver uma relação dialética entre o in
terno, o subjetivo e o objetivo. O ob
jetivo artístico, desse modo, IfV.s noi
first present in  consciousnessand then

expelled like an egg it grew into
consciousness as it germinated, as it
was plastically  formed.

cia artística necessita ser integrada
pela Filosofia (p. 30). Vem à baila,
nesse ponto, a tese bastante conheci
da de Read, segundo a qual a civili
zação atrofiou aquela experiência,
que é, sobretudo, perceptiva, cm pro
veito do pensamento conccptual c das
formas lógico-verbais de expressão.
Não obstante a precedência crono
lógica dos símbolos visuais sobre os
verbais, c cmbora’tenham os primei
ros aberto caminho para os segundos,
a linguagem poética foi, aos poucos,
perdendo seu primitivo apelo, so
frendo um desgaste, em conscqüência
do sistema de educação favorável ao
exclusivo desenvolvimento da inteli
gência lógico-discursiva. Estaria nis
so a explicação para a insensibilidade
atual do público, que perdeu a capa
cidade de ver, perante as novas for
mas de arte.

Na segunda parte do ensaio, Herbert
Read mostra que a criação artística
é um processo formador de símbolos
não-discursivos, os quais correspon
dem aos arquétipos junguianos, im
pessoais c primitivos (p. 63), que
abundam na obra de um Picasso
(cap. IV, II Parte). Como símbolos
plásticos, ultrapassam as motivações
psíquicas de que se originaram. Sob
esse aspecto do problema, a interpre
tação psicanalítica pode trazer essen
ciais subsídios, desde que se desven-
cilhe da confusão inicialmente feita
entre símbolo psíquico e símbolo es
tético. Mas, quaisquer que sejam as
limitações para compreender o con
teúdo verdadeiramente estético da ex
periência, devemos à Psicanálise a
idéia de que “o símbolo como tal não
necessita ser representativo, podendo
ser completamente geométrico ou
abstrato” (p. 92). Possuindo uma ló
gica inerente, a arte, que não é, como
entendianTos ortodoxos da Psicaná
lise, apenas uma válvula de escape
do inconsciente, mas permite expres
sar “áreas de experiência” inacessí
veis ao pensamento lógico-discur-
sivo.

Quanto a sua condição ontológica, a
obra de arte não é uma realidade di
minuída, mas um ente que, introdu
zindo-se no meio de outras formas
do mundo, é tão real como um átomo
de nitrogênio (p. 27). Ela possui uma
espécie de verdade triunfante, que
reside na sua harmonia e unidade
persistentes. The widest claim that
can be made for àrt is that it is crea-
tion of nature — that it brings to
existence an entirely autonomous
world. Aplicadora da consciência,
fixando conhecimentos novos, de ca
ráter não-predicativo, a experiên



Por isso, a tcsc de Heidegger, dc que
o poeta funda o ser e abre o mundo
por intermédio da palavra, tem plena
procedência: tanto na poesia como
nas artes plásticas a imagem desem
penha uma função essencial (p. 114),
dentro da unidade da forma. A ges-
talt de um poema começa ao nível
de uma impressão plástica prelimi
nar, pois que edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAthe visual impact of

a page of  poetry is quite distinct frotn

that of a page of prose (p. 116). O
poeta e o artista plástico não nos ofe
recem sonhos aprisionados mas for
mas de visão, nas quais se contém, no
dizer de Cassirer, aspectos concretos
da realidade. E o processo criador as
senta no que Stravinsky chama the
principie of speculative volition, que
triunfou cm Mondrian e nos constru-
tivistas russos (p. 163).

A última parte do livro de Read é
dedicada à função pedagógica e ética
da arte, no horizonte de um novo hu
manismo, que tem por fim restabele
cer a espontaneidade da percepção e
dos impulsos mais profundos tolhida
pelo uso hipcrtrófico da linguagem
verbal. Dir-se-ia uma espécie de pro
grama “piedoso”: a salvação pela
arte, num mundo em que, como diz
o autor, “a morte arbitrária se tornou
o protótipo da morte natural”. All

we lack is tragedy —  an art form
to effect the necessary purgation of
our emotions (p. 181). Nossos instin
tos, no quadro da civilização técnica,
ainda não foram objetivados. Esta
mos por eles envolvidos; e somente
quando nos "distanciarmos” de nossa
própria violência, e dos conflitos que
a alimentam, por meio de formas sim
bólicas ou de “imagens conciliado
ras”, é que, talvez, possamos reali
zar um profícuo trabalho de humani-
zação. Can we discern anywhere in
the world today the emergence of
such images of recociliation? (p.
196). Se tais imagens despontam na
atividade artística de hoje, sua influên
cia permanece confinada a uma eli

te, à margem da cultura popular, da
existência coletiva.

