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CAPITULO |

LA ENSENANZA DEL ARTE EN BRASIL

El objeto de investigacion de esta tesis exigié una profundizacion tedrica
contemporanea lo que no reprimié la intencion de traer a la luz una perspectiva
histérica. Algunos autores y autoras brasilefias como Ferreira (1998), Rezende
(1993), Corréa (1999) y Barbosa (1995) realizaran y siguen realizando estudios
y investigaciones considerando exactamente el siglo XIX como punto de partida
para comprender mejor la trayectoria de la ensefianza del arte brasilefia
teniendo la llegada de la Misién Francesa y con ella la creacién de la Escuela
de Bellas Artes como objetos centrales de sus discursos.

Otros autores y autoras entretanto han optado por tratar de investigar y
elaborar sus analisis considerando como primera perspectiva, mejor dicho, las
iniciativas contemporaneas de finales del siglo XX como fue el caso de la Ley
5.672 de 1971 que creé oficialmente la educacién artistica como asignatura
para la escuela de Educacién Primaria y Secundaria.

Tomando como perspectiva la Ley 5.672/71 encontramos una
bibliografia mas extensa y rica porque ya son incorporadas las cuatros areas
en que se ha constituido la Educacion Artistica' brasilefia tanto en el contexto
de la ensefianza para la escuela de educacién basica como también para las

carreras de formacién del artista y profesor de arte?. Asi, ya se dispone de un

! Para diferenciar la Educacion Artistica o Arte/Educacion (caso brasilefio) como epistemologia
de la educacion artistica como asignatura se utiliza en maylUscula cuando se designe
epistemologia y en minuscula cuando asignatura. La Educacion Artistica brasilefia en su
ambito epistemoldgico como su dimensién educativa es constituida por cuatro grandes areas
de conocimiento como: danza, mdsica, teatro y artes visuales.

2 Considerando el hecho de que la nomenclatura Educacién Artistica ha cambiado por Artes
segun la Resolucién del Consejo Nacional de Educacion y de la Camara de Educacion Basica
n° 01 de 2006 resultado de las innumerables y incansables luchas implementadas por la
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namero significativo de investigadores/autores/autoras que se dedican al tema
de la formacién del profesor de arte como por ejemplo: Rosa (2005), Gouvéa
(1999), Abadie (1999), Barbosa (1998a), Barbosa (2001b), Barbosa (1998c),
Barbosa (2001d), Barbosa (2002e), Oliveira (2005), Pelaez (2002), Ostetto
(2004), lavelberg (2003), Dutra (2001), Leite y Ostetto (2005), Stamato (2002),
Duarte (1991), Bueno (2001), Bueno (2002), Wagner (2003), Barbosa (1997f),
Barbosa (2005g), Barbosa (2005h), Gouvéa y Barbosa (1996i), Coutinho (2002)
y Barbosa (1997)). Ademas del tema de la formacién del profesor para la
ensefianza del arte, muchos de estos autores y autoras abordan también
tematicas relacionadas directamente con el curriculo de la ensefianza en
primaria y secundaria. Otros y otras van un poco mas alla y tratan de la
mediacién cultural en museos y centros culturales.

Tratando la trayectoria histérica de la ensefianza del arte en Brasil, es
posible analizarla considerando tres etapas de su desarrolio: Pre Institucional,
Institucional y Post-Institucional. Esta divisidn meramente didactica parte de los
planteamientos de Névoa (1995) al analizar la trayectoria de la
profesionalizacion del profesorado en Portugal. Ademas, también, hay una
fuerte influencia de las ideas de Goodson (2000) y sus hipétesis de que primero
los curriculums han incorporado las asignaturas y después estas se han
convertido en disciplinas universitarias y campos de formacion del profesorado.

“Lo que encontré, haciendo un recorrido histérico, es que en gran
medida las materias comenzaron en las escuelas y determinaron la
creacion de las disciplinas, de tal modo que la gente podia ser formada
como docente en dichas disciplinas. Entonces, primero usted tiene las

asignaturas escolares como geografia, biologia o lo que sea, y luego la

Federacién de los Arte/Educadores brasilefios, siempre que tratemos de la ensefianza del arte
contemporanea sustituiremos la expresion Educacién Artistica por Artes.

14



La Ensefianza del Arte en Brasil

disciplina. Esto cuestiona la nocion de arriba hacia abajo, porque en

realidad es de abajo hacia arriba. Entonces, una vez que se ha realizado

este trabajo histérico uno comienza a preguntarse cuestiones basicas
tales como: cémo fueron creadas las disciplinas y por quiénes y para
qué. Quiza se llega a lo mismo, pero tiene explicaciones distintas, luego

de haber hecho el estudio histérico de su surgimiento” (Goodson, 2000,

p. 198).

Estas consideraciones de Goodson acerca de las relaciones entre las
asignaturas y las disciplinas ha proporcionado organizar un acercamiento a la
historia de la ensefianza del arte como asignatura y sus relaciones con el
surgimiento de la formacién del profesor especializado en una carrera de
licenciatura como campo especifico de formacién para el profesor de arte para
cada lenguaje.

Asi que se presentan tres etapas que estan incluidas en la Educaciéon
Artistica o Arte/Educacién como, segun Arafio (2003), destinada a la formacién
profesional del artista y otra destinada a la formacién del ciudadano en general.
Por el andlisis esta funcién atribuida a la Educacién Artistica tardo muchisimo
en el contexto brasilefio exactamente por el proceso colonizador y mismo
después con la implantacion de la Republica porque el Arte siguid siendo
justificada para atender a las demandas de la industrializacion que
verdaderamente para la formacion artistica o ciudadana. Considerando la
creacion de la educacién artistica en los afios 70 del siglo XX como asignatura
para la escuela primaria y secundaria esta fue justificada como una iniciativa a
completar la formacién de los jovenes para la industria emergente brasilefia.
Para comprender como la educacion artistica se constituira como asignatura de

la escuela de educacién primaria y secundaria se opté por rescatar la propia
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trayectoria de la ensefianza del arte en el contexto brasilefio en las tres etapas

que se sigue.

1.1 — La Tutela de la Iglesia (Etapa Pre Institucional)

Por Pre Institucional se comprende la ausencia de instituciones para la
formacion artistica o profesional del artista bien como de la inclusion del arte
como asignatura del curriculo de la escuela de educacion primaria y
secundaria.

De acuerdo con la historia de la educacidén en Brasil se puede decir que
este periodo Pre Institucional corresponde a los siglos XVI, XVII y XVIII y que
fue fuertemente marcado por las acciones de explotacion tanto del potencial
humano como natural de las tierras recién ocupadas cuando de la llegada de
los europeos.

El llamado periodo colonial brasilefio es caracterizado en el contexto de
la Educacién como proceso de instruccion llevada a cabo por los jesuitas que
fueran los primeros a introducir, por medio de la Ratio Studiorum, estrategias
para la instruccion de los nifios y jovenes de la colonia.

La accién educativa jesuitica ha sido muy larga en territorio brasilefio
pues se extendié de 1549 hasta 1759, exactamente 210 afios que han servido
de mediador del proceso de reclutamiento de almas para la Iglesia Catdlica y
para las manos de los sefiores de tierras. Para Névoa (1995) fueron las
congregaciones religiosas que se transformaron en congregaciones docentes
donde “a lo largo de los siglos XVII y XVIII, los jesuitas y los oratorianos, por

ejemplo, y progresivamente se configuraron un cuerpo de saberes y de
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técnicas y un conjunto de normas y de valores especificos de la profesion
docente” (p. 16).

Durante estos periodos el arte ha estado a servicio de los intereses del
Proyecto Politico/Pedagégico de la Compania de Jesls que siguiendo con los
objetivos de la Contrarreforma objetivaba la catequizacion de los pueblos
indigenas que ya vivian en Brasil muchos antes de la llegada de los
conquistadores.

Sobre los propésitos de la Compaiia de JesUs en Brasil, la historiadora
y experta en Historia de la Educacion Brasilefia, Otaiza de Oliveira Romanelli
(1996) dice:

“No se puede perder de vista, evidentemente, los objetivos practicos de
la accidén jesuitica en el Nuevo Mundo: el reclutamiento de fieles y
servidores. Ambos fueran ubicados por la accién educadora. La
catequesis asegur6 la conversion de la poblacién indigena y fue llevada
a cabo mediante la creacion de escuelas elementares para los
“‘curumins” y de nucleos misionarios en el territorio de las naciones
indigenas. La educacion que se daba a los “curumins” se extendia a los
hijos de los colonos, lo que garantizaba la evangelizacion de estés. La
simple presencia de los curas ya era la garantia de manutencion de la fe
entre los colonos. Cuanto a los servidores de la Orden, estés deberian
ser preparados para el ejercicio del sacerdocio y fue principalmente para
ellos que se fundaran los colegios, donde se pasé a impartir la
ensefianza de las ciencias humanas, las letras y las ciencias
teleoldgicas. Fue también una camada dominante que se reclutaran los
hombres que iban engordar las colas de los sacerdotes del Orden”
(1996: 35).

Fueron los jesuitas que introduciran o mejor dicho importaran los
elementos estéticos y artisticos que predominaban en Europa para a colonia

portuguesa. De cierto modo los jesuitas han introducido en Brasil otros
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conocimientos que aproximaran los nativos y europeos residentes al gusto de
la metrépoli.

“El inicio del siglo XVI ha traido transformaciones y, con eso, los
misioneros trajeran eses cambios para el nuevo continente, reflejando el
inicio de los conceptos del barroco. Pero como se trataba de una época
de transicién, los jesuitas también trajeran tradiciones del manierismo,
que tenia adn alguna influencia del periodo renacentista” (Bacellar, 2004,

p. 3).

El uso del arte como instrumento de catequesis por los jesuitas en Brasil
tanto va a ayudar en la conversiéon de los indigenas como también facilitara el
adiestramiento religioso de los demas residentes en la colonia. Eso porque la
mano de obra empefada para la construccibn de las iglesias y colegios
jesuiticos sera compuesta en su totalidad por indigenas que vivian en las
aldeas organizadas por los curas.

“Asi, con el tiempo los nativos aprendieran el oficio de las artes

manuales y llegaban hasta a manifestar en la arquitectura elementos de

su cultura, provocando una interacciéon de tematicas europea con el

imaginario indigena” (Bacellar, 2004, p. 4).

Como destaca Bacellar (2004) los jesuitas utilizaban para la
ornamentacion de las iglesias la escultura con poca presencia de la pintura.
Este aspecto nos acerca a la funcién didactica de las imagenes desde la Edad
Media (Gombrich, 2003) y que se mantuve en la colonia por medio de los
jesuitas. Se la educacioén o instrucciéon de los ciudadanos era tan restrictiva por
se destinar a un grupo tan insignificante de la elite colonial eso significa que la
grande mayoria era compuesta de analfabetos y leer las imagenes se

constituya en una estrategia mas eficaz de catequizacién y adiestramiento.
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“Desde Ruskin, se ha subrayado siempre esta finalidad didactica de la
imagen en el arte cristiano y, si bien podemos dudar de si aquellos que
no sabian leer textos sabian leer los signos y simbolos del arte
eclesiastico, nadie niega el elemento de claridad pictografica de esta
tradicién, que culminé en la imagineria de las grandes catedrales”

(Gombrich, 2003, p. 52).

Los jesuitas como buenos seguidores de la tradicion catélica
mantuvieran en las colonias portuguesas y espafolas lo que estaba siendo
cuestionado en toda Europa por medio de la presion de los protestantes. Asi, el
arte entra en las colonias como instrumento de catequesis y que en el caso
brasilefio contribuird considerablemente para el aparecimiento del “barroco” en
la colonia y con los rasgos de identidad de los nativos, negros y colonos

residentes.

“Otro hecho fue el envolvimiento de los misioneros, consecuentemente
de la Iglesia Catélica de la época, en retomar preceptos de la Edad
Media, teniendo como inspiracion el periodo gético, momento en que la
poblacién era en su mayoria analfabeta y la iglesia catequizaba los fieles
a través de la lectura de las imagenes e de la arquitectura de los
edificios” (Bacellar, 2004, p. 4).

En la colonia de los siglos XVI a los comienzos del XVIIl no es posible
consideramos la existencia de una “Educacion Artistica” que se caracterice por
lo que nos ha presentado Araiié (2003) porque en realidad los jesuitas
portugueses y espafoles siguiendo la Ratio Studiorum expandieran una
mentalidad barroca que se caracterizaba por:

“la combinacién de imaginacién exacta y efecto sorprendente, que
adopta diversos nombres — agudeza, conceptismo, Wit, marinismo — y
que halla su mas alta expresion en Gracian. Favorecieron esta nueva
forma de elocuencia los programas escolares elaborados por los jesuitas
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inmediatamente después del Concilio de Trento: la Ratio studiorum de
1586 (renovada en 1599) preveia, como coronacién del quinquenio de
estudios preuniversitarios, un bienio de retérica que asegurase al alumno
una perfecta elocuencia, encaminada no solo a la utilidad, sino también
a la belleza de la expresion” (Eco, 2005, p. 229).

El proyecto politico/pedagégico implantado en las colonias portuguesas
a partir del siglo XVI por los jesuitas era verdaderamente destinado a la
catequesis por medio del uso de las imagenes y estas incluyan la construccion
de iglesias que estuviesen afinadas con el discurso evangelizador de la Iglesia
Catélica. Hoy en Brasil se puede contemplar muchos proyectos arquitecténicos
que son testimonios fieles del pensamiento de los jesuitas y el uso del arte para
sus fines. Tal cuestion lo ilustra muy bien Gombrich (2006):

“(...) pero cuando se lo construyd en Roma, en 1575, resulté el mas
revolucionario de los edificios. No fue una iglesia mas en Roma, donde
tantas iglesias existian; fue la iglesia de la orden recientemente funda de
los jesuitas, en la que se depositaron tantas esperanzas para combatir el
protestantismo en toda Europa. Su propia forma tenia que corresponder
a una concepcion nueva e insélita; la idea renacentista de construir una
iglesia circular y simétrica fue rechazada como inadecuada para el
servicio divino, por lo que se elaboré un plano nuevo, sencillo e
ingenioso para que fuera aceptado en todos los paises europeos. La
iglesia habria de tener la forma de una cruz, coronada por una gran
cupula majestuosa. En el amplio espacio rectangular conocido con el
nombre de nave, los fieles podrian congregarse con holgura y atender
hacia el altar mayor. Este se erguia en el extremo del espacio
rectangular, y tras él existia un abside semejante en su forma al de las
basilicas primitivas. Para atender los requerimientos propios de las
devociones particulares a los santos, una hilera de pequenas capillas fue
distribuida a cada lado de la nave, cada una de ellas con un altar propio,
y dos capillas mayores en los extremos de los brazos de la cruz’
(Gombrich, 2006, p. 388).
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Asi, no es de extrafiar que con la expulsidn de los jesuitas de Portugal y
de sus colonias en 1759 estos gozaban de tanto privilegio que tendrian sélo en
Brasil: 24 colegios, 03 seminarios, 17 casas, 36 misiones y 25 residencias
(Magalhaes, 2003). Los jesuitas han mantenido en la colonia una postura de
total alejamiento de los problemas provocados por la colonizacion y explotacién
de los recursos humanos y naturales en Brasil. Fueran sin duda alguna los
responsables por la instruccién pero esta era destinada a manutencion del
orden colonial de esa época y su tnica preocupacién era con la conquista de
nuevas almas para la Iglesia Catélica, o mejor, por el modelo de lIglesia por
esta Orden defendido. Pero, es importante decir que no hay modelo de
colonizacidon que sea bueno ya que, segun Paulo Freire (2001):

“Mi postura actual, transcurridos 500 afios desde la conquista, que no es
la de quien se deja poseer por el odio a los europeos, si es la de quien
no se acomoda ante la perversidad intrinseca de cualquier forma de
colonialismo, de invasién, de expoliacién. Es la de quien se niega a
encontrar aspectos positivos en un proceso por naturaleza perverso (...).
El cuerpo y el alma de América, el cuerpo y el alma de sus pueblos
originarios, asi como el cuerpo y el alma de los hombres y las mujeres
que nacieron en el solar americano, hijos e hijas de cualesquiera
combinaciones étnicas, el cuerpo y el alma de mujeres y hombres que
dicen no a la dominacién de un estado sobre otro, de un sexo sobre otro,
de una clase social sobre otra, saben, el cuerpo y el alma de los
progresistas y de las progresistas, lo que representd el proceso de
expansion europea que llevaba consigo las limitaciones que se nos
imponian. Y porque saben, no pueden bendecir a los invasores ni la
invasién. Por eso, la mejor manera, no de festejar los 500 afios de la
invasion, sin cruzarnos de brazos, no obstante, ante los festejos que se
les hacen, seria homenajear el coraje, la rebeldia, la decisidn de luchar,
la bravura, la capacidad de luchar contra el invasor; la pasion por la
libertad de indios e indias, de negros y negras, de blancos y blancas, de
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mestizos, a quienes rompieron sus cuerpos, despedazaron sus suefios,

robaron sus vidas” (p. 84).

Los comienzos de la educacién proporcionada por los jesuitas en
territorio brasilefio no permite apuntar cualquier perspectiva de una Educacién
Artistica o Arte/Educacién en los moldes modernos que se maneja hoy, asi
que, mismo teniendo estrategias que involucraban lenguajes del arte como la
musica, la danza, el teatro y la escultura eso no es suficiente para considerar
que hubo una formacién profesional de artistas 0 mismo para la educacion del
ciudadano en épocas de los jesuitas ya que es la cuestién que se esta tratando
en este momento.

Es importante aclarar que los jesuitas consideraban como ciudadanos
los hombres propietarios de tierras que eran los europeos y eso no se aplicaba
a todos los europeos porque las mujeres y nifios no hacian parte de este grupo.
Tan poco, los indigenas y su diversidad étnica, menos aun cuando se habla de
los negros esclavos que eran contemporaneos de los jesuitas.

“Los jesuitas ante reformistas, “restauradores del dogma y de la
autoridad”'®, inspirados en la filosofia escolastica, modelaban sus reglas
pedagogicas en contra facciones sucesivas de la Pandea, ya deformada
desde la época romana, cuando se transformo en la (nica ensefianza,
sin embargo se idealiz6 para funcionar como primeros pasos para
nuevos estudios” (Barbosa, 1995, p. 22).
En la historia de la educacién brasilefia el periodo colonial esta dividido
por algunos historiadores en dos periodos considerandose exactamente la
presencia jesuitica y la expulsion de los jesuitas a partir del afio de 1759 de

Portugal y de todos los dominios portugueses luego después de la ascension

del marqués de Pombal. Pasados algunos afios los jesuitas serian expulsos de
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Francia (1762) y Espafia (1767) y se extendiendo por toda Europa en los afios
siguientes.

La historia de Brasil esta involucrada en la historia de Portugal a partir de
1500 asi que las referencias a los jesuitas sigue el modelo implantado en Brasil
por los portugueses de modo que no se pueden hacer grandes distinciones en
relacidon a los jesuitas en cuanto una Orden religiosa que tiene sus origenes en
Espafia. En Brasil fueron jesuitas los que estuvieron controlando lo que se
llama instruccién tanto por medio de las misiones como por la estructuracion de
colegios destinados a formacioén de sacerdotes como de la instruccion de los
hijos de los colonos que podrian pagar por esta ensefianza.

La ascensién de Pombal representé para Portugal como para su colonia
(Brasil) la aceptacion de los principios filoséficos del enciclopedismo tan en
evidencia en la Europa de la segunda mitad del siglo XVIII. Este movimiento
defendia la razén frente a la autoridad, la fe y la tradicién, por lo tanto, contra
los principios cardinales de la doctrina de los jesuitas.

Las reformas implantadas por Pombal tuvieran consecuencias sencillas
para el contexto educacional tanto en la metropolis portuguesa cuanto para la
colonia brasilefia. Se antes la instruccion estuvo a cargo de los jesuitas y de
sus “aulas de leer, escribir y contar” ahora estas eran sustituidas por las “aulas
regias” que se caracterizaban por su perfil laico.

En todos los lugares donde la instruccion ha estado sobre la
responsabilidad de los jesuitas su expulsion representé un verdadero colapso
de la instruccion desde Portugal hasta sus colonias. A ejemplo se puede tomar
los hechos ocurridos en Brasil que tuvo que esperar 12 afios para que tuviese

comienzos la reorganizacién de la instruccidon como determinaba la reforma de

23



La Enseilanza del Arte en Brasil

1759 que practicamente resulté con la segunda reforma de 1772 que incluyo
cambios en la Universidad de Coimbra - Portugal.

Las reformas implementadas por Pombal no significaran que tanto en la
metrépolis como en las colonias la instruccion fuera considerada como algo
esencial e importante para el desarrollo del estado portugués. En realidad la
instruccion siguié vislumbrando ascender a las universidades principalmente
aquellas a las a fueras de Portugal y en Brasil por no tener ninguna, las
portuguesas. Para N6voa (1995):

“Una de las primeras preocupaciones de los reformadores del siglo XVIIiI

consiste en la definicion de reglas uniformes de seleccion y de

nombramiento de los profesores. La diversidad de situaciones
educativas del Antiguo Régimen no sirve a los nuevos designios sociales

y politicos: es necesario sacar los profesores de la alzada de las

comunidades locales, organizadlos como un cuerpo del Gobierno. En

este sentido, la estrategia de reclutamiento no privilegiara los candidatos
que tensionan fijarse en sus tierras de origen, visando, por el contrario,
la constitucion de un cuerpo de profesionales aislados, sometidos a la

disciplina del Gobierno” (p. 17).

La mentalidad de esta época y de las épocas siguientes mantendra la
educacion, entendida como instruccién, como privilegio de las elites sea estas
de la metrépolis o de la colonia.

De comienzos del siglo XVI hasta la llegada de D. Jodo VI en 1808 a
Brasil la educaciébn era privilegio de la elite colonial brasilefa vy
predominantemente de responsabilidad de las congregaciones religiosas
(Romanelli, 1996).

Con relacidén a la Educacion Artistica o Arte/Educacion entendida como

destinada a la profesionalizacién del artista 0 mismo para la educacién del
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ciudadano se puede decir que no se ha constituido en una asignatura de la
ensefianza en estos tiempos hasta porque con la creacion de las aulas-regias
por Pombal la instruccion se convirti6 en ensefianzas sueltas y restrictivas a
pocas areas de conocimiento, principalmente, aquellas que garantizaban el
ingreso en las universidades europeas. Ni en la época de los jesuitas ni tan
poco después de ellos a sido introducido la ensefianza artistica en Brasil hasta
porque el modelo implantado en esta colonia era lo mismo vivido en Portugal.

Segundo Barbosa (1995) al investigar sobre la Historia de la Educaciéon
Artistica brasilefia revela que en los afios de 1800 es creada la aula-regia de
Dibujo en el Seminario de Olinda en Pernambuco como también en el mismo
afio la creacién de la aula-regia de Dibujo y Figura. Estas aulas-regias son
posteriores a Pombal que perdié su cargo de ministro en 1777 cuando es
coronada Maria | como reina de Portugal y contraria a los principios defendidos
por Pombal.

Barbosa (1995) registra que la reforma conocida como pombalina
volcada a los principios de la ciencia crea las aulas publicas de geometria y
que ya en 1771 y 1799 son creadas respectivamente las catedras de
Geometria en la capitania de S&o Paulo y en la capitania de Pernambuco.

Se las intenciones de Pombal era crear una sociedad inclinada a los
principios de la ciencia y contraria a todos los fundamentos de la tradicion, de la
fe y de la autoridad su proyecto ha fallado, pero a él se puede atribuir la
creacion del Estado entendido aqui como estructura de poder que se
materializa por medio de la fuerza, riqueza y saber pasando a mediador entre

la sociedad y la instruccion en finales del siglo XVIII en Portugal y Brasil.

25



La Ensefianza del Arte en Brasil

En el ambito de la Educacién Artistica o Arte/Educacion no se puede
afiadir mucho porque de esta area solo se puede considerar las aulas regias de
dibujo y/o geometria y no tienen nada que ver, aun, con la organizacion de los
sistemas educativos nacionales.

Para la Educacién Artistica o Arte/Educacion en su sentido moderno
como se conoce hoy, poco se puede afiadir del periodo de presencia jesuitica
en Brasil pues la poblacién siguié sin formacion en esta area desde el punto de
vista de una formacién escolar, de una instruccion. Pero eso no era privilegio
de la colonia ya que tan poco se puede decir que en Europa fuera distinto una
vez que los primero planteamientos van a surgir en Inglaterra a partir de las
ideas de William Morris.

Con la creacion del Estado de la Instruccion por Pombal deseoso por de
elevar Portugal a condicion de un reino desarrollado como sus congéneres
europeos resultd en la creacion de las aulas regias que en el sentido moderno
de la Educacién Artistica o Arte/Educacién su embrién serian las aulas regias
de dibujo y en algunos casos en dibujo y/o geometria.

Asi no se puede hablar de una Educacién Artistica o Arte/Educacion con
el sentido moderno que se utiliza hoy por hoy, lo que se puede afadir es que
han tenido lugar algunas practicas empleadas por los jesuitas que
afortunadamente o no contemplaba dimensiones artisticas y estéticas pero
nada que se pueda atribuir como estructuralmente organizado e
intencionalmente pensado para formar artistas o ciudadanos.

Asi que la etapa comprendida como Pre Institucional es marcada por la
ausencia de una concepcion de ensefianza del arte, de una Educacion Artistica

o Arte/Educacién como conceptos modermnos y que este periodo donde la

26



ensefianza o la instruccion estuvo a cargo de los jesuitas no se puede tomar
como punto de partida para anunciar el embrién de lo que va a constituir siglos
después en la educacién artistica como asignatura de la escuela. Hasta porque
ni en Europa habia, en ese momento, sistemas educativos que pudiesen

acoger tal perspectiva.

1.2 - La Tutela del Estado (Primera Institucionalizacion)

La etapa institucional es sin duda la mas extensa y en su interior reposa
los 190 afios de institucionalizacion del arte en territorio brasilefio y puede ser
estudiada considerando exactamente desde la creacion de la Escuela de Bellas
Artes volcada exclusivamente a la formacidén profesional del artista en el siglo
XIX hasta la promulgacion de la Ley de Directrices y Bases de la Educacién
Nacional en 1971 en finales del siglo XX que establece la obligatoriedad de la
Educacién Artistica como asignatura de la Escuela de Educacién Basica en el
sistema educativo brasilefio.

La Educacion Artistica en Brasil inicia oficialmente con la creacion de la
Escuela de Bellas Artes en los comienzos del siglo XIX cuando el Rey de
Portugal, huyendo de Napoledén Bonaparte, desembarca en Brasil y de donde
iba a gobernar Portugal (Barbosa, 1998).

La Escuela de Bellas Artes, fundada en 1816 por D. Jodo VI, no ha sido
creada por generosidad colonizadora y si por una posicion politica y
pedagoégica de transformar la colonia en una extensién del reino portugués. La
transformacion ocurre por decreto/ley, por lo tanto, una decisién deliberada
como afirma Barbosa:

“Cuando D. Jodo VI aporto en Brasil, para de ahi gobernar Portugal, creé
las primeras escuelas de educacion superior: Facultad de Medicina, para

27



La Ensefianza de! Arte en Brasil

preparar médicos para cuidar de la salud de la Corte; la Facultad de

Derecho, para preparar la élite politica local; la Escuela Militar para

defender el pais de invasores y una Academia de Bellas-Artes...” (1998,

p. 31).

La llegada de la Realeza Portuguesa a Brasil y la creaciéon de la
Ensefianza Universitaria a partir de entonces, da inicio a la institucionalizacién
del Arte. Esta primera forma de institucionalizacién por medio de la Escuela de
Bellas Artes no significéd que la realeza portuguesa en Brasil tenga dado inicio a
un sistema educativo de caracter universal.

La educaciéon superior en este periodo de la historia brasilefia esta
fuertemente marcada por los principios de organizacion de la infraestructura
necesaria y fundamental para mejor atender a los deseos de la Realeza y de la
aristocracia recién llegada.

“La presencia del principe Regente, D. Jodo, durante 12 afos, a traido

cambios en el cuadro de las instituciones educacionales de la época. La

principal de ellas fue, sin duda, la creacién de los primeros cursos
superiores (no teolégicos) en la Colonia (...). Se debe afadir aun la
presencia de la Mision Cultural Francesa, que tuvo como consecuencia

la creacibn de la Real Academia de Dibujo, Pintura, Escultura y

Arquitectura Civil, en 1820. Esta seria transformada después en Escuela

Nacional de Bellas Artes” (Oliveira, 1996, p. 38).

Por institucionalizacion se entiende la organizacion de instituciones
pertenecientes a la estructura de poder y gobierno destinadas a la
enseflanza/aprendizaje del Arte y en este caso especifico de las Bellas Artes.
En esta etapa se aplica muy bien el concepto de Arafié (2003) de una

Educacion Artistica destinada a la formacion profesional del artista y otra

reservada a la formacion del ciudadano. Para Corréa (1999) es con la creaciéon

28



e instalacion de la Bellas Artes en Rio de Janeiro que se oficializa la ensefianza
artistica brasilefa.

“Con la creacién de la Academia Imperial de Bellas Artes en Rio de

Janeiro, en 1816, tuvimos entre nosotros la instalacién oficial de la

ensefanza artistica, seguido los modelos similares europeos; en esa

época, la gran mayoria de las academias de arte de Europa procuraba
atender a demanda de preparacién y habilidades técnicas y gréaficas,

consideradas fundamentales para la expansion industrial” (Corréa, 1999,

p. 29-39).

El proyecto politico/pedagégico implementado por D. Jo&do VI con la
creacion de la Escuela de Bellas Artes, fue determinante para la importacion
del neoclasicismo que representaba la nueva estética europea de raices
francesas.

No era la primera vez que en la colonia llegaban las mercancias
importadas de Europa, tan poco en relaciéon a Arte. Fue la Compania de Jesus
la responsable por la importacién de un modelo estético y artistico para Brasil
que permanece hasta el siglo XIX conocido como barroco. Pero, en los
comienzos del XIX cuando llega la Misién Francesa para dar los primeros
pasos en direccion a materializaciéon de la Escuela de Bellas Artes, el barroco
ya era genuinamente brasilefio.

Mientras, el barroco brasilefio que en los siglos XVII y XVIII habia
asumido rasgos de los colonizadores europeos, principalmente de las manos
de los jesuitas portugueses, en el siglo XIX ya presentaba sus propias

caracteristicas y embrién del arte brasilefio.

“La Misién Francesa ya encontré un arte distinto de los originarios
modelos portugueses y obra de artistas humildes. En fin, una arte de
rasgos originales que podemos designar como barroco brasilefio.
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Nuestros artistas, todos de origen popular, mestizos en su mayoria, eran
vistos por las clases superiores como simples artesanos, pero no sélo
rompieron la uniformidad del barroco de importacion, jesuitico,
presentando su contribucién renovadora, sino que realizaron un arte que
podriamos considerar como brasilefio” (Barbosa, 1995, p. 19).

Los artistas franceses interesados en ornamentar y maquillar la actual
sede del poder portugués en el hemisferio sur, buscaran de inmediato dejar por
sentado el neoclasicismo como la Unica expresion del arte. Asi, el barroco sera
cosa de los pobres, analfabetos, negros, indigenas que han aprendido la
artesania con los jesuitas.

“El Brasil, especialmente en Minas Gerais, vivia en aquellos tiempos la
explosion del Barroco, pero el Neoclasicismo traido por los franceses es
asumido por las élites y clases dirigentes como el mas “moderno”. El arte
adquirié la connotacion de “lujo”, solamente al alcance de una elite
privilegiada que desvalorizaba las manifestaciones artisticas que no
seguian esos padrones” (Martins, 1998, p. 11).

Curiosamente como afirma la Enciclopedia Itai Cultural de Artes
Visuales (2006) la creacién de la Escuela de Bellas Artes brasilefia le sitia en
pie de igualdad con sus congéneres europeas al mismo tiempo en que sirve
como uno de los instrumentos de aparejamiento del Estado en la antigua
colonia.

“La creacién de la Academia Imperial de Bellas Artes - Aiba, en Rio de
Janeiro en 1826, inaugura la ensefanza artistica en Brasil, con un
modelo semejante a los de las academias de arte europeas. Las
academias buscan garantizarles a los artistas la formacidén cientifica y
humanistica, ademas de entrenamiento en el oficio con clases de dibujo
de observacion y copia de patrones. Ademas, son responsables de la
organizacion de exposiciones, concursos y premios, conservacién del
patrimonio, creacién de pinacotecas y colecciones, lo que significa el
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control de la actividad artistica y la fijacion rigida de estandares de gusto.
En Brasil, el arte realizado en la Academia corresponde, en lineas
generales, a modelos neoclasicos y romanticos aclimatados, que tienen
que enfrentar las condiciones de la naturaleza y de la sociedad local.
Entre las varias alteraciones en el modelo se encuentra el predominio de
los paisajes entre los pintores académicos en Brasil, pese a la jerarquia
de géneros que consideraba el paisaje secundario. Respecto a la pintura
historica, vale destacar el papel del "arte académico nacional" en la
construccion de una iconografia del Imperio, sobre todo en el periodo de
Don Pedro 1l (1825 - 1891), entre 1841 y 1889. Al lado de la profusién de
retratos del emperador y del registro de conmemoraciones oficiales,
parte de los artistas académicos se involucra en la construccién de una
memoria de la naciéon, de caracteristica romantica, con la eleccién de
algunos emblemas: el indio es uno de los mas importantes - por ejemplo,
Moema (1886), de Victor Meirelles (1832-1903), Iracema (1881), de José
Maria de Medeiros (1849 - 1925) y O Ultimo Tamoio [E| Ultimo Tamoyo]
(1883), de Rodolfo Amoedo (1857 - 1941)" (Enciclopedia ltat Cultural,
2006).

Es a partir de la Escuela de Bellas Artes que tiene inicio la formacién del
artista en Brasil, pero esto no significd la creaciébn de escuelas para la
educacion del ciudadano en el ambito del arte. Con la llegada de la realeza
portuguesa esta situacion tenderia a cambiar, pero es verdad que la educacion
del ciudadano en general permaneci6 la misma.

Pero tan poco se puede considerar la falta de atencién con la educacion
de la poblacién en general por parte del gobierno portugués como un problema
ocurrido en Brasil. Hasta comienzos del siglo XX como atestigua Ec¢a (2001) la
sociedad portuguesa veia como peligrosa la cultura general y por eso era

contraria a las escuelas publicas.
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La creacion de la Escuela de Bellas Artes es anterior a la independencia
de Brasil de Portugal pero es en el periodo post independencia que a misma da
inicio a sus actividades. La independencia ocurri6 en 1822 y la Escuela de
Bellas Artes empezdé a funcionar en 1826 dos afios después de la
independencia. Ya la Academia de Bellas Artes de Portugal fue creada en 1836
y paso a designarse por Academia Real de Bellas Artes en 1862.

Con la llegada de la Realeza portuguesa a Brasil es mantenido y hasta
mismo fortalecido el concepto de Estado de la Instruccién que habia empezado
con el marqués de Pombal en finales del siglo XVIII en Portugal. Y a esta
concepcion de Estado se puede atribuir las rupturas y fragmentaciones del
conocimiento.

“En la sociedad laica moderna, tendemos a considerar que estos
ambitos estan separados y hablamos, en términos generales, de ciencia,
arte y moral. El pensamiento de la llustraciéon y de épocas posteriores ha
establecido un ambito separado y autbnomo que comprende la razén, la
ciencia, el conocimiento y la verdad; la estética y la moral se descartan o
se minimizan por considerarse emocionales, subjetivas o particularistas;
y lo menos que se puede decir de la relacion entre <<bondad>> y
<<belleza>> es que se considera problematica” (Gardner, 2004, p. 35-
36).

Con la permanencia de D. Pedro | en Brasil contrariando la voluntad del
Rey de Portugal es proclamada la independencia brasilefia en 1822 y en 1827
es promulgada la primera ley sobre instruccion publica que pretende atender al
dispuesto en la Constitucién del Imperio de Brasil otorgada en 1824 y que en el

articulo 179 dice que “la instruccidn primaria es gratuita para todos los

ciudadanos” (Saviani, 2002).
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La ley de creacion de las “Escuelas de Primeras Letras” otorgada en 15
de octubre de 1827 establecia:

“La ley establecia que en esas escuelas los profesores enseriarian “a
leer, escribir, las cuatro operaciones de aritmética, practica de
quebrados, decimales y proporciones, las nociones mas generales de
geometria practica, la gramatica de la lengua nacional, los principios de
moral cristiana y de doctrina de la religién catblica y apostélica romana
proporcionadas a la comprension de los nifios” (Saviani, 2002, p. 275).

Saviani (2002) evaluando la ley de 1827 llega a la siguiente conclusion
de que “la referida ley, se tuviese viabilizado, de hecho, la instalacién de
escuelas elementares “en todas las ciudades, pueblos y lugares populosos”
como se proponia, tendria dado origen a un sistema nacional de instruccion
publica. Entretanto, eso no aconteci6” (ldem).

La decision de dejar para las Provincias la responsabilidad de promover
la instruccidn primaria o las escuelas de primeras letras resulté en realidad en
un total fracaso para la educacion de la poblacibn en general porque las
Provincias no disponian de recursos econdmicos y mismos humanos para tal
tarea. Al mismo tiempo en que esta actitud beneficiaba considerablemente el
gobierno central.

“‘En 1834, un Acto Adicional del Emperador promueve una de las
primeras politicas de descentralizacién administrativa, concediendo a las
Provincias el derecho de legislar sobre la instruccion pulblica y de
promover establecimientos propios, excluyendo los de niveles
superiores, lo que va posibilitar una dualidad de sistemas, con la
superposicion de poderes (provincial y central) relativamente a la
ensefianza primaria y secundaria. Al poder central quedé reservado el
derecho de promover el reglamento a la educacién en Rio de Janeiro y a
la educacién de nivel superior, en todo el Imperio” (Marques, 2004, p.
948).
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La caracteristica principal de la educacién escolar en el Imperio sera a
de preparar los jovenes estudiantes para el ingreso en la educacion superior.
Contemporaneas de la ley de las escuelas de primeras letras son las
Facultades de Derecho creadas también en 1827 en las ciudades de S&o Paulo
y Recife.

Las escuelas secundarias desempefiaban un papel fundamental de
preparacion de los estudiantes para las carreras universitarias por lo tanto el
curriculo de estas escuelas estaba en funcion de la ensefianza universitaria.

Desde de aqui se permite abrir una reflexién en torno exactamente de la
relacion establecida entre la escuela de educacién primaria y secundaria con
las carreras universitarias. Si se toma como punto de partida la Escuela de
Bellas Artes se va a deparar con la introduccién del dibujo como la base central
para la formacion de los futuros artistas y eso ira influenciar considerablemente
la defensa del dibujo en la formacién inicial de los futuros alumnos para las
Facultades de Ingeniaria y Artes.

Mismo que en el siglo XIX en Brasil se pueda hablar de educacién
primaria, secundaria y superior es fundamental aclara que estés niveles de
ensefianza son completamente disociados uno del otro. Para que se pueda
tener una idea de como estaba estructurada la instruccién en esta época de la
historia de la educacidn brasilefia basta que se comprenda por ejemplo los
examenes de admisién que eran una condicién esencial para ingresar en la
enseflanza superior. Pero no se trataba de antes superar la ensefianza
primaria o secundaria. Los futuros estudiantes de las carreras universitarias
deberian ser aprobados en los exdamenes de admision.

“No habia una ley que articulase las diferentes etapas de la ensefianza:

la escuela elemental no era prerrequisito para la admision a los cursos
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superiores. Para ingresar en ellos habia un examen de admision que

comprendia francés, gramatica latina, retérica, filosofia racional y moral,

geometria. Asi, proliferaron los Illamados cursos preparatorios,
mantenidos por las provincias o por particulares, que administraban
apenas las asignaturas exigidas en el examen de admisiéon para los

cursos superiores” (Coelho, 2000, p. 105).

Este perfil subsidiario dado a la escuela primaria y secundaria puede ser
percibido hasta hoy en Brasil porque la cultura que ha dominado ha sido
exactamente la que comprende la educacién superior como una forma de
manutencién del status quo dominante.

Pero la mirada puesta en esta trayectoria histérica de la Educacién
Artistica o Arte/Educacion conduce a buscar las relaciones que puedan existir
entre lo que se defendia como una educacién para el ciudadano y otra para el
artista. Como se ha podido observar hasta el siglo XIX la perspectiva fue
centrada en la formacién de! artista por medio de la Escuela de Bellas Artes.

El reto es encontrar todavia las estructuras fundamentales de la
educacién primaria y secundaria y en que momento se puede decir que ha
tenido lugar una educacién artistica o0 mismo una ensefanza del arte en el
contexto brasilefio anterior a finales del siglo XX como una iniciativa del Estado
de la Instruccién surgido en finales del siglo XVIIL.

E! esfuerzo por comprender el retrazo en relacidbn con la Educaciéon
Artistica como area del conocimiento humano constitutiva de la formacién del
ciudadano en Brasil podria ser comparado con el propio retrazo del Estado de
la Instruccién ha llegar a Brasil. Dicho de otra manera, cuando en el siglo XIX
los monarcas portugueses abandonan su lugar para vivir en Brasil dan los

pasos para la constitucion de una sociedad que hasta entonces no existia y
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esta es representada por los aparatos de gobierno que dan forma al Estado
como estructura de poder.

Lo que los portugueses plantean en el siglo XIX para Brasil ya habia sido
promovido en el siglo XVIl en paises mas desarrollados que Portugal como lo
afirma Cambi (1999):

“En el transcurso del siglo XVII, estimulada no solo por la revolucién
cultural y educativa del humanismo, por las tenciones de la Reforma y de
la Contrarreforma, por la crisis de la tradicién escolastica, asi como por
la revolucién burguesa y por la ascensiéon del Estado centralizado y
burocratico moderno, que postulan la formacion de técnicos, los cuales
necesitan de conocimientos especificos y de especificos requisitos
morales (fidelidad, responsabilidad, dedicacion a “cosa publica’), la
escuela también fue se renovando profundamente y asumiendo la cara
de escuela moderna: minuciosamente organizada, administrada por el
Estado, capaz de formar el hombre-ciudadano, el hombre-técnico, el
intelectual, y no mas el perfecto cristiano o el bueno catélico, como
ocurria aun en la escuela de los afios Quinientos, casi toda en las manos
de la Iglesia” (p. 305).

Los cambios operados en el seno de algunas sociedades europeas
sobretodo a partir de meados del siglo XVI van dialécticamente conducir a la
constitucién de la escuela moderna que ya a partir del siglo XIX y que como
una institucién deliberadamente organizada y a servicio del Estado de la
Instruccién tiene sus origenes en la Prusia de 1871 como recuerda Souza
(2004):

“La Escuela en cuanto sistema publico de ensefianza es por lo tanto una
institucion reciente en la historia de la humanidad occidental. Empez6 a
se consolidar en Francia a partir de 1882. Es inventada en Prusia en
1871 a partir de un proyecto de 1816%. Tiene pues apenas 133 afios. Es
una invencion de los sectores medios urbanos que, en la Alemania,
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estaban quedando sin trabajo en medio a la centralizacion burocratizada
del Estado aleman, a victoria del modelo industrial de produccién y a
modernizacién del conjunto de la sociedad. Inventaran la escuela y la
reglamentacion de las profesiones” (p. 47).

Como se percibe por las palabras de Souza (2004) la escuela en el siglo
XIX no solo es una institucion del Estado de la Instruccion, como se ha
convertido en protagonista del concepto de sistema educativo y condicién
precipua para la profesionalizacién de las sociedades mas desarrolladas. Para
Cambi (1999) la escuela va asumiendo la tarea de profesionalizar las
sociedades como funcion social primaria.

“La educacién ha venido se dibujando sobre los perfiles profesionales,
colocé en el centro la 6ptica del profesionalismo y la escuela asumié
como suya esa tarea social primaria. Ya desde el siglo XVIII, con la
fundacion de escuelas especializadas (politécnicas, “normales” — esto
es, para la formacion de profesores-profesionales) lejos de la tradicién
humanista, orientadas para formar el perfil técnico de una sociedad en
que la divisién del trabajo se torné sofisticada. Tratase, en suma, de una
instancia que recoge la pedagogia del siglo XIX (piénsese en el
positivismo) y las politicas escolares de las naciones mas avanzadas...”
(p. 395).

Todavia para Barbosa (1995) el rechazo de los portugueses por el
trabajo y su gusto por el esclavo fueran determinantes para la constitucion de
una cultura de prejuicios contra el arte exactamente en el momento que esta
era acepta por la sociedad de antafio como simbolo de refinamiento.

“De ahi el hecho de lo prejuicio contra el Arte tenerse concentrado en el
Arte aplicada a la industria, en el Arte como trabajo, durante las siete
primeras décadas del siglo XIX, cuando un cuarto de la poblacion del
pais era compuesta de esclavos” (Barbosa, 1995, p. 27).
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No se debe olvidar que fueran las transformaciones ocurridas en los
finales del siglo XVIII las responsables por los principales cambios de
comienzos del siglo XIX y que afectaran sencillamente la educacién en general
como lo afirma Efland (2002).

“A finales del siglo XVIII se produjeron tres revoluciones que

transformaron radicalmente el mundo occidental. La primera fue la

Revolucién Industrial. La segunda fue la lucha politica contra la forma

autocratica de gobierno de los monarcas, que se expreso en la violencia

de las revoluciones americana y francesa. La tercera fue la revolucién
cultural conocida como romanticismo. Cada una de ellas comenzé en las

Gitimas décadas del siglo XVIII, aunque fue en el siglo XIX cuando sus

consecuencias llegaron hasta la educacioén general” (p. 82).

Curiosamente fue con la Mision Francesa que en Brasil tuvo inicio el
neoclasicismo en los comienzos del siglo XIX cuando en Europa en el mismo
periodo nacia el Romanticismo.

Lo que se intenta demostrar aqui es que en el siglo XIX ocurrieran
importantes revoluciones en Brasil como la Independencia de Portugal en
1822; la Ley de la Instruccién Primaria de 1827; la Abolicién de los Esclavos en
1888 y la Proclamacion de la Republica en 1889. Estés importantes hechos
deberian tener provocado también importantes transformaciones se no fuera la
vision colonizadora de la aristocracia y mismo de la reciente burguesia
naciente.

Se el culto imitativo implantado en Brasil por los portugueses para no
olvidar sus raices europeas resultaran en realidad en un retrazo tanto para
Brasil cuanto para Portugal mediante las profundas y sencillas

transformaciones operadas en la Europa del siglo XIX, aristocratas y burgueses

residentes en Rio de Janeiro, capital de Brasil en estos periodos, ya
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demostraban grande preocupacién con la industrializacién y preparacion de
manos para el nuevo modelo de producciéon que se extendia mas alla de los
mares.

Las preocupaciones con introducir el pais en las corrientes de la
modernidad provocadas por la industrializacion europea empiezan a preocupar
las estructuras de poder al punto de en poco tiempo la capital del pais ser
bombardeado por:

“mercancias importadas que invadié la capital en pocos afios, las
noticias sobre el avance sistematico de lineas de trenes que acercaban
cada vez mas las distancias entre los varios puntos del globo, y las
medidas “modernizadoras” implementadas por D. Pedro, todo concurria
para preconizar un grande futuro para el Imperio brasilefio” (Coelho,
2000, p. 109).

Al mismo tiempo en que se deseaba otro modelo de sociedad para el
Imperio brasilefio que exigia seguir copiando los rasgos culturales europeos
pero con una grande distincion en relacion, por ejemplo, al trabajo que quedaba
reservado a los esclavos.

Los esclavos fueran poco a poco siendo libertos hasta que en 1888 es
decretado el fin de la esclavitud y con ella surge los primeros trabajadores
libres y asalariados.

Un ejemplo de la ola de transformaciones que se operaba por dentro del
Imperio como respuestas a los cambios en Europa es la propuesta de reforma

de la Escuela de Bellas Artes con la creacion de la ensefianza técnica:

“Los cambios en curso tornaban necesario preparar la mano de obra
disponible para nuevas necesidades de consumo. También Ila
perspectiva a largo plazo de falta de manos esclavas para realizar los
trabajos relativos a “industria® motivé la introduccién de la ensefianza
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técnica en la Academia. 2 formar “ingenieros” y “obreros” capaces de
manejar los instrumentos de la profesién como el “compas” y el “metro”
significaba, en la vision del director de la Aiba, preparar la sociedad para
una transicién lenta y pacifica de la esclavitud para el trabajo libre. Cabia
a la Academia instruir algunos hombres, tornandolos aptos a producir los
objetos y bienes que marcarian el progreso del Imperio brasilefio”
(Coelho, 2000, p. 109).

La sociedad imperial circunscrita a la ciudad de Rio de Janeiro
rechazaba completamente el trabajo hecho a mano considerandolo indigno
para el hombre fino, culto, aristocratico. Este tipo de hombre para no se ver
igualado a la escoria de la sociedad preferia trabajar en el servicio burocratico
o en la administracién gubernamental. Las actividades que requerian las
manos eran entonces ejercidas por esclavos, extranjeros y hombres libres. Asi
que las reformas propuestas para la Escuela de Bellas Artes en el siglo XIX tan
poco iba a contemplar otro sujeto si no los pobres analfabetos, negros recién
libertos y quiza un u otro hijo de un comerciante de pocas poses.

“También como desdoblamiento de las condiciones peculiares en que se
seguia la vida en la sociedad imperial, los alumnos que frecuentaban la
Academia de Bellas Artes venian generalmente de familias pobres,
poseyendo poca o muchas veces casi ninguna, instruccién. Delante del
prejuicio que rodeaba las actividades manuales y teniendo en vista que
la Aiba no se constituia en una instituciéon de ensefianza universitaria,
dificilmente la carrera artistica podria atraer aquellos cuyas condiciones
econdmicas permitian estudios ligados a las letras, principalmente”
juridicas (Coelho, 2000, p. 111).

Para Barbosa (1995) el fin de la esclavitud significé el inicio de la

respetabilidad del trabajo manual, pero que también “coincidié con la primera
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etapa de nuestra revolucion industrial, que consisti6é en la sustitucion del trabajo
fisico por el trabajo mecanico, invirtiendo los polos de prejuicio” (p. 30).

Las transformaciones a que se veia involucrada la elite intelectual y
politica brasilefia y su voluntad de ingresar en el selecto mundo de la
civilizaciébn comprendido como sindnimo de modernidad en finales del siglo XIX
ha afectado también la Educacién Artistica o Arte/Educacién que en esta época
y por mucho tiempo sera resumida a la ensefanza del dibujo como
conocimiento fundamental y necesario para atender a las exigencias de la
industria y de la ciencia positivista. “En fin es sobre el signo de la
argumentacion para demostrar y fundamentar, en la Educacién primaria y
secundaria, la importancia del Arte, o mejor del Dibujo como lenguaje de la
técnica y lenguaje de la ciencia, que se inicia el siglo XX” (Barbosa, 1995, p.
30).

El proyecto de inclusién de Brasil en el escenario de la modernidad
como sindbnimo de modernizacion dara lugar a finales del siglo XIX a la
justificativa del Dibujo como fundamental y necesario a la formacién del
ciudadano, o mejor, del trabajador y por eso debe ser incluido en el curriculum
de la escuela de educacién primaria y secundaria.

Pero estos argumentos no seran coherentes con la realidad brasilefia
porque como desde la constitucion del Imperio que la educaciéon primaria y
secundaria fue reservada a los estados, municipios y provincias. Por lo tanto, al
ingresar en el siglo XX practicamente 90% de los nifios y nifias en edad escolar
estaban fuera de la escuela como ocurria en gran parte de Europa,

especialmente en Espaia.
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Las contradicciones de las elites econdmicas, politicas e intelectuales
fueran y siguen siendo muy grandes porque hasta hoy la escolarizacioén de la
poblacioén es visto como algo secundario.

En el ambito de la Educacién Artistica o Arte/Educacion su vinculo con el
dibujo y mismo con la geometria seguira justificada siempre seguido por los
modelos europeos y estadounidense y por las ideas positivistas o liberales.

“El dibujo con la connotacién de preparacion para el lenguaje cientifica

era la interpretacion vehiculada por los positivistas; el dibujo como

lenguaje técnica, la concepcion de los liberales. Entre tanto, a partir de

1901, pasaran a exigir una gramatica comun, el dibujo geométrico, que

era propuesto en las escuelas primarias y secundarias como un medio,

no un fin en si mismo” (Barbosa, 1995, p. 81).

Asi para los responsables por la educacién nacional sera el dibujo la
principal asignatura a ser cursada y aprobada por los estudiantes de las
escuelas de primaria y secundaria y que por medio de esta los futuros
profesionales de la insignificante industria brasilefa tendran un puesto de
trabajo contribuyendo asi para el desarrollo del pais.

Por cierto, para Rezende y Corréa (1993) la educacién artistica de este
periodo de la historia de la educacién brasilefa se caracteriza por ser
tradicional por su énfasis en el hacer técnico y cientifico y con un contenido
centrado en la reproduccién y mantenimiento de la divisidn social entre ricos y
pobres.

Estas autoras partiendo de la propia trayectoria histdrica de Ila
educacion brasilefia han deliberado también dividir la historia de la Educacién
Artistica o Arte/Educacién en periodos y concepciones pedagdgicas sobretodo

a partir del siglo XX.

42



Como se ha observado el Dibujo fue la primera expresion de la
Educacién Artistica o Arte/Educacion a ser concebida y defendida en Brasil
como necesaria y fundamental a formacién escolar del futuro trabajador. Esta
defensa no contempla aun la perspectiva de Araié (2003) una vez que el
concepto de ciudadano desde siempre estuvo relacionado con las elites
econémicas brasilefias dejando al margene la gran mayoria de la poblacion.
Para Marcilio (1998) esta marginalizacién forma parte de la historia social de
Latinoamérica:

“La Historia Social de Latinoamérica no puede prescindir de la fuerte
presencia de la pobreza, de la marginalidad social, del nifio ilegitimo o
del nifio abandonado. Ignorar ese amplio segmento de nuestra poblacién
es hacer una Historia Social, una Historia de la Familia, una Historia de
la Vida Privada o una Historia del Cotidiano, incompletas, omisas,
insuficientes” (p. 127).

Para este mismo autor estas cuestiones estan fuertemente relacionadas
con las transformaciones implementadas por las elites politicas e intelectuales
tanto en Latinoamérica como en Brasil a partir de la puesta en marcha de los

modelos de desarrollo donde:

“El crecimiento demografico, la urbanizacién galopante y la construccién
de industrias determinaran el lado perverso de ese desarrollo. La
pobreza aumenté y se torné aun mas visible en los centros urbanos. Se
multiplicaran las viviendas precarias, las chavolas y los cortijos en las
grandes ciudades. Esos mismos factores favorecieron la explotacién de
la mano de obra urbana y no preparada, remunerandola con sueldos
vergonzosos y, principalmente, explotando el trabajo de las mujeres y el
trabajo de nifios” (Marcilio, 1998, p. 192).

En el contexto de la educacion no ha sido distinto y cuando se planteara

los cambios educativos hasta la creacioén del sistema nacional de educacién
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primaria y secundaria eso no signific6 en nada que los politicos estuviesen
comprometidos con el desarrollo del pais empezando por la formacién general
de los ciudadanos. Un ejemplo de eso fue los planteamientos defendidos por
Paulo Freire al largo de su vida como persona, profesor, intelectual; sujeto
politico y ciudadano del mundo.

Para Freire la educacion no se restringia a la instruccion de la poblacion
y si que esta poblacién por medio también de la educacién pudiera comprender
a si mismo y al mundo.

“La educacion tiene sentido porque el mundo no es necesariamente esto
o aquello, porque los seres humanos son proyectos y, a la vez, pueden
tener proyectos para el mundo. La educacion tiene sentido porque las
mujeres y los hombres han aprendido que, aprendiendo, se hacen y se
rehacen, porque las mujeres y los hombres han sido capaces de
asumirse como seres capaces de saber, de saber que saben, de saber
que no saben, de saber mejor lo que ya saben, de saber lo que adn no
saben. La educacién tiene sentido porque, para ser, las mujeres y los
hombres necesitan estar siendo. Si las mujeres y los hombres fuesen sin

mas, no habria por qué hablar de educacién” (Freire, 2001, p. 50).

Hasta los afios 50 del siglo XX el Dibujo formara parte del curriculum de
las escuelas primaria y secundarias pero que a partir de entonces se
introduciran otras asignaturas como Musica, Canto y Trabajos Manuales
(Barbosa, 1995); Ferreira (1998); Corréa (1999) y Rezende (1993).

Igual con la creacion e introduccion de estas asignaturas en el
curriculum de la escuela se considerara al Dibujo como lo mas importante para

el desarrollo del pais como lo justifica Lucio Costa® en su “Programa para la

® Lucio Costa fue uno de los mas importantes arquitectos y urbanistas brasilefio del siglo XX.
Es responsable por el proyecto del edificio del Ministerio de Educacién y Salud Publica, actual
Palacio Gustavo Capanema, en Rio de Janeiro (1936), Pabellén de Brasil en la Exposicién
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Reformulacion de la Ensefianza del Dibujo en el Curso Secundario por
Solicitacion del Ministro Capanema” de 1940:

“Dos dificultades se presentan fundamentales cuando se considera el
problema de la ensefianza del dibujo en el curso secundario. Primero, es
que las clases seran muchas veces impartidas por personas poco
esclarecidas, o malo esclarecidas sobre lo que de hecho importa,
convino asi, restringir al minimo indispensable la intervencién del
profesor, a fin de que la propia estructuracion del programa actue por si
misma, de manera decisiva, en la orientacion de la ensefianza. Desde
luego, siendo el profesor persona inteligente y mas bien informada, la
ensefianza dara mas rendimiento; en el caso contrario, la acciéon del él
tornase menos nociva. La segunda dificultad es que los objetivos de la
ensefianza del dibujo, en este curso, son de naturaleza contradictoria.
Contradiccion que los programas no tiene la costumbre de llevar en la
debida cuenta, se estableciendo en consecuencia en el espirito de los
alumnos, una cierta confusion que se va agravando con el tiempo a
punto de comprometer irremediablemente, mas adelante, en el adulto la
capacidad de discernir y aprender en su sentido verdadero lo que venga
a ser, a final, obra de arte plastica. De una parte, con efecto, la
enseflanza del dibujo visa desarrollar en los jéovenes el habito de la
observaciéon, el espirito de analisis, el gusto por la precision,
forneciéndoles medios de traduciran las ideas y de las predispone para
las tareas de la vida practica, concurrira también, para dar a todos mejor
comprension del mundo de las formas que nos cerca, de que resultara
necesariamente, una identificacibn mayor con el. Pero, por otro lado,
tiene por fin reavivar la pureza de imaginacién, el don de crear, el lirismo
propios de la infancia, calidad, generaimente amortecidas cuando se
ingresa en el curso secundario, y eso, tanto debido a la orientacién
defectuosa de la ensefanza del dibujo en el curso primario, como
debido mismo a crisis de la edad, porque, entonces, eses nuevos
jovenes, atormentados por las criticas inoportunas y vanos de los

Universal de Nueva York (1939); Maison de Brasil en Paris (1952) y la construccion de Brasilia,
actual capital de Brasil.
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mayores ya perderan la confianza en ellos mismos y en su mundo
imaginario donde todo era posible y tenia explicacion: se sienten
inseguros, consideran los dibujos que hacen ridiculos, tiene miedo de
“errar”. Precisamente aquellas calidades es que van constituir, por asi
decirlo, el fondo comun de donde brotaron, mas tarde, las
manifestaciones artisticas cualquier que sean ellas. Importa, asi,
cultivalas a fin de que los mas capaces, en este particular, pueden
encontrar naturalmente su camino, en vez de verlo tapado por una
ensefianza absurda que aun presenta el grave inconveniente de
estimular las falsas vocaciones. Su objetivo, todavia, no es solo ese de
reavivar, en beneficio principalmente de los mas dotados, tales
calidades; es, también de permitir que, al terminaren el curso a los
quince o dieciséis afos de edad, todos los chavales y chavalas,
indistintamente, tengan, se no a la perfecta consciencia, - lo que solo la
experiencia, después, podra traer -, al menos nocién suficientemente
clara de lo que venga a ser una obra de artes plasticas, no como simples
copia, mas o menos imperfecta, de la naturaleza, pero como creacién a
parte, autbnoma, de disponer de los elementos naturales libremente y
los recrea a su modo y de acuerdo con sus propias leyes” (Costa, 1940,
p. 1-2).

Esta cita permite un acercamiento al territorio de la Educacién Artistica o
Arte/Educacion brasilefia que en realidad estuvo hasta los comienzos de la
década de los 70 del siglo XX centrada casi Ginicamente en la ensefianza del
dibujo.

Considerando el planteamiento inicial en que se defendié el caracter de
institucionalizacion del Arte y de su enseflanza y partiendo exactamente del
principio de la universalizacion de los sistemas educativos que han tenido un
crecimiento en el siglo XX podriamos decir que en Brasil, en el sistema
educativo brasilefio, la Educacion Artistica o Arte/Educacion como

epistemologia ha empezado a configurarse a partir de la creacién, o mismo,
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invencién de la educacion artistica, o sea, una asignatura que ha recibido
incluso este mismo nombre y que colocada en el curriculum de la escuela

inaugura la modernidad en la ensefianza del Arte en Brasil.

1.2.1. La Tutela del Estado - Ley 5.692 de 1971 y la invenciéon de la

Educacién Artistica (la segunda institucionalizacion)

Como explicado la denominacion de “educacién artistica” tuvo inicio en
la década de 70 del siglo pasado cuando el gobierno brasilefio cre6 la
asignatura y la introducié en el curriculum de la educacion basica, pero no
contemplando todos los cursos que constituian a época el sistema educativo de
ensefianza primaria y secundaria.

Anteriormente a este periodo no se puede hablar de la existencia de una
propuesta educativa formulada por el gobierno brasilefio que contemplase la
ensefanza y aprendizaje del Arte en el interior de la escuela publica como hoy
la conocemos. Sin embargo, como presentado antes las reformas del sistema
educativo han considerado siempre la ensefianza del dibujo como la base
principal de la formacién de los estudiantes para el mercado laboral.

Todavia, la iniciativa adoptada en la década de los 70 es apuntada por
Rezende (1993) como una tentativa de mejorar la ensefianza del Arte en la
educacién escolar por la incorporacién de actividades artisticas con énfasis en
el proceso expresivo y creativo de los alumnos.

La paradoja entre esta iniciativa y la realidad del contexto cultural de la
época apunta exactamente para un momento de profundos apegos a una
concepcion de sociedad que tenia en la técnica y en la profesionalizacién su

justificacion en detrimento de una concepcién humanista y cientifica que desde
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finales del siglo XIX y hasta los afios 60 del siglo XX predominaba en Brasil en
que la escuela:

“lleg6é a configurarse como un anticipo de la fabrica, es decir, como un
escenario adaptativo, lo que quiere decir intermedio, entre las relaciones
sociales propias de la familia y las del trabajo asalariado. En ella iba a
ser donde los nifios aprendiesen, de modo sistematico, a someterse a
una autoridad impersonal y burocratica, a aceptar que otros decidieran
por ellos qué hacer, como hacerlo y cuando y a qué ritmo; a concebir el
tiempo como un continuo fragmentable y valioso por si mismo; a no
esperar de su actividad dirigida (su trabajo) una gratificacion intrinseca
(interés) sino extrinseca (recompensa); a competir de manera
destructiva (estigmatizadora y excluyente) unos con otros; a someterse a
los dictamenes de una evaluacién ajena y constante; a aceptar
diferencias geométricas en las recompensas derivadas de diferencias
aritméticas en sus logros; a asumir una estructura social desigual y
estratificada, pero presuntamente producto de sus diferencias y
desempefios individuales; a organizar su actividad siguiendo los dictados
de la division vertical y horizontal del trabajo; a mantener una actividad
regular y continuada con independencia de su estado de animo y sus
circunstancias; a desarrollar habitos de conducta acordes con las
necesidades del trabajo organizado'® (Fernandez Enguita, 2001, p. 29).

La creacién de la educacion artistica y su obligatoriedad en el curriculum
de la escuela primaria y secundaria de alguna manera ya era algo presente en
el imaginario de los profesores y profesoras y, principalmente, de los artistas
que motivados por las ideas difundidas décadas anteriores vislumbraban una
educacion en que el arte fuera el eje principal.

Esta concepcién en realidad fue difundida en Brasil por medio de la
atraccibn que ha provocado las ideas de Victor Lowenfeld (1903-1960) y
Herbert Read (1893-1968). Este ultimo fue introducido en Brasil por las manos

de Augusto Rodrigues que en 1948 creé la “Escuelita” de Arte de Brasil — EAB
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en la ciudad de Rio de Janeiro que seguia como capital de Brasil en estos
tiempos.

Esta iniciativa consistia en la oferta de escuelas en que los nifios y nifias
podrian pintar y dibujar libremente con base en los planteamientos de Herbert
Read (Barbosa, 1988).

Para Osinski (2001, p. 90) “la tesis central de Herbert Read era de que el
Arte deberia ser la base de la educacién en general.” Por lo tanto, la Educacién
por el Arte propuesta por Read objetiva la “preservacién de la totalidad
organica del hombre y de sus facultades mentales, respetadas las diversas
fases del desarrollo humano” (Osinski, p. 91). Asi que para Read (2003) la
finalidad de la educacion es:

“La finalidad de la educacién, entonces, sélo puede ser desarrollar, al
mismo tiempo que la singularidad, la consciencia o reciprocidad sociales
del individuo. Como resultado de las infinitas permutaciones de la
herencia, el individuo sera inevitablemente Unico, y esta singularidad, por
ser algo que no posee ningun otro individuo, sera de valor para la
comunidad. Puede ser sélo una manera singularidad de hablar o de
sonreir, pero eso contribuye a la variedad de la vida. Pero puede ser una
manera singular de ver, de pensar, de inventar, de expresar
pensamientos 0 emociones, y en ese caso la individualidad de un
hombre puede ser de incalculable beneficio para toda la humanidad” (p.
31).

Las ideas y la propuesta educativa planteada por Read a través de su
“Educacion por el Arte” pasaron a organizar la propuesta educativa de la
“Escuelita” de Arte de Brasil y mas tarde sus filiadas.

En este sentido no fue una escuela de arte que ha propagado las

proposiciones de Read y si un Movimiento que se ha expandido por todo el
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territorio nacional constituyéndose en “Movimiento de las Escuelitas de Arte de
Brasil - MEAB”. El MEAB fue entonces el responsable por la asimilacién de las
ideas de Read, de su “Educacion por el Arte” o “Educacién a través del Arte”
con la mirada en la auto expresién de los nifios y chavales (Barbosa, 2001).

Es posible que tanto las ideas de Victor Lowenfeld cuanto de Herbert
Read atrajeran a los responsables y filiados a las “escuelitas” de arte por el
hecho de que de 1937 hasta 1945 se vivid la primera expresién de
autoritarismo con la dictadura de Getulio Vargas y el Estado Nuevo.

La educacién era para Read muy importante porque por medio de ella
era posible la constitucién de un sujeto dotado de cualidades positivas. Asi lo
concebia:

“No debe concebirse la libertad en sentido negativo, como ausencia de
ciertas necesidades o restricciones. La libertad es un estado del ser
dotado de caracteristicas positivas, caracteristicas que deben ser
desarrolladas en toda su autosuficiencia. Mi postulado sera que el
desarrollo de estas cualidades positivas elimina inevitablemente las
cualidades opuestas. Evitamos el odio mediante el amor; evitamos el
sadismo y el masoquismo mediante la comunidad de sentimiento y de
accion. No necesitaremos recurrir a la represion pues habremos hecho
de la educacion un proceso que, en el sentido antiguo y literal de la
palabra, nos precave de los senderos del mal. Los impulsos que la
educacién pondra en libertad preceden y excluyen la formacién de esos
impulsos egoistas y antisociales, producto actual del proceso social’
(Read, 2003, p. 31-32).

Pero, ademas de su concepcion de educaciéon y la finalidad a ella
atribuida, proponia que en esta educacidon deberia también ocurrir una
“educacién estética” y que esta no necesariamente seria la educacion artistica.

Asi que:
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“Debe comprenderse desde el comienzo que lo que tengo presente no
es simplemente la “educacion artistica” como tal, que deberia
denominarse mas apropiadamente educacién visual o plastica: la teoria
que enunciaré abarca todos los modos de expresién individual, literaria y
poética (verbal) no menos que musical o auditiva, y forma un enfoque
integral de la realidad que deberia denominarse educacion estética, la
educacién de esos sentidos sobre los cuales se basan la conciencia vy,
en Ultima instancia, la inteligencia y el juicio del individuo humano”
(Read, 2003, p. 33).

Es posible que la identificacion por la ideas de Read no sélo tengan un
acercamiento directo con las condiciones concretas de la época en Brasil como
también por la fuerte presencia de los planteamientos de la psicologia de la
Gestalt.

“La educacion es el fomento del crecimiento, pero aparte de la
maduracioén fisica el crecimiento se hace evidente sélo en la expresion —
signos y simbolos audibles o visibles -. La educacién puede definirse,
por consiguiente, como el cultivo de los modos de expresion — consiste
en ensefiar a nifios y adultos a hacer sonidos, imagenes, movimientos,
herramientas y utensilios -. Un hombre que puede hacer bien estas
cosas es un hombre bien educado. Si puede hacer buenos sonidos, es
un buen orador, un buen musico, un buen poeta; si puede hacer buenas
imagenes, es un buen pintor o escultor; si buenos movimientos, un buen
bailarin; si buenas herramientas o utensilios, un buen artesano u obrero.
Todas las facultades del pensamiento, l6gica, memoria, sensibilidad e
intelecto, intervienen en tales procesos, y en ellos no se excluye aspecto
alguno de la educacion. Y son todos procesos que implican arte, pues
arte no es otra cosa que la buena factura de sonidos, imagenes, etc. El
objetivo de la educacién es por consiguiente la creacidén de artistas, de
personas eficientes en los diversos modos de expresion” (Read, 2003, p.
36).
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En el periodo de creacion de la educacion artistica (1971) existian en
Brasil aproximadamente treinta “escuelitas”. Se habian convertido tanto en una
escuela de arte para nifios y chavales, como en un lugar privilegiado para que
profesores, artistas, intelectuales y demas interesados pudiesen experimentar
su auto expresion creativa de fuerte influencia de Read.

En realidad, tanto antes de la creacién de la educacién artistica, asi
como, posteriormente las “escuelitas” de arte se constituirAn en la UGnica
posibilidad concreta para la formacién y actualizacion de profesores para las
clases de educacion artistica.

“Las practicas de las Escuelitas comenzaran a se hacer presentes en la
escuela primaria y secundaria por medio de las aulas experimentales
creadas en Brasil después de 1958. Convenios fueran establecidos con
instituciones privadas para entrenar profesores, llegando mismo las
Escuelas a se constituir en una especie de consultores de educacién
artistica para el sistema escolar publico. Até 1973 las Escuelas eran la
Unica institucién permanente para entrenar el profesor de arte” (Barbosa,
1988, p. 15).

La Ley 5692/71 que creé la educacién artistica y al mismo tiempo
modificé la ensefanza primaria y secundaria se ha fundamentado en una
concepcion de curriculum volcado a atender las exigencias impuestas por los
convenios firmados entre Brasil y Estados Unidos. Esta concepcion de finales
del siglo XX se centra en el uso de la técnica como requisito para la expansiéon
del mundo tecnolégico.

“La tendencia del tecnicismo aparece en el momento en que la

educacidén es considerada insuficiente en el preparo de profesionales,

tanto de nivel secundario cuanto universitario, para atender el mundo

tecnolégico en expansion. Esa tendencia pedagégica desarrollase desde
la segunda mitad de este siglo, principalmente en Estados Unidos, en

52



cuanto en las escuelas brasilefas es introducido entre 1960 y 1970”

(Rezende, 1993, p. 37).

Estados Unidos que no sélo apoyé como invirtié6 en la dictadura militar
brasilefia, necesitaba recuperarse de la crisis provocada por el capitalismo
mundial. Brasil en cuanto un pais perdido en su propia identidad y manteniendo
una postura de importador de politicas externas presentaba las condiciones

favorables al interés estadounidense y europeo.

Asi que los técnicos y burdcratas estadounidenses se instalaron en
territorio brasilefio e iniciaran sus estrategias de organizacion de la economia y
de la sociedad de manera a beneficiar el envio de capital para fuera de Brasil
como consecuencia de los acuerdos llevados a cabo por los gobiernos a lo
largo de la dictadura brasilefia y posterior a ella ya que también los primeros
gobiernos democraticos siguieron pagando y dejando que el capital nacional se

lo llevaran los intereses extranjeros.

Las politicas pablicas concebidas por el gobierno brasilefio resultaran,
entonces, en la impregnacién de una concepcion de formacion humana
asentada en la técnica. El tecnicismo toma el pais y pasa a hacer parte del
ideario pedagégico resultando en la reforma de la ensefanza primaria y

secundaria.

La ténica era formar mano de obra especializada y barata para la
industria en expansién. Segun esta légica el sistema educacional brasilefio
tenia la tarea de ofrecer una ensefianza en que el alumno/a al terminalo

estuviese calificado para ocupar un puesto en la industria.

53



La Ensefianza del Arte en Brasil

Es importante destacar que en las escuelas el predominio de la técnica
sera lo mas significativo y el aprendizaje se caracteriza por la acumulacion y
repeticién del contenido impartido en aula por los profesores. La evaluaciéon
consistia en la aplicacibn de criterios de juzgamiento y control del
comportamiento con alto grado de estimulos a la individualidad y competitividad

entre los estudiantes.

En relacién a la realidad, la escuela debe mantener una postura de
representante de los intereses del gobierno y no deben permitir o estimular
cualquier accion que apunte para una construccibn de otra propuesta

pedagégica que salga del controle del sistema opresor.

Segundo Althusser (1980) la escuela cumple el papel y funcién social de
Aparejo ldeoldgico del Estado y esta condicién se observa con muchisima
claridad en el proceso de constitucion del Estado de la Instruccién hasta los

afos 80 del siglo XX en Brasil y en toda Latinoamérica.

Podriamos decir que durante el periodo de dictadura militar brasilefia la
concepcion de hombre que ha predominado era la que vinculaba a este a
condicion de objeto del Estado y de un modelo de sociedad como legitimadora
de las acciones autoritarias y no democraticas. A la educacién como
reproductora de este modelo social y de la escuela como institucién del Estado
y a servicio del Estado. Para Barbosa (2001, p. 09) la Ley 5692/71 ademas de

crear la educacion artistica establece:

una educacién tecnolégicamente orientada que comenzé a
profesionalizar los niflos a partir del séptimo afio de primaria,
dedicandose la escuela secundaria completamente a profesionalizar.
Esta fue una manera de proporcionar mano de obra barata para las
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compafiias multinacionales que adquirieron gran poder econémico en un

pais sometido por la dictadura militar (1964 a 1983)".

En este apartado el objetivo fue centrar la mirada en el proceso de
institucionalizacién del arte y de los procesos de institucionalizacién de su
ensefianza a partir de la creacion de las asignaturas para el curriculum de la
escuela de educacién primaria y secundaria.

Pero, partiendo de las ideas de Goodson (2000) de que son las materias
o asignaturas escolares que van a reconceptualizar los sistemas educativos
incluso determinando el aparecimiento de disciplinas y carreras universitarias
se puede decir que la ensefianza del arte como concepto moderno inicia con la
creaciéon de la asignatura de educacion artistica en la década de 70 del siglo
pasado y que a partir de ella es que se puede estudiar la propia historia de la
ensefanza del arte en el contexto brasilefio.

Por mas que se hagan vinculos y se demuestren origenes anteriores la
verdad es que la ensefanza del arte sea como educacién artistica o apenas
Artes es una invencion reciente dentro del proceso de reconceptualizacién
curricular y de las politicas educativas llevadas a cabo por los gobiernos a partir
de las Ultimas décadas del siglo pasado.

La historia de una ensefianza del arte como resultado de una politica
gubernamental tiene sus comienzos en la Ley 5692 que cred la educacién
artistica y esta decision fue meramente politica:

“La incorporacién de asignaturas a la ensefianza no consiste en una
decisién imparcial, racional sobre lo que se juzga de interés para los
alumnos. Es un acto politico concebido de modo mucho mas amplio en
el que todos los grupos de interés, tal como debe ser dentro de una

democracia, tienen la palabra; pero es un error considerarlo un ejercicio
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objetivo y racional. Es un ejercicio eminentemente politico, y en mi

opinién debemos comprender este proceso” (Goodson, 2000, p. 43).

Al considerar los planteamientos de Goodson se va verificando que no
hay una transformacion entre una ensefianza existente y una nueva ensefianza
cuando se estudia la historia de la institucionalizacion de la ensefanza del arte
hasta meados de los afios 90 del siglo pasado en Brasil.

La historia de la educacidén artistica en cuanto materia o asignatura
demuestra que el curriculum como instrumento de poder (Foucault, 1990) “se
puede ver como un proceso de invencion de una tradicién. En efecto, este
lenguaje se emplea frecuentemente al yuxtaponerse las <<disciplinas
tradicionales>> o <<materias tradicionales>> con alguna invencién novedosa
de temas integrados o centrados en el nifio” (Goodson, 2000, p. 57).

En la historia de la educacién moderna se va observando ademas la
constitucion de una trilogia formada por la pedagogia, el curriculum y la
evaluacién. Pero las transformaciones a que se sometieron los sistemas
educativos y sus curricula tuvieron en las asignaturas su manifestacion mas
concreta. De este modo la educacion de masas como una exigencia del
desarrollo de los sistemas educativos para atender a las imposiciones del
desarrollo industrial y econdmico se quedara como el modelo predominante
hasta el momento actual.

A partir de esta lectura se observa que la historia de la ensefianza del
arte <<educacién artistica>> como asignatura del curriculum del sistema
educativo de masas brasilefio empieza con la creacidn de la educacién artistica

que mas adelante impondra la creacion de una concepcién de formacién de
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profesores de tal manera a consolidar el proyecto educativo que se estaba

poniendo en marcha a principios de los afios 70 del siglo pasado.

1.2.2. La tutela del Estado - Resolucion n° 23 de 1973 y la creacién de la
carrera de licenciado en Educacion Artistica (la tercera

institucionalizacién)

El proceso de reconceptualizacién y modernizacién del curriculo de la
escuela de educacion primaria y secundaria ocurre tres afios después de las
reformas implementadas en la universidad brasilefia. Pero es en el afio de
1973, dos afos después de la creacidén e invencién de la educacion artistica
como asignatura para la escuela, se crearon las primeras carreras para la
formacion de profesores y profesoras que impartirian las clases de la “nueva”

materia.

Estas carreras destinadas a formacién del profesorado para la educacién
artistica ha recibido el nombre pomposo de <<Licenciado en Educacién
Artistica>> y en algunos casos, o en la mayoria de ellos, las universidades
ofrecian especialidades que correspondian exactamente a Artes Plasticas,

Musica, Teatro y Danza.

Esta estructuracibn se convertiria al largo de los afos en las
tradicionales carreras de Licenciado en Educacion Artistica con Especialidad
en: Artes Plasticas, Danza, Musica o Teatro. Pero la creacion de esta “nueva”
carrera y el grado de especialidad a ella incorporado no ha eliminado otras
carreras como el grado de Licenciado en Dibujo, Dibujo y Plastica o mismo en

Educacién Artistica con Especialidad en Dibujo.
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En el ambito de la modernidad del siglo XX es posible imaginar una
concepcion de universidad, escuela y sus curricula que estaban totalmente
impregnadas por la técnica y haciendo hincapié por la profesionalizacién como

salvadoras de la sociedad brasilefia contemporanea.

Cuando se adentra en las tramas modernistas del curriculum para la
formacion del profesorado que se quedara a cargo de la asignatura de
educacion artistica se observan las mismas dificultades que la iniciativa
representd para el sistema educativo en general. Tanto la asignatura como la
organizacién e implementacién del curriculum para la formacién de profesores
experimentd un proceso lento de concretizacibn y claro el gobierno se
responsabilizd por buscar las alternativas mas paliativas para arreglar la

situacion.

Las politicas publicas en general en Brasil de la mitad del siglo XX se
han caracterizado por este perfil paliativo y compensatorio en que las
resoluciones no previenen poner fin en las reales condiciones de pobreza,
hambre, falta de oportunidades educacionales entre otras. Asi que la formacién
del profesorado para la educacion artistica empez6 en algunas universidades y
no necesariamente al mismo tiempo. Por ejemplo, hasta hoy se puede
encontrar estados en que no ha profesores y profesoras licenciados para la
ensefianza del Arte. Seglin Rosa (2005) de las asignaturas que fueran creadas
con la Ley 5692/71 solamente Educacién Artistica y Ciencias resulté
reglamentada por Resolucion. Ademas en que compete a la Educacién
Artistica la Resolucion n° 23 de 1973 en:

“El articulo 1° de la Resolucién n° 23/73 dispone acerca de los objetivos

de la creacion de la Carrera de Licenciatura en Educacién Artistica en
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los siguientes termos: La carrera de Licenciatura en Educacién Artistica,

a que se refiere la conclusion 1.4 de la indicacién n° 23/73, tendra por

objetivo formar profesores para las actividades, areas de estudio y

disciplinas de la ensefianza primaria y secundaria relacionadas con el

sector de arte” (Rosa, 2005, p. 18).

Ademas de las caracteristicas ya mencionadas en la Resoluciéon n°
23/73 esta presenta una concepcién de curriculum basado “(...) en la practica
en taller, seguida de alguna informacién teérica acerca del Arte, en realidad

circunscrita principalmente a la historia del Arte? y al folclore” (Barbosa, 1988, p.

16).

Este curriculum formulado por el Ministerio de la Educacion para formar
el futuro profesor en la Carrera de Licenciatura en Educacion Artistica, mas alla
de presentar limites cuanto a conceptuar el Arte como area del conocimiento
humano se mostré incompetente para establecer una relacion clara y objetiva

en relacion a la naturaleza pedagégica de la ensefianza.

La idea de formar profesores para impartir clases de educacion artistica
en el marco del proceso de modernizacién de la educacién y del curriculum en
general de la educacion brasileia ha pasado por dos momentos iniciales que
indican la dificultad o mismo los prejuicios con el tema de la formacién del

docente para la ensefianza del arte.

Los primeros afios de esta formacién fueran marcados por una
estructura académica semejante a las demas carreras destinadas a la
formacion del profesorado, o sea, la tradicional separacién en el curriculum de

una parte destinada a un conjunto de asignaturas del campo especifico de una
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lenguaje del arte y otra parte centrada en las llamadas y conocidas asignaturas

pedagogicas o del ambito de las ciencias de la educacion.

“La organizacion del curriculum de la licenciatura en Educacién Artistica

privilegié un grupo de asignaturas teéricas, en las cuales se abordan los

fundamentos artisticos, y de este modo dejando de lado las asignaturas
pedagégicas, donde son impartidos los aspectos de la preparacién del

profesor” (Rosa, 2005, p. 20).

Con la intencion de apresurar el proceso de profesionalizacién de los
estudiantes a partir de los afios finales de primaria y al largo de toda la
ensefianza secundaria se reformulé el sistema educativo y para compensar las
faltas existentes por la ausencia de profesores graduados para todas las
asignaturas recientemente creadas, algunos afios antes fueran preparadas las

universidades para adaptarse al nuevo contexto del discurso modernizador que

exigia una universidad que también apresurase la formacion docente.

El grado de licenciado en educacién artistica entonces se podria lograr
con dos afios de comparecencia a los bancos escolares. Pero este grado de
media licenciatura no permitia impartir clases en todos los afios de primaria y
secundaria lo que significaba que los profesores y profesoras deberian regresar
para obtener el grado pleno de licenciado luego que cumpliesen mas dos afos

de curso.

La estructura académica de la época comprendia que a lo largo de
cuatro aflos era lo suficiente para formar un profesor para cualquier area de
conocimiento, pero la organizacién de las asignaturas dejaba para el ultimo afo
de carrera las asignaturas del campo pedagoégico y estas establecian poca o

casi ninguna relacién con el area especifica de quien estaba terminando y sin
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olvidar de que matricularse en las asighaturas pedagégicas significaba convivir
con todas las areas de conocimiento porque estas se ofrecian para todos hasta
completar el nimero de alumnos por clase.

“Las asignaturas del area de concentracién pedagégica se limitaban a un

curso en psicologia, un curso en didactica general y otro que, con el

nombre pomposo de Estructura y Funcionamiento de la Ensefianza, casi
siempre se restringe a la informacidn sobre legislacién educacional, cuya
finalidad es antes convencer acerca de su excelencia y recomendar

obediencia sumisa a ella” (Barbosa, 1988, p. 16).

Si se recuerdan los afios de colonizacion y de la constitucién del Estado
brasilefio se comprobara exactamente con una sociedad que nunca fue muy
dada a las cuestiones educativas porque este tema se reservaba para la elite
cultural. La universidad brasilefia fue creada para esta elite y ser profesor o
profesora nunca ha sido valorizado en territorio brasilefio. Un ejemplo es Paulo
Freire que es estudiado en profundidad en varios paises de norte a sur y del

leste a oeste del planeta, pero que en Brasil se comenta muy poco y puede que

no tarde mucho para caer por completo en el olvido de todos.

Asi que en la practica la carrera de licenciado en educacién artistica
pas6 mucho tiempo estando dividido en dos momentos distintos, uno de corto y
otro de largo plazo. Pero no ha sido el unico problema que el terreno de la

modernidad reservé para la educacion artistica brasilefia.