Dentro da crise maior da cultura e da
sociedade, a crise da arte é um capí
tulo integrante da alienação do ho
mem contemporâneo, sujeito à influ
ência de produtos pseudo-estéticos,
que embotam sua sensibilidade, pro-
porcionando-lhe uma satisfação su
perficial, incompleta e enganadora,
que o leva à renúncia de seu poder
criador c de sua responsabilidade na srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA341
formação da “Substância ética da hu
manidade”. E nesse sentido, parcce-
-nos, que devemos interpretar o
pensamento de Read —  leitmotiv dos
ensaios reunidos nesse volume — o
homem só poderá desenvolver-se
integralmente quando a consciência
lógica e a consciência artística fo
rem igualmentc 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
plásticas da Inglaterra, distinguin-
do-se como humanista, crítico 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 Educação pela Arte e do
Instituto de Arte Contemporânea.
Seus livros de maior projeção: 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 pré-
-história até os nossos dias, fazendo



indagações quanto ao momento cm
que surgiu a forma.

Considera arte a capacidade do ho
mem de moldar a forma no caos.
Rcad c Heidegger consideram a arte
idêntica à força vital, na medida cm
que determina na consciência huma
na a revelação do ser. A arte é tam
bém a criação de coisas que assim sc
tornam acessíveis ao consciente.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

342 Examina o problema da originali
dade e conclui que ela existe c pode
ser definida como a capacidade de in
ventar variações formais na técnica
de comunicação, e um gênio poderia
ser descrito como o artista que tem a
capacidade de emprestar atributos
harmoniosos às formas que inventa.

Rcad dá ênfase ao fato de que a arte
não é de maneira alguma uma ativi
dade escapista; pelo contrário, são
os meios pelos quais realizamos o que
Wordsworth chamou de "amplia
ção da esfera da sensibilidade huma
na” .

Fala-nos da beleza e da fealdade.
E, como, para os gregos, a fciúra pos
sui a qualidade do grotesco, porém
não é necessariamente antiestética,
pois para a percepção do belo é indis
pensável o seu contraste, o feio.

Essa educação através da arte não é
uma preocupação atual de nossas
escolas ou da educação dc adultos.
Alguma coisa é feita na fase primá
ria, no jardim dc infância, e nas es
colas maternais; todavia, a criança é
depois disso rapidamente tragada
num sistema que ignora a evolução do
sentimento c pouco tempo é previs
to para a atividade livre. Conhecer
torna-se o objetivo exclusivo da edu
cação. Criar é a preocupação de uma
pequena minoria que fugiu do pa
drão social de nossa civilização tec
nológica. A criança em crescimento
perde gradualmcntc todo o contato
com as coisas, toda a capacidade de
manipular materiais ou discriminar
formas.

No último capítulo desse magnífico
livro de Herbert Rcad, fala-nos ele
da desintegração da forma na arte
moderna. Sua suposição básica é que
a arte c um fenômeno biológico. Tem
estado presente como característica
da raça humana desde que a espécie
emergiu da obscuridade da pré-histó
ria, existindo numerosas provas de
que ela foi uma habilidade necessária
para dar forma significativa aos 
fatos humanos.

Quando, em qualquer momento da
história, ocorre um adormecimento
das sensibilidades, há um relaxamento
da consciência da forma, dá-se uma
regressão, surgindo então o declínio
da civilização humana.

Existem dois elementos na obra de
arte autentica: um de natureza mate
mática, que dá origem à categoria da
beleza, e outro de natureza orgânica.
que manifesta a categoria da vitali
dade. As maiores obras de arte com
binam esses dois aspectos.

A arte é sempre uma realização pes
soal, isto é, não há nada de concreto
nem mensurável na qualidade assim
conseguida: é uma presença, uma
"durée purc" no sentido de Bcrgson.

A consciência da torma teria sido re
cebida do meio ambiente natural
do homem e cm seguida reproduzida
espontaneamente nos seus artefatos
dc uso diário. A origem da forma ar
tística é a mesma origem do logos,
do conhecimento do ser, da realidade.