Tratando de resumir se ve primero la creacion de la asignatura o materia
educacion artistica para la escuela de educaciébn primaria y secundaria y
después la carrera universitaria para formar el profesor habria que preguntarse
que relacién existia entre asignatura o materia escolar y formacién del

profesorado. Para empezar se puede afirmar que nunca ha habido relacién:
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“Estos cursos del area pedagégica casi nunca se imparten teniendo a la

vista una abordaje directamente relacionado con los problemas de la

ensefianza del arte o al desarrollo del nifio a través del arte. No hay

absolutamente ninguna preocupaciéon con una teoria de la educaciéon

artistica en el curriculum” (Barbosa, 1988, p. 16-17).

Si se regresa en el tiempo hasta el aflo de 1970 se comprobaria que la
escuela que ofrecia clases de Dibujo, Mlsica y Trabajos Manuales, pero que a
partir de la Ley 5.692/71 solo quedaria la asignatura educacién artistica. A

partir de entonces empez6 a tener vida la concepcién polivalente o generalista

de la ensefianza del arte y no de la formacion del profesorado especialista.

Para esta asignatura o materia podian ser profesores los licenciados en
Dibujo, Dibujo y Plastica, Musica, Teatro, Artes Plasticas y Danza, puesto que

esta Ultima tardé muchisimo a constituirse en una carrera universitaria.

En la escuela los alumnos y alumnas recibian clases de educacién
artistica pero de Musica o de cualquiera de las areas que constituyen en esta

época el territorio del Arte y de la educacion artistica.

Y esta situacién acarreaba para los estudiantes algunas incertidumbres
con relacion al papel de esta asignatura en su proceso de formacidén escolar
porque necesariamente no habria una continuidad con los contenidos
reservados para cada afio del curso primario o secundario. En realidad los
estudiantes podrian tener clases de musica en el 5° de Primaria y en el 6°
sorprendidos con clases de Dibujo, pero para todos era clase de educacién
artistica. Como el curriculum de la escuela reflejaba los prejuicios contra la

educacion y el exceso de modernismo en la concepcion de Arte y de su
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ensefianza, dejé que esta situacion se fuera organizando en el lado oscuro de

la educacién artistica y del curriculo moderno del sistema educativo brasilefio.

Como ya decia Paulo Freire (1986) la educacion brasilefia poseia todas
las caracteristicas que la encuadraba muy bien en el concepto de una
educacion bancaria. Y esta condicién parecia que se intentaba ocultar a partir

de los afios 70, y la ha acentuado ain mas.

De la concepcién inherente al curriculum a su practica se fueron
expandiendo la polivalencia desde la educacién primaria hasta la educacién
superior. En relacién a la educacion artistica todos podian impartirla asi como
un solo profesor podia ensefiar teatro, musica, artes plasticas y danza. Para
Barbosa (1988) la interdisciplinaridad era en realidad la polivalencia disfrazada.

“Estamos delante de una corrupcion del principio de interdisciplinaridad,

bautizado entre nosotros de polivalencia, un collage amorfo de diferentes

sistemas semiéticos. Esta abordaje proyecta en el profesor-estudiante

un concepto equivocado de arte, llevado a la idea de sin sentido o

totalidad superficialidad — una especie de gran tarta de vegetales y frutas

mal mezclados y cocidos cuya receta transmiten a sus alumnos” (p. 17).

Lo que nos advierte Barbosa (1988) remete exactamente contra el hecho
de que tanto la practica educativa o accién educativa de los profesores de
primaria y secundaria estaban comprometidas por la concepcion polivalente
como su formacién también porque esta misma concepcion fue acatada desde
el primer momento por la universidad brasilefia. Asi que ya en los comienzos
de la década de los 80 la educacién artistica se caracterizaba por:

“En 1981 completamos diez afios de ensefianza del arte obligatoria en la

escuela primaria y secundaria. Durante los primeros siete afos, la

educacién artistica fue un caos, una inutilidad, una excrescencia en el
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curriculum, con profesores no preparados, descolocados y humillados

por el sistema escolar’ (Barbosa, 1988, p. 23/24).

Este cuadro dibujado por Barbosa (1988) anuncia otra cuestién que es
oportuna tratar, pues implica en la pregunta sobre ;qué se ha ensefiado y que

se ha aprendido en las clases de educacion artistica?

La respuesta es tarea dificil porque involucra mucho mas que constatar
el hecho en si mismo. Es necesario un acercamiento a la realidad para a partir
de ella establecer parametros de analisis que retornen a esta misma realidad

con alternativas cualitativas y superadoras.

Nuestro ejercicio de acercamiento a la realidad y la realidad es, todavia,
la educacién artistica en el contexto brasilefio, traer esta ensefianza para una
pauta de discusion en que la misma se trate a la luz de los elementos histéricos
que la han constituido. Analizar el fenémeno social “ensefianza” a partir de la
relacion forma/contenido, profesor/alumno, objetivos/evaluacion puede
presentar otros determinantes que contribuirdn significativamente para

constituir la ensefanza y el aprendizaje en las clases de artes.

Otro aspecto importante y hasta determinante para comprender los
“porquées” que llevaran a la creacién, invencién y institucionalizacion de la
educacion artistica en la ensefianza primaria hasta la formacién de profesores
por las universidades brasilefias, puede que tenga mucho que ver con el
concepto de modernidad de la época caracterizado por la libre expresion

creadora y por la espontaneidad de las décadas de los 50 y 60.

Si la educacién artistica fue traducida como una actividad y el profesor

fue formado a luz de la libre expresiéon y de la espontaneidad, ademas del
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aspecto polivalente, el aula se volvié un lugar para el dejar hacer en nombre del

auto expresividad del alumno.

Esta realidad resultd en practicas pedagogicas descontextualizadas, sin

objetividad y sentido educativo, formativo y mismo didactico para los alumnos.

El uso de la técnica pasé a ser confundido con el contenido a ser
ensefiado y el profesor en un reproductor de la misma. Como consecuencia el
aula se transformé en un show de variedades donde se oia disco, gesticulaba y

dibujaba lo que se queria (Barbosa, 1988, p. 24).

Esta realidad ha afectado a muchas generaciones que sufrieron esta
escuela y fueron victimas de esta ensefianza un total desconocimiento del Arte
y de sus dimensiones éticas y estéticas. Consecuentemente, nifos, nifias,

adolescentes y adultos se volvieron analfabetos visuales, sonoros y gestuales.

Esta situacion benefici®6 Unicamente el poder instituido cuando la
poblacién estaba siendo educada para no reconocer a sus opresores. Al mismo
tiempo en que la produccion artistica pasdé a ser privilegio de pocos. Las
galerias, museos y exposiciones se tornaran lugares privados y sagrados de

acceso al Arte.
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CAPITULO Il

LA FORMACION INICIAL DEL PROFESOR PARA LA ENSENANZA DEL
ARTE EN BRASIL
(realidad, limites, inquietudes, transformaciones)

Como se ha expuesto en los capitulos anteriores la educacion artistica
como materia o asignatura de la escuela primaria y secundaria, asi como, la
carrera de Licenciado en Educacién Artistica fueran creaciones o invenciones
del proceso de modernizacién de la educacion brasilefia en los afios 70 del
siglo pasado.

Parece oportuno tratar con mas profundidad algunos hechos que han
antecedido esta iniciativa para comprender que en ello puede residir la clave
que justifique tales acontecimientos.

Parece, también, coherente mantener la idea de institucionalizaciéon que
se inicid en el capitulo anterior, pero tratando de poner énfasis a la formacién
inicial del profesorado ya que se ha centrado antes en la ensefianza.

Para este propésito se ha recogido las consideraciones de Saviani
(2005) que seriala la formacién del profesorado en Brasil considerando cuatro
momentos: Reforma de la Escuela Normal de la Provincia de Sdao Paulo en
1890; Reformas de la Ensefianza del Distrito Federal (Rio de Janeiro) a partir
de 1932 por Anisio Teixeira y en Sao Paulo en 1933 por Fernando de Azevedo;
Reforma de la Enseflanza de 1971. Estés momentos estan exactamente
caracterizados por elementos de institucionalizacién y fortalecimiento del
‘Estado de la Instruccidn” como ya mencionado y que “subyace una

concepcidn de la escuela y de la ensefianza, una teoria del conocimiento, su
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transmisién y aprendizaje, un concepto de las relaciones entre la teoria y la
practica, la investigacién y la accion (Pérez, 1993, p. 29).

Ademas de seguir los planteamientos de Saviani (2005) se mantiene el
tema de la formacién inicial del profesorado apoyandonos en las
consideraciones y planteamientos de Kincheloe (1997, 2001) especialmente
porque este teérico aporta grandes contribuciones para una perspectiva
contemporanea y postmoderna de la educacién y formacién del profesorado en
la actualidad. También se afaden las ideas de Goodson (2000) sobre la
historia de las materias y asignaturas como iniciativas que van a provocar la
creacion de disciplinas para la formacién docente y Névoa (1995) por sus

aportaciones a la historia de la profesionalizaciéon docente.

2.1. La Reforma de la Escuela Normal de la Provincia de Sdo Paulo (1890)

Parece un sin propésito partir de los acontecimientos ocurridos en una
provincia como punto de partida para el analisis y discurso de una nacidn
completa y compleja como Brasil con un territorio tan vasto. Pero su historia y
de toda la constitucién del poder del “Estado” han convergido en las Provincias
de Rio de Janeiro y Sao Paulo. La primera como centro del poder politico y de
la aristocracia desde finales del siglo XVIII (1763) y la segqunda como centro del
poder econémico y posteriormente politico y cultural de finales del siglo XIX.

Todavia resulta mas coherente situar la mirada en las transformaciones
que se operaran en el seno de las sociedades europeas y como los
acontecimientos vividos en este continente afectaron las concepciones sobre la
educacion y escolarizacién en Brasil y consecuentemente la formaciéon del

profesorado.
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Saviani (2005) al tratar del tema de la formacién del profesorado advierte
sobre el hecho de que los principios para esta formacion seran esbozados
como un reto institucional sélo a partir del siglo XIX luego después de la
Revolucion Francesa en virtud del deseo por una instruccién popular. Esto
exigira obviamente la constitucion de escuelas especializadas encargadas de
preparar los futuros profesores y profesoras.

A este respecto Kincheloe (2001) reconoce que fue a partir del siglo XX
cuando la escuela se convirtib6 en una institucion desarrollada por medio de
conceptos pedagoégicos.

“No hay duda de que la preocupacién moderna por el desarrollo de un
orden social, racional y controlado, motivé la cruzada por la
escolarizaciéon publica en la década de 1840, asi como el subsiguiente
desarrollo de la escuela publica y de la escuela normal de formacion de
profesorado, a lo largo del resto del siglo XIX. Sin embargo, el gran
asalto moderno a la escuela como institucién llegaria, a inicios del siglo
XX, con la inclusion de estrategias de gestion hiperracionales en los
conceptos pedagégicos” (p. 18).

La primera escuela con la funcién de formar profesores tuvo lugar en
Francia y fue instalada en el afio de 1795 como lo registra Saviani (2005):

“La primera institucién con el nombre de Escuela Normal fue propuesta
por la Convencién, en 1794 e instalada en Paris en 1795. A partir de ese
momento se introducié la distincion entre Escuela Normal Superior para
formar profesores de nivel secundario y Escuela Normal, simplemente,
también llamada de Escuela Normal Primaria para preparar el
profesorado para la ensefianza primaria. Asi que Napoledn al conquistar
el Norte de ltalia instituyé en 1802 la Escuela Normal de Pisa en los
moldes de la Escuela Normal Superior de Paris. Esa escuela a igual que
su modelo francés se destinaba a la formacién de profesores para la
ensefianza secundaria, pero en la practica se transformé en una
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instituciéon de altos estudios dejando de lado cualquier preocupacién con

el preparo didactico-pedagdgico” (p.1).

Ademas de Francia y Italia otros paises como Alemania, Inglaterra y
Estados Unidos fueran instalando sus escuelas normales al largo del siglo XIX
motivados evidentemente por las transformaciones decorridas de la Revolucién
Francesa y por la segunda fase de la Revolucién Industrial. Pero es importante
aclarar que estas escuelas fueron creadas para atender las exigencias de la
expansién de los sistemas de educacién primaria que se fueron constituyendo
en Europa y posteriormente en Estados Unidos.

Como en todos los demas paises en Esparia se cred la escuela de
primeras letras en 1839 mismo afio que en Madrid es inaugurada la Escuela
Normal-Seminario Central de Maestros.

“Las escuelas de parvulos en Espafia comienzan a aparecer para
resolver una cuestidn social y atender las necesidades de la clase
obrera. La difusién de este modelo, que inicialmente sélo existia en
Inglaterra, Infant Schools, pasa por tres fases: en Inglaterra se produjo
hasta 1820; en Francia de 1820 a 1830; en el resto de Europa, desde
1830 a 1840. De esta manera en Francia aparecen en 1826, en Italia en
1828, en Hungria en 1837, en Suiza en 1827, en Dinamarca en 1828, en
Checoslovaquia en 1832, en Alemania en 1830, en Estonia en 1839, en
Portugal en 1834, en Polonia en 1839 y, finalmente, en Esparia en 1838”
(Roman, 2000, p. 118).

En Brasil la ensefianza primaria ha sido creada por medio de la Ley de
las Escuelas de Primeras Letras en 15 de Octubre de 1827 y como las
congéneres europeas instituia que la instruccidn seria impartida segun el

Método Lancaster y consecuentemente que en las escuelas se seguiria la

ensenanza mutua.
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Al instituir el Método Lancaster la Ley de 1827 también establecié que
los profesores para las Escuelas de Primeras Letras serian formados en este
método y que esta formacion se quedaria a cargo de los mismos profesores.
Todavia, cabia a las capitales de las provincias ofrecer esta formacion.

La organizacion de las Escuelas de Primeras Letras en Brasil no tuvo
diferencias en relacién con las creadas en Europa porque el modelo adoptado
por el Imperio brasileio era el europeo, asi que las escuelas estaban
organizadas igual que las de Espafa y Portugal con un fuerte olor patriarcal.

“La escuela asegura la reproduccién de esa estructura patriarcal donde
el maestro asume, igual que el padre en la familia, un papel de poder y
autoridad; la maestra, como la madre en el hogar, se dedica al cuidado
maternal de nifios y nifias en el espacio publico. En efecto, la maestra
maternal debe llenar en la escuela, a modo de exigencia social, el
espacio femenino asignado a las madres. Su presencia en el aula es
imprescindible porque aparece como la madre social que sustituye a la
bioldgica. De ahi que para ejercer sélo se le pidiera un fuerte sentimiento
maternal, eso si, reforzado con esa serie de conocimientos minimos,
todos ellos relacionados con el mundo de la infancia. Las maestras,
siempre que fuese posible, debian someterse a un examen para poder
ejercer; pero este paso no era necesario, como en el caso del maestro.
Una buena maestra es ahora la que cuida a los nifios con amor
maternal, vigila el aseo e higiene, supervisa las comidas y hace las
observaciones oportunas a la persona que lleva al nifio a la escuela "con
mucha moderacion y buen tono". Al maestro, sin embargo, se le exige
un curriculum de mayor calidad que contiene, ademas de las materias de
lectura, escritura y las cuatro primeras reglas elementales de la
aritmética, nociones de geometria, gramatica castellana, geografia e
historia y facultades musicales; precisando que en caso de no ser
portador de estos conocimientos al comenzar su profesion debera
mostrar ser bastante despejado para adquirirlos por si mismo al tiempo
que las ensefia” (Roman, 2000, p. 121).
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Con este perfil se cred la primera Escuela Normal con la funcién de
formar los futuros profesores brasilefios en la ciudad de Niteroi, entonces,
capital de la Provincia de Rio de Janeiro en 1835 y centro del poder del Imperio
brasilefio. Esta escuela segun Saviani (2005):

“Se trataba de una escuela bastante simple regida por un director que

era también profesor, con un curriculum que practicamente se resumia

al contenido de la propia escuela primaria sin prever los rudimentos
relativos a formacién didactico-pedagégica conforme la Ley Provincial

(Ato n. 10) de 04 de abril de 1835” (p. 2).

De acuerdo con Saviani (2005) las escuelas normales de esta época no
tardaran mucho en pasar por transformaciones hasta llegar a su fin. Pero con la
Proclamacién de la Replblica a los afos de 1890 se experimentaran otros
cambios en Brasil que afectaran inmediatamente a la educacién en general y
en particular a la formacién del profesorado.

Pero ya en finales del Imperio las Escuelas Normales pasan por
transformaciones que otorgan respeto a la presencia femenina. Si antes estas
escuelas eran exclusivas para el sexo masculino y que contenian un curriculum
para las mujeres reducido y diferenciado contemplando basicamente el dominio
de los trabajos domeésticos en las escuelas primarias, en los afios que
antecedieran el fin del periodo Imperial brasilefio, las mujeres fueron
gradualmente aceptas en las escuelas normales.

No obstante la presencia femenina como estudiantes en las escuelas

normales puede comprenderse mejor teniendo en cuenta que:

“La idea de que la educacién de la infancia deberia le ser atribuida, una
vez que era el prolongamiento de su papel de madre y de la actividad
educadora que ya ejercia en casa, comenzaba a ser defendida por
pensadores y politicos” (Tanuri, 2000, p. 14).
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El tratamiento diferenciado dado a las mujeres no es un privilegio
brasilefio y si una copia e incorporacion de los paradigmas que las dichas
sociedades modernas y desarrolladas de Europa vivian. Asi que si se toma
como ejemplo el proyecto de formacion de maestra en Espafia se vera que se
diferencia poco del proyecto brasilefio de finales del periodo Imperial.

“Posteriormente, en 1850, se dicta un nuevo reglamento que ordena que
los exdmenes de las maestras no sean publicos y regula el acceso al
titulo superior de maestra. Demasiada severidad si tenemos en cuenta
que los maestros se formaban en Escuelas Normales y las maestras no.
¢ Qué se les pedia a ellas? Los conocimientos de aritmética, geometria,
geografia, agricultura y métodos de ensefianza, necesarios para obtener
el titulo de maestro en el nivel elemental, se sustituian, en el caso de la
maestra, por conocimientos de cuentas y labores de inmediata utilidad a
las familias — ambos muy necesarios para formar una buena profesional
del hogar -. En cuanto al nivel superior, existian materias comunes, al
igual que para el elemental (en éstos las materias eran lectura, escritura,
religion, gramatica, ortografia castellana; a las que sumaban, para el
nivel superior, aritmética, geometria, dibujo lineal y geografia e historia
de Espafia); sin embargo, la fisica, quimica e historia natural, necesarias
para obtener el titulo superior de maestro, eran reemplazadas, en el
caso de la maestra, por pruebas de habilidad para las labores de utilidad
y adorno18 (las labores exigidas para cada uno de estos niveles reflejan
importantes barreras de clase)” (Roman, 2000, p. 125-126).

Con la Replublica el panorama geopolitico brasilefio pasa a constituirse
por “Estados Federados” y la Provincia de Sao Paulo ahora con la condicién de
“Estado” organiza una gran reforma educativa que incluira la reestructuracion

de la Escuela Normal para atender a los principios incorporados por la

Republica.
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Estudiando estos principios de la reciente Republica, segun Romanelli

(1996) resaltara una sociedad brasilefia mas heterogénea y compleja en virtud

de:

“‘El pueblo ya no alcanzaba apenas la masa homogénea de los
agregados de las haciendas y de los pequefios artifices y comerciantes
de la zona urbana: trasparenta la heterogeneidad de la composicién
social popular, por la divergencia de intereses, origenes y posiciones.
Existia ya una pequefia burguesia, en si misma heterogénea, una
camada media de intelectuales instruidos o clérigos, los militares en
franco prestigio, una burguesia industrial, dando sus primeros pasos, y
todo un contingente de inmigrantes que, en la zona urbana, se ocupaban
de profesiones que definian clases medias y en la zonal rural, se
ocupaban del labranza. Estos ultimos eran, tanto en el nivel cultural,
como a lo que caracteriza sus intereses, bastante diferentes de las
camadas campesinas que se ocupaban de la economia de subsistencia
y, mas diferentes aun, del contingente salido de la esclavitud. Todo este
complejo organismo social ya no podria conformarse con instituciones
de caracter simplista. La presiéon no tardaria, pues, en provocar la
ruptura de las limitaciones impuestas por la Constitucion. Y la instituciéon
de la escuela, calcada en los principios de la dualidad social, iria en
seguida a tener sus bases comprometidos por el crecimiento y
complejidad de estas camadas” (p. 41-42).

Todavia las complejas estructuras sociales en Brasil no quitaran el

aspecto dualista de la educacién brasilefia, y se como mantendra por la

Republica en este dualismo en el que reside una escuela para ricos y otra para

pobres y poseera un importante papel en la constituciéon del Federalismo dando

a algunos estados federados posiciones de superioridad econdémica y cultural

como a Séo Paulo y Rio de Janeiro.

“(...) la victoria del federalismo, que daba plena autonomia a los
Estados, acentué las disparidades regionales, no solo en plan
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econémico sino también en plan educacional. Poniendo a la ensefianza
a las circunstancias politico-econdémicas locales, el federalismo acab6
por profundizar la distancia que ya existia entre los sistemas escolares
provinciales. Si, porque los Estados que comandaban la politica y la
economia de la Nacién y eran, en consecuencia, sede del poder
econdémico, estaban en condiciones privilegiadas para equipar, con
mejores recursos, el aparejo educacional, en cuanto los Estados mas
pobres, sin condiciones de colocar en pie de igualdad sus
reivindicaciones junto al poder publico, quedaban a su propia suerte.
Esto liberalismo politico y econémico, que acabé por se transformar en
un liberalismo educacional fue factor de relevancia en la profundizaciéon
de las desigualdades socio-econdmicas y culturales de las diversas
regiones del pais, lo que evidentemente, resulté en la imposibilidad de
se crearen una unidad y continuidad de accion pedagégica. Asi, la
educacién y la cultura tomando impulso en determinadas regiones del
sudeste de Brasil, sobretodo en Sdo Paulo (...)" (Romanelli, 1999, p. 43).

Es exactamente en este escenario donde tendra lugar la reforma de la
Escuela Normal de Sao Paulo por la insuficiencia de su programa de estudios y
por la falta de practica de sus alumnos que se ha contemplado con la creacién
de la Escuela-Modelo que servia exactamente para la practica de la ensefianza
(Saviani, 2005).

La reforma de la Escuela Normal de Sao Paulo estd fuertemente
inspirada en los principios positivistas de su época y su proyecto pedagogico
estaba volcado a:

“(...) en particular, para una elaboracién de la pedagogia como ciencia (o0
“ciencia de la educacion”), por un lado, y, por otro, para una redefinicién
de los curricula formativos, ubicando en su centro la ciencia, vista como
el conocimiento tipico y central del mundo moderno asentado en la
industria y como un agregado de disciplinas altamente formativas, tanto
en plan intelectual como en el de caracter” (Cambi, 1999, p. 467).
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En relacién con los cambios que fueron provocados con la reforma de la
Escuela Normal de Sdo Paulo se puede decir que el programa de estudios
quedd asi estructurado segun Reis Filho (1995) mencionado por Saviani
(2005):

“Se crearon nuevas asignaturas. Las matematicas se juntaran al estudio
de algebra y escritura mercantil; las ciencias fisico-quimicas se
adicionaron las ciencias biologicas; se amplié el estudio de la lengua
materna; y la parte artistica profundamente modificada en el estudio del
dibujo, se alargé con asignaturas de musica (solfeo y canto escolar); la
educacién fisica se cred con las clases de calistenia, gimnasia y
ejercicios militares; finalmente, la geografia se separé de la asignatura
de historia, para mayor latitud de la ensefianza; y las ciencias sociales
contempladas con el acrecentamiento de la asignatura de economia
politica y educacién civica, en la cual se imparten nociones de derecho y
de administracién” (p. 2-3).

En la practica la reforma presentd algo de nuevo con el programa de la
Escuela-Modelo donde ocurririan las clases practicas de los futuros profesores.

Saviani (2005) afiade la estructura organizativa de la escuela-modelo asi:

ESCUELA MODELO ———— Objetivo: practica de ensefianza
para los alumnos del tercer afo del

1° grado: niflos de siete a los diez
2° grado: nifos de diez a los catorce

ESTRUCTURA — 3° grado: chavales de catorce a los
dieseis.

Figura 1: Programa de la Escuela-Modelo

Ademas de la estructuracion de la Escuela-Modelo, Saviani (2005) dice

que paso a funcionar solo con el primer grado con el siguiente programa:

- Lecciones de cosas con observacién espontanea;
- Instruccion civica;
- Lectura: ensefanza para el desarrollo de las facultades del alumno a punto
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de leer correctamente, prestando el profesor atencién a prosodia;

- Ejercicio de analisis de pequefios trechos leidos, de modo a poder el alumno
comprender y quedar conociendo la construccion de frases y sentencias, sin
memorizar reglas gramaticales;

- Escritura graduada hasta la aplicacién de reglas de ortografia;

- Aritmética elemental, incluyendo las cuatro operaciones fundamentales,
fracciones ordinarias y decimales, reglas de tres simples con ejercicios
practicos, problemas graduados de uso comun;

- Ensefianza practica del sistema legal de pesos y medidas;

- Dibujo a mano libre;

- Ejercicios de redaccion de carta, facturas y cuentas comerciales;

- Nociones de geografia general y geografia fisica, concerniente a los
fendmenos de la evaporacion, formacion de las nubes, de las lluvias, de los
vientos, de las sierras y montafias y de su influencia en la formacién de rios,
guiando los alumnos al conocimiento del mapa del Estado;

- Gimnasia, comprendiendo marchas escolares y ejercicios militares;

- Canto;

- Trabajos manuales — construcciones, trabajos a goma, papel doblado,
recortes, trabajos en papeldén, en cuerdas, en paja. Para el sexo femenino
acrece: costura simples.

Tabla 1: Programa de la Escuela-Modelo de 1° Grado
De este extenso programa destinado a los nifios de los siete a los diez
afos que se experimentarian por los alumnos del curso normal de formacion de

profesores, se destaca las clases de “Dibujo a Mano Libre” y “Canto” como las

primeras iniciativas que de una manera o de otra pasaron a construir la
educacion artistica de los afios 70 del siglo XX. También parece coherente
decir que de aqui nacié el caracter polivalente o generalita del profesorado y de
la enseflanza que permanecera hasta los dias actuales.

Otro aspecto que merece atencién dice respecto al hecho de que la
Escuela Normal de Sao Paulo se quedara como referencia para otras que se
crearan en otros Estados como nos alerta Saviani (2005):

“Sin embargo, la reforma alli implantada se torné referencia para otros
Estados del pais. Estos enviaran sus educadores para observar y
practicar en Sao Paulo o recibian “misiones” de profesores paulistas en
la condicién de reformadores, como ocurrié6 con Mato Grosso, Espirito
Santo, Santa Catarina, Sergipe, Alagoas, Ceara, alla de otros, al largo
de los primeros 30 afios del periodo republicano” (p. 3).
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Como destaca Tanuri (2000) la Reforma de la Escuela Normal de Sao
Paulo ademas de ampliar la parte propedéutica del curriculum en ellas se
introdujeron las ideas de Pestalozzi y se contrataron profesoras de formacion
estadounidense. Esta reforma representa los intereses de las elites
republicanas de S&o Paulo que en ambito pedagoégico fueron traducidos en:
importancia de la observacion, de la experiencia sensorial, de la educacién de
los sentidos, de las lecciones de cosas, o sea, el método intuitivo de Pestalozzi.

Al mismo tiempo en que la Reforma de la Escuela Normal de S&o Paulo
representd un importante proceso de transformacion de la educacion
caracterizada por la:

“(...) creacién de una ensefianza primaria de larga duracion (8 afios),

dividida en dos cursos (elementar y complementar); la creaciéon de los

“grupos escolares”, mediante la reunion de escuelas aisladas, con la

enseflanza graduada y aulas organizadas segundo el nivel de

adelantamiento de los alumnos; la creacién de un curso superior, adjunto

a la Escuela Normal, destinado a formar profesores para las escuelas

normales y los gimnasios” (Tanuri, 2000, p. 69).

No obstante se debe considerar que la formacién del profesorado en
este periodo de la historia de la educacién brasilefia se centré en las escuelas
normales, asi que, hasta los finales del siglo XIX y los comienzos del XX no
existian en Brasil la formacién del profesorado en nivel superior universitario.

Como la ensefianza primaria y secundaria estaba a cargo de las
provincias asi como la formacién del profesorado, las reformas ocurridas en los

afios 30 del siglo XX dieron los primeros pasos para la creacion de la

universidad brasilefia y con ella las carreras de formacién de profesores.
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2.2. Las Reformas de la Ensefianza en el Distrito Federal — Rio de Janeiro
(1932) y del Estado de Sdo Paulo (1933)

Antes de adentrar por las tramas del sistema educativo brasilefio a partir
de los afios 30 del siglo XX, es importante destacar las transformaciones que
estaban sucediendo en el pais y el modo en que las influencias extranjeras
afectaban los ambitos socio-econémico-cultural.

Contrariamente al modelo de escuela tradicional en vigor hasta entonces
en todas las sociedades de Europa y Estados Unidos fueron surgiendo algunas
ideas a favor de una educacion centrada en la infancia teniendo en la
psicologia su principal defensora.

La psicologia de finales del siglo XIX y de las primeras décadas del XX
demostraba que habrian diferencias entre la psique de un adulto en relacidén
con a de un nifio. Ademas de estas aportaciones, la propia sociedad de masas
europea ya no resultaba pasiva ante el aspecto elitista que representaba la
educacioén primaria y secundaria de antafio.

Las primeras iniciativas que daran lugar al florecimiento del Movimiento
de la Escuela Nueva fueran los experimentos aislados puestos a prueba por
algunos educadores que hacian hincapié en el aspecto espontaneo y activo de
los nifflos que por eso necesitaban ser libertados de los vinculos de la
educacion familiar y escolar permitiendo asi que los nifios pudieran manifestar
libremente sus inclinaciones primarias (Cambi, 1999).

Y a partir de la segunda mitad del siglo XIX se presencia el nacimiento
de la pedagogia cientifica y de la pedagogia experimental por medio de la
adopciéon del paradigma cientifico, inductivo y experimental en profunda

articulacién con conocimientos basados en los hechos (Cambi, 1999).
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Este paradigma busca construir un saber pedagégico, educativo por
medio de las ciencias positivas al tratar especificamente del hombre y de Ila
sociedad. Las ciencias positivas serian la fisiologia, la antropologia, Ila
psicologia de un lado y, del otro, la sociologia, la etnologia, la criminologia. El
positivismo pasa entonces a establecer los parametros del modelo de ciencia a
ser adoptado por la pedagogia.

El positivismo, cientifico que sigue la pedagogia es fuertemente
ideolégico y productor de progreso y completamente experimental. Ademas es
dogmatico al fijar leyes invariantes, interpretativas de los hechos y libres de
errores.

Para Cambi (1999) la pedagogia trabaja a partir de este modelo con el
principio evolucionista de Spencer (1820-1903) en Inglaterra y de la sociologia
positiva de Durkheim (1858-1917) en Francia. Las ideas de Durkheim, padre de
la Sociologia y de la Sociologia de la Educacién, en el ambito de la educacion
se demostrad por medio de la concepcién de que:

“La educacién en cuanto aprendizaje de técnicas, lenguajes y normas
sociales es una funcién fundamental de la sociedad, que se organiza en
instituciones  especificas y administradas por profesionales
especializados (los docentes). La “ciencia” pedagdgica debe irradiar en
torno de este estatuto social de la educaciéon y producir un saber
inherente a este objetivo. La pedagogia es una “teoria practica” que la
psicologia, la sociologia, la historia, unificadas en llave educativa, vienen
fundar” (Cambi, 1999, p. 499).

La sociologia de la educacién principia a partir de los Cursos de Ciencia
de la Educacién que Durkheim imparte en Bordeaux, principalmente, en sus

clases en la Escuela Normal Superior de Paris a partir de 1903 y que en la
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ocasion de su clase inaugural presenta el texto Pedagogia y sociologia (Souza,
2004).

El pensamiento de Durkheim es contemporaneo de la Escuela
concebida como sistema publico de ensefianza ya que en Francia desde
finales del siglo XIX a escuela se torn6 obligatoria para nifios de 6 a los 13
afos y gratuita para todos (Souza, 2004).

Es en Europa donde tendra lugar las primeras iniciativas de organizaciéon
del sistema publico de ensefianza y este a cargo del gobierno. El sistema
escolar no se caracterizara solamente por la extension de escuelas para
atender a muchedumbre en busca de la escolarizacion resultante de las
transformaciones operadas por la industrializacién y las reglas del liberalismo
econémico.

“En cuanto a organizacién, se crea un verdadero y propio sistema
escolar dividido en varios grados (o niveles) y en diversas ordenes (para
los grados superiores), coordinados por la administracion publica, as
veces (como en Francia) fuertemente centralizado y controlado por la
burocracia de Estado, otras veces basado en la autonomia de los
pueblos y de las propias escuelas, con sus programas, sus tradiciones y
reglas (como ocurre en Inglaterra). Asi, toda la idea evolutiva del
ciudadano y a su formacibn como productor/gobernante y como
ciudadano de un Estado se ve envuelto en un sistema de escuelas que,
desde la elemental hasta la universidad, se organizan para reproducir la
mano de obra, los técnicos y los dirigentes de la sociedad burguesa-
industrial y para conformar las generaciones en crecimiento a los valores
colectivos” (Cambi, 1999, p. 494).

Ya en los finales del siglo XIX y los comienzos del XX la escuela sufre

profundas y sencillas transformaciones al dejar de ser exclusiva de las elites y
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pasar a abrirse a las masas, por apoyase ideolégicamente y por asumirse
como central en las sociedades europeas.

Al mismo tiempo en que esta escuela se renueva teniendo el nifio/nifia
como el centro de la acciéon educativa considerando sus necesidades y sus
capacidades, por lo tanto, el aprendizaje coloca en el centro el ambiente y no el
saber codificado y tornado sistematico (Cambi, 1999).

La renovacién implicaba la ruptura con el pasado, con una institucion
“escolar formalista, disciplinar y verbalista, y con una pedagogia deontolégico,
abstracta y generalmente metafisica, desinteresada al espiritu de la
demostracién y de la teorizacién interdisciplinaria y antropolégicamente
centralizada” (Cambi, 1999, p. 513-514).

El movimiento renovador o Movimiento de las Escuelas Nuevas no fue
un fenébmeno nacional, local, pero un movimiento internacional que en Brasil
tuvo su aparicién en las primeras décadas del siglo XX y que influira
considerablemente en las primeras reformas implementadas por los
renovadores en los estados brasilefios.

Las ideas de los renovadores o defensores de la escuela nueva llegan
luego después de la Primera Guerra y se extendera por toda la década de 20 y
se caracterizando por la preocupaciéon y el entusiasmo por la problematica
educacional tanto en ambito nacional cuanto internacional, asi que:

“La divulgacién de los principios y fundamentos del movimiento de la
escuela nueva que se procesa en este decenio fundamenta, en mayor o
menor grado, las mencionadas reformas estatales de la ensefianza
primaria y normal, suministrando elementos para una revision critica de

los padrones de escuela normal existente” (Tanuri, 2000, p. 70).
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Asi que en relacion con la formacion del profesorado que permanecia a
cargo de las escuelas normales, los principios del movimiento renovador o de
la escuela nueva pretendia “que la “nueva” orientacién de la ensefanza
requeria conocimientos sobre el desarrollo y la naturaleza del nifio, los métodos
y técnicas de ensefanza a ella adaptados y los amplios fines del proceso
educativo” (Tanuri, 2000, p. 70).

Las ideas del movimiento renovador o de la escuela nueva van
caracterizar las reformas de la ensefianza primaria y normal en varios estados
brasilefio al largo de toda la década de 20 y que en el contexto de la
ensefanza del arte tendra para la formacién del profesorado la creacion de la

asignatura Metodologia de la_Ensefianza del Dibujo y Metodologia de la

Ensefianza de la Musica con fuerte caracter técnico-profesional como lo

destaca Tanuri (2000):

“La preocupacién de esta reforma con la formacién técnico-profesional
queda evidente en la diferenciacion de la asignatura Metodologia de
Enseiianza, que se distribuyd por las varias especialidades: metodologia
de la lectura y de la escrita, del vernaculo, de la aritmética, de la
ensefianza intuitiva, de las ciencias naturales, del dibujo, de la geografia,
de la musica, de los ejercicios fisicos, de los trabajos manuales” (p. 70).
Para Tanuri (2000) la influencia del movimiento renovador o de la
escuela nueva ha sido tan fuerte que las reformas han dado lugar a un conjunto
de normas didactico-pedagogicas que inspiraran la introduccién de nuevas
asignaturas para la formacion profesional como, por ejemplo, la historia de la

educacién, la sociologia, la biologia y higiene, el dibujo y los trabajos manuales,

ademas de las ya existentes como la pedagogia, la psicologia y la didactica.
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Las ideas y principios del movimiento de la escuela nueva deberian
estudiarse con mas atencion porque este movimiento sera el responsable de
las principales transformaciones en el ambito de la ensefianza, del aprendizaje,
del curriculum, de visiones y versiones del papel de la escuela y
fundamentalmente de otra concepcion de formacion inicial para el profesorado
brasilefio.

Tratandose de la ensefianza del arte o de los embriones de la educacién
artistica de décadas mas tarde puede que este movimiento tenga garantizado,
desde las dos primeras décadas del siglo XX, las bases necesarias para la
creacién de la educacién artistica como materia o asignatura a finales del
mismo siglo.

Se la formacién del profesorado de las escuelas normales estaba
cambiando para atender a las exigencias del mundo industrial y la escuela de
educacién primaria pasé a ser parte del cotidiano de las sociedades europeas
asi como de las sociedades latinoamericanas el discurso y las proposiciones
para la formacién del ciudadano de antafio estaban condicionadas a los
planteamientos a favor del dibujo y este fenémeno ya habria empezado a

finales del siglo XIX como demostré Barbosa (1995).

2.2.1. Influencias Internacionales

Las reformas educativas que ocurrieron en los principales estados de la
federacion como Sdo Paulo y Rio de Janeiro dieron lugar a la ensefianza del
dibujo y de la geometria por medio de una fuerte influencia de las ideas de los
estadounidenses que pasaron a residir en estas ciudades y fundaron sus

propias escuelas, teniendo después un papel significativo en la definicién de los
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sistemas educativos locales tanto de primaria como de secundaria, ademas de
las escuelas normales (Barbosa, 1995).

La intencién con este breve pero significativo recuerdo de como se va
configurando la educacion brasilefia y con ella las primeras iniciativas de
formacién del profesorado tiene por objetivo exactamente vincular y dejar por

sentado que la ensefianza del dibujo y de la musica fueron la primera iniciativa

para la constitucion de un modelo de formacién inicial de profesores y con
fuertes caracteristicas polivalentes y generalistas.

Diferentemente de algunos investigadores que optan por seguir una
orientacion que normalmente caracteriza la introduccién del dibujo en la
educacion primaria y secundaria del periodo comprendido entre finales del siglo
XIX y las dos primeras décadas del XX como tradicional, parece mejor decir
que tanto la formaciéon del profesorado en las escuelas normales como la
ensefanza del dibujo caracterizan los comienzos de una educacién de caracter
moderna centrada en la técnica y en los estandares cientificos, asi que a
nuestro juicio esta formacion y accion educativa dara los pasos para que a
partir de los afios 30 del siglo XX se tengan los elementos necesarios para la
configuracion del sistema educativo brasilefio.

Pero se deberia considerar que, aparte las reformas que tendran lugar a
partir de los afios 30 como ya lo habria tratado antes, otros acontecimientos
también seran responsables para definir el escenario de la educacidén nacional
brasilefia porque los principios del Movimiento de la Escuela Nueva ya venian
argumentando en favor de las reformas para la educacién de los estados como

también se mostro.
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Las reformas implementadas por Sdo Paulo y Rio de Janeiro a partir de
los afios 30 estan fuertemente vinculadas a las transformaciones ocurridas
tanto en Europa cuanto en Estados Unidos porque el periodo entre guerras
replante6 considerablemente el terreno de la educacién escolar porque:

“Antes de la Primera Guerra Mundial, los educadores se habian guiado

por la idea de alcanzar la eficacia social a través de métodos cientificos

de administracién, desarrollo del curriculo, examen y estudio. Se
suponia que tales métodos debian mejorar la educacidn, aunque

también llevaron a una estandarizaciéon de las practicas educativas y a

un correlativo encorsetamiento de la innovacion en la ensefanza

publica” (Efland, 2002, p. 279).

En el contexto de la modernidad el Movimiento de la Escuela Nueva
(MEN) algunos nombres van se destacar en el esfuerzo por un reordenamiento
de la funcién de la escuela, del profesorado y de la ensefanza y del
aprendizaje siempre destacando su oposicion al modelo de escuela tradicional.
En el contexto estadounidense se subrayaran William H. Kilpatrick (1871-1954),
Helen Parkhust (1887-1973), John Dewey (1859-1952) e Carleton W.
Washburne (1889-1968).

El Método de Proyectos fue idealizado por Kilpatrick como resultado de
sus intereses por el campo de la didactica. Su método consistia en una
actividad intencional destinada a llegar a un fin y se desarrolla por medio de
una motivacién practica (el fin) y por el estimulo que ella introduce en el
proceso cognitivo para elegir y presentar soluciones creativas. Como buen
discipulo de Dewey el método de proyectos valora el interese y la importancia

atribuida a las experiencias concretas y problematicas lo que le une con el

pensamiento deweyano (Cambi, 1999).
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No tan distinto pero con un acercamiento a las ideas de Montessori es la
propuesta de Parkhust vivenciadas en una universidad-escuela privada en
Nueva York y conocido como el Plan Dalton. Esta propuesta se caracteriza por
la individualizacién de la ensefianza y por la libre eleccion del trabajo escolar.
Ademas la propia escuela pasa a estar organizada de forma que las aulas
pasan a representar las diversas areas de conocimiento e impartidas por un
profesor experto en la materia. Para Cambi (1999) el “Plan Dalton parece
caracterizado por una viva sensibilidad por los problemas del aprendizaje
individual y por un proyecto de “racionalizacién” del trabajo escolar” (p. 522).

Fue en las escuelas de Winnetka una localidad proxima a Chicago
donde Washburne desarrolld su propuesta de ensefianza individualizada
centrada en el agrupamiento libre de los alumnos y de un programa también
libre. En estas escuelas no existian las tradicionales aulas ni tan poco grupos.

“La escuela debera ser el lugar “en que los nifios viven felices, en que

tengan la libertad de crear, de vivir en sociedad, de expresarse en

cuanto nifios y donde al mismo tiempo sean preparados de modo
completo y cientifico para participar de la vida que las circunda™ (Cambi,

1999, p. 523).

Otro aspecto destacado por Cambi (1999) en las escuelas de Winnetka
es respecto al programa y el modo en que este busca desarrollar en los nifios
un concepto de creatividad segun el cual debe contemplarse sobretodo la
capacidad de estimular el diferenciarse de los colegas, a desarrollar sus
propias actitudes y a descubrir sus propias vocaciones (p. 523).

De los cuatro teéricos del MEN estadounidense el mas significativo fue

sin duda John Dewey y su Método del Problema basado en el pragmatismo y

en la experiencia.
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Sin embargo no debe olvidarse que el Movimiento de las Escuelas
Nuevas tuvo su origen y mayor desarrollo en Europa.

De acuerdo con Saenz (2004) Dewey pertenece a la segunda
generacion de los filésofos pragmatistas de la estirpe de C. I. Lewis, Charles
Beard y George Herbert Mead. Ademas, hay que tener presente que Dewey ha
sido contemporaneo de las principales revoluciones cientificas tales como: la
teoria evolucionista, la teoria de la relatividad y los inicios de la era atémica.

Las ideas y proposiciones planteadas por John Dewey no quedaron
unicamente en Estados Unidos ya que en las primeras décadas del siglo
pasado sus obras se tradujeron al francés por Ferriére, Decroly y Claparéde
importantes pedagogos vinculados al Movimiento de la Escuela Nueva o
Activa. Ya en Espafia el responsable de la llegada de los planteamientos
pedagégicos de Dewey fue Lorenzo Luzuriaga al traducir Experiencia y
Educacion en 1939 y que rapidamente se expandié para los paises
hispanohablantes.

La apropiacioén de las ideas deweyanas alcanz6 practicamente a todo el
mundo, antes de 1933 ya lo habian aceptado en Alemania y en la década de
los veinte era leido y llegd a ser el pedagogo occidental mas popular de la
Rusia soviética Saenz (2004): “Este fendbmeno se debidé fundamentalmente a
dos factores: a que algunas de sus concepciones eran vistas como afines al
Marxismo, y a su aceptacién por parte de educadores soviéticos con talante
liberal como Krupskaia — compariera de Lenin — y Lunatcharski” (p. 19).

Al tiempo en que se pone de relieve el pensamiento de Dewey en la

actualidad principalmente por los estudios post-estructuralistas, constructivistas
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y comunicacionales, con esto sus planteamientos se estan convirtiendo en
analisis y proposiciones contemporaneas de tremenda actualidad.

Sin embargo las ideas de Dewey no han sido aceptadas en algunos
paises de |beroamérica probablemente por las errbneas apropiaciones e
interpretaciones como lo considera Saenz (2004):

“Un problema similar se presenta para la valoracién del impacto de la
Pedagogia de Dewey en Iberoamérica. Si bien fue leido ampliamente, no
esta claro que las apropiaciones que se hicieron, tanto a nivel de los
discursos de reforma como de las reformas educativas y de las practicas
institucionales, lo diferenciaran claramente de los planteamientos
genéricos del movimiento de la Escuela Nueva. Y en los casos en que
se encuentran referencias explicitas a Dewey, parece evidente que se
traté de una apropiacién recortada y muchas veces distorsionada. Es asi
como, con frecuencia, a Dewey se le identificaba con el precepto de
<<aprender haciendo>>, lo cual constituye una evidente simplificacién
de sus concepciones. De otra parte, como le sucedi6 a Pestalozzi,
predominé la apropiacion de su dimensién metodoldgica aislada de sus
concepciones filoséficas” (p. 20).

El impacto de Dewey se notado en Chile a partir de 1927, en México a
partir de 1923 y de forma mas temprana en Colombia ya a partir de 1914. En
estos paises las ideas de Dewey estan relacionadas directamente con las
reformas educativas implementadas por los gobiernos. Pero segun Saenz
(2004) tanto en Argentina como en Brasil no hubo una aceptacion del
pensamiento de Dewey y particularmente en Brasil esa resistencia llega de la
Iglesia Catolica.

“Su influencia en la Argentina y en Brasil, no parece ser tan significativa.
En Argentina (...) su Pedagogia tuvo un impacto restringido, limitandose
a incidir en los margenes del sistema educativo, lo cual puede explicarse
en parte por las débiles relaciones nacionales con los Estados Unidos y
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por un fuerte sentimiento antiestadounidense. Cabe resaltar que Dewey
fue apropiado parcialmente tanto por los sectores reformistas como por
los que se oponian a ellos. A pesar de que el impacto de Dewey en
Brasil fue igualmente limitado (...), parece ser éste el pais
iberoamericano en que las apropiaciones de Dewey se diferenciaron
mas claramente de las del conjunto del movimiento de la Escuela Nueva,
constituyéndose en la <<autoridad pedagdgica>> que legitimé tanto los
discursos oficiales como los alternativos. Como sucederia en muchos
otros paises iberoamericanos, la apropiacién de Dewey en el Brasil se
enfrentd a resistencias catdlicas” (Saenz, 2004, p. 21).

Tratandose del caso brasilefio nadie mejor que Ana Mae Barbosa para
aclarar el tratamiento dado a Dewey en Brasil por los defensores de la
educacion:

“En Brasil con la politica “antiescuela nueva” emprendida por las
Facultades de Educacién hegemoénicas como la Universidad de Sao
Paulo, la Pontificia Universidad Catélica de Sao Paulo y la Universidad
de Campinas, John Dewey, por ser inspirador del que peyorativamente
se llamé en Brasil de “escola novismo” (escuela nueva), fue expulso de
los estudios educacionales. Pasé durante mucho tiempo por defensor de
una educacion elitista para aquellos que se consideraban renovadores e
por la derecha como un izquierdista estadounidense que era preciso
borrar. Y los que se consideraban de izquierda y nacionalistas por
rechazar cualquier influencia estadounidense y para demostrar su
izquierdismo procuraban asociarse al pensamiento y pedagogia
europea, despreciando todo que llegaba de Estados Unidos. Como si,
desde el punto de vista de identidad cultural, existiera algun avance en
bajar una bandera colonizadora y alzar otra igualmente colonizadora”
(Barbosa, 2001, p.15).

Contemplando el Movimiento de la Escuela Nueva en Brasil y su
influencia en las reformas educativas implementadas por los gobiernos

estaduales parecié oportuno y necesario hacer una breve presentaciéon de
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Dewey, pero eso no significa que se deba estar de acuerdo con muchas de las
lecturas que vinculan John Dewey al Movimiento de las Escuela Nueva o
Activa. Sin embargo, no parece equivocado repetir que el interés aqui se centra
en la formacién del profesorado y evidentemente como fue se constituyendo en
Brasil hasta la aparicion de la actual estructura de formacién que se tratara mas
adelante.

Ademas no se debe olvidar que la visidn colonizadora interna que las
elites intelectuales y politicas desarrollaron indicaba el lugar donde se debian
conseguir sus inspiraciones para seguir colonizando el pueblo brasilefio. Y es
fundamental para comprender el modo en que las influencias internacionales
han sido apropiadas e incorporadas en las reformas educativas a lo largo de la
década de 20 en Brasil asi como las dos principales que tuvieron lugar en S&o
Paulo y Rio de Janeiro en los afios 30, e imprescindible para conocer también
quienes fueron los mas destacados representantes del pensamiento
pedagoégico europeo involucrados en el Movimiento de las Escuela Nueva o
Activa.

Partiendo de las consideraciones de Cambi (1999) se destacaran como
principales teéricos europeos del Movimiento de la Escuela Nueva o Activa,
Ovide Decroly (1817-1932), Edouard Claparéde (1873-1940), Adolphe Ferriére
(1879-1961) y Maria Montessori (1870-1952).

A finales del siglo XIX ya habria interés por el desarrollo de los nifios y
estos estudios eran en muchos casos realizados por médicos y no
necesariamente pedagogos o profesores. Como ejemplo de estas practicas se
destaca Decroly que era medico en Bélgica. Sus ideas estan relacionadas

directamente con sus estudios de la psique de los nifios empezando por los
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que presentaban discapacidades y que consideraba muy interesantes para la
educacion ya fuera por su capacidad de rapida recuperacion por medio de una
enseflanza exitosa como por su prolongamiento pero también para conocer
mejor al nifio en general (Cambi, 1999).

Decroly considera los principios de una accion educativa partiendo de lo
concreto para el abstracto, de lo simples a lo complejo, de lo conocido a lo
desconocido, para que todo el proceso de simbolizacién deba ser aprendido a
través de un contacto prolongado con la realidad y con sus datos empiricos
(Cambi, 1999).

Las ideas de Decroly estaban muy vinculadas al positivismo tanto que
para él “la atencién que el nifio dedica a los fenédmenos de lo real natural y
social se estimula por un interés que se caracteriza por el vinculo que establece
con las necesidades fundamentales del hombre” (Cambi, 1999, p. 528).
Ademas planteaba que la educacién deberia organizarse por medio de los
“centros de interés” teniendo por base las necesidades fundamentales del
hombre tales como: la alimentacion, de la luchar contra la intemperie, defensa
de los peligros, toma de decisiones y el trabajo.

La propuesta pedagdgica de Decroly basada fundamentalmente en el
nifio y sus intereses se desarrollaba por medio de tres procesos: la
observacién, la asociacidn y la expresion.

El segundo nombre del contexto europeo viene de Ginebra y de la
Escuela de Ginebra que fue creada en 1912 con el interés por las
investigaciones psicolégicas y educativas. Esta escuela cont6é con la presencia

de Claparéede, Pierre Bovet, Adolphe Ferriére, Henri Wallon y Jean Piaget.
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Fue Edouard Claparéde el creador de la Escuela de Ginebra y de la idea
de una “educacién funcional” y “sobre medida”. Para este tedrico europeo del
Movimiento de la Escuela Nueva o Activa la educacién debe ser mantenida por
una necesidad, siendo necesario entonces revisar profundamente los
programas de estudio y los métodos de ensefianza de la escuela tradicional
porque prescinden de cualquier participacion motivada del nifio (Cambi, 1999).

Ademas Claparéde creia fuertemente que la escuela deberia
organizarse para los nifios respetando la naturaleza y satisfacer sus
necesidades por medio de la organizacibn de procesos de aprendizaje
individualizados y por una oferta de actividades lo mas variado posible para
que los nifios puedan elegir libremente.

Reconocido en la actualidad como principal teérico e representante de la
Escuela Nueva o Activa, Adolphe Ferriére (1879-1961) fue defensor de los
derechos de los nifios y de sus necesidades fundamentales considerando que
estas estan relacionadas al ejercicio libre de actividades. Para Cambi (1999)
esta defensa debe:

“ser ubicada en el centro de la escuela renovada “activa”: debe aceptar y
desarrollar las funciones esenciales de la psique humana, e infantil en
particular, o sea, las funciones de “impulso espiritual”, de “progreso”, de
hereditariedad de los ‘“tipos psicologicos”, organizando su propia
actividad en torno del principio de interese, por un lado, y de la
“recapitulacion biogenética”, por otro” (p. 530).

Segun Hameline (1993) para comprender el pensamiento educativo de
Adolphe Ferriére se necesita tener en consideracion que su obra nos es

unicamente pedagoégica. Para él:

“...debemos comprender que lo que preocupa a Ferriére, desde su
juventud hasta el periodo que él mismo llama “metafisico” (1900-1910),
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es situar el fendbmeno humano en el contexto en el que cobra su
significado, y este contexto se reconstituye con la aportacién a la vez de
las ciencias biolégicas y de las ciencias sociales, sobre un fondo de

evolucionismo” (Hameline, 1993, p. 10).

El pensamiento de Ferriére y su preocupaciéon por una escuela activa le
hace plantear que esta escuela:

“podra alcanzar su objetivo esencial, o de ser libertadora, o de educar
para la libertad por la libertad. La escuela debera transformarse
profundamente, ubicando en el centro de sus actividades el juego como
el trabajo, generalmente puestos al margen por la escuela tradicional”
(Cambi, 1999, p. 530).

La vinculacién entre la escuela y el trabajo es apuntada por Hameline
(1993) como una de las referencias de la influencia del taylorismo en los
planteamientos de Ferriére asi que:

“La admiracién de Ferriére por Taylor no es fingida ni disimulada.
Ferriére comparte con Taylor tres principios. El primero se expresa en
forma de un lema de racionalizacién de los costos, que Ferriére eleva a
regla de oro de la escuela activa: “el maximo de efectos Gtiles con el
minimo de esfuerzos inutiles” (...). El segundo corresponde a la
concepcion de Ferriére de la organizacion cientifica del trabajo, que es la
misma que la de Taylor: s6lo un “experto” puede, desde fuera y
mediante la observacion metddica de las actividades del trabajador y su
interpretacién, prescribir el procedimiento para hacerlas mas rentables
(...). Por ultimo, otro punto de coincidencia con Taylor. Ferriére no cree
que todos puedan aspirar a cualquier plaza. Ni la movilidad ni la
educacion suprimen las jerarquias “naturales” entre los individuos”
(Hameline, 1993, p. 16).
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Las ideas o el pensamiento pedagégico de la escuela nueva o activa fue
lejos por medio de las conferencias que Ferriére impartié en varios paises
como destaca Hameline (1993):

“Su decenio “pedagoégico” es también el de sus viajes al extranjero,

durante los cuales muitiplica conferencias que son otros tantos alegatos

a favor de la escuela activa o de la psicologia genética tal y como él la

concibe: Bélgica y Paises Bajos (1924), Francia, Inglaterra, Yugoslavia

(1925), Mtalia (1926), Francia, Bélgica, Alemania, Italia, Hungria,

Rumania, Austria (1928), Alemania, Checoslovaquia, Polonia (1929),

Espafia, Venezuela, Ecuador, Peru, Chile, Argentina, Paraguay, Portugal

(1930). Su verdadera consagracién se produce con la misién oficial que

le encargan para evaluar el sistema educativo del distrito de Esmirna en

Turquia (1928)" (p. 08).

Siguiendo con la intenciéon de tratar las aportaciones de los principales
representantes del Movimiento de la Escuela Nueva o Activa que influyeron las
reformas de las escuelas normales en Brasil de finales del siglo XIX y los
comienzos del XX no podria faltar la italiana Maria Montessori (1870-1952),
medico y educadora que cre6 en Roma la “Casa dei Bambini” para acoger a
nifos y nifias.

En estas casas-escuelas, Montessori llevo a cabo varias experiencias
que fundamentaran su método imbricado en una concepcidén biologica del
crecimiento y desarrollo (Alves, 2002, p. 9).

Las ideas pedagégicas de Montessori buscan relacionar la naturaleza de
los nifios con las actividades de la vida practica como vestirse, ducharse,
comer, entre otras. Estas actividades deben pensarse por medio del concepto

cientifico y didactico que organizara el conjunto de materiales que seran

puestos a disposicion de los nifios (Cambi, 1999).
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Maria Montessori se ha dedicado con hincapié a la defensa de los
derechos de los nifios asi que la “liberacidén” de estos era el principio central de
su pensamiento y su rechazo a la escuela tradicional. “El nifio debe desarrollar
libremente sus propias actividades para madurar sus capacidades y alcanzar
también un comportamiento responsable, pero tal libertad, para Montessori no
debe ser confundida con la espontaneidad” (Cambi, 1999, p. 532).

Para Montessori el ambiente ejercia un papel secundario en el proceso
de liberacién del nifio ya que: “El “puede modificar, como puede ayudar o
destruir” pero “no crea jamas”. Entonces, su importancia es central y, por lo
tanto, oportuno que el ambiente sea “adaptado” al nifio, reorganizado segun
sus exigencias fisicas y psiquicas” (Cambi, 1999, p. 532).

Los experimentos llevados a cabo por Montessori con nifios con
discapacidades fueron muy importantes para que ella desarrollara
posteriormente su concepcién de “mente absorbente”. Por medio de sus
observaciones plante6 actividades motoras y sensoriales pero siempre
considerando que la vida es desarrollo y el papel de la educacién era favorecer
este desarrollo.

Como se ha dicho anteriormente las reformas educacionales ocurridas
en los afios 20 del siglo pasado en Brasil fueran inspiradas en las ideas del
Movimiento de la Escuela Nueva o Activa, pero todas como iniciativas
particulares de los gobiernos locales. No fue distinto con las reformas que
tuvieran lugar en Rio de Janeiro y Sao Paulo en los afios 30 del mismo siglo.

Pero estas reformas fueron muy importantes si se considera que ellas
alcanzaran directamente las escuelas normales como lo afirma Saviani (2005):

‘Las reformas de 1932, en el Distrito Federal, encabezadas por Anisio

Teixeira, y de 1933, en Sdo Paulo, de iniciativa de Fernando de
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Azevedo, ambas inspiradas en el movimiento renovador, tuvieron como
piedra de toque las escuelas-laboratorios que permitiesen fundamentar
la formacion de nuevos profesores en la experimentacién pedagdgica
concebida en bases cientificas” (p. 04).

Para Saviani (2005) fueron los planteamientos de Anisio Teixeira,
Director General de la Instruccién en el antiguo Distrito Federal (Rio de
Janeiro), los que mejor dieron visibilidad a las necesidades de reforma que
deberian pasar las escuelas normales ya que para €l estas escuelas no
cumplian con su objetivo de preparar los alumnos ya que para él estas
escuelas no cumplian con su objetivo de preparar los alumnos en la cultura
general y en la cultura profesional. Asi que para Anisio Teixeira la escuela
normal era realmente una institucion de preparacion profesional de maestros, y
todos sus cursos deberian poseer el caracter especifico que les determinara la
profesién del magisterio (Gongalves, 2001).

Las ideas de Anisio Teixeira fueron decisivas para la reforma de la
Escuela Normal y también para la creacion del Instituto de Educacion
(Gongalves, 2001; Saviani 2005). Asi que:

“El Instituto nacia con el propésito de volverse modelo. Como estaba
ubicado en la capital brasilefia, pretendia inspirar a conformacién de
nuevos institutos por todo el pais, pero, también, ser el sitio de
perfeccionamiento docente para profesores/as de otras provincias. Asi,
en él fueron impartidos cursos para Orientadores de Educacion
Elemental, Especializacion en Dibujo', Perfeccionamiento en Dibujo y

Orientacién a la Ensefianza de Artes en la_Escuela Primaria®, entre

otros, a profesores/as del Distrito Federal y demas regiones.
Delegaciones estaduales visitaban la Escuela para conocer el trabajo
desarrollado y frecuentar sus clases. Esa actuacién traspasaba los

! Subrayado no es original.
2 Subrayado no es original.
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limites escolares incorporando  personas no  involucradas

especificamente con la educacion, que podrian frecuentar el

establecimiento, a través de cursos de extensién como inglés o aleman,

ofrecidos a la comunidad” (Gongalves, 2001, p. 2).

La organizacién y funcionamiento del Instituto con énfasis en la Escuela
de Profesores era defendida por los reformistas considerando que el magisterio
deberia asentarse en el conocimiento cientifico desarrollado por los alumnos
abandonando una formacién de caracter humanista a favor de una formacién
profesional para el ejercicio de la docencia (Gongalves, 2001).

La organizaciéon de la Escuela de Profesores reflejaba claramente su
caracter cientifico, pero al mismo tiempo que lucia un programa curricular que
deberia ser seguido por las demas escuelas normales o institutos por todo el
pais. El programa de la Escuela de Profesores del Distrito Federal se constituia
de tres partes: Cursos de Fundamentos Profesionales, Cursos Especificos de
Contenido Profesional y Cursos de Integracién Profesional (Saviani, 2005).

El programa curricular de la Escuela de Profesores fue organizado
considerando la estructura de la ensefianza primaria que Anisio Teixeira habria
cambiado y transformado en dos ciclos: primaria e intermedio. El primer ciclo
estaba constituido de tres afios académicos y tenia por objetivo ensefiar a leer,
escribir y contar. Ya el ciclo intermedio estaba formado por dos afos
académicos y con ellos se pretendia un enriquecimiento del conocimiento
cultural del alumno.

Para atender a esta dindmica presentada por la ensefianza primaria la
Escuela de Profesores ofrecia una formacién para el magisterio en dos afnos,

siendo el primero volcado para el conocimiento general y el segundo para las
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especializaciones. Ademas las asignaturas eran trimestrales dando énfasis a
los seminarios y a las investigaciones.

“En aflo general del curso, eran materias de estudio intensivo: Biologia
Educacional en el primero trimestre; Psicologia Educacional, en el
segundo; Sociologia Educacional, en el tercero. Durante todo el afio se
impartian: Historia de la Ecuacion, Musica®, Dibujo* y Educacién Fisica,

Recreacién y Juegos. Solamente en el primero trimestre se impartia
Introduccién a la Ensefianza — Principios y Técnicas donde el alumno
tomaba contacto inicial con la profesién del magisterio. En el fin de este
primer afo, se iniciaba el estudio de Materias de Ensefianza (Calculo,
Lectura y Lenguaje, Literatura Infantil, Estudios Sociales, Ciencias
Naturales), completado en el primer trimestre del segundo afio. Este
Gltimo estaba ocupado con la Practica de la Ensefianza, en sus varios
aspectos de observacién, experimentacion y participacién. Algunos
cursos teéricos diferenciados se ofrecian como electivos: el caso de
Examenes y Medidas; otros como obligatorios, Educacién Comparada”
(Gongalves, 2001, p. 3).

Como destaca Saviani (2005) la Escuela de Profesores del Instituto de
Educacion del Distrito Federal creado por Anisio Teixeira inspirado en el
Movimiento de la Escuela Nueva presentaba una estructura de apoyo
constituida por:

“(...) Guarderia, Escuela Primaria, Escuela Secundaria que funcionaban
como campo de experimentacién, demostracién y practica de ensefianza
para los cursos de la Escuela de Profesores; una Institucién de
investigaciones Educacionales, Biblioteca Central de Educacion,
Bibliotecas escolares, Filmoteca, Museos Escolares y Radiodifusion (...)"

(p. 5).

® Subrayado no es original.
* Subrayado no es original.
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Todas las transformaciones llevadas a cabo por Anisio Teixeira en los
afos treinta del siglo XX fueron significativas e importantes para el desarrolio
de la educacién brasilefia asi como para la constituciéon del sistema educativo
que deberia estar fuertemente involucrado en los siguientes principios: la
educacién es un derecho, la educacién no es un privilegio, la educacion debe
ser general y humanista, la escuela publica es una maquina que prepara la
democracia, el profesor tiene que ser capacitado democraticamente
(Rebougas, 2001).

Estos principios estan asociados al pragmatismo deweyano que
“concebia la educacién como un proceso de recreacion o reconstruccion del
educando por medio de la experimentacion. Propugna la educacién en y para
el educando, siendo Anisio uno de los precursores de esta vision en el medio
educacional brasilefio” (Rebougas, 2001, p. 1).

No seria excesivo 0 una equivocacién decir que la trayectoria de Anisio
Teixeira y los principios presentes en su pensamiento le conducen a condicién
del mas importante educador brasilefio antes de Paulo Freire. Pero como la
memoria nacional y educativa brasilefia esta marcada por un total rechazo a los
intelectuales nacionales es comprensible que se olvide de Anisio Teixeira como
se viene olvidando a Paulo Freire.

Pero las reformas educativas implementadas tanto por Anisio Teixeira
en el Distrito Federal (Rio de Janeiro) como las conducidas por Fernando de
Azevedo en Sao Paulo seran el punto de partida para la construccion del
ideario pedagoégico brasilefio y daran las bases para constitucion de una
arquitectura, de los primeros bocetos para la universidad brasilefia y para las

carreras universitarias para la formacioén del profesorado.
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Y finalmente se llega a la reforma de la Escuela Normal que dio como
resultado la creaciéon de la Escuela de Profesores del Instituto de Educacion y
que muy pronto esta iniciativa daria lugar a creacién de la Universidad del
Distrito Federal incorporandole la Escuela de Profesores y pasando a llamarse
de Escuela de Educacion.

La Universidad del Distrito Federal (1935) proseguia el camino transitado
por la de Sao Paulo en 1934 cuando fue creada la Universidad de Sao Paulo -
USP que también incorporé al Instituto de Educacion Paulista (Saviani, 2005).

Parece coherente afirmar la importancia que han tenido las Escuelas
Normales como lugares de formacion del profesorado pero parece bien cierto
que también fueran estas escuelas las primeras a introducir materias o
asignaturas destinadas al estudio del area de la ensefianza del arte que solo se
restringian al ambito de la Musica o del Dibujo.

Lo importante es que fueron tales iniciativas y la concepcién del papel
del Arte en la formacion del ciudadano lo que posteriormente se incorporaran
en el discurso de muchos artistas e intelectuales que pasaran a defender el
Arte en la escuela de educacién primaria y secundaria sin centrarlo en la
musica o en el dibujo.

Ademas las primeras carreras universitarias para la formacion inicial del
profesorado seran creadas a partir del aflo de 1939 cuando se instituyeron las
carreras de Pedagogia y algunas licenciaturas en la Universidad de Brasil y en
la Universidad de Sao Paulo (Saviani, 2005).

Saviani (2005) afirma que fueron las reformas de 1932 y 1933 las que
definieron el modelo de Escuela Normal adoptado por varias provincias

brasilefias y que fue incorporada en la Ley Organica de la Ensefanza Normal

100



de 1946 y que en ella se ver refrendado el modelo de formacién de educadores
para la ensefianza secundaria con la creacién de las carreras de licenciaturas a
partir de 1939 tanto en la Universidad de Brasil como en la Universidad de Sao
Paulo:

“el paradigma que, adoptado por las demas instituciones de ensefianza
superior del pais, minimizé la cuestién relativa a formacién de profesores
para la ensefanza de nivel secundario y para las propias escuelas
normales. En las Carreras de Licenciatura residié la tarea de formar
profesores para las asignaturas especificas que componian los
curriculums de las escuelas secundarias; y las Carreras de Pedagogia
quedaron con el encargo de formar los profesores de las Escuelas
Normales” (Saviani, 2005, p. 5).

Pero para Saviani (2005) la creacién de la carrera de Pedagogia y las
demas carreras de Licenciatura destinadas a la formacién del profesorado a
partir de 1939, asi como, el Decreto Ley 8.530 de 2 de Enero de 1946,
concebido como Ley Organica de la Ensefianza Normal fueron otros ejemplos
de este nuevo paradigma.

Parece importante abrir un paréntesis para tratar del tema de la
organizacion tanto de las Universidades y de las Carreras para la Formacion
del Profesorado, bien como, de cémo pasé a se organizar las Escuelas
Normales a partir de su Ley Organica de 1946 y que relaciones establece con
la ensefianza del arte.

No obstante, también es interesante decir que el periodo comprendido
entre el afio de 1937 a 1945 fue marcado por una dictadura conocida como
Dictadura del Estado Nuevo. Asi que la creacion de las licenciaturas para la

formacion del profesorado en 1939 hace parte de las atenciones del gobierno

dictatorial del periodo como lo afirma Jamil (2006):
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“La Ley n°® 452 del gobierno Vargas, de 5/7/1937 organiza la Universidad
de Brasil y en la cual constaria una Facultad Nacional de Educacion con
un curso de educacién. Esta facultad seria reglamentada por el Decreto
Ley n® 1190 de 4.4.1939, en pleno Estado Nuevo. En el se lee que la
Facultad Nacional de Filosofia tendra como finalidades preparar
trabajadores intelectuales, realizar investigaciones y preparar candidatos
al magisterio de ensefianza secundaria y normal” (p. 9).

Como ya se ha mencionado anteriormente las Universidades se crearon
tardiamente porque solo a partir de la Revolucion de 1930 es que se otorgd el
Estatuto de las Universidades brasilefias por medio del Decreto n° 19581/31
del Ministerio de Educacion y Salud Publica. El concepto de Universidad de
esta época consistiria en el agrupamiento de facultades aisladas asi que:

“Después de la Revolucién del Treinta, del decreto n® 19581/31 del
Ministerio de la Educacién y Salud Puiblica otorga el Estatuto de las
Universidades Brasilefias cuya base estaria formada por las Facultades
de Derecho, Ingenieria y Medicina, existiendo la posibilidad de que una
de ellas pudiera ser substituida por una Facultad de Filologia, Ciencias y
Educaciéon” (Jamil, 2006, p. 6).

Segun Jamil (2006) esta facultad tendria como objetivos especificos
“ampliar la cultura en los dominios de las ciencias puras, promover y facilitar la
practica de investigaciones originales, desarrollar y especializar conocimientos
necesarios al ejercicio del magisterio” (p. 6-7). Ademas de estos atributos esta
facultad se compondria de tres secciones:

“la de educacion, la de ciencias (comprendiendo esta a las carreras de
matematica, fisica, quimica y ciencias naturales), y la de filologia (con
las carreras de filologia, filosofia, historia y geografia, y lenguas vivas).
Serian estas las carreras de licenciatura, y los diplomados deberian,
preferentemente, impartir las asignaturas de su especialidad en la
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ensefianza normal (licenciados en educacién) y en la ensefanza

secundaria (licenciados en ciencias y filologia)” (Jamil, 2006, p. 7).

Otro aspecto a afiadir a partir de las aportaciones de Jamil (2006) es que
el Estatuto de las Universidades y el proyecto de creacién de la Universidad de
Sao Paulo (1934) y de la Universidad del Distrito Federal (1935) los cursos de
formacion pedagégica presentaban caracter a parte, distinto del caracter
exclusivamente cientifico o profesional de los demas cursos.

Para Scheibe y Aguiar (1999) refiriéndose a Universidad de Brasil
(Distrito Federal) esta tenia dos finalidades que eran formar los diplomados y la
otra los licenciados. La formacién pedagégica de los licenciados estaba en
segun plano ya que primero se cursaban los tres primeros afios destinados a
los diplomados y después, a criterio de algunos, se cursaria un afio de las
asignaturas conocidas como pedagoégicas.

“Tales indicaciones concernian al nucleo de la propuesta de formacién
del magisterio, ofreciendo en la FFCL® la formacién especifica y en
IEUSP® Ia pedagoégica, lo que implica una separacién entre la formacién
en el plan de los contenidos de la ensefanza, reducida la formacién
pedagégica a manipular los medios de ensefiar’ (Evangelista, 2001,
253).
Todos los prejuicios que en Brasil se ha aprendido a cultivar con relacion
a las Escuelas Normales principalmente después de la Ley 5692/71 pueden ser
minimizados si se considera que todas las estructuras organizacionales y
didactica de las universidades brasilefias tienen su origen en las Escuelas

Normales de S&o Paulo y Rio de Janeiro. Ademas, como afirma Evangelista

(2001) los profesores de la antigua Escuela de Profesores del anterior Instituto

s Correspondiente a FFCF (Facultad de Filosofia, Ciencias y Filologia).
® Instituto de Educacion de la Universidad de S&o Paulo.
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de Educacién al ser anexado a USP se constituiran en el cuerpo docente de
esta institucion. Asi que Roldao Lopes de Barros, Noemi da Silveira Rudolpher,
Antonio Ferreira de Almeida Jr., Fernando de Azevedo, Oscar Araujo, Milton
Camargo Rodrigues, entre otros son los primeros nombres del escenario
pedagdgico brasilefio.

Y como no podria ser diferente, viene de esta misma organizacién y
estructura el conjunto de asignaturas que constituiran la formacién del
profesorado para la ensefianza primaria y secundaria como: “Biologia
Educacional, Psicologia Educacional, Sociologia Educacional, Filosofia y
Historia de la Educacion, Estadistica Educacional y Educacién Comparada,
Administracion y Legislacién Escolar, Metodologia de la Ensefianza Secundaria
y Metodologia de la Ensefianza Primaria” (Evangelista, 2001, p. 253).

Asi pues, es verdad que cuando en 1939 son creadas las Carreras de
Pedagogia y las carreras de Licenciatura la estructura didactico-pedagégica a
seguir o el modelo de referencia fueron las escuelas normales o el Instituto de
Educacion de las Universidades de Sao Paulo y Rio de Janeiro. En relacion a
las Escuelas Normales brasilefias es importante sefalar que en 1946 con la
Ley Organica n° 8.530 otros cambios van a ocurrir y que tendran nuevamente
relacion con el area de ensefianza del arte.

La relaciébn puede ser identificada por medio de las asignaturas
ofertadas en las Escuelas Normales para la formacién de las escuelas
primarias y del profesorado para la ensefianza primaria a partir de 1946. De las
asignaturas ofrecidas en cada ano del curso dos eran dedicadas a la

ensefanza del arte:
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ANOS ASIGNATURAS AREA DE ENSENANZA
DEL ARTE

Primero Afio Portugués, Matematica, Dibujo y Caligrafia, Canto
Geografia General, Armoénico.
Ciencias Naturales,
Trabajos Manuales y
Economia Domestica,
Educacion Fisica.

Segundo Afio Portugués, Matematica, Dibujo y Caligrafia, Canto
Geografia de Brasil, Armoénico.
Ciencias Naturales,
Trabajos Manuales y
Actividades Econémicas de
la Regidn, Educacion
Fisica.

Tercero Afio Portugués, Matematica, Dibujo, Canto Arménico.
Historia General, Nociones
de Anatomia y Fisiologia
Humanas, Trabajos
Manuales y Actividades
Econdémica de la Regién,
Educacion Fisica,
Recreacién y Juegos.

Cuarto Afio Portugués, Historia do Dibujo, Canto Arménico.
Brasil, Nociones de Higiene,
Psicologia y Pedagogia,
Didactica y Practica de
Ensefianza, Educacién
Fisica, Recreacion y
Juegos.

Tabla 2: Curriculum del Curso de Regentes de Ensefianza Primaria
Curiosamente la Ley Organica de la Ensefianza Normal de 1946
consideré que los futuros dirigentes de las escuelas de primaria deberian
también pasar por un proceso de ensefianza y aprendizaje en dos campos del
area de ensefianza del arte, pero lo mas curioso es que en la actualidad se

considera que todos los relacionados con la educacién en general deberian
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experimentar el conocimiento artistico y estético para que sean mas “sensibles”
con esta area en las escuelas y programas de gobiernos.

No muy distinto fueron las asignaturas destinadas a la formacién del
profesorado para las escuelas primarias como atestigua la propia ley en su
capitulo Ill — Del Curso de Formacion de los Profesores de Primaria, articulo 8°
“- el curso de formacién de profesores se hard en tres series anuales,

comprendiendo, por lo menos, las siguientes asignaturas”

ANOS ASIGNATURAS AREA DE ENSENANZA
DEL ARTE
Primero Ao Portugués, Matematica, Musica y Canto, Dibujo y
Fisica y Quimica, Anatomia Artes Aplicadas.

y Fisiologia Humanas,
Educacion Fisica,
Recreacién y Juegos.

Segundo Ao Biologia Educacional, Dibujo y Artes Aplicadas,
Psicologia Educacional, Musica y Canto.
Higiene y Educacién

Sanitaria, Metodologia de la
Ensefanza Primaria,
Educacidn Fisica,
Recreacién y Juegos.

Tercero Afio Psicologia Educacional, Dibujo y Artes Aplicadas,
Sociologia Educacional, Musica y Canto.
Historia y Filosofia de la
Educacién, Higiene y
Puericultura, Metodologia
de la Ensefianza Primaria,
Practica de la Ensefianza,
Educacién Fisica,
Recreacién y Juegos.

Tabla 3: Curriculum del Curso de Formacién del Profesorado de Primaria

Tratandose de una ley de finales de los afios 40 del siglo pasado es
curioso que se incorpore una infinidad de planteamientos que desde los afios

20 y 30 ya eran tratados por los renovadores. Un ejemplo muy interesante es
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exactamente el Capitulo IV “— De los Programas y de la Orientacién General de
la Ensefianza”, en su articulo 14 que trata de la ensefianza del arte: “las clases
de dibujo y artes aplicadas, musica y canto, y educacion fisica, recreacion y
juegos, en la ultima serie de cada curso comprenderan la orientacion
metodoldgica de cada una de esas asignaturas, en el grado primario” (Ley
Organica de la Ensefianza Normal, 1946).

En el ambito de la educaciéon primaria y secundaria, asi como, en el
contexto de la formacién del profesorado inicialmente para la escuela primaria y
posteriormente también para la escuela secundaria, se puede decir que el area
de ensenanza del arte era concebida no en un conjunto 0 como dimensiones
del Arte, en realidad se trataba de ofrecer un curriculum de educacién general
que mejor se encuadraba a los principios de la ciencia y de la técnica por lo
que la énfasis sera sobre el dibujo aunque se tengan clases de musica y canto.

Todavia, partiendo de las aportaciones de Saviani (2005) que consider6
estos escenarios como demarcadores del segundo momento del proceso
histérico de formacién del profesorado en Brasil, parece imprescindible afadir
otro importante acontecimiento que esta mas directamente relacionado con el
contexto de la ensefianza del arte brasilefia.

El surgimiento del Movimiento de las “Escuelitas” de Arte del artista
Augusto Rodrigues y del conjunto de acciones llevadas a cabo es significativo
lo que dice respecto a la formacién o actualizacién del profesorado para la
enseflanza del arte que se venia desarrollando que por un determinado
momento fue una de las dimensiones asumidas por esta iniciativa. Se buscé

con eso establecer un rescate de la memoria de la Educacion Artistica o
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Arte/Educacion brasilefia y sus conexiones con el estado de la formacién del

profesorado en la contemporaneidad.

2.2.2, El Movimiento de las “Escuelitas” de Arte (Escolinhas de Arte) y la
Formacion y Actualizacion del Profesorado

Como lo afirma Ana Mae Barbosa (2003) el modernismo como principio
orientador y explicativo de la Educacion Artistica o Arte/Educacion brasilefia se
desarrollé sobre la influencia de John Dewey y de éste se tomaron por los
integrantes del Movimiento de la Escuela Nueva la idea del arte como
experiencia consumada.

Todavia, de acuerdo con Efland (2002) entre los afios 20 y 40 del siglo
XX diversos artistas-profesores se dedicaron a desarrollar un método de
ensefianza mas tarde conocido como Autoexpresion Creativa y que tubo como
principales nombres: Marion Richardson, Florence Cane, Natalie Cole y Victor
D’Amico. Para Efland (2002):

“Todos suscribian la idea de que el nifio es un artista con un deseo
innato de expresarse, y que esta expresion natural se ve obstaculizada
por los métodos formales de ensefanza propios de los adultos. También
sostenian que un buen profesor de arte debe ser un individuo dotado de

una elevada sensibilidad y que sea a su vez un artista” (p. 294).

Que la mayoria de estos artistas-profesores desarrollasen una accién
educativa en contextos muy particulares como es el caso de las escuelas
progresistas privadas lleva a convenir que tuvieran un papel significativo en el
desarrollo de una pedagogia que sera conocida como autoexpresion creativa.

El principio esencial de esta pedagogia residia en el hecho de que el

arte era el resultado de la expresiéon personal y por esta razén “la educaciéon
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debe partir del nifio, de sus necesidades e intereses, de sus peculiaridades
intelectuales y emocionales” (Jové, 2002, p. 295).

Segun Hernandez Belver (2002) desde finales del siglo XIX que la
Psicologia y la Pedagogia empezaron a demostrar interés por el tema de la
infancia y por el dibujo infantil.

“Desde esta perspectiva, la atencién prestada a los dibujos infantiles
siguid una evolucién coincidente con el desarrollo de las ciencias del
comportamiento que tomaron a la infancia directamente como objeto de
estudio, esto es, la Psicologia y la Pedagogia, y asi, comenzaron a
aparecer las primeras publicaciones sobre dibujo infantil a finales del
siglo XIX, extendiéndose las investigaciones sobre este campo a lo largo
del siglo XX, en franco crecimiento hasta su segunda mitad, en que
desciende en parte el interés por las investigaciones, para estabilizarse
finalmente e incluso tomar nuevo impulso” (Hernandez Belver, 2002, p.
10).

Ademas de estos planteamientos del proceso histérico que viene
pasando el tema del arte infantil, Hernandez Belver (2002) recuerda que han
sido desarrolladas dos teorias sobre el arte infantil y estas se pueden dividir en
dos grupos:

“las procedentes de los psicélogos, mas interesados en la psicologia del
desarrollo del nifio a partir del estudio de los dibujos, y las de artistas y
tedricos de la estética, que légicamente estaban mas interesados en el
estudio del nifio y su arte como tal, y que allanaron el camino a las
aplicaciones pedagégicas en el campo de la educacién artistica” (p. 11).
Directa o indirectamente estas teorias han influenciado el surgimiento de
las iniciativas individuales, particulares y locales que se denomino escuelas

experimentales. Estas escuelas fueron implementadas desde los finales del

siglo XIX y siguieron hasta la mitad del siglo XX teniendo en el contexto de la
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Educacion Artistica una gran importancia para los retos que esta area afrontara
en el futuro préximo.

Las escuelas experimentales ya era una realidad en territorio brasilefio
pero en el area de Educacion Artistica o Arte/Educacion se puede decir que:

“Es en los comienzos de la década de 1930 que tenemos los primeros
intentos de escuelas especializadas en arte para nifios y jovenes,
inaugurando el fenémeno del arte como actividad extra curricular. En
Sao Paulo fue creada la Escuela Brasilefia de Arte dirigida por Teodoro
Braga, donde nifios de 8 a 14 afios podrian gratuitamente estudiar
musica, dibujo y pintura. La orientacién era vinculada a estilizacion de la

flora y la fauna brasilefia” (Barbosa, 2003, p. 1).

Con relaciéon a las escuelas experimentales que han tenido lugar en
Brasil desde los afios 30 del siglo pasado, Barbosa (2003) apunta ademas las

iniciativas de Anita Malfatt’ con su taller para nifios. Pero para esta

7 Anita Catarina Malfatti (S&0 Paulo, 1889-1964). Pintora, dibujante y grabadora. Comienza su
aprendizaje artistico con la madre, Bety Malfatti (1866-1952). Debido a una atrofia congénita en
su brazo y en su mano derecha, utiliza la izquierda para pintar. En el afio de 1909, pinta
algunas obras, entre ellas la llamada Primeira Tela de Anita Malfatti [Primer Lienzo de Anita
Malfatti]. Reside en Alemania entre 1910 y 1914, donde tiene contacto con el arte de los
museos, frecuenta por un afio la Academia imperial de Bellas Artes, en Berlin, y posteriormente
estudia con Fritz Burger-Mohifeld (1867 - 1927), Lovis Corinth (1858 - 1925) y Ernst Bischoff-
Culm. En ese periodo también se dedica al estudio del grabado. De 1915 hasta 1916 vive en
Nueva York y recibe clases de George Brant Bridgman (1864 - 1943), Dimitri Romanoffsky (s.f.
- 1971) y Dodge, en la Arts Students League of New York, y de Homer Boss (1882 - 1956), en
la Independent School of Art. Su primera individual tiene lugar en S&o Paulo, en 1914, en el
Mappin Stores, pero es a partir de 1917 que se hace conocida, cuando una exposicion
protagonizada por la artista - en la que también se exponian artistas norteamericanos - recibe
criticas de Monteiro Lobato (1882 - 1948) en el articulo A Prop6sito da Exposigdo Malfatti [A
propésito de la Exposicion Malfatti], que después se trascribidé en un libro bajo el titulo Paranéia
ou Mistificagao? [¢Paranoia o Mistificacion?]. En su defensa, Oswald de Andrade publica, en
1918, un articulo en el peridédico Jornal do Comércio. Estudia pintura con Pedro Alexandrino
(1856 - 1942) y con Georg Elpons (1865 - 1939) se ejercita en el modelo desnudo. En 1922,
participa en la Semana de Arte Moderno exponiendo 20 trabajos, entre ellos O Homem
Amarelo [El Hombre Amarillo] (1915/1916), e integra, al lado de Tarsila do Amaral (1886 -
1973), Mario de Andrade (1893 - 1945), Oswald de Andrade (1890 - 1954} y Menotti Del Pichia
(1892 - 1988), el grupo de los Cinco. Al afio siguiente, recibe beca de estudios del Pensionato
Artistico do Estado de S&o Paulo [Albergue Artistico del Estado de S&o Paulo] y parte hacia
Paris, donde es alumna de Maurice Denis (1870 - 1943), frecuenta cursos libres de arte y
mantiene contactos con Fernand Léger (1881 - 1955), Henri Matisse (1869 - 1954) y
Tsugouharu Foujita (1886 - 1968). Regresa a Brasil en 1928 e imparte clases de dibujo y
pintura en el Mackenzie College, en la Escuela Normal Americana, en la Asociacion Civica
Femenina y en su taller. En la década de 1930, en S&o Paulo, integra la Sociedad Pro-Arte
Moderno - SPAM, la Familia Artistica de S&80 Paulo y participa en el Salén Revolucionario. La
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investigadora fueron las iniciativas de los finales de la década de 40 la mas
significativa y que combinaran con el movimiento de redemocratizacion del pais
luego después de la dictadura del Estado Nuevo:

“De 1937 a 1945 el estado politico dictatorial implantado en Brasil,

alejando de las cupulas directivas educadores de accion renovada,

obstruy6é el desarrollo de la educacién artistica y solidificé algunos

procedimientos, como el dibujo geométrico en la escuela secundaria y

en la escuela primaria, el dibujo pedagégico y la copia de estampas

usadas para las clases de composicidén en lengua portuguesa” (Barbosa,

2003, p. 2).