Quando Read discute a forma na ar
quitetura, mostra que os elementos
materiais se modificam dc época para
época, c o mesmo ocorre com as for
ças espirituais: o princípio da unidade
formal permanece constante c impe
rativo.

O cultivo da arte desenvolve a educa
ção (dos sentidos c da percepção).



e não pode ser apreendida pelo in
telecto.

O principal propósito do artista mo
derno foi o de revelar o ser. Ele redi
miu a visão de sua tarefa meramente
reprodutiva, a obsessão da tradição
rcnascente degenerada, e ousou ser
criador, isto c, transcendeu o nível
aceito da existência.

Heidcgger é o único filosofo moder
no que viu na arte esse propósito
predominante e vital, ou seja, que
ela é um ato de violência que reve
la o ser.

Estamos sempe ameaçados pela de
sintegração espiritual e mental, pre
lúdio da desintegração e da morte 
sicas. A arte é o esforço de resistir
à destruição, “recapturar-se em meio
à confusão” . Se a arte morrer, então
o espírito do homem tornar-sc-á im
potente e o mundo recairá na barbá
rie.

Em toda sua obra, vale ressaltar, H.
Read incorporou as contribuições

da Psicologia Analítica de C. G.
Jung, como seja inconsciente coleti
vo e sua dinâmica, complexos etc.

Um ponto a ressalvar nesse excelen
te livro são falhas ocasionais da tra
dução que poderão passar desperce
bidas se o leitor não dominar o inglês
e a Psicologia Analítica.

FEODORA THERESIA MCKAIL

JACOBI, Jolande. Do reino das
imagens da alma: caminhos c atalhos
para o "sclf” edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA(Vom bilderreich der
seele —  wege nnd umwege zu sich
selbsi). Suíça, WaltcrOllen, 1969.308
p. il.

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

vários livros e artigos sobre psicologia
junguiana. Entre esses livros pode
mos mencionar A psicologia de C. G.
Jung, e Komplex, Archetypus, Sym
bol, bem como o capítulo “Símbolos
no caminho da maturação”, no livro
dc Jung, O Homem e Seus Símbolos.

Jolande Jacobi sempre se interessou
particularmentc pelas “imagens do
inconsciente” e nesse seu livro mais
recente nos mostra o resultado de
sua experiência e pesquisa clínica nes- srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA343
se campo. Um dos métodos da Psi
cologia é a “imaginação ativa”, não só
na forma de escrita, de diálogos en
tre o ego consciente e as imagens
do sonho e da fantasia, mas também
através do desenho e da pintura. São
estas as “imagens do inconsciente” es
tudadas por Jacobi.

Na primeira parte, a autora apresen
ta uma introdução teórica com refe
rência à importância da pintura na
psicoterapia. Ela sente a pintura co
mo algo que tem uma função expres
siva e ao mesmo tempo produz um
profundo impacto sobre o artista. A
pintura permite a expressão de emo
ções e impulsos indefinidos que re
sultam em relaxamento da tensão
psíquica. Os conteúdos’tomam forma
no papel e falam diretamente ao au
tor, com grande repercussão emocio
nal.

Para o terapeuta, as imagens plásticas
têm  grande valor na definição do diag
nóstico, se ele for capaz de compre
endê-las em termos de expressão de
estados psíquicos.

Jolande Jacobi esclarece mais esse
ponto, dando uma explanação deta
lhada de seu método dc interpretação.
Além do tema da pintura, ela exem
plifica o significado de seus vários
componentes, tais como o material
usado (lápis, tinta, água, guache
etc.), proporções, composição, 
mento e perspectiva, cor, simbolis
mo numérico etc.



No entanto, tal como nos sonhos, só
se pode encontrar uma interpretação
adequada se a situação pessoal do pa
ciente for conhecida c forem obtidas
associações pertinentes.

Um dos capítulos do livro trata do
encontro com o edcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAself no homossexua-
lismo. E um esboço das atitudes rela
tivas ao homossexualismo na Anti
guidade Clássica c na tradição cris
tã, c uma revisão da posição atual.srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA

344 São discutidas as-causas, o prognós
tico e as possibilidades terapêuticas.
Jacobi nos descreve um caso ilustra
do com sonhos c desenhos.

A atitude do terapeuta em relação ao
material, conflitos e ansiedade do
paciente são descritos com bastante
detalhe.

J. Jacobi nos mostra que no desenvol
vimento mais recente da arteterapia
está sendo usado o trabalho de grupo
com a participação direta do terapeu
ta. A experiência descrita c posta em
prática na “Klinik am Zürichberg".