Una clara oposicién a los principios del Estado Nuevo caracterizado por
la dictadura fue el movimiento a favor de la liberacién emocional que llené el
hueco que se creia existir en el arte con un fuerte apelo a valorizar el arte
infantil. Este movimiento de liberacion emocional, o mejor dicho, de
autoexpresion creativa ya habia empezado en Estados Unidos y Europa con el
fin de la Segunda Guerra Mundial. “Y la autoexpresién creativa, antes la
preocupacion central de las escuelas progresistas, pasé a ser el nombre por el
que se conocian las actividades artisticas” (Efland, 2002, p.335).

Segln Barbosa (2003) ya en 1947 empezaran a aparecer talleres para
nifios en muchas ciudades brasilefias y en muchas de estas estaban

orientadas por artistas que tenian como objetivo liberar la expresion de los

nifios sin cualquier intervencién de los adultos.

primera retrospectiva tiene lugar en 1949, en el Museu de Arte de S&o Paulo Assis
Chateaubriand - Masp [Museo de Arte de S3o Paulo Assis Chateaubriand]. En 1951, participa
en el 1er Saldén Paulista de Arte Moderno y en la 12 Bienal Internacional de S3o Paulo.
http://www.itaucultural.org.br/aplicexternas/enciclopedia_IC
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Como principales ejemplos de estas iniciativas los talleres de Guido
Viaro en Curitiba, Lula Cardoso Aires en Recife y la “Escuelita” de Arte de
Augusto Rodrigues (Barbosa, 2003).

Es exactamente la experiencia de las “Escuelitas” de Arte que ofrece
una importante aportacion para la comprension del ambito de Ila formacién del
profesorado para la ensefianza del arte y posteriormente para la creacién de la
educacion artistica como materia o asignatura para la escuela de educacién
primaria y secundaria.

Pero hasta el afio de 1973 no existia una formacioén especifica para el
profesorado que iba a dedicarse a la ensefianza de la educacién artistica
creada a partir de 1971. Lo que si existia era la carrera de Profesorado de
Dibujo ofrecido por las Escuelas de Bellas Artes de la antigua Universidad de
Brasil en Rio de Janeiro, de la Escuela de Bellas Artes de la antigua
Universidad de Recife que tuvo como profesor a Paulo Freire que en esta
carrera era responsable por la catedra de Historia y Filosofia de la Educacién.
Las Escuelas o Facultades de Bellas Artes cuando fueron anexadas a las
Universidades mantuvieron o extinguieron la carrera de Profesorado de Dibujo.
Y en donde se mantuvieron pas6 a constituir la carrera de Licenciado en Dibujo
o Dibujo y Plastica.

“Nacid con la Escuela de Bellas Artes. Fue una de las primeras carreras
reconocidas en aquella institucion. Su cuerpo docente, salvo en aquellas
asignaturas que exigian formacién mas técnica, suministrada por
ingenieros y arquitectos, o en aquellas de contenido pedagégico o
filoséfico, atendidas por profesionales salidos de las facultades de
Filosofia, contaba con a participacion de los artistas plasticos de mas
grande renombre local, con reconocimiento universal de sus obras. Eran
nombres de porte, como Murillo La Greca, Vicente do Rego Monteiro,
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Pierre Chalita, Reynaldo Fonseca, Arraldo Baldini e Isidro Queralt Prat

(...). A partir de 1966, ya como profesor adjunto de la entonces Escuela

de Artes de la Universidad Federal de Pernambuco, tuve la oportunidad

de una mayor proximidad con todas las areas de formacioén no solo de la
carrera de Profesorado de Dibujo, que se transformé en Licenciatura en

Dibujo y Plastica, como de las carreras de Pintura y Escultura,

Licenciatura en Musica y de Formacién de Actores” (Mario Duarte Costa,

Departamento de Expresion Grafica — UFPE, 2006).

Asi que parece interesante y mismo profundamente necesario establecer
las debidas relaciones entre las reformas implementadas en las Escuelas
Normales, las Carreras de Profesorado de Dibujo y el Movimiento de las
“Escuelitas” de Arte de Brasil.

Estas relaciones son importantes porque es curioso que en un mismo
periodo de la historia de la educacién brasilefia se pueda mirar a tres
realidades sin que entre ellas pueda existir cualquier tipo de vinculacién o
posibilidades de vinculo. Asi es que para la formacién del profesorado hasta
1971 eran las responsables las Escuelas Normales para la ensefianza primaria
que antes de la creacion de la educacion artistica como materia o asignatura ya
ofrecia algunas materias del ambito de la ensefianza del arte para los futuros
profesores, o mejor profesoras.

De forma mas particular se tiene las carreras de Profesorado de Dibujo
que se caracterizaba exactamente por su naturaleza complementaria ya que
desde 1941 fueran creadas las carreras de graduado en Dibujo vy
posteriormente la parte complementar de caracter pedagégico que garantizaba
la condicion de profesor. Esta formacién o complementacion corresponde

exactamente al esquema 3 + 1 que comprendia tres afios de formacion

especifica o profesional y un afio de formacién pedagégica.
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Curiosamente y con una fuerza mucho grande las “Escuelitas de Arte”
que se expandiran por gran parte del territorio nacional eran, por su concepcion
de base, contrarias a todo que existia en el contexto de la formacién y accién
educativa en el campo de la enseiianza del arte que se impartia en las
escuelas primarias. Como dice Augusto Rodrigues® citado por Azar (2000):

“Yo trabajé con un grupo y fundamos la escuela, la Escolinha, con
artistas que percibian que el nifio tenia carencias en su medio de
expresion, empobrecida su capacidad de crear, de hacer, y el hombre se
hace haciendo. Asi los artistas pensaron en fundar la Escolinha.
También vinieron algunos educadores, profesores que habia que
seleccionar para los que estaban insatisfechos de la educacion
dominante. Después se hizo una ley, en la cual se introdujo las
actividades artisticas en la escuela. Los profesores deseaban, en
general, una transformaciébn, un cambio para entender esa cosa
parecida a la belleza. Ellos se sentian afectados por la experiencia en la
escuela tradicional, entonces venian a la Escolinha que creamos, para
reencontrar el paraiso perdido, para vivir una experiencia nueva, para

8 uSaltamos a Brasil, donde reconocemos como hombre precursor de la Educacion por el Arte a
Augusto Rodrigues. Nace en Recife en 1913. Hijo de familia acomodada, era un muchacho
suelto por las calles y rios de su ciudad, jugando con la chiquilinada de su propio grupo social,
pero ademas con los niflos de zonas necesitadas, los llamados nifios de la calle. Augusto,
paralelamente a su trabajo de educador, desarrollé toda una obra de calidad plastica
indiscutible en las mas variadas vertientes: caricaturista, artista grafico, pintor. También se
considera su obra como periodista y poeta. Un artista-educador, comprometido con la libertad,
atento a su tiempo y a su espacio, relacionado con los nifios y al servicio de ellos. El interés por
los nifios ya comienza en 1933-35, cuando trabajando en la prensa, dirige una pagina infantil
donde procuraba estimular a los nifitos por medio de pinturas y correspondencia. Durante los
aftos 40, Augusto tiene un encuentro con Javier Villafafie en sus andanzas por Latinoamérica.
Varios textos relatan que la experiencia de las Escolinhas do Arte, que mas tarde fundara, tiene
grandes influencias de este argentino sofiador. Pero dejemos a que Augusto Rodriguez hable
por si mismo en cuanto a su creacion en el terreno pedagoégico. Estas palabras son tomadas en
las entrevistas que mantuvimos con él en el afio 84 en Rio de Janeiro y en el 86 en Bahia.
Relata: “Yo trabajé con un grupo y fundamos la escuela, la Escolinha, con artistas que
percibian que el nifio tenia carencias en su medio de expresion, empobrecida su capacidad de
crear, de hacer, y el hombre se hace haciendo. Asi los artistas pensaron en fundar la
Escolinha. También vinieron algunos educadores, profesores que habia que seleccionar para
los que estaban insatisfechos de la educacién dominante. Después se hizo una ley, en la cual
se introdujo las actividades artisticas en la escuela. Los profesores deseaban, en general, una
transformacién, un cambio para entender esa cosa parecida a la belleza’. Publicado en
EDUCARTE N° 20. 1er semestre 2000, paginas 25 a 34. LOS FUNDADORES VISTOS DESDE
EL SUR. Salomoén Azar Consejero CLEA. http://www.educartechile.cl/articulos/articulo1.htm
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verse nuevamente proyectado en el papel, o en la expresion corporal.

Ver que proyectaba su imagen interior y podia verse, él podia verse,

asistir a su propio crecimiento, casi diria ver su propio nacimiento”.

El interés por el Movimiento de las “Escuelitas de Arte” creadas a partir
de 1948 por el artista brasilefio Augusto Rodrigues tiene por objetivo analizar
el Curso Intensivo de Arte en la Educaciéon — CIAE que fue, por decir asi, la
corriente contraria tanto en relacibn a la concepcién de arte como de
ensefianza y aprendizaje del arte que se venia manejando hasta la proliferacién
de las ideas de las escuelitas.

En Brasil de la mitad del siglo XX se presencidé al surgimiento del
Movimiento de las “Escuelitas” de Arte de Brasil — MEAB que proveyeron la
ensefianza y aprendizaje del arte de los principios idealizados décadas
anteriores por el Movimiento de la Escuela Nueva o Activa (1927 a 1935)
representado en Brasil por Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo y Lourengo
Filho fieles defensores de las ideas de John Dewey, Decroly y Claparéde.

Pero estas influencias llegaron directamente de Augusto Rodrigues que
juntamente con Helena Antipoff fundé la “Escuelita de Arte”. Helena fue sin
lugar a dudas la responsable por los acercamientos de Rodrigues al
pensamiento de Claparéde porque esta fue asistente del psicélogo y pedagogo
suizo (Sardelich, 2003).

“Edouard Claparede (1837-1940), contagié al artista con la compresién
de una actividad educativa que se correspondia con una funcién vital del
hombre. Helena Antipoff proponia el desarrollo de las aptitudes
individuales para el interés comun, dentro de un concepto democratico
de vida social, ya que ninguna sociedad progresaria con personas de un
anico tipo, sino por la diferenciacion entre ellas. Tales principios
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influenciaron Rodrigues al punto de incluir, en su proyecto educativo,
nifios con necesidades especiales” (Sardelich, 2003, p. 28).

Ademas esta autora reconoce la directa relacion entre el pensamiento de

Augusto Rodrigues y de Herbert Read pues estés:

“Para ambos educadores, las relaciones de cooperacién serian definidas
por la igualdad y el respeto mutuo. En este sentido, la educacién deberia
fundamentarse en la cooperacion y en la eliminacién de los castigos. Se
deberia educar para ser lo que se es, para potenciar la variedad, la
diversidad, en vez de educar para ser lo que no se es, olvidando las
potencialidades e imponiendo una uniformidad que elimina toda y
cualquier excentricidad” (Sardelich, 2003, p. 28).

Al mismo tiempo tanto Read como Rodrigues “reconocian que la
educacion, entendida asi, podria prevenir la neurosis social, ya que fomentaria
el desarrollo de personas activas y flexibles que, supuestamente, no
presentarian sentimientos de exclusion, de pensamiento dogmatico y arbitrario”
(Sardelich, 2003, p. 29).

Segun Silva (2005) el movimiento de la Escuelas Nueva se vinculé a la
estética modernista y pasé a defender una educacion artistica volcada “para el
desarrollo natural del nifio y para la practica de la autoexpresién“(p. 40). Y
como un artista expresionista Augusto Rodrigues

“(...) comenzé a percibir que la cuestidbn no era apenas liberar al nifio a
través del dibujo y la pintura, sino comprenderla en su aspecto global. En
la relacibn educador-educando, importaba la observacién del
comportamiento de ambos, el estimulo y los medios para que, a través
del hacer, ambos pudieran llegar a un comportamiento mas creativo y
armonioso. En su hacer arte con el nifio, fue tratando de conocer,
comprender la expresion infantil, el modo como dibujaba, pensaba y
sentia esa actividad” (Sardelich, 2003, p. 31).
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Tales perspectivas pueden ser mejor comprendidas si se considera, por
ejemplo, que:

“Ni siempre se recuerda que las escuelas eran, desde el siglo XIX,
centros de instruccién y, de este modo, es que se hizo publica y
universal. Escuela, como institucion de educaciéon, en el sentido
integrado del termino, ya es conceptuacién nueva de los principios de
nuestro siglo. Por eso mismo, no habia idea de arte en la escuela
primaria, pero apenas la de dibujo, como treno para su técnica”
(Teixeira, 1970, p. 03).

Los presupuestos de una ensefianza del arte centrada en las ideas de
Herbert Read y Victor Lowenfeld de una Educacion a través del Arte y de la
Autoexpresion Creativa se extenderan por todo el territorio nacional y todos los
niveles de la Educacién Basica, principalmente, cuando a partir de 1961 es
creado en la “Escuelita” de Arte de Brasil el Curso Intensivo de Arte en la
Educacion — CIAE.

Este curso puede ser considerado como la primera iniciativa para la
formacion de profesores de arte en Brasil mismo que sea este una iniciativa sin
cualquier vinculo con las universidades o con las escuelas normales.

“Después que empezaron sus cursos de formacién de profesores, la
Escuelita de Arte de Brasil tuvo una gran influencia multiplicadora.
Profesores, ex alumnos de la Escuelita crearan Escuelitas de Arte por
todo el Brasil, llegando a haber 32 Escuelitas en el pais. Usando
principalmente argumentos psicolégicos las Escuelitas empezaran a
intentar convencer a la escuela comun de la necesidad de dejar el nifio
se expresar libremente usando lapiz, pincel, tinta, arcilla, etc.” (Barbosa,
2003, p. 3).

Si para muchos este curso significaba el comienzo de un acercamiento

al arte y su dimensién formativa, para otros significaba el comienzo de una
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formacién para la ensefanza del arte. Ya para otros representaba la Unica
forma de actualizacién profesional al universo de la ensefianza del arte como
los artistas por ejemplo. Al mismo tiempo era el lugar perfecto para los
deseosos de una acercamiento con la Educacién a través del Arte y la
Autoexpresion Creativa como propuesta pedagodgica ya que en Brasil las
primeras carreras de licenciatura eran en el area de Dibujo y implicados a
licenciar profesores para la Ensefianza Secundaria.

“el CIAE tubo una fuerte influencia multiplicadora de los ideales de las
Escuelitas de Arte: sus ex-alumnos, profesores y colaboradores
comenzaron a crear otros nlcleos de escuelitas. A pesar de mantener
una independencia administrativa, compartian de los mismos ideales,
manteniendo una filosofia de ensefianza basada en los presupuestos de
la Educacioén a través del Arte, de Herbert Read, que consideraba el arte
un proceso educativo y creativo. En este sentido, la Educacién a través
del Arte es “un movimiento educativo y cultural que busca la constitucién
de un ser humano completo, total, dentro de los moldes del pensamiento
idealista democratico. Valorando en el ser humano los aspectos
intelectuales, morales y estéticos, procura despertar su conciencia
individual, armonizandolo al grupo social al cual pertenece*” (Silva, 2005,
p. 40).

Durante aproximadamente doce afios la “Escuelita” de Arte de Brasil y el
CIAE fueran los responsables por una formacién inicial y actualizacion en el
terreno de la ensefianza del arte porque fue a partir de la Resolucién n°® 23 de
1973 cuando se crean las primeras carreras de Licenciatura en Educacién
Artistica para atender a la recién creada y introducida material o asignatura en
el curriculum de la Escuela de primaria y secundaria, también llamada de

educacion artistica.
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No es viable ahondar en el Curso Intensivo de Arte en la Educacion —
CIAE por falta de documentaciéon que trate en profundidad del tema, pero ha
sido posible identificar algunas caracteristicas tales como a de ser un curso que
ofrecia cursos libres, de caracter general y/o polivalente dando énfasis a
diversas lenguajes del arte (Silva, 2005).

Todavia no se puede olvidar también que este curso como el propio
Movimiento de las “Escuelitas” de Arte estuviera guiado por objetivos muy
claros como lo destaca Azar (2000):

“1) Atender las necesidades vitales de expresién. 2) Desarrollar la
sensibilidad estética. 3) Integrar y adaptarse a la vida por el proceso de
percepcidn, expresion, comunicacién. 4) Recurso natural y espontaneo
de la cultura, por el afinamiento de las capacidades perceptivas. 5)
Desarrollar la creatividad por el ejercicio de ella. 6) Autodeterminacién y
autoconfianza para las actividades de investigacion y realizacion, libre de
imposiciones y padrones” (p. 28).

La fuerza de Augusto Rodrigues y del Movimiento de las “Escuelitas” de
Arte no sélo estuvo en Brasil porque a partir de 1959 ya se registra la presencia
de Augusto Rodrigues en Paraguay que mas adelante fundara su “escuelita” de
arte.

Entretanto, Barbosa (2003) al considerar la importancia de Noémia
Varela como una de las mujeres que con Augusto Rodrigues fundé la
“Escuelita” de Arte enfatiza:

“Paséd a ser la orientadora teérica y practica de la Escuelita con total
responsabilidad por la programacién en la cual se incluia el ya citado
Curso Intensivo en Arte Educacién que formé toda una generaciéon de
Arte Educadores en Brasil y muchos en la Latinoamérica espafiola” (p.
4).
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La creacion tanto de la educacién artistica para la escuela de Educacién
Basica como para la formacion de profesores es consecuencia de las iniciativas
del gobierno militar que en 1968 realizé6 reformas en las universidades
brasilefias y en 1971 en las escuelas de primaria y secundaria. Esta segunda
reforma va a alcanzar las Escuelas Normales que pasaran a ser descalificadas
a partir de entonces.

La carrera de Licenciatura en Educacion Artistica no substituyé las
Licenciaturas en Dibujo o Dibujo y Plastica ya existentes significando que en la
practica todas estas licenciaturas atendian al concepto de educacion artistica
como materia o asignatura para la Escuela de Primaria y Secundaria. Este
concepto segun Barbosa (2003) era la practica de la polivalencia.

Y la practica de la polivalencia va a ser la tonica de la reforma de la
educacién basica de 1971 porque a Ley 5.692 ademas de modificar toda la
estructura de la educacién crea una materia o asignatura con el nombre de
educacion artistica y que a ella cabe la dificil tarea de aglutinar en si misma las
artes plasticas, las artes escénicas y la musica. Para Barbosa (2003) “seguin
esta reforma, las artes plasticas, la musica y las artes escénicas (teatro y
danza) deberian ser ensefiadas conjuntamente por un mismo profesor” (p. 5).

Esta legislacion ademas de modificar toda la estructura de la Ensefianza
Primaria y Secundaria ha tenido un papel decisivo con relacién a las Escuelas
Normales que segun Saviani (2005):

“De esta legislacién emergidé una nueva estructura: en lugar de un curso
primario con la duracién de cuatro afios, seguido de una ensefianza
secundaria subdividida verticalmente en un curso de cuatro series y un
curso de tres, se organiz6é una ensefianza primaria con duracién de ocho
afios y una ensefianza secundaria de tres a cuatro afios. En lugar de
una ensefianza secundaria subdividida horizontalmente en ramos, se
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instituyé un curso de secundaria unificado, de caracter profesional,

albergando, al menos como posibilidad, un abanico amplio de

especialidades profesionales” (p. 6).

Las reformas implementadas y materializadas a partir de finales de los
afilos 60 y comienzos del 70 fueran decisivas para la constitucion de una
sociedad fragil, marginal y sencillamente dependiente de las relaciones de
poder instituido por el gobierno dictatorial que a lo largo de 20 afios ha
gobernado Brasil. Asi pues las reformas, especialmente las educativas, no sélo
van aumentar las desigualdades como tendran consecuencias nefastas para
toda la estructura de la enseflanza desde la educacién infantil hasta las
carreras universitarias.

Para que se pueda tener idea de los cambios propuestos por estas
reformas en el ambito de la formacién del profesorado basta que se tome como
objeto de analisis las propias leyes y su contenido para que se vea el retraso
que ellas representaron aunque estuviesen justificadas como estrategias
necesarias y fundamentales para insertar al pais en un nuevo modelo
econdmico dentro del escenario internacional y que para esto se mantengan
acuerdos y recibido orientaciones de expertos estadounidenses. Aqui estas
reformas demarcan con profunda claridad el segundo momento del Estado de
la Instruccién y de su modelo de modernizacion para la formacion del

profesorado en Brasil.

2.2.3. Ley 5.692 de 1971: de la Creaciéon de la Educacion Artistica a la
Creacion del Profesorado de Educacion Artistica en Brasil

El titulo de este apartado parece muy apropiado para tratar de este

periodo de la historia de la Educacién Artistica o Arte/Educacién brasilefia. Eso
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porque hasta el afio de 1971 la ensefianza del arte era sinébnimo de Dibujo,
Musica y Canto (Rosa, 2005).

“En el comienzo de los afios 70, concomitante al enrizamiento de la

pedagogia tecnicista en Brasil, es firmada la Ley de Directrices y Bases

de la Educacion Nacional n° 5692/71, que introduce la Educacién

Artistica en el curriculum escolar de primaria y secundaria. Los

profesores de Dibujo, Musica, Trabajos Manuales, Canto Coral y Artes

Aplicadas, que venian actuando segundo los conocimientos especificos

de sus lenguajes, viran eses saberes repentinamente transformados en

“meras actividades artisticas” (Rezende y Fusari, 1993, p. 37).

Asi es que practicamente de la noche al dia nacié la educacion artistica
en Brasil y con caracteristicas muy bien delineadas por parte de sus creadores.
Puesto que se origin6 como materia o asignatura, es obligatoria en el
curriculum de la escuela primaria y secundaria y tendrd una carrera
universitaria destinada a formar los futuros profesores para la misma. En cierto
modo la educacién artistica aunque haya sido creada en una época muy dificil
de la historia de la poblacion brasilefia parece que a partir de su “invenciéon” fue
cuando en realidad se comenzé a darle forma, sentido, constitucion,
fundamentos y principios para alld de los conceptos que le justificé en sus
comienzos como lo plantearon algunos de los que estaban vinculados al
Movimiento de las Escuelitas de Arte de Brasil.

También es cierto que a partir de su existencia y de su critica muchos se
fueran apropiando de ella y buscando otras referencias para que viniera a
formar parte no sé6lo de la escuela sino que también fuera significativa para los
brasilefios y pudieran comprender por si mismos como pueblo con sus propios
rasgos culturales, estéticos y artisticos sin que para eso hubiera que negar otra

cultura.
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“No apoy¢ el “dejar hacer” que caracterizé el modernismo en Educacion

Artistica, pero busco una abordaje que torne el arte no sélo un

instrumento del desarrollo de los nifios, pero principalmente un

componente de su herencia cultural” (Barbosa, 2001, p. 3).

No obstante, parece oportuno antes de entrar por los caminos que
justifican la educacion artistica o enseflanza de artes hoy en la educacién
brasilefia, se trata el como y el por qué de su creacion en la década de los 70 y
que implicaciones provocé a partir de entonces. Para este reto es fundamental
no alejarse de la idea de “creacion” 0 mismo “invencién” y posteriormente de su
“reinterpretacién” a partir de los afios 80 del siglo pasado principalmente por las
imperiosas contribuciones de Ana Mae Barbosa.

La creaciéon de la educacion artistica se sitia en el ambito de las
transformaciones operadas en el seno de la sociedad brasilefia a lo largo de los
afios 60 luego después que ha empezado la dictadura (1964). Mientras, la
coyuntura politica y econémica ya apuntaba por sencillas contradicciones en el
ambito econdmico y politico:

“El modelo de la renta es concentrador ya que sigue el camino de las
sociedades periféricas que se industrializan a partir de un proceso de
modernizacion introducido por la modificacibn en los padrones de
consumo de un grupo restringido de la poblacién. Ese proceso
condiciona la industrializacién que se hace intensiva de capital en medio
a un excedente de mano de obra” (Romanelli, 1996, p. 194).
Sin embargo, las transformaciones operadas desde los afios 30 ya
apuntaban en esta direccion por el hecho de que el gobierno presentaba claras
seflales de nacionalismo y populismo favoreciendo y fortaleciendo los grupos

empresariales y industriales (Romanelli, 1996) sobre la 6ptica de la expansion

del capitalismo.
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Con el advenimiento de la crisis y de la ascensiéon de los militares al
poder a partir de 1964 una nueva logica de Estado, gobierno y de sociedad van
a ser sistematicamente organizadas de tal forma que se introduce cambios en
las funciones del “Estado” de modo que él pasa a ser caracterizado “por un
refuerzo del poder ejecutivo, por un aumento del controle hecho por el Consejo
de Seguridad Nacional, por una centralizacibn y modernizacion de la
administracién publica y por una cesacion del protesto social” (Romanelli, 1996,
p. 194).

Al mismo tiempo en que tales redefiniciones implicaban que el pais
atendia a los criterios para adaptase a las nuevas exigencias del capital
internacional y del modelo de economia que se esperaba de los paises
considerados como periféricos desde el punto de vista de su desarrollo
econdémico y social.

Curiosamente las redefiniciones de las funciones del “Estado” que fueran
asumidas por los gobiernos a partir de 1964 (dictadores) atendian y al mismo
tiempo generaban mas crisis de la que se venia arrastrando en el interior de la
sociedad brasilefia. Sin embargo para incorporase al mercado internacional un
pais que adopta estos conceptos de modernidad debe, segun Romanelli
(1996):

“Y en ese sentido que se coloca la modernizacién como expresion, tanto
de integracion centro-periferia, cuanto de dominacion en ambito interno y
externo. Internamente, ella acciona mecanismos mas eficientes de
control, tanto en el sector de la administracién pablica, como en el sector
de la administracidn privada, en cuanto compartimenta la produccién y el
trabajo en cualquier ambito, eliminando o diminuyendo los peligros de la
integracién social de los trabajadores y a la visién critica del conjunto del
sistema productivo. Externamente, la modernizaciébn apenas asegura la
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expansion de mercados, pero también aumentan las distancias entre los
centros originadores de ciencia y tecnologia y los paises sus
consumidores” (p. 195).

Para Janela (2001) el proyecto de la modernidad capitalista llevd a la

constitucion del Estado-Nacién que:

“Como es sabido, el proyecto de la modemidad capitalista (en cuanto

proyecto de sociedad impulsado por las esperanzas de desarrollo social

y econdmico asociadas a revolucion industrial y, simultaneamente, en

cuanto proyecto politico y cultural inducido por las aspiraciones

racionalistas del humanismo burgués de las revoluciones americana y

francesa) fue en grande medida, construido y consolidado en torno del

Estado-Naciéon” (p. 16).

De ahi que en el contexto internacional se verificaba el fortalecimiento
del concepto de Estado-Nacién a partir de la segunda expresiéon que desde el
siglo XIX se venia se caracterizando por medio de la integracion econémica en
un determinado territorio, en el terreno del social la universalizacion de la
educacién, en el ambito politico por el ideal democratico y en el contexto
cultural por la unificacion lingiistica y simbélica de los pueblos (Ortiz, 1999).

Estas coyunturas internacionales y especificamente del capitalismo y
con ella su expansibn como nunca se habia visto en escala mundial se
favorecié por las condiciones econdmicas, politicas y institucionales creadas
por los periodo pos-guerras (Freitas, 2001).

Con la sociedad brasilefa inmersa en una dictadura y esta
representando el “Estado”, que de 1964 hasta 1966 se caracterizara por la

implementacién de acciones destinadas a recuperar la economia por medio de

la captacion de recursos y recuperacion de niveles de inversiones publicas.
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Asi que a partir del afio de 1967/68 se observa el reinicio del proceso de
expansién por parte del gobierno con acentuado desarrollo del sector industrial.
Estas iniciativas van a tener terribles consecuencias para la educacién que se
agravaran aun mas por los acuerdos internacionales firmados por el gobierno y
los estadounidenses su importante aliado politico como lo destaca Romanelli
(1996).

El anillo que representa el casamiento entre el gobierno militar brasilefio
y la Agency for Internacional Development — AID se revelaran desastrosas
aunque el objetivo inicial haya sido de abastecer al gobierno brasilefio
asistencia técnica y financiera de forma a garantizar la organizacién del sistema
educativo brasilefio (Romanelli, 1996). A partir de este momento de la historia
de la educacion brasilefia se pasa a tratar de los Acuerdos MEC-USAID.

Estas decisiones estaban en los pactos que debian ser firmados para
garantizar la implementacién del sistema politico de recuperacién econémica al
mismo tiempo que representaba una contencién y represion del ritmo de
crecimiento de I|la demanda social por educacibn aumentando
considerablemente la crisis que ya venia pasando el sistema educacional.

Mediante el agravamiento de la crisis del sistema educacional provocada
por el modelo de desarrollo econémico que se estaba imponiendo en el pais, el
gobierno y sus aliados empiezan la segunda fase del proyecto politico-
pedagogico que los técnicos estadounidenses formulaban en este periodo.
Curiosamente las primeras medidas del gobierno para aquietar la crisis fue
mirar para las universidades ya que era de donde al principio se notaba y se
denunciaba la crisis ya que los estudiantes que intentaban ascender a la

universidad se veian afectados por la falta de plazas pasando a formar el grupo
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de los excedentes, por lo tanto, la demanda era mas grande que la oferta y eso
afectaba directamente a elite cultural brasilefia formada por su vez por los
beneficiados del capital promovido por las medidas econémicas.

Y para que se pudiera implementar cualquier tipo de medidas era
necesario contar con un dispositivo que valerse de mediador entre la realidad
existente y las iniciativas del gobierno. Asi que se firmaron los acuerdos y
convenios con la agencia estadounidense pero que:

“En verdad, la crisis en si no era la condicibn basica para eses
programas de cooperacién, pero si, segun lo que podemos percibir, la
necesidad de se anticipar proyectos de reformas que “recuperasen” el
sistema educacional para contribuir 0 actuar mas eficazmente en la fase
de reinicio de la expansién, entonces prevista por el sector externo,
dadas las condiciones de viabilidad creadas por el sector interno. La
crisis servia de justificacion de intervencién, pero no pasaba de un
pretexto para asegurar al sector externo oportunidad de proponer una
organizacion de la ensefianza capaz de anticiparse, reflejandola, en una
fase posterior del desarrollo econémico. El momento era propicio para
esa intervencion, porque estaban aseguradas las precondiciones
politicas y econdmicas de reinicio de la expansién y habia, por tanto, una
condicién objetiva “justificandola™ (Romanelli, 1996, p. 209).

No es demasiado decir que los acuerdos, convenios y demas estrategias
que fueron utilizados para frenar la crisis del sistema educacional brasilefio no
s6lo obtuvo de la agencia estadounidense orientacién técnica, pero también y
quizas lo mas importante fue el fortalecimiento de los principios ideolégicos por
medio del entrenamiento y de la doctrina de la dependencia que de 1964 hasta
practicamente 1971 estuvieron fundamentando los planteamientos para las
reformas en la educacién del pais. Y esta coyuntura ha provocado lo que

muchos criticos denominan de teoria de la dependencia.
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Lo importante es se detener en los argumentos que fueron tratados a lo
largo de los ultimos 30 afios del siglo pasado, por eso se buscé a partir de las
medidas adoptadas por el gobierno brasilefio, que fueron decisivas para el
surgimiento de la educacién artistica, tanto como materia o asignatura y
después como una carrera universitaria para la formacion del profesorado.

Los acuerdos y el empefio de la agencia estadounidense tuvieron sus
primeros resultados en 1968 con la Reforma que pusiera en regla las
universidades brasilefias por medio de la Ley 5.540 y en seguida con la Ley
5.692 de 1971 que cambidé la ensefianza primaria y secundaria. Por
consecuencia de estas reformas la formacion del profesorado que antes estaba
centrada en las Escuelas Normales y en las pocas carreras universitarias ahora
se veia, para empezar, el fin de las Escuelas Normales (Saviani, 2005) y una
total descalificacion de la formacion del profesorado de primaria y una nueva
especie de formacién para los profesores de primaria y secundaria que significo
una desvalorizacion del profesional de la educacion hasta los dias actuales. Asi
que para Weber (2000) con relacién al articulo 30 de la Ley 5.692/71:

“(...) una lectura atenta de este articulo indica la vinculaciéon entre esa
ley y la que determiné la reforma universitaria, en la medida en que la
docencia puede ser incluida entre las carreras profesionales previstas en
el articulo 23, de la Ley n® 5540/68, que fija las normas de organizacién y
funcionamiento de la Enseflanza Superior y su articulacion con la
escuela secundaria, con vistas a atender a las necesidades del mundo
del trabajo” (p. 133).

Para Saviani (2005) el Capitulo V de la Ley 5.692/71 al tratar de los
profesores y especialistas para la ensefianza primaria y secundaria implicaria
en niveles distintos conforme especificado en el articulo 30:

“Art. 30 — Se exigira como formacién minima para e! ejercicio del magisterio:
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a) en la ensefianza de primaria, de la 12 a 42 serie, formacién
secundaria;

b) en la ensefianza primaria, de la 1* a 8? serie, formacién de grado
superior, al nivel de graduado, representado por licenciatura de 1°
grado obtenida en curso de corta duracion;

c) en toda la enseflanza de primaria y secundaria, formacion especifica
obtenida en curso superior de grado correspondiente a licenciatura
plena”

E! dispuesto en la linea <<a>> que trata de la formacién especifica para
el Magisterio en nivel secundario al ser reglamentado por el Parecer 349/72 del
Consejo Federal de Educacion prevé dos modalidades para la formacién del
profesorado, una con duracién de tres afios y comprendiendo 2.200 horas y
que calificaria el profesorado para impartir clases del 1° al 4° afio de la
ensefianza primaria. Entretanto, otra con duracién de cuatro afios y con una
carga horaria de 2.900 horas calificaba los profesores para impartieren clases a
partir del 1° hasta el 6° afio de la enseflanza primaria (Saviani, 2005).

Asi que hay una fuerte vinculacién en todo el proyecto de reforma de la
educacién nacional que se observa tanto en las leyes como en su
materializacion como, por ejemplo, el establecimiento de un curriculum minimo
a ser cumplido en todo el territorio nacional, o sea, para todas las escuelas de
ensefianza primaria y secundaria. Estas ultimas no sélo con relaciéon a la
formacion del profesorado, pero también de las demas modalidades de

profesionalizacién que ocurririan a nivel secundario.

“El curriculum minimo comprendia el nicleo comun, obligatorio en todo
el territorio nacional y para toda la ensefianza primaria y secundaria,
destinado a garantizar la formacién general; y una parte diversificada,
visando la formacién especifica” (Saviani, 2005, p. 7).
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El curriculum minimo no fue una decision que ha llegado sélo para las
escuelas de primaria y secundaria, sino también en las carreras universitarias
como lo subraya Romanelli (1996) ya que todas las universidades al ofrecer
determinadas carreras deberian seguir lo establecido por el Ministerio de
Educacién y Cultura y las resoluciones y pareceres del Consejo Federal de
Educacion. Todavia es de suma importancia se fijar en el principio fundamental
de estas reformas dentro de los padrones de desarrollo que en la década de
los 70 se venia exigiendo a los paises y claro Brasil no se ha quedado a las
espaldas. Por lo tanto, las reformas atendian a un:

“periodo en que la vision de educacién como capital humano prevalecia

estuvo en la base de las directrices fijadas para la ensefianza primaria y

secundaria, conforme resaltado en numerosos estudios y analisis,

elaborados, principalmente, por la éptica de la critica reproductiva de la

escuela y de la educacion” (Weber, 2000, p. 132).

Otra caracteristica de estas reformas dice respeto a flexibilidad en el
proceso de formacion del profesorado creada para atender al expansionismo
de la escuela primaria y secundaria. Con relacién a la Reforma Universitaria
propuesta por la Ley 5.540/68 al tratar del tema de la formacién del profesorado
establecié que esta ocurriria en dos momentos. El primero consistiria en lo que
se pasoé a llamar de licenciatura corta, o sea, los estudiantes que optasen por la
formacién para el magisterio lo hacian en dos afios de carrera y obtendrian un
diploma de licenciado para una determinada area del conocimiento pero que
sblo podria impartir clases de primaria hasta el 6° afio.

La otra opcién significaba que el estudiante o el ya profesor podrian

retornar a la universidad y obtener el grado de licenciado pleno que lo

garantizaba ademas de impartir clases en primaria también le permitia

130



ascender a las clases de secundaria. Esta estructura ademas de favorecer la
politica econdmica del periodo y de las intenciones de provocar de forma
acelerada un mayor numero posible de profesores con grado universitario en
las escuelas acabé por provocar también una politica y una practica por parte
de muchos gobiernos de los estados y municipios que favorecieran a la
descalificacién del magisterio.

“Al motivar “la organizacion de carreras profesionales de corta duracion
destinados a proporcionar especialidades intermediarias de grado
superior”, conforme previsto en el articulo 23 mencionado, formacién que
pasé6 a ser ofrecida sobretodo por Instituciones de Ensefianza Superior
aisladas, durante mas de dos décadas, por otro lado ciertamente,
consisti6 en un elemento que provocé repercusiones negativas en la
calidad del trabajo pedagégico desarrollado en la Ensefianza Primaria,
repercusiones que aun hoy pueden verse en las evaluaciones de
desempefio escolar de los alumnos y en el proceso de desvalorizacién
social del profesorado” (Weber, 2000, p. 133-134).
Adecuandose a los planteamientos de la reforma universitaria empezada
a partir de 1968, la Ley 5.692/71 procurd seguir el mismo estilo resultando en
una reforma de la enseflanza primaria y secundaria que afectd directamente a
la formacién del profesorado que era entonces ofrecido por las Escuelas
Normales. Estas ultimas fueran suprimidas y en su lugar naci6é algo que hasta
1996 se expandié y fue la mas grande demostracién de descalificacion del
magisterio primario que se ha vivido jamas.
Con esta ley a sido cre6 el lamado Magisterio de nivel secundario y que
no pasaba exactamente de una profesionalidad de muchas que se implantaron

a partir de entonces, pero al igual que la reforma universitaria, esta ley también

determinaba que: a) en la enseflanza de primaria, del 1° al 4° afos,
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especialidad de secundaria; b) en la ensefianza de primaria, del 1° al 8° afios,
especialidad de grado superior, al nivel de graduacién, representada por
licenciatura obtenida en carrera de corta duracidn; c) en toda la ensefianza de
primaria y secundaria, especialidad obtenida en carrera de graduacién
correspondiente a la licenciatura plena.

Pero, ¢qué implicaciones han provocado para la Educacion Artistica o
Arte/Educacion? Si se recuerda que antes de estas reformas no existia la
educacién artistica y que la formacién del profesorado la ofrecian hasta el
momento las Escuelas Normales y que en su curriculum figuraban las
asignaturas de Dibujo, Musica y Canto se vera desde este punto de vista que la
educacion artistica esta implicada en este contexto.

Ademas, parece oportuno hacer hincapié en el hecho de que a partir del
principio del capital humano y de la politica de dependencia la idea de aglutinar
en una misma disciplina varias dimensiones o lenguajes del Arte fue la principal
aportacién que las orientaciones estadounidenses ofrecieron para la educacién
artistica brasilefia que ya se planteara desde el expansionismo de las
“escuelitas” de arte. Eso porque a partir de este momento de la historia de la
Educacion Artistica o Arte/Educacién las inversiones pasarian a ser menores al
no tener mas de dos profesores con especialidades distintas como en Mdsica y
Dibujo en las escuelas y para no quitarla completamente del curriculum, ofrecer
una materia o asignatura con el aporte de cuatro o méas. Para eso bastaria un
solo profesor con una formacién en Educacién Artistica y quizd con una
especialidad en Artes Plasticas, Musica o Artes Escénicas (teatro y danza), asi
que:

“Artes tiene sido un componente obligatorio en escuelas primarias y
secundarias (1° y 2° grados) en Brasil ya ha diecisiete afios. Esto no fue
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una conquista de los profesores de educacién artistica brasilefios, sino

una creacion ideologica de educadores estadounidenses que, sobre un

acuerdo oficial (Acuerdo MEC-USAID), reformulé la educacién brasilena,
estableciendo en 1971 los objetivos y el curriculum configurado en la Ley

Federal n° 5.692 de Directrices y Bases de la Educacién” (Barbosa,

2001, p. 9).

Las contradicciones presentes en las medidas adoptadas por el gobierno
brasilefio no fueron pocas y han afectado no sélo a los contemporaneos de
tales iniciativas, en verdad, hasta hoy se siente las consecuencias de tal
politica. Con relacién a la formacion del profesorado ya se ha visto que esta
formacién ha venido con el tiempo. “En aquel periodo no teniamos carreras de
Educacién Artistica en las universidades, apenas carreras para preparar
profesores de dibujo, principalmente dibujo geométrico” (Barbosa, 2001, p. 9).

No se ofrecian carreras destinadas a la formacion del profesorado para
la asignatura de educacién artistica, pero esta se introdujo de forma obligatoria
en el curriculum de la escuela de primaria y secundaria. Pero es esclarecedor
que al mencionar que en primaria hubiera educacion artistica no implicaba que
existiera en todos los afios. En realidad, la materia o asignatura pasé a
configurar en el curriculum del 5° afio de primaria hasta el secundario lo que
implicaba en la existencia del profesorado especializado en esta disciplina.

Asi que en la ensefianza primaria con ocho afios desde la Ley 5692/71,
la materia o asignatura de educacién artistica fue introducida a partir del 5° afio
significando que en los cuatro primeros afios no habia clases de educacion
artistica. La formacion del profesorado que antes era de incumbencia de las
Escuelas Normales pasé a ser de las escuelas de secundaria como un curso a

mas de los tantos de formacién profesional.
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“Se nota que en esa nueva estructura el antiguo Curso Normal cedi6
lugar a una especialidad de Secundaria, entre las muchas posibles en el
ambito de la profesionalidad universal y compulsoria de ese nivel de
ensefianza, determinada por la Ley n°® 5.692/71. La formacién de
profesores para el antiguo primario, ahora identificado con los cuatro
primeros afios de la ensefianza de Primaria fue, pues, reducida a una
especialidad dispersa en medio a tantas otras, configurando un cuadro

de precariedad bastante preocupante” (Saviani, 2005, p. 7).

En lo que dice respeto a la educacién artistica esta no pasé de mas una
materia o asignatura del curriculum del curso secundario poco importando la
especialidad de cada formacion profesional. Los futuros profesores de
educacioén infantil y de los primeros afios de la ensefianza primaria han tenido
como todos los demas estudiantes la materia o asignatura de educacion
artistica sin vinculacion con el ambito de la educacién en general ni tan poco
con algun planteamiento de las pedagogias del arte que figuraban en la época.

Lo que prevalecié fue sin lugar a dudas las iniciativas de las “Escuelitas”
de Arte que en esta época ya se habian extendido por gran parte del pais y
seguian divulgando sus ideas y orientaciones didactico-pedagégicas por medio
de los ex alumnos que creaban nuevas escuelitas, a su vez, o por la instalacién
en las mismas de cursos con el objetivo de formar profesores en los principios
de la autoexpresion creativa y la espontaneidad. “Con certeza este trabajo de
preparacion del profesorado en las escuelitas es que diseminé una practica
pedagoégica que aun es posible ver presente en las escuelas” (Rosa, 2005, p.
33).

Un ejemplo del papel ejercido por el Movimiento de las “Escuelitas” de

Arte en Brasil y de cdmo ellas preparaban el profesorado que impartian clases

en la educacion infantil y en los primeros afios de la ensefianza primaria se
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encuentra en la experiencia llevada a cabo en la ciudad de Curitiba por la
Escuela de Artes de la Casa de Alfredo Andersen y que empez6é en 1964
siendo que a partir de 1974 servio de referencia para la apertura de la carrera
de Educacion Artistica de la Facultad de Educacion Musical de Parana -
FEMP, actual Facultad de Artes de Parana — FAP (Silva, 2005, p. 39).

E! CAPE, Curso de Artes Plasticas en la Educacion, tuvo como una de
sus idealizadoras iclea Guimaraes Rodrigues que fue alumna de la “Escuelita”
de Arte de Brasil en Rio de Janeiro. Este curso era destinado a personas
interesadas desde que tenian cursado el Curso Normal. Como la
descalificacién de la profesion docente en Brasil ya habia empezado hace
mucho, la totalidad de personas que acudiran a este curso a lo largo de sus 12
afios fueron mujeres indicando lo que ya antes se afirmaba de la cultura
brasilefia, que la educacién infantil y los primeros afios de la ensefanza
primaria sea reservada para las mujeres.

Esta cultura es tan fuerte y tan machista que muchas escuelas privadas
hacen un verdadero marketing utilizando como profesoras las mujeres mas
jovenes y mas guapas. Esta practica también se aplica a las mujeres que
tienen su diploma de licenciada en Pedagogia, pues lo que parece importar a
algunas instituciones es la apariencia en detrimento de la calificacién
profesional.

La experiencia de Curitiba es curiosa porque permite visualizar la fuerza
del Movimiento de las “Escuelitas” de Arte de Brasil, asi como los esfuerzos por
parte de sus ex alumnos en expandir los principios idealizados por esta

experiencia. Todavia, una especificidad del CAPE era que este estaba
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vinculado directamente con el Gobierno del Estado de Parana por intermedio
de la Consejeria de Estado de la Educacién y Cultura (Silva, 2005).

Con relacién al curriculum propuesto para el Curso de Artes Plastica en
la Educacion — CAPE, Silva (2005) ofrece una excelente aportacion:

“Después de ascender, esas profesoras frecuentarian durante un afio un

curso con aproximadamente 1440 horas, compuesto por asignaturas

tedricas y de practica de taller, con el siguiente curriculum: Dibujo del

Natural; Dibujo Decorativo (Composicién); Dibujo Geométrico; Ceramica

y Modelado (Expresion en Volumen); Artes Graficas y Xilograbado;

Dibujo Pedagdgico y Anatomia; Técnicas (Analisis y Ejercicio de los

Materiales Expresivos); Historia del Arte; Psicologia; Didactica y Practica

de Ensefanza” (p. 43).

Incluso segun Silva (2005) el CAPE pretendia con este curriculum
ofrecer a las alumnas-profesoras conocimientos acerca de la practica artistica y
de la apreciacion artistica, bien como la orientaciéon y su aplicacién en el
proceso pedagoégico.

Si se toma como ejemplo la experiencia del CAPE en Curitiba y se
afiade a él el Curso Intensivo de Arte en la Educacién — CIAE en Rio de Janeiro
se llega a la conclusién que fueron estas las Unicas acciones concretas que
serviran de referencial para la organizacién de la carrera de Licenciatura en
Educacion Artistica como también los principios que fundamentarian la
Educacion Artistica en la escuela primaria y secundaria. Segun Barbosa
(2003):

“El Ministerio de Educacién, en el mismo afio (1971), organiz6 en
convenio con la Escuelita de Arte de Brasil, un curso para preparar el
personal de las Consejerias de Educacién a fin de orientar la
implementacion de la nueva asignatura. De este curso hizo parte un
representante de cada consejeria estadual de educacién, lo cual fue
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encargado de elaborar el programa curricular de educacién artistica de

su provincia” (p. 6).

Se para Saviani (2005) la Ley 5.692/71 representa un de los marcos de
la formacién del profesorado en Brasil, para el analisis aqui presentado este
mismo periodo da inicio al proceso de construccion y deconstrucciéon de la
educacidn artistica como materia o asignatura de la escuela de primaria y
secundaria y de la carrera de formacién del profesorado de Educacién Artistica.
Se habla de construccidén por todo que se ha expuesto hasta el momento y de
una deconstrucciéon por los argumentos que se van construyendo a favor de
otras dimensiones epistemolégicas que fortalezcan tanto el arte en la escuela
como la formacién del profesorado para su ensefianza.

Todavia hay que afadir también que el Arte ha sido alejada de la
formacién inicial del profesorado de Educacién Infantil y de los Primeros Afos
de la Ensefanza Primaria por la Ley 5.692/71 al extinguir las Escuelas
Normales y el curriculum destinado a esta formaciéon, bien como, por la
incorporacion al nuevo padrén de formacion, los cursos de Magisterio de nivel
secundario, la materia o asignatura de educacion artistica con el mismo
propésito de sus hermanas siamesas de los demas niveles de la escuela
primaria y secundaria.

Mientras que a partir de 1973 cuando es creada la Licenciatura en
Educacién Artistica como una carrera superior destinada a la formacién inicial
del profesorado esta empez6 de forma fragmentada y con una entonacién para
la practica de taller como principio fundamental dejando de lado o mismo
aislando en el propio curriculum como en las acciones practicas la dimensién

educativa y formativa del profesorado para la educacién artistica escolar.
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Como estrategia que no objetivan garantizar la calidad de la ensefianza
primaria, secundaria y mismo universitaria, la carrera de Licenciatura en
Educacién Artistica se ofrece en dos momentos que guardan poca relacién
entre si. Primero y para atender a demanda por profesores que salen a la calle
la carrera de Licenciatura corta y después como algo a ser complementado el
de Licenciatura plena. Con eso se nota que lo que menos importaba era la
formacion basica y esencial del profesorado para impartir la docencia en
educacion artistica y si demostrar que el pais caminaba en una direccién pero
sin considerar que:

“Es un absurdo epistemolégico tener la intencion de transformar un joven
estudiante (a media de edad de un estudiante que ingresa en la
universidad en Brasil es de dieciocho afios), con una carrera de apenas
dos afos, en un profesor de tantas asignaturas artisticas. Tenemos hoy
setenta y ocho carreras de licenciatura en educacion artistica en las
facultades y universidades en Brasil otorgando diplomas a profesores de
educacién artistica. La mayoria de ellos son carreras de dos afos de

duracién” (Barbosa, 2001 — 42 edicion, p. 10).

Se inici6 este capitulo con los planteamientos de Saviani (2005) acerca
del proceso histérico sobre la formacion de profesores en Brasil y se afiadi6 las
particularidades relativas tanto a la ensefianza del arte que ya se hacia
presente en estos procesos formadores siempre con la mirada puesta para los
cambios que fueran ocurriendo en esta area y como ella en realidad dej6 de ser
un conjunto de conocimientos especificos del ambito artistico para ser una
materia o asignatura de la escuela de primaria y secundaria, con el pesado
nombre de educacion artistica.

De la invencion de la educacién artistica como materia o asignatura

hasta la invencion de la carrera de Licenciado en Educacion Artistica se vio
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como ha sido importante el papel desempenado por el Movimiento de las
“Escuelitas” de Arte de Brasil y coOmo sus cursos destinados a los profesores de
primaria y secundaria fueran la referencia para da forma a esta invencion.
Todavia, las consideraciones apuntan hacia el aspecto innovador, a los
hallazgos que se ha encontrado y estos dicen exactamente que tal vez el
aspecto innovador no haya sido la invencién de la educacién artistica y si la
invencion de la formacion inicial de profesores para esta materia o asignatura y
los procesos que a partir de este momento marcan la trayectoria de esta
formacion en el contexto contemporaneo y postmoderno de la Educaciéon

Artistica o Arte/Educacion brasilefia.
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CAPITULO Il

LA EDUCACION EN TIEMPOS MODERNOS

Considerando las profundas trasformaciones que tuvieran lugar en Brasil
y que afectaran significativamente la educacion en general, nos parece
coherente aqui intentarnos comprender todo eso teniendo por camino las
aportaciones de la modernidad ya que es a ella que atribuimos la
responsabilidad por la constitucion de la Educacion Artistica como asignatura
de la escuela primaria y secundaria asi como una carrera volcada a la
formacién de profesores.

Por modernidad se entiende un concepto teoéricoffiloséfico, practico y
una experiencia cultural en defensa de la razén y del conocimiento cientifico
que proyecta el futuro por medio del uso de los avances tecnologicos haciendo
nacer el progreso de la humanidad o parte de esta misma humanidad. Pero
que “la modernidad es aquella época en la cual el ser moderno se convierte en
un valor, es mas aun, en e/ valor fundamental al que todo los demas valores se
refieren” (Vattimo, 2000, p. 91).

Esta definicion de la modernidad exteriorizada por Vattimo (2000) esta
entrelazada por el concepto de modernidad que depende fundamentalmente de
la creencia en el uso de la razdn y del conocimiento cientifico como artifices de
todo progreso posible (Efland, 2003, p. 21).

“En sus raices, la modernidad se basa en las creencias de la llustracién
de que es posible transformar la naturaleza y lograr el progreso social
mediante el desarrollo sistematico del conocimiento cientifico y
tecnolégico, y su aplicacion racional a la vida econémica y social’
(Hargreaves, 1998, p.51).
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Una humanidad guiada por una mirada para el futuro sin darse cuenta
de sus propias contradicciones reales y concretas. El discurso moderno ofrecia
cambios significativos para el individuo y consecuentemente para todas las
personas incluidas en estas sociedades modernas o en vias de modernizacion.

“Ser moderno es encontrarse en un entorno que nos promete aventura,
poder, alegria, crecimiento, transformacién de uno mismo y del mundo; y
que al, mismo tiempo, amenaza con destruir todo lo que tenemos, todo
lo que sabemos, todo lo que somos. Los entornos y experiencias
modernos cancelan los limites geograficos y étnicos, de clase y
nacionalidad, religion e ideologia: en este sentido puede decirse de la
modernidad que une a la humanidad. Pero la suya es una unidad
paradéjica, una unién de la desunioén: nos precipita en un torbellino de
perpetua desintegracion y renovacion, de luchas y contradiccion, de
ambigiedad y angustia. Ser moderno es formar parte de un universo en
el que, como decia Marx, <<todo lo sélido se desvanece en el aire>>"
(Berman en Efland, 2003, p. 21/22).
El pensamiento moderno encuentra un terreno fértil para su desarrollo
en sociedades cuyo modo de produccidn capitalista se habria constituido e
institucionalizado. El progreso, el desarrollo y el futuro tan deseados por
aquellos defensores de la razén y del conocimiento cientifico como proyeccién
de otra condicién humana escondia un proyecto de hombre/mujer y sociedad
donde no hay lugar para un sujeto histérico y social.
Nuestra analisis y afirmacion encuentra reverberacion en la definiciéon de
modernidad de Touraine (2005) en la cual “la modernidad se define por el
hecho de que da fundamentos no sociales a los hechos sociales, impone la

sumision de la sociedad a principios o valores que, en si mismos, no son

sociales” (p. 96).
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Esta modernidad de sonidos seductores se fortalece por medio del
agravamiento de las diferencias entre ricos y pobres. Al mismo tiempo en que
el discurso modernista alimenta una ilusion y Lma esperanza de que es en el
futuro donde todos los problemas abordados hoy se solucionarian porque el
futuro se representa invariablemente como una época mejor que el presente
(Efltand, 2003, p. 21).

Para Touraine (2005) la modernidad se constituye por medio de dos
componentes como la libertad y la creatividad. Estés por su vez estan
conducidos por principios tales como la creencia en la razén y en la accién
racional y en el reconocimiento de los derechos del individuo.

Haciendo hincapié en estés principios la modernidad y su proyecto
politico de sociedad, hombre/mujer y educacién guiada a la luz del capitalismo
crié “el primer movimiento de globalizacion a través del expansionismo europeo
del siglo XV/XVI. Una globalizacién llena de imposiciones y uniformidades en
que sus valores, comportamientos y competencias eran incontestables”
(Souza, 2004, p 41).

Una visién de mundo y humanidad nacida del seno europeo pasa a ser
el modelo de organizacidén para todo el mundo. Este modelo homogeneizador
de wuna modernidad fue se edificando basada en un concepto
burgués/capitalista donde:

“La ciencia y la tecnologia, el calculo y la precisién, la aplicacién de los
resultados de la ciencia a dominios cada vez mas diversos de nuestra
vida y de la sociedad son para nosotros componentes necesarios, y casi
evidentes, de la civilizacidn moderna. Lo importante es subrayar que la
razdn no estd basada en la defensa de los intereses colectivos o
individuales, sino en si misma y en un concepto de verdad que no se

aprehende en términos sociales, aun cuando se refiriesen a realidades
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transcendentes, puesto que lo sagrado es una realidad social” (Touraine,

2005, p. 97).

El proyecto politico desarrollado por esta modernidad se fue instituyendo
por medio de las fuerzas econdmicas capitalistas y de la constitucion del
Estado en cuanto mediador entre el proyecto politico y econémico y la
sociedad. “Desde el punto de vista politico, la modernidad ha contemplado la
consolidacion del estado nacional, como fuerza militar, y la creacion del estado
de bienestar, que se presume civilizador y dignificador” (Hargreaves, 1998, p.
54).

Un Estado configurado como la expresion maxima del poder politico,
social, econbémico, cultural y religioso. Un  Estado fuerte;
omnipotente/omnipresente y representante maximo del derecho individual y
colectivo. Esta representacién de los derechos individuales y colectivos de que
se aplica el Estado es uno de los principios aportados por Touraine (2005)
como componente de la modernidad.

“El segundo principio fundador de la modernidad es el reconocimiento de
los derechos del individuo, es decir, la afirmaciéon de un universalismo
que da a todos los individuos los mismos derechos, cualesquiera que

sean sus atributos econémicos, sociales o politicos” (p. 97).
Este Estado necesita entonces de un aparato de instituciones que
puedan darle forma y cuerpo, asi que el Estado moderno es el Estado

burocratico.

“La distancia con la modernidad completa es mas grande todavia
cuando se piensa en las sociedades de la primera modernidad (al menos
en el mundo occidental), pues la razdén estaba entonces ligada a la
formacion del Estado moderno, <<burocratico>>, que era también con

gran frecuencia una monarquia o una oligarquia absolutas. La libertad
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del ciudadano fue entonces definida mas por deberes que por derechos”

(Touraine, 2005, p. 99).

Una de las instituciones mas importantes creadas por el pensamiento
moderno fue sin duda el sistema educativo universal donde la escuela pasé a
obtener el papel y funcidbn social mas compleja y contradictoria. O sea, la
escuela no fue creada por la modernidad y si esta fue adaptada para sus
objetivos de preparar nifios y jovenes para el mercado laboral tan necesario a
la supervivencia del sistema capitalista de produccién.

“Las escuelas posteriores a la era de las luces no enfatizaron la

produccién de conocimiento, sino el aprendizaje de lo que ya habia sido

definido previamente como tal. Los estudiantes de la epistemologia de
verdad Unica de la modernidad son tratados como monigotes,
recompensados tan sélo por la retencibn memoristica, a corto plazo, de

verdades certificadas” (Kincheloe, 2001, p. 14).

El desarrollo del capitalismo obtuvo una fuerza gigantesca con la
Revolucién Industrial y esta por su vez introduzco las condiciones para su
perpetuacién como condicién esencial para el progreso social y econémico de
las sociedades modernas.

La vision de progreso y futuro eran fundamentales para el desarrollo de
toda y cualquiera sociedad o comunidad. El uso de la razén y del conocimiento
cientifico se constituyé en las herramientas fundamentales de la modernidad y
con ella la creencia en una epistemologia de verdad unica (Kincheloe, 1997).

El pensamiento moderno y su epistemologia de verdad Unica sustituyo el
Dios de la Edad Media por |a Racionalidad técnica e instrumental erguida para
los tiempos modernos que el futuro anunciaba. Esta racionalidad técnica e

instrumental nacida de la modernidad tuvo consecuencias que cambiaron el
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mundo anterior. Los cambios ocasionados se centraron en el comercio, en el
nacionalismo y en el dominio de la naturaleza favoreciendo en especial a
civilizacién europea.

El proyecto politico de la modernidad avanzé de tal forma que en el siglo
XIX es organizado el primer sistema educativo europeo en Prusia. Con la
creacion de un sistema de educacién universal la escuela pasa entonces a ser
la institucibn mas importante y fundamental para el desarrollo de la

modernidad.

3.1. El Ideario Moderno de Escuela

La escuela del ideario moderno tiene el papel y funcién social de
fortalecer y expandir la concepcion de mundo, hombre/mujer y sociedad
basada en una epistemologia de verdad unica y su consolidacién darse por
medio de la racionalidad técnica e instrumental. Asi, esta escuela convertida
ahora en un sistema universal de ensefianza debe dar espacio para un
aprendizaje no unicamente para la construccién del conocimiento y si para
mantener lo que ya habria sido aprobado como conocimiento universal.

Basado en esta perspectiva el proyecto politico/pedagégico a ser
adoptado por los sistemas de ensefianza en las sociedades modernas tendran
el objetivo de universalizar un conocimiento como verdad Unica e
incuestionable una vez que este conocimiento ya fue sistematizado y
representa el resultado final y, por tanto, no hay otra cosa que no ser conocido
y reproducido en las escuelas.

El sistema educativo sirviendo al modo de produccion capitalista y a un

Estado fuertemente vinculado a este modo de organizacién econdémica, social,
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politica, ideoldgica y cultural pasé a dictar la funcion y el papel de la escuela en
cuanto una institucién a servicio del Estado.

“los sistemas escolares modernos surgieron como sistemas de estilo
fabril de educacién de masas, disefiados para satisfacer las necesidades
de los talleres y de la industria pesada. Procesaban alumnos por lotes,
segregandolos por grupos de edad, denominados clases o niveles, a los
que se impartia un curso o curriculum estandarizado a través de unos
métodos de conferencias, recitacién, preguntas y respuestas y trabajo

personal, cuyo protagonista era el maestro” (Hargreaves, 1998, p. 55).

Asi, la escuela deberia ejercer la funcién de garantizar el proceso de
socializacién de los individuos por medio de! conocimiento pasando a ser el hilo
conductor hasta el mundo del trabajo. Al mismo tiempo en que la educacién
centrada en la escuela tenia que proporcionar “los conocimientos y
capacidades necesarias (la preparacién) para acceder a determinados
empleos, que garantizan, a su vez, niveles mas altos de status econémico y
social que los de partida” (Toscano, 1997, p. 36).

En este contexto de la modernidad en que todo se convirtié en intereses
para los capitalistas tanto la educacién en general como la ofrecida por la
escuela esta guiada para el mercado de trabajo al mismo tiempo en que la idea
de que todos son iguales y pueden ser beneficiarios de este sistema
economico y politico presenta sus contradicciones.

Este capitalismo que divide y no une ha complicado aun mas las
condiciones de vida en todas las sociedades. El agravamiento de la vida en las
sociedades capitalistas no deja de fuera la educacién escolar porque el
discurso capitalista de una educacién para todos y una escuela como
institucion mediadora entre individuo y sociedad esconde su real propésito que

es lo de reproducir y mantener el orden social existente, como un mecanismo
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de supervivencia y perpetuacion de los grupos sociales y de la superioridad de
un grupo social sobre los demas (Toscano, 1997).

Los intereses y propoésitos del capitalismo de mantener el actual estado
en que el mundo se encuentra dividido entre ricos y pobres tienen
consecuencias para la educacion y para la escuela. El siglo XX fue testigo de
las mas crueles contradicciones de este modo de organizacién social,
econdmica, politica y cultural impuesto por el capitalismo.

El papel y funcién fundamentales de la educacién y de la escuela en el
contexto de una modernidad debe ser “el de transformar los individuos en
entidades capaces de ser controlados y manipulados” (Kincheloe, 1997, p. 17).

“La ciencia y, su compafiera, |la tecnologia se han convertido en fuentes

de verdad ultima que proporcionan recompensas mundanas de eficacia

y prosperidad econdémica a los que aceptan su autoridad. Como los

especialistas tedricos criticos reconocieron hace décadas, el paradigma

ciencia-tecnologia — especialmente en un contexto psicolégico — se
convierte en un mecanismo de control social y regulacién” (Kincheloe,

2004, p. 31).

El control social y la manipulacién del individuo van a tener un papel
estratégico con las proposiciones planteadas por la psicologia conductista
pasando a influenciar profundamente a la educacion y a la escuela en el siglo
XX. “Incrustado en la psicologia del paradigma modernista hay un mecanismo
que borra las experiencias sociales que nos moldean como seres humanos.
Las influencias sociopoliticas se reducen a peculiaridades de Ila
personalidad...” (Kincheloe, 2004, p. 31).

En el siglo XX la concepcidon de educacion y escuela pasé a ser aquella

en la que eficiencia, productividad, ciencia y tecnologia accedieron casi status

sagrado en el paisaje modernista (Kincheloe, 1997).
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Delante de este cuadro modernista de la educacién y de la escuela, la
formacion del profesor pasd a ser tratado a luz de una Didactica General en
que predominaba el uso de la racionalidad y de técnicas como herramientas
para la elaboracién de pruebas objetivas y examenes con la intencién de
averiguar si los estudiantes se aproximan o no al conocimiento en su totalidad,
pero con las respuestas limitadas y presentes en el libro adoptado por cada
profesor. El adiestramiento de profesores y alumnos es el principal papel a ser

ejercido en la escuela modernista (Kincheloe, 1997).

3.2. La Didactica Moderna

La década de los setenta del siglo pasado es caracterizada por la
existencia de una concepcibn de educacién, pedagogia y didactica
fundamentada en una racionalidad técnica e instrumental. Asi, la ensefanza
pasa a estar centrada en la técnica y la Didactica General en Instrumental
comprometida con el proyecto politico/pedagégico del capital internacional
resultante de la crisis del capitalismo.

La Didactica General, entonces, pasa a ser comprendida como un
método y un conjunto de técnicas para ser utilizadas por el profesor en
situaciones de ensefianza. La principal preocupacién de esta Didactica
General, o mejor, como se le llama en Espafia “Métodos” es con la aplicacion
de instrumentos de evaluacién que testen las habilidades de los estudiantes en
correspondieren a la légica de los mismos y no de establecer relaciones para
alla del contenido expreso en las hojas de los examenes. Para Kincheloe
(1997):

“los profesores no necesitaban aprender las materias de estudio en sus

relaciones, tan poco necesitaban entender el contexto socio-cultural en
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lo cual el conocimiento a ensefiar hubiera sido producido. Lo que todos

necesitaban hacer es identificar el asunto de la materia a transferir al

aprendiz, separandolo en sus componentes para presentar al estudiante,

e entonces evallalos o evalualas” (p. 18).

En consecuencia de esta concepcién en los cursos de formacion de
profesores la Didactica, convertida en “Métodos de Ensefianza” tuvo una
actuacién definitiva para que los futuros maestros de ensefianza primaria y
secundaria pasasen a mirar el fendmeno educativo como una cuestiéon a ser
comprendida por medio de la utilizaciéon de pruebas objetivas estandarizados y
a lograr resultados cuantitativos.

Este concepto de Didactica no estuvo presente solamente en los cursos
de formacion de profesores, también se constituyé en la herramienta principal
de la accién educativa del profesor en el aula.

Esta concepcién de Didactica se contrapone a concepcion defendida por
de la Torre (1993) en la cual:

“La Didactica es una disciplina reflexivo-aplicativa que se ocupa de los
procesos de formacion en contextos deliberadamente organizados con
miras al crecimiento personal y desarrollo social. Este crecimiento y
desarrollo se ponen de manifiesto ante los cambios en conocimientos,
habilidades o actitudes, asi como en la mejora de las condiciones
curriculares en las que se concretan las intenciones, los contenidos, los
métodos y recursos, y la evaluacién, adaptandolos a los contextos y a

los sujetos con caracteristicas diferenciales” (p. 7).

La escuela pasdé a ser el escenario de mayor expresividad para la
epistemologia de verdad U(nica y con ella una Didactica General capaz de
explicar por se misma todos los aspectos y fendmenos del proceso de

ensefanza/aprendizaje. “La estandarizacién, la estupida uniformidad de Ia
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escuela modernista se transformé en una antiestética cognitiva, en un
psicotrépico curriculo escondido que anestesia los profesores y a curiosidad de
los alumnos” (Kincheloe, 1997, p. 19).

En la modernidad la esencia de la accion educativa se centra en el
dominio técnico por parte del profesor y sus capacidades cognitivas son
reducidas tornandolo seguidor de normas y reglas, lector de libros-guias e
incapaz de interpretar el fendmeno educativo en su totalidad.

Conocer, aprender y comprender no son parte del contexto de formaciéon
y actuacion del profesor, tan poco de la escuela modernista del siglo XX.

En este mundo/moderno no hay lugar para la construccién del
conocimiento en el aula porque el conocimiento ya esta listo y acabado. Para
que todos puedan acceder a este conocimiento y adquirir las competencias y
habilidades técnicas requeridas en el mundo laboral lo que tiene que hacer es
ingresar en una escuela y digerir los contenidos vomitados por un profesor.
Este modelo de ensefanza es denominada por Paulo Freire (2001) como
“educacién bancaria” en la cual es visible la relacién opresora del profesor
sobre el alumno.

En esta misma modernidad la Didactica General asume el papel de
responder a todos los fendmenos del proceso de ensefanza/aprendizaje, o
sea, todas las materias y asignaturas del conocimiento de la escuela son
explicadas por medio de una sola Didactica.

Si la epistemologia de verdad unica basada en la razén y en el
conocimiento cientifico pasé a ser la condicién esencial para explicar a realidad
y la condicidon humana durante el siglo XX, en el terreno de la educacién y mas

especificamente en la educaciéon ofrecida por la escuela, la Didactica se
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convirti6 en un area del conocimiento pedagdgico capaz de ser considerada
como un conjunto de normas y técnicas aplicables en cualquiera situacién de
ensefianza/aprendizaje.

Asi, el estudiante de un curso de formacion de profesores necesita
solamente conocer las leyes universales de la Didactica General que explica el
fendmeno educativo en toda y cualquiera situacién/contexto y transponer este
conocimiento para su area de formacion y actuacién profesional.

La Didactica General inspirada por las contribuciones de la psicologia
conductista centrada en el control del individuo transformé al profesor en un
profesional capaz unicamente de elaborar planes, objetivos y testes destinados
a averiguar en nivel de apropiaciéon de los contenidos transmitidos en clase a
sus alumnos.

Al mismo tiempo que esta Didactica General intenta demostrar al
profesor que los problemas de la ensefianza no pasan de ser una cuestidén
meramente técnica, por lo que no es necesario que tenga dominio de otros
conocimientos del campo de la educacion y si que sea capaz de elaborar
herramientas que aseguren la eficiencia y eficacia de su accién didactica.

Otro aspecto desarrollado por esta concepcidén didactica se situa en la
negacion del contexto histérico, social, politico, cultural y religioso del
estudiante. Para esta Didactica no hay lugar para aspectos de esa naturaleza
una vez que el aula es concebida como un lugar de y para uniformidades. Sin
embargo, la accién educativa del profesor debe concentrarse en aspectos
técnicos y funcionales donde el alumno es visto como un elemento figurativo y

manipulable.
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No hay lugar para las diferencias individuales y colectivas lo que
contribuye para afectar profundamente las desigualdades entre los alumnos.
Mas alla de estos aspectos esta Didactica también acentua las relaciones de
exploracién y exclusién social dentro y fuera de la escuela.

La Didactica desvinculada de la realidad impide que el contenido
abordado en una determinada materia o asignatura pueda ofrecer otras
posibilidades de conocimiento, aprendizaje y comprension para el alumno. El
alumno es un objeto de esta Didactica y no un sujeto de la accién educativa del
profesor y de la escuela.

El profesor es un especialista en el uso de la técnica, pero también una
autoridad en su area de conocimiento. Una especialidad un tanto cuanto
preocupante porque este profesor se encuentra aislado en su propio mundo no
manteniendo didlogos con los avances ocurridos en su asignatura y mucho
menos con otras areas del conocimiento pedagégico y didactico.

En todos los rincones del planeta el sentimiento de creacién de sistemas
educativos y de escuelas en centros diseminadores de cultura, conocimiento y
verdades fue se constituyendo como simbolo del moderno.

La estandarizacién de sociedades llamadas primitivas o no desarrolladas
fue el escenario para la experimentacién de programas y propuestas
significativas que tenian el poder de salvar nifios, nifas, jovenes,
hombres/mujeres de la oscuridad.

El mundo de tinieblas por donde caminaban muchas poblaciones podria
salvarse si no rechazaran la luz que les ofrecia una epistemologia de verdad
Gnica. El conocimiento producido en el norte del planeta es, por tanto, la Unica

forma de libertad a la que estas poblaciones pueden acceder para encuadrase
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en el modelo de desarrollo y bienestar social vivido por otras sociedades
desarrolladas y industrializadas.

“Cientos de sociedades y culturas que no habian participado

histéricamente en la creacién de la escuela tal como la conocemos en

occidente, ni posiblemente la habrian adoptado de no mediar el mito del
progreso y de la ascensién en la escala del bienestar, se sumaron al
fervor escolarizante, trasladando sin mas los modelos nacidos de las
revoluciones alfabéticas (de la burguesia a la industria) a sus sociedades

agrarias y orales” (Alvarez y Del Rio, 2001, p. 11).

Asi una accidén educativa moderna es aquella capaz de universalizar el
concepto de cultura, conocimiento y saber como un proceso que convertid el
otro en un estandarte del modelo ideal de organizacién social, politica,
econdmica, religiosa y evidentemente cultural. En esta modernidad la cultura
no puede ser comprendida “como un conjunto de ‘formas simbélicas’, es decir,
acciones intencionadas, objetos y expresiones de varios tipos producidos,
transmitidos y recibidos en contextos socialmente especificos y histéricamente
estructurados utilizando procesos igualmente especificos para tales contextos”
(Arafid, 1994).

Si no hay lugar para este concepto de cultura en la modernidad también
no habra para una concepcion de alfabetizacién para alla de la apropiaciéon de
los cédigos escritos y de lectura. O sea, para que los individuos en estado de
pobreza cultural, econébmica y ideolégica puedan libertase es necesario que
aprendan muy pronto a leer no lo que escriben y si lo que el otro dominante
escribe para ellos.

Una alfabetizacion que tiene como propésito el encuadramiento de

individuos y sociedades sélo ha un modelo de lectura y escrita. Otras formas de

escrita y consecuentemente de lectura no tienen lugar en este modelo moderno
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de mundo, hombre/mujer y sociedad. Es una alfabetizacién que aprisiona y no
libera.

De acuerdo con los argumentos anteriores es posible que se comprenda
que la Didactica tuvo la funcién de generalizar los presupuestos tedricos,
filoséficos y metodolégicos de una Ciencia de la Educacién inspirada en una
racionalidad técnica e instrumental. Para la Didactica General 1o mas
importante es que el profesor o el estudiante de los cursos de formacién de
profesores tengan condiciones de adaptar sus leyes, normas y reglas para su
contexto de actuacion profesional.

Todo el proceso de ensefianza/aprendizaje es explicado por medio de
esa llamada Didactica General. Asi, la ensefanza de Historia, Geografia,
Matematica, Lengua y Educacién Artistica, por ejemplo, no necesitan de un
abordaje didactico especifico porque todo el conocimiento necesario ya lo fue
dado por la Didactica General.

Como sabemos todas las areas del conocimiento en general poseen
caracteristicas propias y cuando son transformadas en contenidos o materias
del conocimiento de la escuela exige que el profesor sepa como desarrollarla
en su aula. Por tanto, la epistemologia de verdad unica tomo cuenta del
escenario de la modernidad y fue responsable por una verdadera
desarticulacion del conocimiento en cuanto una totalidad concreta. La
educaciéon en general y aquella proporcionada por la escuela de ensefianza
primaria y secundaria fue profundamente atacada por esta concepcién y a
Didactica General tuvo un papel decisivo para el tratamiento dado al proceso

de ensefianza/aprendizaje.
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Todas las areas del conocimiento se veran afectadas por este campo
tedrico y practico y con él algunas areas no tuvieron el mismo tratamiento por

dichas sociedades modernas y sus instituciones.
3.3. La Modernidad y la Ensefianza del Arte

En el campo de la ensefianza del Arte' la modernidad creé mecanismos
para “que los profesores de arte evallien las aptitudes de sus alumnos segun el
grado de originalidad o creatividad que hayan demostrado en sus trabajos de
clase” (Efland, 2003, p. 16).

El caracter evaluativo basado en grados de originalidad o creatividad, o
los dos, son consecuencia de una concepcion de Arte como un
producto/artefacto sin contexto cultural, politico, ideolégico, religioso, social y
econdémico.

Lo que aprendemos como Arte durante la modernidad es exactamente
aquello que esta modernidad eligi6 para ser Arte. Todos los artefactos o
productos que pasaron por los criterios de los expertos fueron considerados
como Arte y mas precisamente “Obras de Arte”. El Arte comprendido como
“Obra de Arte” apart6 al artista y su producto como sujeto de su propio tiempo y
contexto, ademas que el Arte fue también apartado de la gente. Asi, se creé la
imagen del artista como un hombre/mujer dotado de capacidades anormales y
por lo tanto el tnico capaz de producir una obra de arte.

Pero una obra de arte cerrada en un estilo y forma, por tanto, en una
epistemologia de verdad unica. Para la modernidad la eleccion de una

produccién artistica a condicion de obra de arte tiene una direccidn

' Al utilizar la expresion Arte con mayuscula estoy me refiriendo a un area del conocimiento
humano. Cuando esta misma expresion estuviera en minuscula estaré tratando de una
asignatura o materia de la escuela primaria y secundaria.
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determinada. En realidad los productos o artefactos artisticos producidos
dentro de la geopolitica del norte de nuestro planeta fueron no soélo elevada a
condicién de obra de arte, pero también, fue convertida en modelo estético y
artistico universal. Como nos advertia Eisner (2004)

“Otra cuestion que deseo mencionar es mi conviccion de que no todas
las obras de arte se crean de la misma manera. Todas las culturas del
mundo exhiben logros que representan la quintaesencia de la
imaginacién humana, obras de una maestria tan deslumbrante que
cambian la forma de ver el mundo de quienes las contemplan, las

escuchan o las leen” (p. 16).

El gusto por el Arte difundido por esta modernidad fue afectado por dos
principios muy distintos como el gusto burgués y el gusto popular. Las
distinciones del gusto creadas por esta modernidad en relacién al Arte separ6
el hombre/mujer de una alfabetizacion mas alla del dominio de lectura y
escritura eso fue una estrategia para afirmar que a la mayoria de la gente no le

gusta el Arte o no dale ninguna importancia.

“El arte es importante para las personas, siempre ha sido asi, desde las
primeras sociedades humanas, cuando el arte estaba indisolublemente
unido a la magia — los primeros intentos primitivos de hombres y mujeres
de comprender y controlar el mundo que les rodeaba -. Y aunque
parezca que el arte en la sociedad actual no juega ese papel central,
realmente no es asi” (Woods, 2002, p. 1).
Entonces por mas que la modernidad intente crear un mundo sin Arte
esta estara presente en la vida porque este conocimiento es anterior a toda y
cualquier forma de organizacidn social, politica, econémica, religiosa. Esto

porque un mundo sin Arte “seria completamente insoportable, porque seria un

mundo inhumano y el actual mundo alienado del capitalismo ya es de por si
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bastante inhumano. Las condiciones en las que vivimos y trabajamos ya son
bastante insoportables” (Woods, 2002, p. 1).

El Arte convertido en objeto de consumo y lujo llevo a hombres/mujeres
a un estado de exclusién del mundo de la cultura y consecuentemente del
conocimiento en su totalidad.

“Engels explica que en cualquier sociedad donde el arte, la ciencia y el
gobierno son el monopolio de unos pocos, esa minoria utilizara y
abusara de su posicion para sus propios intereses. Esa es la base real
de toda sociedad de clases, y sera siempre asi, mientras la mayoria de
la humanidad tenga que trabajar largas horas para obtener las
necesidades basicas para vivir’ (Woods, 2002, p. 2).

Como afirma Efland (2002):

“Las artes mismas son un reflejo de la sociedad en la que aparecen, y lo

mismo sucede con el sistema de educacion artistica que se encarga de

su ensefanza. El hecho de que el sistema limite el acceso a las artes o

las haga ampliamente accesibles nos informa acerca del caracter de una

determinada sociedad” (p. 19-20).

Partiendo de tales consideraciones apuntadas por Efland (2002)
podriamos decir que la ensefanza del arte en la modernidad presento
caracteristicas propias donde esta ensefianza tiene fuertes apegos con los
objetivos de la industria y de una epistemologia de verdad Unica tan necesaria
a la consolidacién del orden y el progreso difundidos por el positivismo “que
postulaba un saber de validez universal, cuya formalizacibn abstracta lo
volveria aplicable a cualquier sociedad” (Garcia Canclini, 2002, p. 48).

Las sociedades industrializadas y, por tanto, desarrolladas van a

establecer en el campo de la ensefianza cuales son los lenguajes del Arte que

construiran parte del curriculum de la escuela primaria y secundaria moderna.
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A lo largo de esta modernidad la ensefianza del arte tuvo la mirada en la
obtencién de habilidades motoras por ser consideradas estas necesarias para
el trabajo laboral en las industrias. En este sentido el dibujo fue defendido como
una forma de Arte imprescindible para la formacion del futuro trabajador. Pero
la necesidad de una ensefianza del dibujo o del arte en la escuela primaria y
secundaria no terminara en esta justificacion y el aprendizaje del arte tampoco
necesitara del estudiante especiales condiciones en su desarrolio intelectual y
si manual.

Esto nos indica que la accién educativa planteada por esta concepcion
impide que la educacidén sea “el proceso de aprender a crearnos a nosotros
mismos; y esto es lo que fomentan las artes entendidas como proceso y como
los frutos de ese proceso” (Eisner, 2004, p. 19).

Una accidn educativa en la que el arte forma parte del curriculo como un
area del conocimiento humano y materia de la escuela deberia ofrecer a los
estudiantes de primaria y secundaria un proceso de ensefianza donde el
conocer, aprender y comprender sean esenciales para una amplia apropiacién
del conocimiento artistico.

Distintamente de tales afirmaciones el proyecto educativo que tuvo un
desarrollo significativo durante la segunda mitad del siglo XX, periodo en que la
modernidad se depard con sus contradicciones mas aterradoras, el terreno de
la educacién sufrié profundas transformaciones que afectaran, todavia, las
concepciones de ensefianza del arte.

Esta época de los afios sesenta/setenta para el escenario de la

educacién en general y para la ensefianza del arte en especifico la énfasis
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estaba en el dominio del profesor de técnicas capaces de controlar el
comportamiento de sus alumnos en aula.

“‘Hacia finales de los afos sesenta la retérica de los objetivos

pedagoégicos estaba ya en todas partes, y a mediados de los afos

setenta buena parte de la literatura sobre la educacién artistica estaba

dedicada a los objetivos pedagégicos, la formacion de profesores

basada en la competencia, y la evaluacién” (Efland, 2002, p. 365).

Esta concepcién de la educacidén centrada en el uso de una racionalidad
técnica e instrumental nacida en los Estados Unidos sera diseminada para

otros lugares sobretodo para la Latinoamérica. Como afirma Efland (2002):

“El movimiento para la evaluacién de los resultados estaba basado en la

premisa de que gestionar la ensefanza a partir de objetivos

conductuales no era mas que una aplicacidbn de unos instrumentos

neutrales y cientificos a los problemas de la educacion” (p. 367).

Para Eisner (1993) en Prélogo al libro de Rudolf Arnheim titulado
Consideraciones sobre la educacién artistica, las implicaciones de la psicologia
conductista para la educacién en general se “han preocupado basicamente en
dar efectividad al aprendizaje. Como consecuencia de ello, ha sido una
psicologia que ha relegado la inventiva, la mente y la emocién a la retaguardia
conceptual” (p. 14).

Una educacién implicada por esta psicologia ha contribuido para que
“nuestras teorias educativas, aun cuando sélo sean implicitas, consideran que
las cuestiones de percepcidn estan relacionadas con la sensacién no
inteligente y las cuestiones de creacién con el simple uso de nuestras manos”
(Eisner en Arnheim, 1993, p. 15).

La ensefianza del arte influenciada por concepciones equivocadas

cuanto el papel y funcién del Arte en nuestras vidas, dieran por mucho tiempo
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importancia a los aspectos técnicos y manuales que se podria obtener por
medio de las clases de arte. En verdad, en las clases de arte no se
experimenta Unicamente tareas manuales que refinan las manos de los futuros
trabajadores para las actividades industriales. Las clases de arte es el lugar
para que el estudiante pueda conocer, aprender y comprender el arte como
parte de su cultura y testigo de las demas culturas de nuestro mundo.

“‘Entendemos el arte, en un sentido educativo, como una actividad
humana consciente en la que el individuo se manifiesta plenamente
capaz de intervenir y/u observar su contexto, como resultado de esta
intervencion reproduce cosas y/o ideas, manipula formas y/o ideas de
modo creador, y/o expresa una experiencia. En todas estas
manifestaciones la persona puede servirse de juegos o ritos que pueden
estar reglados, simbolizar expresiones y/o sentimientos y como
consecuencia de todo ello puede ser capaz de obtener placer,
emocionarse y/o sufrir conflictos” (Arafi6, 1994).