Uma vez por semana reúnem-se os
grupos cujos participantes variam de
8 a 15 membros. A participação c
completamente livre e o número de
participantes varia muito em conse
quência das admissões e altas no
hospital.

O procedimento empregado por J. J a-
cobi é o de sugerir um tema que c 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
ligação muito maior entre ele e os pa
cientes, uma vez que sua presença
não é sentida como persecutória.

Os temas sugeridos são os mais sim
ples, porém arquetipicamente signi
ficativos, desde que sua produção não
exija demasiada técnica dos partici

pantes. Exemplos desses seriam:
peixe, ave, árvore, raiva, círculo, fo
go, sol, depressão etc. O tema funcio
na como um catalisador c os indiví
duos do grupo não se sentem tão
isolados.

Depois de uma hora de trabalho, os
desenhos são examinados e comen
tados pelo grupo; todos têm direito a
externar opiniões. As vezes o terapeu
ta faz alguma interpretação do con
teúdo. E importante não dizer de
mais, c sim o suficiente para manter
aceso o interesse dos doentes pela
pintura. Só a intuição baseada em
longa experiência pode ser o guia do
terapeuta nessa tarefa. E importante
também que o desenho feito pelo pró
prio terapeuta seja examinado e co
mentado. Jacobi inclui um de seus
próprios desenhos entre as ilustrações
de seu livro.

O livro que estamos comentando é
muito estimulante para qualquer 
peuta ou educador, interessado em
ampliar sua compreensão do conteú
do psicológico das pinturas represen
tativas de imagens inconscientes.

A reprodução das pinturas (a meta
de em cor) é excelente e transmite a
atmosfera particular de cada trabalho.

A bibliografia indicada pela autora
é extensa c abrange o que há de mais
significativo sobre cada um dos as
suntos ventilados.

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

FEODORA THERES1A MCKAIL

LOWENFELD, Viktor. Desarrollo

de la capacidad criadora. Trad. de



Alfredo M. Ghioldi. Buenos Aires,
Kapelusz, 1961.2v.

Este livro, cuja edição original, em
inglês, data de 1947, é dedicado
não apenas aos professores, mas tam
bém a todos aqueles que se preo
cupam com o desenvolvimento har
monioso da criança. Tem por finali-,
dade mostrar como, através das artes
plásticas (notadamente o desenho, a
pintura e a modelagem), é possível
alcançar aqueles objetivos.

O conceito geral da obra, segundo seu
próprio autor, diz respeito, pois, à
“educação pela arte como meio de
expressão e como recurso terapêuti
co".

Partindo desse princípio geral, o au
tor, que por mais de 20 anos traba
lhou com crianças, adolescentes c de
ficientes, divide seu livro em 2 volu
mes, no primeiro dos quais examina
a conduta da criança, desde os 2
anos dc idade, quando se esboça a fa
se do rabisco ou garatuja. Segundo o
autor, esses rabiscos têm valor para a
compreensão do desenvolvimento
sensorial e psíquico da criança, e se
estende até a etapa pseudo-realista
que vai dos 11 aos 13 anos, quando
o pré-adolescente inicia uma fase de
raciocínio.

Livro escrito para professores de ar
te, para os de desenho e para todos os
que militam nos jardins de infância,
bem como para os que se interessam
pela criação artística infantil, quer
do ponto de vista estético, quer do
psicosomático. É partindo desses dois
aspectos da atividade infantil que o
autor vai-se enfronhando na investi
gação das fontes em que se origi
na a atividade criadora.

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

examinando também o efeito negati
vo que produzem as formas estereo
tipadas sobre a inclinação criadora
infantil. Nesse terreno, o importante,
na primeira infância, é a atitude mo
tora da criança, que se expressará
de conformidade com seu mundo in
terior e o meio em que vive.

Como conduta inicial geral, salienta
o autor a necessidade da identifica
ção do mestre com seus alunos e des
ses com seus objetivos e semelhantes, srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA345
o que considera “a chave de uma ver
dadeira harmonia da qual dependerá
nossa própria sobrevivência” .

Mostra também o autor a maneira
pela qual o crescimento geral da cri
ança está ligado ao desenvolvimento
de sua capacidade criadora, que só se
pode apreender pela compreensão da
interdependência causai geral entre
criação 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
cessários.