Distintamente de esta concepcion presentada por Arafié (1994), la
modernidad comprende que la ensefianza del arte debe proporcionar a los
estudiantes una accion educativa donde los mismos sean “capaces de
aprehender sus propios estados emocionales y revelarlos a través de
figuraciones abstractas” (Efland, 2003, p. 17).

Otro aspecto considerado por Efland (2003) en relacibn a esta
modernidad y sus contribuciones para la:

“‘ensefanza del arte esta en el mantenimiento de |a practica de presentar
elementos y principios del disefio como base para la produccién
didactica y la critica de arte (...) la primacia de estas caracteristicas
formales del arte se remonta a principios del siglo XX. Desde una
perspectiva formalista, la coherencia y la fuerza de la forma son la
principal fuente de su valor estético cuando juzgamos una obra de arte”

(p. 17).
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En este sentido el proyecto politico/pedagédgico de la modernidad fue
decisivo para las reformas del curriculo de la escuela primaria y secundaria
como una exigencia para atender a los cambios que operaban en el seno de
las dichas sociedades industriales y, por tanto, modernas. Efland (2003) apunta
tres vinculos existentes entre las reformas curriculares y la renovacién urbana
ocurrida a partir de los afios sesenta:

1. se basaban en la premisa de que lo nuevo es una forma progresiva de
practicas del pasado;

2. cultivaban una racionalidad disciplinaria y para ello utilizaban a expertos
(disefiadores urbanos, especialistas en la materia) con el fin de disefiar
viviendas para los pobres en las ciudades o curriculos <<a prueba de
profesores>>;

3. compartian la insistencia en la estandarizacibn como mecanismo de
progreso, ya fuera en el ambito de los planes de explotacién de terrenos,
de los proyectos de construccién de viviendas para diversos niveles de

ingresos en la estructuracion de los temarios escolares.

Esta modernidad y su epistemologia de verdad uUnica no es una linea
recta, ella es contradictoria y, por tanto, si reconstruye por medio de sus
propias contradicciones mas terribles. Ella no perdi sus presupuestos, pero los
reelabora dando a entender que es algo nuevo y necesario a la caminada para
el futuro.

Para Efland (2003) estd modernidad ha creado paradigmas que influiran
en los movimientos artisticos y consecuentemente educativos para la
ensefanza del arte. Para el autor primero hemos vivido en el paradigma del

Arte Academicista que ha tenido su fuerza a lo largo de los siglos XVII-XIX. En
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este paradigma el arte es una imitaciébn de la naturaleza, asi que, su
perspectiva mimética es su esencia. Ya a partir de los comienzos del siglo XX
convivimos con los planteamientos del paradigma del Dibujo y sus elementos
que para los formalistas el es un orden formal.

En este mismo siglo y por consecuencia de las transformaciones
experimentadas luego después de dos grandes guerras mundiales hemos
presenciado el desarrollo del paradigma de la Expresion Creativa del Yo. Este
paradigma defiende el arte como expresién original, individual y dotada de un
talento Gnico y mas recientemente el paradigma del Arte como Disciplina que

concibe el arte como un objeto de la investigacién artistica y cientifica.
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CAPITULO IV

DISENO Y PROCESO DE INVESTIGACION

4.1. Concepcion, Propdsitos y Objetivos de la Investigacion

En este capitulo se presenta el disefio y el proceso de investigacién que
se ha llevado a cabo a lo largo de los ultimos afios en la linea de investigacién
“Conocimiento Humano y Transferencia de Contenidos Artisticos” del Programa
de Doctorado en Educacion Artistica: Ensefianza y Aprendizaje de las Artes
Visuales de la Universidad de Sevilla. Fue orientada a partir de la concepcién
de investigacion que “debe ser comprometida para conseguir el cambio y la
liberacion de la opresién. Se trata, en suma, de construir una teoria que desde
la reflexidbn en la accién, desde la praxis como encuentro critico, trate de
orientar la accion” (Pérez, 2004, p. 34).

Todavia a esta concepcion se anadié la opcién por la investigacién
critica que es comprendida como una practica social e intelectual:

“comprometida en una lucha ideoloégica dirigida a desvelar falsas
representaciones, a poner al descubierto intereses, valores y supuestos,
muchas veces implicitos, que subyacen en la practica educativa y social
tanto de los investigadores como de los profesionales de la educacién”

(Pérez, 2004, p. 35).

Dejandose conducir por tales consideraciones la investigacion ha tenido
como propdsito provocar en el ambito de la formacién inicial del profesor de
artes visuales algunos cambios que permitiese la configuracion de otros
campos de saberes que en el terreno de Ila postmodernidad y del

postmodernismo se presentan como emergentes en el seno del Arte/Educacion

contemporanea brasilefia.
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Se puede decir que la investigacién ha tenido sus comienzos mucho
antes cuando ya se cuestionaban y se identificaban problemas en la formacién
inicial del profesor para la ensefianza de las artes visuales, pero que, no se
habia dibujado con claridad la naturaleza de esta problematica ni tampoco que
caminos se podrian recoger para proponer en la medida de lo posible algunos
cambios o una sencilla reconceptualizaciéon de esta formacion.

Los primeros pasos que se dieron con el objeto de aproximarse a la
problematica y las perspectivas de su superacién tuvo lugar en el periodo de
investigacion tutelada ocasién en que se opté por centrar esta fase del proceso
doctoral en las tematicas teéricas y en los universos metodologicos que
vendrian mas adelante configurar el proyecto de investigacion y su
materializacion en este trabajo.

Desde los acercamientos al ambito de la investigacién proporcionados
en la etapa de investigacién tutelada que se fueron delimitando los bocetos que
mas adelante configuraron definitivamente los rumbos de la investigacion y sus
opciones tanto de naturaleza teérica cuanto metodolégica como se expone a

continuacion.

4.1.1. La Concepcion y los Objetivos de la Investigacion

La investigacion ha tenido como objetivo general la sistematizacion de
una Didactica para las Artes Visuales a partir de la Proposta Triangular y del
Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea
en cuanto una proposicion postmoderna. Sumando a este objetivo vy
esbozandose como objetivos especificos se analizaron las contribuciones de la

teoria postmoderna a las didacticas especificas al mismo tiempo en que se
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buscd potenciar los elementos que constituyen y contienen las didacticas
especificas para la configuracion de la didactica de las artes visuales al paso en
que se identificaron los cambios ocurridos en el arte postmoderno y como estos
cambios contribuiran y siguen favoreciendo en la actualidad la Didactica de las
Artes Visuales como un campo emergente.

No obstante es importante aclarar que todas las opciones que se
tomaron para el disefio, desarrollo, analisis y resultados de la investigacién
estan circunscritas a un contexto historio, politico y cultural determinado pero
que por su propio dialogo con otros contextos y con otros sujetos epistémicos
nos brinda la posibilidad de trascender las fronteras y los territorios. “Los
antecedentes histéricos de un contexto proporcionan un trasfondo en el que los
episodios particulares adquieren significado” (Eisner, 1998, p. 53).

Asi que la concepcion intelectual en que se apoyé la investigacion
comprende que el proceso de construccion del conocimiento es dialéctico,
imponiendo limites y apuntando posibilidades que se configuran por las
mediaciones concretas y determinadas por el camino recorrido por los sujetos
sociales y histéricos. “El conocimiento es el resultado de la interacciéon de
puntos de vista subjetivos con el contexto histérico-cultural en el que se
localiza. Por lo tanto, es el resultado de la interaccidén social con localizaciones
externas al sujeto que lo produce” (Pérez, 2004, p. 36).

Esta concepcidn investigadora se sitiGa en el contexto del paradigma
critico que concibe la realidad como dinamica y evolutiva:

“‘como ser humano, no debo ni puedo abdicar de la posibilidad de
entender el mundo, que veo que se construye, social e histéricamente,
en nuestra experiencia existencial, interviniendo en él, y, en

consecuencia, de comunicar lo entendido. La comprensién del mundo,
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tanto aprehendido como producido, y la comunicabilidad de Ilo
comprendido son tareas del sujeto, en cuyo proceso precisa y debe
hacerse cada vez mas critico. Cada vez mas atento al rigor metédico de
su curiosidad, en su aproximacién a los objetos. Rigor metédico de su
curiosidad del que se deriva una mayor exactitud de sus hallazgos”
(Freire, 2001, p. 41).

Para el paradigma critico la autentica educacién se hace de la
interaccion entre los individuos mediatizados por el mundo.

“Mundo que impresiona y desafia a unos y a otros originando visiones y
puntos de vista en torno de él. Visiones impregnadas de anhelos, de
dudas, de esperanzas o desesperanzas que implican temas
significativos, en base a los cuales se constituira el contenido

programatico de la educacion” (Freire, 2003, p. 112).

Ademas de estos planteamientos que permitié situar esta investigacion
en el paradigma critico, se afaden las aportaciones del mismo para la
investigacién en educacién que considera:

“la importancia del poder en la sociedad y la funcién de la escuela en la
definicion de la realidad social son fundamentales. Por ello critican la
disposicién de los educadores a ser codmplices en la reproduccién de un
sistema social desigual e impulsan a los investigadores del ambito de la
educacion a ser conscientes de las luchas de poder en la sociedad y a
participar en esa lucha en nombre de la justicia social. En este sentido
rechazan la idea de la investigacion separada del compromiso politico y
afirman que la objetividad no es necesariamente un componente
deseable la finalidad ultima de la investigacion es contribuir a la
transformacién social de las practicas educativas sensibilizando a todos
los implicados en las mismas (...) hacia una visién mas amplia de las
posibles causas y consecuencias de sus propias acciones, introduciendo
la ideologia de manera explicita y el analisis critico de los condicionantes
que definen su marco de actuacion en el proceso investigador”
(Bisquerra, 2004, 75-76).
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Esta concepciébn se aproxima al concepto de investigacion como
actividad basica para las Ciencias en su indagacién y descubrimiento de la
realidad (Souza, 1996). Por lo tanto, exige una metodologia que la complete en
un entrelazamiento dialéctico y por ello se constituye en el camino y o
instrumental propio para abordar la realidad (Souza, 1996).

“La inquietud por explicar y comprender el sentido de la realidad y el
mundo que nos rodea es una actividad especificamente humana y ha
sido una constante a lo largo de la historia. Buen testimonio de ello son
las bibliotecas en las que se amontonan siglos de investigacion y
trabajos de miles de personas preocupadas por reflexionar sobre
innumerables temas y problemas, recoger informacién, interpretarla,
idear respuestas y, finalmente, difundirlas y compartirlas con los demas”
(Bisquerra, 2004, p. 19).

Partiendo de tales consideraciones la investigacién cualitativa permite
una aproximacion a la realidad como punto de partida hacia la comprensién de
la praxis social y sus determinantes histdricos, porque el rigor de la
investigacion consiste del conocimiento que ha producido.

“El conocimiento cientifico resultante de la investigacién cualitativa es un
conocimiento construido a partir del estudio de un contexto particular
(ideografico), ademas de integrar descripciones y narraciones realizadas
a partir de las percepciones de los protagonistas (practico y subjetivo).
Su propésito es reflejar una forma de hacer y de ser en una realidad
determinada. Estos aspectos hacen que, como consecuencia, sea
necesario tener en cuenta unos procedimientos que aseguren que la
descripcion e interpretacion sobre la realidad estudiada corresponda
realmente a la forma de sentir, de entender y de vivir de las personas
que han proporcionado la informaciéon y que forman parte de ésta”
(Bisquerra, 2004, p. 287).
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Pero, la opcién por la investigacion cualitativa se dio en virtud de la
propia naturaleza del objeto de investigacibn que surge a partir de las
contradicciones existentes en la realidad concreta exigiendo una aproximaciéon
a esa realidad considerandola a luz de una teoria que sea capaz de explicala.
Segun Flick (2004):

“Cada método se basa en una comprensién especifica de su objeto. Sin
embargo, los métodos cualitativos no se pueden considerar
independientemente del proceso de investigacion y el problema en
estudio. Estan incrustados especificamente en el proceso de
investigacion y se comprenden y describen mejor utilizando una

perspectiva de proceso” (p. 15).

4.1.1.1. La Investigacion Cualitativa en Educacion

En este sentido, “la investigaciéon cualitativa en educacién como un
conjunto sistematico de conocimientos acerca de la metodologia cientifica
aplicada a la investigaciéon de caracter empirico sobre los diferentes aspectos
relativos a la educacién” (Bisquerra, 2004, p. 37) es un ambito de la
investigacion cualitativa que permite centrarse especificamente en la
problematica investigada una vez que se considere el objeto de esta
investigacion como un fenémeno que nace en un contexto social concreto y de
naturaleza educativa.

En este sentido es imprescindible afirmar que la investigacion cualitativa
en educacion presenta caracteristicas especiales porque busca, sobre todo,
indagar sobre los fendmenos que emergen de la realidad concreta y objetiva en

el interior de las instituciones de naturaleza educativa escolar, asi como en las
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instituciones destinadas a la formacién de profesores para la ensefanza
primaria y secundaria una vez que:

“la indagacion cualitativa influye en los hechos cotidianos de la vida
diaria. La indagacién cualitativa, y mas en general el pensamiento
cualitativo, no es una forma de actividad exética reservada a personas
con un talento especial 0 que estan correctamente iniciadas en formas
especiales de antropologia cultural. Se extiende por nuestros juicios
diarios y proporciona las bases para nuestras decisiones mas
importantes: a quién elige uno como comparero, dénde elige uno vivir, el
tipo de carrera que uno quiere ejercer, como se relaciona uno con la
familia y los amigos. Tales decisiones estan guiadas por consideraciones
cualitativas. Los ritos y rituales de las iglesias y sinagogas, las
celebraciones publicas en las que participamos, la manera en que
preparamos la mesa para nuestros amigos y familiares son, en realidad,
resultados de la indagacion cualitativa” (Eisner,1998, p. 33).

La investigacion cualitativa en educaciéon “significa aplicar el proceso
organizado, sistematico y empirico que sigue el método cientifico para
comprender, conocer y explicar la realidad educativa, como base para construir
la ciencia y desarrollar el conocimiento cientifico de la educacién” (Bisquerra,
2004, p. 37). Ademas los estudios cualitativos pueden contribuir para el
perfeccionamiento de los profesores y de los sistemas educativos desde que:

“el estudio cualitativo de aulas concretas y profesores concretos en
escuelas concretas hace posible proporcionar una retroalimentaciéon a
los profesores, que es fundamentalmente diferente a la clase de
informacién que ellos reciben en los programas educativos de
perfeccionamiento o a través de las publicaciones periédicas” (Eisner,
1998, p. 29).

Para Eisner (2004) “la investigacién educativa cumple su auténtica

funcién cuando sirve para dar respuesta a los problemas que la sociedad en
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general y los centros educativos, como parte de esa sociedad, tienen que

resolver” (p. 09).

4.1.2. Objeto de Investigacion y su Caracter Teérico y Empirico

La definicién del objeto de investigacién empezé por la delimitacién del
area de conocimiento, de la subarea y del tema de interés en esta misma area.
Asi que esta investigacion se sitia en el area de la Educaciéon Artistica o
Arte/Educacion, en la subarea de la Formacion Inicial de Profesores y en el
tema de las Didacticas Especificas.

En el ambito de la investigacion cualitativa y mas especificamente en la
investigacion cualitativa en educacion en la subarea de la Formacién Inicial de
Profesores y en el tema de las Didacticas Especificas dio lugar a la
investigacion “Didactica de las Artes Visuales: una proposicion
postmoderna” como un area emergente en el seno de la epistemologia de la
Arte/Educacién contemporanea brasileia.

De ahi que la Propuesta Triangular como modelo educativo para la
enseflanza de las artes visuales sistematizada por Ana Mae Barbosa para el
contexto educativo brasilefio desde los comienzos de los afos 80 se convirtid
en el objeto teodrico.

Asi que, cuando se habla de un objeto empirico se comprende
exactamente el estudio y/o investigacién de una situacién dada en que el objeto
tedrico fue exhaustivamente testado como fue el caso del Curso de
Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea.

El objeto empirico de la investigacion es fundamental ya que fue

concebido como la experiencia mas reciente en que fue vivenciada la Proposta
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Triangular. Mas reciente porque la Propuesta Triangular ha sido experimentada
en tres ocasiones. La primera ocurrié en el Museo de Arte Contemporaneo de
la Universidad de Sao Paulo — USP entre los afios de 1987 y 1993, ocasién de
su sistematizacion (Barbosa, 1998); la segunda entre los afios de 1989 a 1992
en escuelas publicas del Ayuntamiento de la ciudad de Sao Paulo. Y la tercera
en el Nucleo de Apoyo a Cultura y Extension en Promocidon del Arte en la
Educacion — NACE/NUPAE de la Escuela de Comunicacion y Artes de la
Universidad de Sao Paulo — USP, en el periodo de 2000 a 2002 y estuvo
centrada en el perfeccionamiento del profesor de arte.

Mas reciente con relacién a la formacién continuada de los profesores de
arte pero que como afirma su propia idealizadora la Proposta Triangular es un
zigzag refiriéndose a su forma actual y ademas a sus experimentaciones en
otros ambitos de la recepcion y promocion del Arte.

Este replanteamiento no sélo nos indica el caracter contemporaneo de
esta proposicion como también que sus componentes tanto pueden sufrir
cambios y metamorfosis dando origen a otros componentes.

“El nombre metodologia triangular surgié porque la propuesta estaba
montada sobre una triple acciéon para el aprendizaje del arte: el ver, el
hacer y el contextualizar, no necesariamente en este orden. Se puede
empezar por el hacer, el ver o por el contextualizar. Lo importante es la
busca de las referencias, de los parentescos técnicos, de la
contextualizacién. Hoy yo desmontaria el triangulo. Creo que esa
propuesta tiene que ser mas parecida con un zigzag. Podemos afirmar,
con certeza, que el alumno que no ver arte y no habla a respecto, no se
desarrolla tanto cuanto como el que habla sobre arte, dibuja, pinta,
produce arte” (Barbosa, 2004).
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El NACE/NUPAE promovi6 entre los afos de 2000 a 2002 el Curso de
Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea
coordinado por la propia Ana Mae Barbosa y se destiné a los profesores de
arte. Esa experiencia estuvo centrada directamente en las dimensiones de la
Proposta Triangular como afirma Ana Mae Barbosa (2005):

“Los componentes de la accion pedagégica eran isomorficos a la

Proposta Triangular: hacer arte; leer la obra y el ambito del Arte y la

contextualizacién. La idea era que si los profesores ensefian usando la

Proposta Triangular deberian tener también una experiencia de

aprendizaje a través de la misma propuesta metodolégica” (en Oliveira &

Hernandez, 2005, p. 15).

Es exactamente esta perspectiva presentada por Barbosa (2005) la que
permitid elegir el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y
Cultura Contemporanea como objeto empirico de la investigacion que fue
orientado por la asertiva de Eisner (1998) de que “Todos los fenémenos
empiricos son cualitativos” (p. 19).

La investigacion dirigida por una concepcion que se entiende como “una
actividad de aproximacion sucesiva de la realidad que nunca se acaba,
haciendo una combinacién particular entre teoria y datos” (Souza, 1996, p. 23)
se siguio al disefio y desarrollo de la investigacion con la mirada puesta para la
realidad y entendiendo que: “Nada se construye fuera de la historia. No es una
unidad vacia o estdtica de la realidad mas, una totalidad dindmica de
relaciones que explican y son explicadas por un modo de produccién concreto”
(Souza, 1996, p. 68). Ademas de concebir la investigacion como conducida por

la cultura:

“en cuanto productora de categorias de pensar, sentir, actuar y expresar

de determinado grupo, clase o seguimiento, articula las concesiones, los
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conflictos, la subordinacién y las resistencias les da sentido. Es un

espacio de expresion de la subjetividad y es un lugar objetivo con la

espesura de lo cotidiano por donde pasan y ganan color los procesos

politicos y econdmicos, los sistemas simbélicos y el imaginario social”

(Souza, 1996, p. 85).

Las delimitaciones y configuraciones se fueron poniendo como un
ejercicio didactico de la investigacibn que revelaba a cada vez mas la
necesidad de establecer sus propios contornos. En este sentido se percibid que

la investigaciéon en el ambito de la investigacion cualitativa en educacion se

configuraba en un Estudio de Caso.

4.2. Fundamentando el Estudio de Caso en la Investigacion

Por estudio de caso comprendemos “un examen de un fendmeno
especifico, como un programa, un evento, una persona, un proceso, una
institucidén o un grupo social” (Pérez, 2004, p. 80). Este examen tiene por
objetivo comprender el significado de una experiencia concreta y como las
partes juntas de esta experiencia forman un todo (Pérez, 2004).

Asi que el Estudio de Caso en cuanto un método de investigacion es de
gran relevancia para el desarrollo de las ciencias humanas y sociales por
implicar en un proceso de indagacidbn que se caracteriza por el examen
sistematico y en profundidad de un fenémeno concebido como entidades
sociales o entidades educativas Unicas (Bisquerra, 2004). Pero que es
sencillamente:

“un tipo de investigacion destinada a comprender la accién humana, en
la que las personas son vistas en su totalidad como sujetos, y no como
objetos; que se respeta a los actores sociales como productores de

sentido y constructores de la realidad social, lo que conlleva la
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subjetividad como valor fundamental de la investigacién; que, en

consecuencia, el investigador no puede olvidar las relaciones sociales

que se establecen entre las personas asi como las percepciones que las

personas tienen respecto al fenébmeno en estudio” (Fragoso, 2004, p.

44),

El Estudio de Caso en la investigaciéon cualitativa es “el estudio de Ia
particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad en circunstancias importantes” (Stake, 1999, p. 11).

Segun Bisquerra (2004) los que nos acostumbramos llamar de casos
son en realidad determinados fendmenos, situaciones o entidades que

merecen interés en investigacion por su caracteristica unica.

“Asi, por ejemplo en educacién, un aula puede considerarse un caso,
igual que una determinada forma de intervenir del profesorado, un
programa de ensefanza, un alumno autista, la comunidad educativa de
un centro con sus creencias, practicas o interacciones, una subcultura

(la sala de profesores), una organizacion (la Asociacion de Madres y

Padres del centro) y cualquier aspecto de la existencia humana”

(Bisquerra, 2004, p. 311).

Ademas cuando se elige trabajar con el Estudio de Caso se debe tener
muy claro que este revele en el desarrollo del estudio una unidad fenomenal
(Fragoso, 2004), y que para esta unidad convergira toda informacién detallada
que han llegado por medio de las diversas fuentes empefadas para la recogida
de las informaciones. “Esta unidad puede tomar varias formas, pero siempre
estard en estrecha relacion con el resto de los componentes de lo que
consideramos un caso” (Arzaluz, 2005, 113).

Todavia el caracter unitario del caso y su conservacién son compartidas

por la amplitud de los datos recolectados (Goode y Hatt, 1979). Las
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informaciones llegan por diversas vias como, por ejemplo, un conjunto de
técnicas como la historia de vida, el analisis documental, las entrevistas, las
encuestas, entre otros. Pero para Pérez (2004) el trabajo central del
investigador es observar las caracteristicas de una unidad individual y esta
observacion consiste en situar esta unida tan particularizada en una dimensién
generalizable a que puede pertenecer el caso observado.

Sin embargo el principal eje del Estudio de Caso en cuanto método de
investigacion consiste en la imposibilidad de separar las variables del
fendmeno de su contexto (Pérez, 2004).

Partiendo, entonces, del Estudio de Caso como metodologia para la
investigacion y siguiendo sus principales etapas considerando siempre el
potencial de esta metodologia para la investigacion educativa y particularmente
por las determinaciones del propio objeto de investigacién, este trabajo
presenta un perfil aglutinador en relaciéon a los tipos de Estudio de Caso que
son apuntados por la bibliografia que aborda el tema.

TratAndose de este estudio a él se puede atribuir ser un Estudio de Caso
descriptivo, interpretativo y evaluativo una vez que en el proceso de
construccion del mismo se hace una descripcion del caso, se lo interpreta y al
mismo tiempo que se lo evalua manteniendo una postura dialéctica en la cual
se parte de una unidad, se teoriza acerca de esta unida y se remite a ella
misma otros aportes teéricos y otras dimensiones practicas.

La investigacion impregnada de los fundamentos que justifican la opcion
en el ambito de la investigacién cualitativa por el Estudio de Caso como
metodologia investigadora seleccioné las técnicas e instrumentos de recogida

de datos que fueran aplicaron en el campo de investigacién.
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Partiendo de las consideraciones de Bisquerra (2004) se cree que el
objeto de investigacion tanto tedrico como empirico se constituyé y se acercé al
Estudio de Caso como metodologia y en su cuerpo se hizo necesario
establecer las técnicas de recogida de dados que se utilizaron en el campo de
investigacion.

Por campo de investigacion se comprende el lugar, local, territorio o
comunidad dénde se aplicaron las técnicas e instrumentos de recogida de los
datos e informaciones pertinentes a los objetivos de la investigacion. Como el
objeto tedrico y empirico se ubicé en Brasil y mas especificamente en la
Provincia de Sao Paulo, el campo de investigacién se localizé en este lugar,
pero dentro de él otros lugares se establecieron siempre condicionados a las
propias exigencias impuestas por la investigacion y su objeto teérico y
empirico.

El campo de investigacion configuré un mapa, una verdadera cartografia
ya que en la Provincia de S3o Paulo se han recogido los datos e informaciones
en las ciudades de Sdo Paulo (capital), Carapicuiba, Mogi das Cruzes, Séo
Caetano, Diadema y Cotia. Y en cada ciudad en sus barrios y calles.

Este movimiento continuo fue una situacién que se fue poniendo por la
investigacién, a partir de las informaciones obtenidas, a través de la
documentacién facilitada por la coordinacién del Nucleo de Apoyo a Cultura y
Extension en Promocion del Arte en la Educacion — NACE/NUPAE de la
Escuela de Comunicaciones y Artes — ECA - Universidad de Sao Paulo -

USP/Brasil a lo largo de agosto a noviembre de 2005.

176



El estudio de caso en el ambito de la investigacidon cualitativa nos
permite trabajar con algunas estrategias de recogida de dados tales como la
entrevista, la historia de vida y el analisis documental.

Antes de adentrar en las estrategias, instrumentos y técnicas de
recogida de datos, habria que destacar la exigencia en delimitar los sujetos de
la investigacion para que a partir de esta definicion tener claro cuales eran los

mejores procedimientos a adoptar en el campo.

4.2.1. Estudio de Caso: familiarizaciéon con la naturaleza, obtencion de
datos y analisis de los datos

El disefio obedeci6é a tres etapas muy importantes y ligadas entre si y
que son apuntadas por la mayoria de los autores que trabajan con el Estudio
de Caso (Pérez, 2004), Souza (1992), Bisquerra (2004), Eisner (1998), Fragoso
(2004), Flick (2004), Stake (1999), Taylor y Bogdan (2002), Ortega (1993), asi
que el disefio dividié6 en la familiarizacién con el objeto, la obtencién de los
dados y por ultimo el analisis de los datos.

La primera correspondié a la etapa de familiarizacién con la naturaleza
en la cual permitid6 explorar desde el ambito del area de estudio las opciones
tedrico/metodolodgicas que se eligieron para el desarrollo de la investigacion.

Al mismo tiempo en que en esta etapa las reflexiones acercaron a la
definicion de algunos criterios que mejor delimitaban la opcion por el Estudio de
Caso. Se constituyd, entonces, como el hecho de que se trataba de investigar
un contexto especifico donde surgid una proposicion que planteaba
reconceptuaciones teérico/practicas para la ensefianza y aprendizaje del arte;

esta proposicion es conocida como Proposta Triangular y se originé en Brasil; y
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el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura
Contemporanea disfrutaba de ser la mas reciente experimentacién de los
presupuestos de la Proposta Triangular teniendo como publico principal
profesoras y profesores de arte.

Las delimitaciones a partir de entonces se centraron en los criterios para
seleccion de los sujetos de la investigacion, los materiales, recursos y técnicas
y el tiempo necesario para la entrada y salida del campo, por lo tanto, la
segunda etapa del disefio y por Gltimo, el analisis de los datos.

Para la entrada en el campo, la recogida de las informaciones
necesarias y la llegada hasta los sujetos que se entrevistaron fue
imprescindible establecer previamente algunos criterios que servirian de
orientacién tanto en el analisis documental como en la definicién u opcién por
uno u otro sujeto. Como criterios se trabajaron:

1. Comienzo y conclusioén del Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje
del Arte y Cultura Contemporanea, los sujetos debian haber seguido la
totalidad del curso de manera que permitieran juicios de valor
dimensionados en virtud de su experiencia personal en el curso.

2. Ser profesor de artes visuales en una escuela de primaria y/o secundaria
del sistema publico o privado del Ayuntamiento de S&o Paulo y/o de la
Provincia de Sao Paulo, poseer experiencia docente y por tanto hubieran
aplicado metodologias didacticas relacionadas con la ensefianza del
arte.

3. Ser licenciado en Educacidon Artistica con especialidad en Plastica o

areas afines (Dibujo, Dibujo y Plastica o Artes Visuales), haber recibido
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una formacion inicial en artes visuales o plasticas que permitieran
considerar y valorar aspectos sobre las artes de manera experta.
4. Esta en pleno ejercicio de la docencia en una escuela ubicada en la

capital.

Estos criterios se aplicaron antes de la entrada en el campo y por medio
del analisis documental. Esta tarea se realizd en el Nucleo de Apoyo a Cultura
y Extensién en Promociéon del Arte en la Educacion ~ NACE/NUPAE en la
Escuela de Comunicacion y Artes de la Universidad de S&o Paulo y tuvo la
autorizacion, apoyo y orientacion de la directora del NACE, asi como de la
anterior.

Se organizaron tres grupos de sujetos por medio del criterio “funcién” en
el NACE y en el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura
Contemporanea, objeto empirico de la investigacién. Estos grupos fueron
previamente pensados y organizados antes de la entrada en el campo.

PROPONENTE

DIRECTORA DEL
CURSO

PROFESORAS
DEL CURSO

EX ALUMNOS
PROFESORES

A

Figura 2: Grupos de Sujetos de la Investigacion

Como se ha mencionado los sujetos sociales fueron previamente

divididos en tres grupos asi clasificados:

179



1. Grupo de Proponentes: incluye desde la autora de la Proposta
Triangular hasta los proponentes del Curso de Perfeccionamiento en
Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea.

2. Grupo de Profesores: incluye exactamente los profesores que
impartieron las clases en el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje
del Arte y Cultura Contemporanea. Responsables de cada Componente.

3. Grupo de Alumnos/Profesores: incluye los alumnos/profesores de arte
que empezaron y concluyeron el Curso de Perfeccionamiento en
Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea entre los afios de 2000 a

2002.

Constituidos los grupos de sujetos de la investigacion el reto en el
campo fue identificar, localizar y mantener contacto con los ex
alumnos/profesores que formaron, el tercero grupo. Para constituir este grupo,
asi como, para obtener otras informaciones relevantes a la investigacion se
optdé por trabajar en el campo con el analisis documental como técnica de

recogida de datos.

4.3. El Analisis Documental

Por andlisis documental se comprende “una actividad sistematica y
planificada que consiste en examinar documentos ya escritos que abarcan una
amplia gama de modalidades” (Bisquerra, 2004, p. 349).

Por documentos escritos se entiende los documentos oficiales y los
documentos personales y ellos “son una fuente bastante fidedigna y practica
para revelar los intereses y las perspectivas de quienes los han escrito”

(Bisquerra, 2004, p. 349).
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El investigador cualitativo analiza los documentos publicos y oficiales
para adquirir conocimientos sobre las personas que los redactan y mantienen
al dia. Como los documentos personales “estos materiales permiten
comprender las perspectivas, los supuestos, las preocupaciones y actividades
de quienes los producen” (Taylor y Bogdan, 2002, p. 149).

Es imprescindible, en esta etapa de descripcion de los procedimientos
metodolégicos utilizados en el campo, especificar la clase de documentos en el
ambito de la investigacion cualitativa. Segun Bisquerra (2004) los documentos
estan clasificados en documentos oficiales y documentos personales. Por
documentos oficiales se entiende:

“toda clase de documentos, registros y materiales oficiales y publicos
disponibles como fuentes de informacién: articulos de periédicos,
registros de organismos, documentos de organizaciones, informes
gubernamentales, transcripciones judiciales, horarios, actas de
reuniones, programaciones, planificaciones y notas de lecciones,
registros de alumnos, manuales escolares, periédicos y revistas,
grabaciones escolares, archivos y estadisticas, tableros de anuncios,

exposiciones, cuentas oficiales, examenes, fichas de trabajo, murales y

fotografias” (Bisquerra, 2004, p. 349-350).

Distintamente los documentos personales se “refieren a cualquier relato
en primera persona producido por un individuo que describe sus propias
experiencias y creencias” (Bisquerra, 2004, p. 350).

El analisis documental como técnica de recogida de datos exige algunos
“procedimientos basicos” como aporta Bisquerra (2004, p. 351-352):

1. El rastreo e inventario de los documentos existentes y disponibles.

2. La clasificacion de los documentos identificados.
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3. La seleccidn de los documentos mas pertinentes para los propésitos de
la investigacion.

4. Una lectura en profundidad del contenido de los documentos
seleccionados, para extraer elementos de analisis y registrarios en
“‘menos” o notas marginales para identificar los patrones, tendencias,
convergencias y contradicciones que se van descubriendo.

5. Una lectura cruzada y comparativa de los documentos en cuestion, de
modo que sea posible construir una sintesis comprensiva sobre la

realidad social analizada.

Mediante estas aportaciones y seguros del valor que tienen los
documentos institucionales y personales se buscé hacer posible los objetivos
de la investigacién con la aplicaciéon de esta técnica de recogida de datos. La
postura delante de los documentos que fueran podido acceder en el
NACE/NUPAE estuvieran fuertemente influenciadas por la funcién que debe
tener el investigador cualitativo.

“El investigador cualitativo analiza los documentos publicos y oficiales
para adquirir conocimientos sobre las personas que los redactan y
mantienen al dia. Como los documentos personales, estos materiales
permiten comprender las perspectivas, los supuestos, las
preocupaciones y actividades de quienes los producen” (Taylor y
Bogdan, 2002, p.149).

Ademas hacer analisis documental considerando exactamente los

documentos institucionales y personales o ambos es comprender que:

“El analisis cualitativo de documentos oficiales abre muchas nuevas
fuentes de comprensién. Materiales que los que buscan “hechos
objetivos” consideran inGtiles, son valiosos para el investigador
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cualitativo precisamente debido a su naturaleza subjetiva” (Taylor y

Bogdan, 2002, p. 150).

Al entrar en el campo a partir del Nucleo de Apoyo a Cultura y
Extension en Promocion del Arte en la Educacion — NACE/NUPAE se ha
procedido con la organizacién de los documentos alli encontrados. Esta
organizacion permitid seleccionar los documentos y clasificalos como
Documentos Oficiales y Documentos Personales a partir de los criterios
presentados por Bisquerra (2004):

- Documentos Oficiales: articulos de periédicos, informes, horarios, actas

de reuniones, programaciones, planificaciones y notas de lecciones,
registros de alumnos, manuales escolares, periédicos y revistas,
grabaciones escolares, archivos y estadisticas, tableros de anuncios,
exposiciones, cartas oficiales, examenes, fichas de trabajo, murales,
videos y fotografias que pertenecen al NACE/NUPAE y hacen referencia
directa o indirecta al Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del
Arte y Cultura Contemporanea;

- Personales: diarios personales, autobiografias, biografias, relatos de
vida, historias de vida de los alumnos del Curso de Perfeccionamiento

en Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea.

Dividiendo los documentos obtenidos en las carpetas de los archivos del
NACE/NUPAE se llegé a recoger 227 documentos oficiales. EI numero de
documentos oficiales no considerd evidentemente los documentos personales
que llegaran a 7 (siete) que sumados a los documentos oficiales tenemos 234

documentos recogidos y analizados.
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En el proceso de analisis documental se han clasificado todos los
documentos en archivos para mejor facilitar el desenvolvimiento del analisis. En
seguida se divididé y agrupo los archivos en administrativos y didacticos por su

contenido lo que permitié la organizacién del cuadro siguiente:

Administrativos‘ Didacticos
ARCHIVOS

Programas y

g’r?c:it:ISeS' programacion

. es;

Registros Tertos

de glumnOS' Trabajo de

Divulgacion: alumnos;

| Nuregsos- ' Personal;

cr:n ‘:riculur,n Examen,;

i;Jae Fotografias;

! Video;

Pelicula.

Figura 3: Archivos Administrativos y Didacticos

El proceso de recogida y analisis de estos documentos no consideré los
documentos que se generaron a partir de las entrevistas lo que se afadira
posteriormente presentando sus contenidos.

Aun dentro del disefio de la investigacion y de la metodologia del Estudio
del Caso se ha decidido por trabajar con tres técnicas de recogida de datos que

fueron el analisis documental, la entrevista narrativa y la historia de vida.

Estas opciones fueron decisivas para un entrelazamiento entre las
diversas técnicas de recogida de datos resultando en una triangulacién. A esta
triangulaciéon se anadieron los procedimientos para elegir los sujetos de la

investigacion y el propio escenario donde sucedié la recogida de datos.
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4.4, La Entrevista Narrativa y la Historia de Vida

Al elegir la entrevista narrativa y la historia de vida como técnicas de
recogida de datos se consider6 que por medio de las mismas seria posible
representar la experiencia teniendo como forma de representacion el lenguaje.

Y por ello los sujetos/objetos de la investigaciéon se estimularon a
describir sus experiencias desde el punto de vista de los planteamientos para
ofrecer los sucedidos en el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del
Arte y Cultura Contemporanea hasta las mas sencillas vivencias de los ex
alumno/profesores.

Asi, el lenguaje asumié una importante tarea en la concepciéon de
investigacion porque es el lenguaje una forma de representacion que los
sujetos sociales utilizan para dar sentido a su comprension del mundo. Para
Eisner (1998):

“el propésito es que la descripcidon del mundo que las ciencias sociales

estudian debe hacerse, con el tiempo, publica a través de las formas de

representacion. El lenguaje constituye una de estas formas, y las

maneras en que puede utilizarse el lenguaje son multiples” (p. 45).

En este sentido o mejor partiendo de tales aportaciones presentes en el
pensamiento de Eisner (1998) el lenguaje asume un papel y funcién social de
no sélo da forma o representa las experiencias de los sujetos sociales, pero
también, por medio del lenguaje ocurre una interaccion entre estos mismos
sujetos y el mundo de ahora. Esto porque “El potencial del lenguaje para
describir un conjunto de casos, y para comunicar el contenido de la experiencia

humana, es tremendo, tanto que no queda restringido a un grupo cerrado de

convenciones linglisticas” (Eisner, 1998, p. 45).
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Teniendo en cuenta que el lenguaje tanto favorece la interacciéon de los
sujetos sociales con su entorno y que €l mismo es una forma de representacién
de las experiencias vivenciadas por estos mismos sujetos, el objetivo fue
trabajar con la entrevista narrativa y la historia de vida dando protagonismo a la
voz de los 03 grupos de sujetos de la investigacion.

Asi la técnica de recogida de dados del tipo entrevista narrativa permite
“‘obtener informacién de forma oral y personalizada, sobre acontecimientos
vividos y aspectos subjetivos de la persona como las creencias, las actitudes,
las opiniones, los valores, en relacién con la situacion que se esta estudiando”

(Bisquerra, 2004, p. 336).

4.4.1. Presupuestos de la Entrevista Narrativa

De los diversos tipos de entrevistas que nos ofrece la investigacion
cualitativa se ha optado por trabajar con la entrevista narrativa que se sitia en
el conjunto de las entrevistas no estructuradas.

Al elegir este tipo de técnica para la recogida de datos se partid de
algunos conceptos fundamentales como la propia naturaleza del objeto de
investigacion; el contexto donde se recogieron los datos; el perfil de los sujetos
sociales entrevistados y principaimente la oportunidad de utilizar temas
generadores.

Ademas la eleccién por la narratividad se justificé por ser ella “un tipo
especial de discurso consistente en una narracién, donde una experiencia
humana vivida es expresada en un relato” (Bolivar, Domingo y Fernandez,

2001, p. 19).
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Asi que en el ambito de la investigacion cualitativa se encuentra la
investigacién biografico-narrativa como una categoria amplia que incluye un
extenso y variado conjunto de modos de obtener y analizar fenémenos (relatos
o acontecimientos) (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).

Todavia, la investigaciéon biografico-narrativa como método o técnica de
obtener datos se caracteriza particularmente por adentrar en el territorio de las
escrituras del yo, del sujeto por medio de:

“Historias de vida, historia oral, escritos y narraciones autobiograficas,
entrevistas narrativas o dialégicas, documentos personales o de vida,
relatos biograficos, testimonios; es decir, cualquier forma de reflexidn
oral o escrita que utiliza la experiencia personal en su dimensiéon
temporal” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 18).

Partiendo de tales consideraciones y trabajando con el triple sentido que
asume la narrativa (Figura 8) se buscé recoger los relatos del fendbmeno en

analizar que fue la Proposta Triangular y el Curso de Perfeccionamiento en

Aprendizaje del Arte y Cultura Contemporanea del NACE/NUPAE.

FENOMENO
RELATO
acontecimiento

uso
Mejora/desarro
llo

METODO
Investigacion

Figura 4: Triple sentido de la narrativa. (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 18).

Partiendo, entonces, de este triple sentido de la narrativa se busco un

acercamiento al fenébmeno por medio de la aplicacion de la entrevista narrativa
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como método/técnica de recogida de datos, pero intentando no permitir
ninguna distancia entre los objetivos de la investigaciéon y los objetivos de la
narrativa que “sirve a los humanos para organizar la experiencia,
proporcionando marcos para enmarcar lo que sucede” (Bolivar, Domingo y
Fernandez, 2001, p. 21).

Pero para llegar a estos relatos del fendbmeno a analizar y como estas
narrativas podrian establecer las conexiones entre la experiencia y de ella
sacar los planteamientos para una Didactica para las Artes Visuales fue
necesario entender que la narrativa “consiste en dar un sentido global al
pasado y presente, entre lo que el narrador era y es, estableciendo una
consistencia que, a pesar de las posibles transformaciones, mantengan una
identidad” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 21).

Y esta narratividad esta mediatizada por el conocimiento y el lenguaje
que dan vida al mundo que los humanos construyen, pero que es por
naturaleza interpretativa e interpretante de las narrativas de los demas.

De esta forma el lenguaje asume un papel determinante puesto que es
la “clave en la construccion de significado y experiencia, en cuanto que
pensamientos, sentimientos y acciones estd mediados semidtica y
linglisticamente” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 22).

Para Flick (2004) es fundamental reconstruir la légica interna de los
procesos si los concebimos como estructuras, como gestalt que son las
experiencias. Asi que esta experiencia “estd mediada por un conjunto de
formas y estructuras narrativas que la configuran y le confieren un sentido

determinado (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).
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La narrativa posee dos caracteristicas muy importantes que son la trama
argumental y la temporalidad. Por trama argumental se comprende
exactamente por la existencia en su interior de un comienzo, intermedio vy fin.
En este movimiento caracteristico de la trama argumental se ubica la
temporalidad haciendo que la narrativa se configure “temporalmente y el tiempo
vivido no puede ser descrito sino en forma de narrativa, como tiempo narrado,
articulado en una historia” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 25).