É finalidade também do livro escla
recer o aspecto importante das ex
periências de integração no campo
artístico, o que, concomitantemente
dará ao mestre um instrumento avali
ador das criações infantis frente ao
crescimento do pequeno ser.

Passando ao segundo período, que
vai dos 4 aos 7 anos e que o autor
denomina de período pré-esquemá-
tico, ele o analisa minudentemente,
de onde percebe as primeiras inten
ções de representação, cuja finali
dade é a de conseguir, de início, uma
simples relação com a realidade.

Na segunda parte do livro, o autor
procura proporcionar aos interessa-
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dos novos conhecimentos e experiên
cias novas que podem ser aplicadas à
educação. Para isso, apresenta uma
série de novos conceitos c material de
trabalho, que se aplicam principal
mente na arte dos adolescentes.

Importante, também, são as experi
ências no terreno da natureza das ne
cessidades dos adolescentes, de
acordo com sua expressão artística,
mas também como tema de ensino.

Partindo daí, o autor desenvolve um
novo conceito de escola secundária,
que, no entanto, conforme salienta,
não deve ser seguido rigidamente,
uma vez que se teve em vista sua fle
xibilidade, usando-o de acordo com
as necessidades dos alunos.

Assunto especial refere-se às crian
ças bem dotadas, às quais se pode 

aplicar rigidamente os princípios
gerais do livro, mas que devem ser
encaminhadas de acordo com seu
próprio padrão artístico.

Para terminar, preconiza o autor, de
acordo com suas experiências, uma
terapia mediante a arte, o que acredi
ta ser uma contribuição específica que
a educação artística realiza nesse
campo dos total ou parcialmcntc in
capazes.

Quadros explicativos, esquemas,
temas, exercícios, além de vários e-
xcmplos de manifestações artísticas
infanto-juvenis ilustram o livro, que
contém ainda valiosa bibliografia 
bre as várias modalidades do assun
to em que se especializou.

NAIR BAPTISTA SCHOUERI



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

BARBOSA, Anna Mae Tavares Bastos. 0 papel do artista no ensino de
arte nos Estados Unidos. srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAR. bras. Est. pedag., Rio de Janeiro 59(130):
277-92, abr./jun. 1973

Apresenta um panorama do ensino de arte dos Estados Unidos, a partir
do Romantismo no século passado. Analisa o "Industrial DrawingAct"
de 1870 que tornava obrigatório o ensino do desenho nas escolas pú
blicas^ Examina a posição do artista, o currículo da universidade e a
atuaçao das escolas de arte, destacando a influência da arte moderna,

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

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 1'enseignement artistique auxÉtats
Unis, en partant du Romantisme. II analyse I' “Industrial Drawing Act”
de 1870 qui rendait obligatoire l’enseignement du dessin dans les éco-
les publiques. II étudie Ia position de Partiste, le programme d’études
de 1’université et 1'activité des écoles d'art, soulignant 1’influence de
I’art moderne, à travers de I’ "Armory Show” de 1913, et Ia contribution
de Ia Nouvelle Bauhaus (American School of Design).
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CD.U. 7.05:655.53:354.32(81)

MAGALHÃES, Aloísio. INEP: Programação Visual. srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAR. bra». Est pedag

Rio de Janeiro, 59(130):217-26, abr./jun. 1973

Analisa a dinâmica dos signos na era da comunicação, os critérios que
orientaram a construção de logotipo do INEP e as características de
sua programação visual.

CD.U. 7.05:655.53:354.32(81)

MAGALHÃES, Aloísio. INEP: Programação 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.

C.D.U. 7.05:655.53:354.32(81)

MAGALHÃES, Aloísio. INEP: Programação visual. R. bras. Est. pedag.,

Rio de Janeiro, 59(130):217-26, abr./jun. 1973

L’auteur analyse Ia dynamique des signes à l’âge de Ia communica
tion, les critères qui ont guidé 1’élaboration du logotype de l’INEP, ainsi
que les caractéristiques de sa programmation visuelle.
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C.D.U. 159.954

MIRA, Maria Helena Novaes. Análise do comportamento criativo srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAR
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):257-66, abr./jun. 1973

Examina definições de criatividade propostas por teóricos de orienta
ção condutiva, gestaltista, culturalista e psicanalítica, segundo os múl
tiplos fatores determinantes da conduta.

Analisa as etapas do processo criador, assim como registra caracte
rísticas do comportamento criativo sugeridas por psicólogos e educa
dores, salientando entre os aspectos envolvidos a atitude do indivíduo
em relaçao ao ego, condiçoes de desenvolvimento pessoal, integra
ção no meio, autonomia de ação e percepção da realidade.

CDU 159.954

MIRA, Maria Helena Novaes. Análise do comportamento criativo. R.
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):257-66, abr./jun. 1973

An examination of the definitions of creativity proposed by theories of
conductíve, 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 involving aspects, the
attitude of the individual in relation to the ego, conditions of personal
development, integration into the médium, autonomy of action and
perception of reality.

CJD.U. 159.954

MIRA, Maria Helena Novaes. Análise do comportamento criativo. R.
bras. Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):257-66, abr./jun. 1973

L’auteur examine des definitions de créativité présentées par des théo-
riciens d'orientation behavouriste, gestaltiste, culturaliste et psychana-
lytique, selon les différents facteurs qui déterminent le comportement.

II analyse les étapes du processus créateur, et consigne les caracté-
ristiques du comportement créateur suggérées par des psychologues
et par des éducateurs, soulignant parmi les différents aspects les atti-
tudes de 1’individu par rapport à I’ “ego” , aux conditions de développe-
ment personnel, à 1’intégration dans le milieu, à 1’autonomie de l'action
et à Ia perception de Ia réalité.

II considère les obstacles psychologiques qui empêchent Ia créativi
té, soulignant le manque de connaissances et d'informations, le con- 
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C.D.U. 37.013.4/.7:92 Read, E

SILVEIRA, Nise. A concepção educacional de Herbert Read. srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAR. bras.

Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):241-50, abr./jun. 1973

Destaca as contribuições de Platão — artes na base da educação —
e dapsicologia junguiana— o arquétipo da totalidade, o cultivo das
funções pensamento, sentimento, sensação e intuição a valorização
do inconsciente —  no pensamento educacional de Herbert Read.

C.D.LL 37.013.4/.7:92 Read, E

SILVEIRA, Nise. A concepção educacional de Herbert Read. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 59( 130):241-50, abrjjun. 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 concepção educacional de Herbert Read. R. bras.
Est. pedag., Rio de Janeiro, 59(130):241-50, abr./jun. 1973

L'auteur signale les contributions de Platon — les arts fondées sur
1’éducation —  et de Ia psychologie de Jung —  1'archétype de Ia totali-
té, le développement des fonctions de Ia pensée, du sentiment, de Ia
sensation et de 1’intuition, ainsi que Ia valorisation de I inconscient
dans Ia pensée d'Herbert Read.
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CD.U. 37.036.5

TRIGUEIRO, Durmeval. Realidade, experiência e criação srqponmlkjihgfedcbaZYXWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBAR. bras. Est.
pedag., Rio de Janeiro, 59(130):227-40, abr./jun. 1973

Reflexão filosófica sobre criatividade, experiência, cultura e educa
ção, partindo da formulação dos pensadores gregos à perspectiva
existencial.

Observa que não existe arte na educação, mas arte-educação como
consciência artesanal, como identificação do homo sapiens com o ho
mo faber.

D istingue na educação tradicional a primazia do logos e, na contempo
rânea, a primazia da técnica. Prenuncia a educação do futuro como
integração dialética do logos, da técnica e de eros.

C.D.U. 37.036.5

TRIGUEIRO, Durmeval. Realidade, experiência e criação. R. bras. Est.
pedag., Rio de Janeiro, 59(130):227-40, abr./jun. 1973

A philosophical reflection on creativity, experience, culfure and ed-
ucation, beginning with the formulation of the Greek thinkers and fol-
lowing on up to existencial perspective.

It is 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 logos 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.

C.D.U. 37.036.5

TRIGUEIRO, Durmeval. Realidade, experiência e criação. R. bras. Est.
pedag., Rio de Janeiro, 59(130):227-40, abr./jun. 1973

II s'agit d’une réflexion philosophique sur Ia créativité, l’expérience,
Ia culture et réducation, analysant de façon critique Ia formulation des
penseurs grecs jusqu'à Ia pensée contemporaine.

Uauteur remarque qu’il n’existe pas, à proprement parle, une éduca-
tion artistique, mais plutôt une intégration entre l’art et réducation, en
tant que conscience artisanale, comme identification de l'"homo sa
piens” avec l"‘hommo faber".

Uauteur distingue dans 1’éducation traditionnelle Ia primauté du “lo
gos” et, dans 1'éducation contemporaine, Ia primauté de Ia technique.
II prévoit réducation future comme intégration dialectique du "logos” ,
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