Ademas el aspecto central de las narrativas se encuentra en su caracter
individual y cultural asi que “cada relato narrativo forma parte de una
determinada comunidad de lenguaje, que suele éer compartida por cada grupo
social, dentro de la que los individuos dan sentido a su experiencia” (Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001, p. 26).

La entrevista narrativa consiste en las preguntas generadoras de la
narracién que favorecen al sujeto social entrevistado a una mayor libertad para
relatar sobre su experiencia al mismo tiempo que el entrevistador establece un
mayor acercamiento tanto con el contenido de la entrevista como con el propio
entrevistado.

Todavia el uso de esta técnica de recogida de datos no resulta facil
porque si ha de lograrse una narracién que sea relevante para la pregunta de
investigacion, la pregunta generadora de narracién se formulara de manera
amplia, pero al mismo tiempo lo suficientemente especifica para que el dominio
de experiencia interesante se adopte como tema central (Flick, 2004, p. 111).

La entrevista narrativa objetiva permite que el sujeto social entrevistado

haga en su narracién un ejercicio de descripcion, argumentacion y explicacion.
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Estas tres dimensiones son posibles porque esta técnica se basa en
proporcionar libertad a los entrevistados:

‘para contar su historia quiza durante varias horas (...). Las
intervenciones concretas, estructurantes o de profundizacién tematica en
la entrevista se posponen hasta su parte final, en la que el entrevistador
puede examinar temas introducidos antes y hacer preguntas mas
directas (...). La pregunta generadora de narracién no sélo sirve para
estimular la producciéon de una narracién, sino también para enfocar la
narracién en el area tematica y el periodo de la biografia de los que se

ocupa la entrevista” (Flick, 2004, p. 116).

4.4.2. La Historia de Vida

No obstante es posible que utilizar la entrevista narrativa facilite recoger
los datos de algunos de los sujetos sociales entrevistados. Pero se optd por
trabajar con otra técnica muy frecuente en las investigaciones cualitativas en
educacién: la historia de vida, que permite al investigador “tratar de aprehender
las experiencias destacadas de la vida de una persona y las definiciones que
esa persona aplica a tales experiencias” (Taylor y Bogdan, 2002, p. 102).

Ademas de esta fuerte y razonable contribucién, la historia de vida
acaba asumiendo una funcién muy especifica en el contexto de la investigacién
cualitativa porque el investigador busca a un tipo particular de persona que ha
pasado por ciertas experiencias (Taylor y Bogdan, 2002).

Asi, no sélo se ha elegido técnicas de recogida de datos sino también
establecer relaciones entre el objeto de investigacién con los sujetos sociales
protagonistas para la materializacion de esta tarea. Y tal perspectiva esta
aclarada mejor por medio de algunas aportaciones de Taylor y Bogdan (2002)

acerca del uso de la historia de vida:
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a) Mas que cualquier otro enfoque de la ciencia social, nos permite conocer
intimamente a las personas, ver el mundo a través de sus ojos, e
introducirnos vicariamente en sus experiencias;

b) Representan una rica fuente de comprensién en y por si mismas;

c) Proporcionan una piedra de toque con la cual podemos evaluar las
teorias sobre la vida social;

d) En particular, son el resultado de un esfuerzo cooperativo.

Para Bisquerra (2004) “las historias de vida se fundamentan en los
principios del interaccionismo simbélico y se utlizan para obtener un
conocimiento desde la experiencia, practico, emico e ideografico de la relacion
de las personas con su entorno” (p. 347).

Por interaccionismo simbdélico se entiende el estudio de la naturaleza
simbélica de la vida social por medio de la interpretacién que hacen los actores
sociales de los simbolos nacidos de sus actividades interactivas (Rizo, 2004a).

Esta interpretacion se materializa a través de la comunicacién y supone
acercarse al mundo de las relaciones humanas, de los vinculos establecidos y
por establecer, de los dialogos hechos conflicto y de los mondlogos que algun
dia devendran dialogo. La comunicacion es la base de toda interaccion social, y
como tal, es el principio basico, la esencia, de la sociedad (Rizo, 2004b).

Para esta autora la comunicacién es fundamental en toda relacién social,
es el mecanismo que regula y, al fin y al cabo, hace posible la interacciéon entre
las personas. Y con ella, la existencia de las redes de relaciones sociales que
conforman lo que denominamos sociedad. Asi entonces, los seres humanos

establecen relaciones con los demas por medio de interacciones que pueden
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calificarse como procesos sociales. Y como ya quedé claro, toda interaccion se
fundamenta en una relaciéon de comunicacion (Rizo, 2004b).

Las investigaciones basadas en el Interaccionismo Simbélico se sitian
tanto en el paradigma critco como en la investigacion cualitativa y en la
etnografia como técnica de recogida de datos. Sin embargo, los estudios
etnograficos se caracterizan por las observaciones participantes en la cual el
investigador busca por medio de su participacion en los escenarios naturales
observar las acciones e interacciones de los individuos.

En el caso especifico de esta investigacion no fue posible desarrollar
esta clase de etnografica por medio de la observacion participante porque los
sujetos/objetos de la experiencia, Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje
del Arte y Cultura Contemporanea, y sus sujetos (proponente, profesores y ex
alumnos/profesores) ya habian vivido espacial y temporalmente la experiencia.
Pero el principio central del interaccionismo simbélico no se pierde una vez que
las entrevistas se desarrollaran en los escenarios de mayor convivencia de
estos sujetos sociales.

El objetivo de las entrevistas narrativas y la historia de vida para la
investigacion es dar visibilidad a los sujetos sociales que experimentaran por
medio del Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura
Contemporanea buscando la relacién entre esta misma experiencia y el intento
por desarrollar una Didactica para las Artes Visuales.

Por lo contrario consideramos importante utilizar el analisis documental
como otra técnica de recogida de datos y al mismo tiempo como instrumento
de confronto entre los diversos contenidos expresos por medio de la voz de los

sujetos sociales.
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4.5. Andlisis e Interpretacion de los Datos

En este apartado se presentan el proceso de analisis e interpretaciéon de
los datos que han posibilitado llegar a configurar desde el punto de vista
provisional los elementos constituidores y que contiene la Didactica de las
Artes Visuales, asi como, su objeto de estudio, su concepcidén de educacién y
su insercibn como area de conocimiento emergente del curriculum para la
formacion inicial del profesor de artes visuales en la carrera de licenciatura en
artes visuales.

Para empezar se cree oportuno y también metodolégicamente necesario
especificar por qué de la opcién por analizar los datos por medio del analisis
narrativo como método. Esta opcion se justifica por:

“la investigacion narrativa sobre las historias de vida y biografia de los
profesores puede responder, como lucidamente ha apuntado
Hargreaves, a nuestra actual conjuntura postmoderna: en un mundo que
ha llegado a ser cadtico y desordenado, s6lo queda el refugio en el
propio yo. La pérdida de fe y credibilidad en el racionalismo ilustrado y
en sus explicaciones totales del mundo (<<[l'incrédulité a I'égard des
métarécit>>que ha repetido Lyotard) tanto especulativas como — sobre
todo — las modernas narrativas de emancipacion nos han abogado a
refugiarnos en las pequefias, pero auténticas, narrativas personales,
donde la voz y vida de los sujetos hablan de nosotros mismos (res ipse
loquimur)” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 9).

Cuando se disefié la investigacién no se tenia claro trabajar con un
procedimiento metodoldgico de esta naturaleza para analizar los datos de la
investigacion, tanto que, se habia planteado en aplicar el analisis de contenido

para este fin.
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Ademas, la propia naturaleza del objeto de investigacién como el uso de
la entrevista narrativa inserta en el pensamiento postmoderno fueron
reconceptualizando la investigacidén, su contenido y los sujetos que le dieron
vida. Y el andlisis narrativo inserto en el ambito biografico-narrativo se mostrd
mas proximo tanto de los objetos de la investigacién como de los sujetos que
por medio de sus narrativas posibilitaron reflexionar sobre los significados y
reconceptualizaciones que en el terreno de la postmodernidad exige la
formacion inicial del profesor en la licenciatura en artes visuales. Pero, también
porque la investigacion inserida en esta perspectiva “se ha constituido hoy en
una perspectiva propia como forma legitima de construir conocimiento en la
investigacién educativa” (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 10).

Las aportaciones de la investigacién biografico-narrativa proporciona
procesos de construccién de conocimiento cuando “el estudio de las vivencias
y el trabajo del profesorado en un contexto social mas pleno, la intencién es la
de desarrollar nuevas interpretaciones, a menudo de tipo colaborativa, acerca
de la construccion social del proceso de ensefianza” (Goodson, 2004, p. 33).

Partiendo del pensamiento de Goodson el proceso de analisis de los
datos que en su gran totalidad se constituian por las narrativas de los sujetos
de la investigacién no podrian ser tratados de forma descontextualizada y
alejada de la construccion social a que todos estaban emplazados, asi como,
de que no se podrian, tampoco, inhibir los propios sujetos de las intenciones de
reconceptualizar y resignificar la formacién inicial del profesor para la
ensefianza de las artes visuales ya que al centrarnos “en las historias de vida

del profesorado, emergen toda una serie de perspectivas sobre nuevas
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iniciativas para reformar, reestructurar y reconceptualizar la educacién”
(Goodson, 2004, p. 35).

Si se pretendia con la investigacién provocar un movimiento en favor de
otros campos epistemolégicos para la formacién inicial del profesor de artes
visuales en la carrera universitaria, tal labor dependia, a partir de lo planteado
por Goodson, de los profesores, de sus historias, de sus vidas, de sus
experiencias y de sus lecturas del mundo (Freire, 2001, 2003, 2006)

Partiendo de este universo comprensivo la tarea investigadora consistié
“en solicitar <<contar historias>> acerca de los hechos/acciones y, a partir de
su analisis/comprensién conjunto, <<interpretar>> y construir nuevas
historias/relatos, en las que inscribir el posible cambio y mejora” (Bolivar,
Domingo y Fernandez, 2001, p. 16).

Solicitar que uno narre un hecho/accion no siempre es algo simples y
facil de se obtener. Aigunas veces puede significar la tarea mas dura para el
investigador principalmente cuando no hay cualquier vinculo entre él y los
sujetos de quién se pretende tener la narrativa.

Con la preocupacion de no crear barreras entre el sujeto de la
investigacion y sujeto de la narrativa, en la investigacién se consider6 partir de
un contacto previo para informar las intenciones de la investigacién como del
deseo de que los sujetos concediesen sus narrativas.

Para los autores Bolivar, Domingo y Fernandez (2001) partiendo de
Connelly y Clandinin hay tres tipos de empleo de la narrativa:

“(a) el fendbmeno que se investiga (la narrativa, como producto o
resultado escrito o hablado); (b) el método de la investigacion
(investigacién narrativa, como forma de construir/analizar los fenébmenos
narrativos; e incluso (c) el uso que se pueda hacer de la narrativa con
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diferentes fines (por ejemplo, promover — mediante la reflexion

biografico-narrativa — el cambio en la practica en formacion del

profesorado)” (p. 17).

Para la investigacion las narrativas se concibieron como autobiografias
que ofrecen un terreno donde “explorar los modos como se concibe el
presente, se divisa el futuro, y — sobre todo - se conceptualizan las
dimensiones intuitivas, personales, sociales y politicas de la experiencia
educativa” (Bolivar, Domingo, Fernandez, 2001, p. 19).

La investigacion planteaba obtener las narrativas de los sujetos sociales
y buscé aplicarlo como tema generador comprendiendo que “lo que se
pretende investigar, realmente, no son los hombres, como si fuesen piezas
anatémicas, sino su pensamiento-lenguaje referido a la realidad, los niveles de
percepcion sobre esta realidad, y su vision del mundo, mundo en el cual se
encuentran envueltos sus temas generadores” (Freire, 2003, p. 117).

La investigacién y el tema generador como técnica para la obtencién de
la narrativa también estan insertos en el mundo de los sujetos, “mundo que
impresiona y desafia a unos y a otros originando visiones y puntos de vista en
torno de él. Visiones impregnadas de anhelos, de dudas, de esperanzas o
desesperanzas que implican temas significativos, en base a los cuales se

constituira el contenido programatico de la educacion” (Freire, 2003, p. 112).
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Figura 5: Tema Generador

A partir de cada tema generador y de como cada sujeto iba
construyendo su narracion se afiadian preguntas que hacian conexiones con la
propia narratividad y con las intenciones de la investigacion. En algunos casos
las preguntas eran necesarias también como elemento motivador ya que
algunos sujetos quedaban callados esperando que el investigador les
provocara las preguntas.

Lo que se pretendié con el tema generador fue que los sujetos de la
investigacion organizasen sus experiencias enmarcando una secuencia de
sucesos, estados mentales y acontecimientos que habian protagonizado,
dando “un sentido global al pasado y presente, entre lo que el narrador era y
es, estableciendo una consistencia que, a pesar de las posibles

transformaciones, mantengan una identidad” (Bolivar, Domingo y Fernandez,

2001, p. 21).
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Con el tema generador y con las preguntas que sobre la marcha se iba
proponiendo la prioridad era dar lugar a un yo dialégico y polifénico donde la
narrativa es una estructura de construccién de significados (Ibidem).

Se pretendié que el yo dialégico fuera el protagonista tanto de su propia
narrativa como de los planteamientos que de ella se pudiera recoger para
reflexionar sobre cambios en la formacién inicial del profesor. Asi que, la
narracién partié del tema generador y de este se formularon las preguntas que
se conectaban entre si generando también otros temas, pero que con una
naturaleza mas especifica, mas centrado en determinado aspecto, una unidad

menor en relacién a globalidad del tema generador.

Tema
Grupo 1 generador Grupo 3

Aprendizaje del arte y cultura
la  experiencia en los contemporanea; Diversidad vy
componentes; el componente heterogeneidad de  sujetos;
hacer artistico; el componente Componentes como mediadores
repensando la metodologia de de la permanencia; Influencia
la enseflanza del arte; el deweyana - educacidn como
componente lectura de la experiencia; Extension de la
imagen; el memorial; el arte experiencia con la Proposta
contemporaneo;  convivencia Tematicas Triangular, Experiencia

con otros sujetos; el profesor- 1 — especificas mas/reciente contemporanea de
¢ la Proposta Triangular;

artista; experiencia poética; la o unidades
continuidad de la experiencia; la J tematicas Formacion continuada; El Curso

formacion  inicial vs. La de  Perfeccionamiento  en
formacion en el Curso de Aprendizaje del Arte y Cultura

Perfeccionamiento en Contemporanea como formacion
Aprendizaje del Arte y Cultura continuada; modemismo y
Contemporanea; la Proposta postmodernismo; hacer,
Triangular; Dewey y el arte contextualizar y leer; formas de
€omo experiencia; los aprender, formas de ensefar;
seminarios y las tematicas. interpretaciones de la Proposta

Triangular; la contextualizacion

Memorial/autobiografia; metodologias de la ensefianza del
arte; carécter transformador de la Proposta Triangular; el
sujeto y su proceso formativo; arte contemporanea; modos de
ver y mirar; actualizacion de profesores; historia de vida de Grupo 2
profesores; el contexto; profesor reflexivo; Arte/Educacion
brasilefia; la obra de arte emblematica y la obra de arte
contemporanea; la investigacion en la formacién del profesor.

Figura 6: Tema Generador y Tematicas Especificas
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Como se puede observar tanto el tema generador como las preguntas
que dan lugar a las tematicas son el resultado del rescate de las vivencias
convertidas en experiencias por cada sujeto de cada grupo a partir de su
insercién en el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura
Contemporanea.

En relacién al grupo 1 constituido por los ex alumnos/profesores ya se
habia procedido con el analisis documental antes de las entrevistas, asi que,
no se pregunté ni directa ni indirectamente otros aspectos de sus vidas que no
fuera la trayectoria/experiencia vivida en el curso.

De esta forma las entrevistas narrativas no fueron en profundidad y
tampoco ocurrieran en varias sesiones. El tiempo o duraciéon de cada entrevista
quedd a cargo de cada sujeto no siendo delimitado por la investigacion y su

metodologia.

4.6. El Analisis Biografico-Narrativo

Segun los modelos tradicionales de disefio de una investigacién es
recomendable que se determine previamente el método que se va manejar
para proceder con el andlisis e interpretacién de los datos recogidos en el
campo de investigacion.

Los autores que tratan del tema sea cuantitativa o cualitativa dicen que
se debe buscar la coherencia entre el objeto de investigacion, los objetivos de
la investigacion y la metodologia que, a su vez, posibilite que esta coherencia
se note con claridad cuando se presenten los resultados que la investigacion

ha logrado aportar.
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Pero, es posible que esta coherencia sea mejor percibida a partir del
momento en que los datos que se va recogiendo empiecen a demostrar su
complejidad y llegue incluso a imponer a la investigacibn algunos
replanteamientos considerando la naturaleza del contenido de los datos, su
dimensién informativa y formativa, ademas de proponente.

Inicialmente se habria planteado que el analisis e interpretacién de los
datos se iba a desarrollar tomando como método el andlisis de contenido
propuesto por Bardin (1996) y Krippendorff (1997) ya que se creia antes de la
entrada en el campo de investigacién y recogida de los datos que este seria el
método adecuado para se proceder con el anélisis e interpretacion de los
materiales y su diversidad.

al conjunto de procedimientos interpretativos de productos
comunicativos (mensajes, textos o discursos) que proceden de procesos
singulares de comunicacién previamente registrados, y que, basados en
técnicas de medida, a veces cuantitativas (estadisticas basadas en el
recuento de unidades), a veces cualitativas (l6gicas basadas en la
combinacion de categorias) tienen por objeto elaborar y procesar datos
relevantes sobre las condiciones mismas en que se han producido
aquellos textos, o sobre las condiciones que puedan darse para su
empleo posterior” (Pifiuel, 2002, p. 2).

Todavia, el rumbo que a tomado la investigacién ya a partir de la entrada
en el campo y por la naturaleza contextual y narrativo de la totalidad de los
datos recogidos se vié que el método elegido previamente, exigencia del
disefio y estructura de los proyectos de investigacién, presentaba

incoherencias que apuntaban para su inadecuacién a los objetivos de la

investigacion.
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Tal perspectiva se puede notarse, principalmente, al trabajar con la
entrevista narrativa y la historia de vida como técnica e instrumento de recogida
de datos. Otro aspecto a considerar es cuando en el campo la investigacién se
ofrece con otros materiales que estan relacionados en el ambito biografico o
autobiografico de un nimero considerable de sujetos de la investigacion.

Si en la investigacion la entrevista narrativa pretendia a partir del tema
generador ir provocando la narratividad de la experiencia que cada sujeto
social vivié en el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura
Contemporanea sea como proponente/coordinador, sea como profesor o0 como
alumno ;como analizar e interpretar los textos que se construyeron para
reconstruir la experiencia por medio de métodos que no sobrepasan la
dimensién contenido/forma?

¢Coémo considerar la naturaleza biografica-narrativa en que se han
convertido los datos para a partir de esta naturaleza aplicar un método que
mejor se adecue a ella? En el ambito de los métodos e instrumentos de
investigacion ¢ hay forma de contemplar esta perspectiva?

Tal vez una respuesta a estas indagaciones se encuentre en el analisis
narrativo como método para analizar, interpretar y transformar los datos en
resultado de investigacion (Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001).

El analisis narrativo tiene por objetivo abarcar la vida de wun
individuo/grupo con la intencién de reconstruir sus experiencias contenidas en
las entrevistas, informes biograficos, notas de campo y otros documentos
personales.

Al optar por este método para analizar e interpretar los datos se

consider6:
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1- el material biografico o autobiografico recogido y generado en el campo;

2- la posibilidad de triangulacion con otros materiales de naturaleza
biografico o autobiografico con los documentos institucionales referentes
al Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje del Arte y Cultura
Contemporanea;

3- desarrollar un andlisis holistico entre los materiales institucionales y

personales que pudiera reconstruir la experiencia.

De ahi que el analisis narrativo proporcioné el tema generador y de las
tematicas que se fueron originando “la suma de eventos o situaciones
presentadas en conexién con el tema que forma el foco central” (Rosenthal en
Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001, p. 204).

El foco central (Rosenthal, 1993) o tema generador (Freire, 2003) exigi6¢
como primera lectura la construccién cronolégico de la narrativa que se vinculé
directamente con los temas que se ordenaron temporalmente dando lugar a
una separaciéon en el texto entre lo que eran las narraciones de la experiencia

en si y lo que era la perspectiva actual o futura de los entrevistados.

Tema generador

- construccién cronolégica;
v - temas ordenados
narracion ... > temporaimente;
- separacion de las
experiencias y de las
perspectivas actuales y
futuras.

Figura 7: Tema generador y narracién

A partir de este procedimiento de analisis e interpretacion se buscé

desde el modo en que cada sujeto dentro de su grupo utilizaba la narracion
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para reconstruir el significado y perspectivas de la experiencia que sucedieron
en el tiempo vinculando ahora el tema generador con las preguntas que se

afadieron a lo largo de la entrevista:

Tema generador

3 - construccion cronolégica;

: - temas ordenados

v temporalmente;
narracion  ----------- > - separacion de las
experiencias y de las
perspectivas actuales y
futuras.

L

Reconstruccion de los
‘2 significados y
......... » narracion .
preguntas perspectivas de la
experiencia.

Figura 8: Tema generador, narracién y preguntas

Las narrativas se obtuvieron a partir de la aplicacién de la entrevista
narrativa partiendo del tema generador que fue distinto para cada grupo como
expuesto anteriormente.

A partir de la aplicacién de los procedimientos de analisis se verificé que
el primer grupo constituido por las narrativas de los ex alumnos/profesores
requeriria la aplicacién de otro procedimiento una vez que de este grupo habia
recogido otros materiales de naturaleza biografica o autobiografica, ademas de
que algunas narrativas eran considerablemente redimensionadas cuando los
entrevistados mediatizaban sus voces con las carpetas repletas de recuerdos
de su trayectoria/experiencia en el Curso de Perfeccionamiento en Aprendizaje

del Arte y Cultura Contemporanea.
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Se afadié el microanalisis de texto individual en mayor proporcién que a

los grupos dos y tres. En esta etapa se buscé exactamente contrastar con las

hipétesis que se habia planteado para la investigacion.

Tema generador

- construccion cronoldgica;

v - temas ordenados

narracion - _.._._.._.. > tempora_'f“ente; L

- separacion de las experiencias
y de las perspectivas actuales y

futuras.
v
Reconstruccion de los
.. significados y
preguntas --------- » harracion perspectivas de la
experiencia.

contraste entre los textos con las hipétesis

Figura 9: microanalisis

Tema generador

: - construccioén cronolégica;

v - temas ordenados
temporalmente;

- separacion de las experiencias

y de las perspectivas actuales y

narracion  -.---...._. >

<_---_-

futuras.
.. Reconstruccién de los
preguntas ... ...._. » harracion significados y
perspectivas de Ila
experiencia.

contraste entre los textos con las hipétesis

comparacion entre el sentido contextual de los relatos y
las implicaciones epistemolégicas

Figura 10: Comparacién, sentido contextual y implicaciones epistemolégicas
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El ultimo procedimiento operé con la comprensiéon entre el sentido
contextual de los relatos con las interpretaciones y sus implicaciones
epistemolégicas tanto en la naturaleza de la narrativa de los sujetos sociales
cuanto las perspectivas planteadas por la investigacion en un movimiento
dialéctico y comparativo.

El método de analisis narrativo y los procedimientos aplicados son en
parte un pequeiio acercamiento al modelo de analisis para una investigacion
biografico-narrativa. Pequeiio porque la investigacioén llevada a cabo no fue en
su totalidad biografico-narrativa una vez que la metodologia disefiada y llevada
a cabo para recoger los datos no pretendié una construccién y reconstruccién
de las autobiografias por los sujetos sociales involucrados en la experiencia
tomada como objeto de estudio e investigacion.

La justificacion con este modelo metodolégico residiria en que los
sujetos mediatizados por el investigador y los instrumentos de recogida de
datos construyen sus autobiografias e historias de vida con la aplicaciéon del
mismo procedimiento de recogida pero que conduciria a un proceso exhaustivo
de lectura/escritura hasta llegar a agotarse y rellenar los huecos de la

trayectoria de cada sujeto en proceso autobiografico.
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CAPITULO V:
POSTMODERNIDAD, EDUCACION Y FORMACION INICIAL DEL
PROFESORADO DE ARTES VISUALES

5.1 — Tiempos Cambiantes

En este capitulo el objetivo central es tratar de las aportaciones que la
teoria postmoderna viene haciendo para la educacién en general y para la
formacién del profesorado en especifico, con énfasis en la formacién inicial del
profesor de artes visuales.

La formacién del profesorado como se tiene hoy es una invencién
moderna desde el punto de vista de la creacién de los sistemas educativos de
enseflanza y es constantemente replanteada desde la perspectiva que no
abandona el caracter técnico e instrumental como interfaz de la modernidad:

“La modernidad también piensa en términos de utopias racionales
creadas mediante una ingenieria social o la planificacion de un
ordenamiento social ideal. La modernidad, ya sea en el ambito de la
planificacion social, el arte o la educacion, esta orientada hacia el futuro:
el futuro se representa invariablemente como una época mejor que el
presente (...) La modernidad también reviste connotaciones negativas.
La tecnologia, por ejemplo, es usada a menudo para representar la otra
cara de lo moderno. Se pueden encontrar otros ejemplos en las criticas
a los proyectos de renovaciéon urbanistica de los afios sesenta:
industrializaciéon, alienacién, degradacién de la vida urbana
contemporanea, pérdida de la comunidad, calentamiento global y otras
tragedias” (Efland, 2003, p. 21).

La perspectiva postmoderna se basa en “el cuestionamiento, puesto que
los futuros maestros y maestras aprenden no sélo a poner en tela de juicio el

sentido comun de su alumnado, sino también a crear situaciones en las que la
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experiencia pueda ser utilizada para replantear el universo escolar’ (Kincheloe,
2001, p. 88).

Entretanto estas perspectivas se implican en una actualidad cultural que
se percibe desde:

“los efectos positivos de la globalizaciéon, la mayor circulacion de la
informacién  (Internet), el conocimiento de otras realidades
(multiculturalismo). La transmutacién de un nuevo Activismo social, en
parte basados en una nueva comprension de la individualidad frente al
grupo: los problemas raciales, la discriminacién, lucha contra el sida y la
homofobia” (Arafid, 2002, p. 192).

El efecto positivo de la globalizacion presentado por Arafié (2002) no
esconden los efectos negativos como descritos por Garcia Canclini (2002) al
decir que:

“Es curioso que esta disputa de todos contra todos, en la que van
quebrando fabricas, se destrozan empleos y aumentan las migraciones
masivas y los enfrentamientos interétnicos y regionales, sea llamada
globalizacién” (p. 10).

En este escenario de efectos positivos y negativos de la globalizacién la
educacién se encontra sencillamente desafiada ya que:

“La educacién moderna se encuentra encadenada a una cama, cubierta
con un edredén compuesto de retazos de presuposiciones por revisar.
Estas presuposiciones ocultas dictan las cuestiones que se plantean
sobre educacion en el ambito publico, asi como los dogmas en los que
se basan las propuestas de reforma que proponen los politicos. La
modernidad intenta reconstruir el puzzle empleando cada vez mas de lo
mismo, tratando de reformar la escuela con las herramientas de

siempre” (Kincheloe, 2001, p. 48).
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Esta reconstruccion busca omitir que hay otro sujeto en construccién
como lo afirma Arafié (2002):

“El sujeto, como todo lo demas ha dejado de existir. Te puedes redefinir
por completo si lo deseas. Puedes modificarte el sexo, el género.
Puedes ser hablador y comunicador o receptivo. Puedes ser menos
hablador. Lo que quieras o desees. No tienes que preocuparte tanto de
como te encasillan dos demas. Resulta relativamente sencillo el modo
en que te percibe la gente, porque lo Unico que se conoce de ti es lo que
muestras” (p. 190).

Sin embargo hay otras desapariciones y apariciones en la actualidad que
estan justificando la reconstruccion de la educacién moderna:

‘Los acuerdos de libre comercio y las integraciones regionales
desempenan, segun explica Marc Habeles respecto de la Unién
Europea, el papel de un sintoma en el cual proyectamos nuestras
decepciones de las aventuras modernas y las esperanzas de lo que
podriamos encontrar en eso que da en llamar globalizacidén. Ni siquiera
en los acuerdos mas integrales y planificados de unificacién, como el
europeo, se resuelven efectos negativos (el desempleo), ni se llega a
arreglos duraderos en cuestiones sociales y de mercado. Aun mas dificil
es organizar zonas de libre comercio donde se hace cbmo que no es
necesario armonizar las politicas de empleo, migratorias, las relaciones
interculturales (TLC) o se apresura la negociacion econémica sin tiempo
para compatibilizar los sistemas sociales y politicos (Mercosur)” (Garcia
Canclini, 2002, p.49).

La geopolitica del mundo actual y globalizado esta muy bien definida y
sustentada por una epistemologia de verdad unica (Kincheloe, 2001) que
demuestra otras formas de relaciones entre las personas y entre estas y las

exigencias de un mercado econémico y de consumo dotado de oftras

estrategias que considera que todos los continentes se encaminan hacia una
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cultura anica, unificadora y global (McLaren, 2006). Sin embargo hay quien es
optimista como afirma Garcia Canclini (2002), al decir que “el capitalismo es el
unico modelo posible para la interaccién entre los hombres, y la globalizacién
su etapa superior inevitable” (p. 10).

Lo inevitable no es la globalizacién y si las fuerzas que la contesten con
un profundo sentimiento contrario a su proyecto unificador de hombres y
mujeres y de sociedades. Este sentimiento es expresado por una respuesta

“de que la reparticion de recursos sociales era finalmente bastante poco
equitativa; de que los procesos productivos, ademas de contaminar y
degradar el medio ambiente, tenian efectos antiproductivos; y de que el
racismo y el sexismo habian sido y seguian siendo la ténica dominante
de la sociedad” (Efland, 2003, p. 122).

Otro importante sentimiento que se viene caracterizando como un
cambio desde finales del siglo XX si sitia en una insatisfaccién con los grandes

relatos o metarrelatos y en el progreso aun prometido por la modernidad.

“Los “metarrelatos” a que se refiere La condicibn posmoderna son
aquellos que han marcado la modernidad: emancipacién progresiva de
la razén y de la libertad, emancipacién progresiva o catastrofica del
trabajo (fuente de valor alienado en el capitalismo), enriquecimiento de
toda la humanidad a través del progreso de la tecnociencia capitalista, e
incluso, si se cuenta al cristianismo dentro de la modernidad (opuesto,
por lo tanto, al clasicismo antiguo), salvacién de las criaturas por medio
de la conversién de las almas via el relato critico del amor martir”
(Lyotard, 2003, p. 29).

Asi una epistemologia de verdad unica no es aceptable como explicativa
de la realidad. Otras formas de pensamiento han emergido dando lugar a las

explicaciones denominadas de postmodernas.
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El fin del siglo XX y el comienzo del XXI es el escenario histérico para la
bisqueda de comprensién de una condicibn humana muy distinta de la
comprensiéon ofrecida por la modernidad. Eso porque esta otra forma de
explicaciébn a que se esta llamando de postmodernidad, segun Hernandez
(2000) se constituye en “una situacién social en la que la vida econémica,
politica, de organizacién e, incluso, personal se organiza en torno a principios
muy diferentes de los de la modernidad” (p. 127).

Los principios a que se refiere Hernandez (2000) son para Efland (2003)
lo que caracteriza la postmodernidad, pues esta:

‘manifiesta simultdneamente una tendencia a unir a los pueblos

mediante nuevos vinculos politicos y econdémicos y otra a separarlos y

oponerlos en conflictos de liberacibn nacional y luchas contra la

opresidbn. Las plagas actuales son la explosién demografica, el
recalentamiento global, la deforestacion y la persistencia del sufrimiento

humano” (p. 122).

Esta postmodernidad distintamente de lo que piensan los defensores de
la globalizacion en cuanto una etapa superior del capitalismo, es su negacién.
En el mundo considerado global hay otra forma de comprenderlo y esta otra
forma es una epistemologia centrada en los aspectos culturales que buscan
explicar el YO y el OTRO en su propio contexto, pero buscando la
relacionalidad como modo operante de la teoria postmoderna (Chang, 2003).

Esta relacionalidad es la construccién del sentimiento de pertenecer a un
lugar, un grupo, una comunidad, una sociedad, un pais como también a un

género y al mismo tiempo pertenecer a todos los rincones del mundo. En el

contexto actual el hombre/mujer camina en direccidén a encontrar su propia
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identidad no guiada por una epistemologia de verdad unica moderna sino por
su propia necesidad de respuesta a su condicidon humana.

En esta postmodernidad hombres/mujeres luchan contra toda y cualquier
forma de opresién, exclusién, prejuicios, marginalizacién. El tiempo ahora es
para las multiplas identidades y no para una sola como pretende la
modernidad, que segun Souza (2004) trata “de la construccién efectiva de un
sujeto social e individual capaz de administrar y organizar las diferentes
dimensiones de la experiencia colectiva y de las singularidades que esa va
configurando” (p. 77).

Y de hecho hay una crisis en la creencia en las instituciones, en el
principio de igualdad, de democracia, de libertad; de un mundo mejor para
todos. La no creencia en estos elementos significa una descreencia en la
modernidad dando lugar a la construccién de otro sujeto politico a partir de su
rechazo al:

“autoritarismo de las narrativas maestras, que rechaza las tradiciones
que soélo permiten reverenciar lo que ya es, que niega las formas
instrumentales y universalizadas de racionalidad que eliminan lo
histérico y lo contingente, que se opone a la ciencia como fundamento
universal de la verdad y el conocimiento y que pone en duda el concepto
occidental de subjetividad como yo estable y coherente” (Giroux, 1997,
p. 57).
Y este sujeto politico es un sujeto que busca otras posibilidades de
libertad y afirmacién de la capacidad de los seres humanos para moldearen sus
propios destinos en un concepto mas amplio de democracia (Giroux, 1997).

Hay un movimiento en direccion a otras formas de explicacion de la

condicion humana y con él una teoria postmoderna en que:
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“El postmoderno plantea cuestiones y problemas para trazar de nuevo y

re-presentar los limites del discurso y la critica cultural. Las cuestiones

que el postmoderno ha planteado se pueden ver, en cierto modo, a

través de sus diversos rechazos de todas las <<leyes naturales>> y

pretensiones trascendentales que, por definicion, intentan <<escapar>>

de cualquier tipo de fundamentacién histérica y normativa” (Giroux,

1997, p. 70).

Esta teoria postmoderna se desarrolla pero no es posible decir hasta
donde alcanzara, es posible que favorezca la comprensién del contexto actual
y sus implicaciones para la educacion, también, contestada por esta teoria
postmoderna.

Una teoria que establece otras relaciones entre el pasado y el presente,
entre el tiempo y el espacio, entre el hombre/mujer de antes y el hombre/mujer
de ahora en ejercicio constante de lectura del mundo que impone la
comprensién critica de la realidad que al mismo tiempo supone su denuncia,
también, supone el aviso de lo que aun no existe (Freire, 2001). Asi, esta teoria
postmoderna intenta posibilitar otros caminos anhelados en direccién a otra
forma de organizacién humana, del saber, de educacién, de formacién inicial
del profesorado, de la escuela y de ensefianza y aprendizaje.

Partiendo de las aportaciones postmodernas y mirando hacia el contexto

brasilefio, esta postmodernidad y sus planteamientos teéricos/metodologicos

estan (re)significando la_formacién inicial del profesorado de artes visuales, la

didactica y las didacticas especificas a partir de la_actualidad de la Proposta

Triangular.
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5.1.1. La Resignificacion de la Formacion Inicial del Profesorado de Artes

Visuales

En este apartado se aborda los planteamientos a favor de una
(re)significacion de la formacion inicial del profesorado de artes visuales a partir
de las contribuciones de la teoria postmoderna para la educacién.

Esta (re)significacidn presenta tres importantes acontecimientos que
favorecen el disefio de otra proposicidon para el actual curriculum para la
formacion inicial del profesorado de artes visuales del contexto brasilefio a
partir de la (re)significacion de la didactica general, el fortalecimiento de las
didacticas especificas y la actualidad de la Proposta Triangular.

Partiendo del concepto de cambio a partir de las ideas de Paulo Freire,
Kincheloe (2001) considera que Ila postmodernidad exige wuna
reconceptualizacion del conocimiento de!l profesorado.

Considera que esta reconceptualizacion empieza por la aceptacién del
profesorado como investigador y que a partir de esta perspectiva se
recontextualiza la formacién inicial del profesorado (Kincheloe, 2001), teniendo
en los presupuestos de la investigacion cualitativa sus principales herramientas
con una fuerte inclinacién para los estudios etnograficos y semidticos.

Kincheloe (2001) apoyandose en Paulo Freire y John Dewey se muestra
critico de los modelos modernos de formacién inicial del profesorado por
considerar que estos ofrecen una formacion tecnificada del profesorado, que
estan cerrados al argumento y que “ensefian frecuentemente a su alumnado a
no buscar el poder y a no pensar con independencia” (p. 53).

Para Freire (2001) la pedagogia critica y su dimension libertadora

defiende como tarea principal para la formaciéon inicial del profesorado la
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promocion de la superacién de la realidad injusta por medio de la legitimidad
ético-politica y que:

“Es fomentar la autenticidad de esta lucha y la posibilidad de cambiar, en

otras palabras, es trabajar contra la fuerza de la ideologia fatalista

dominante, que estimula la inmovilidad de los oprimidos y su
acomodacién a la realidad injusta, necesaria para el movimiento de los
dominadores. Es defender una practica docente en la que la ensefianza

rigurosa de los contenidos nunca se haga de forma fria, mecanica y

falsamente neutra” (p. 53-54).

Para la teoria postmoderna critica la formacién inicial del profesorado
estaria centrada fundamentalmente en la experimentaciéon “en el que los
maestros y maestras del futuro exploran la dindmica sociocultural de la escuela
y la comunidad, mientras que se investigan al mismo tiempo a si mismos, en su
proceso de aprendizaje” (Kincheloe, 2001, p. 55-56).

Esta experimentacién se aproxima del pensamiento de Dewey y de su
sentido de la “experiencia reflexiva” promovida por el pensar como un proceso
de indagacion, de observacion de las cosas, de investigacion (Dewey, 2004).
Asi que para Dewey (2004) “el pensar es, en otras palabras, el esfuerzo
intencional para descubrir conexiones especificas entre algo que nosotros
hacemos y las consecuencias que resultan, de modo que ambas cosas lleguen
a ser continuas” (p. 129).

En el contexto de una educaciéon postmoderna y a partir de ella surge
una perspectiva para la formacién inicial del profesorado de forma mas critica y
postformal y que por intermedio de esta formacién critica y postformal que se
deconstruye la concepcion de la ensefianza como una transferencia neutral de

la verdad (Kincheloe, 2001).

214



El Estudio de Caso

En la critica a la modernidad y su epistemologia de verdad unica que
Kincheloe (2001) aboga a favor de un pensamiento postformal que se ocuparia
de la desconstruccidn de la forma absolutista de certeza. El pensamiento
postformal atento para el uso dado a la cogniciobn por la educacion
contemporanea identifica dos formas distintas de tratar la cognicion. En una, se
detecta una concepcidén de educacién que se dedica a la manipulacién de la
cognicién y la otra una educacién para el desarrollo cognitivo o emancipatorio
(Kincheloe, 2001).

La aportacién novedosa del postmoderno no reside en lo que por ahora
pudiera creer existir sino en que explica lo que no fueron capaces los tiempos y
lugares modernos. Asi para Efland (2003):

“El término <<postmodernidad>> fue inicialmente muy usado por la
comunidad artistica para designar un estilo arquitecténico disyuntivo y
abierto, por oposicién al espacio conjuntivo y cerrado de muchos
edificios modernos. Otra disciplina, como por ejemplo la teoria literaria,
han empleado el término para referirse a corrientes estéticas recientes
que se oponen a la modernidad, esgrimiendo conceptos fundamentales
como el género, considerado en cuanto estilo plenamente diferenciado

con caracteristicas singulares” (p. 56).

Sin embargo, tanto el término como su significado han sido utilizados y
aplicados por otras areas del conocimiento y todas al hacer uso del término
“postmoderno” objetivan explicar “las concepciones modernas del progreso, la
jerarquizaciéon del conocimiento y la objetividad en el contexto de un mundo
fragmentado y plural” (Efland, 2003, p. 56), pero en un intento de responder a

la epistemologia de verdad unica. Para Kincheloe (2001) hay una

epistemologia alternativa y esta en el arte y en la literatura.
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“El arte y la literatura imaginativa nos proporcionan una epistemologia
alternativa, un modo de conocer que transciende las formas aceptadas
del conocimiento. Los textos literarios, el arte escénico, la musica, la
pintura y la danza, capacitan al individuo para ver y oir mas alla de los
niveles superficiales de la vision y el sonido” (Kincheloe, 2001, p. 87).

Son los cambios ocurridos en el campo del Arte donde mas se ha
identificado una ruptura con el paradigma moderno en relacién al papel y
funcién social del artista. Si antes el artista era concebido como un genio innato
y su produccién original, creativa y protegida por una aurea, para el
pensamiento postmoderno el Arte es entendido:

“como una forma de produccion cultural, que refleja y depende
intrinsecamente de determinadas condiciones culturales (...) cuestionan
la distincidon entre la cultura elevada y la cultura en su conjunto y
sostienen que su clasificacion como produccién cultural de tipo popular y
étnico por un lado y bellas artes por el otro es falaz en el contexto actual
de una sociedad global. Por eso denuncian la fuerte connotacién social y
cultural de palabras como <<obra maestra>> y caracterizaciones del
<<artista>> en términos de genio mitico que para trabajar necesita
aislarse del resto de la sociedad” (Efland, 2003, p. 70).

La critica postmoderna o el pensamiento postmoderno o una
postmodernidad/mundo (Souza, 2004) no ha puesto solamente el papel y
funcién social del artista en estos tiempos contemporaneos en jaque, pero
también el propio concepto tradicional de publico, de espectador, del fendmeno
artistico:

“Quiero decir que tradicionalmente habiamos considerado que para que
el fenébmeno artistico se diera debiamos partir de la existencia de un
producto elaborado por un artista y este con la convencién de la
audiencia otorgaba la categoria de lo artistico. Esto realmente ya no

tiene por que ser asi. En las nuevas formas de arte no solo se cuestiona
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el protagonismo del artista o hasta del espectador sino hasta el propio

producto” (Araid, 2002, p. 191).

En los nuevos territorios del Arte la relacién entre arte y publico es
fundamental ya que:

el arte vuelve a estar implicado en el mundo, olvidando su
ensimismamiento. Esto se refleja en los temas que trata y en los medios
que utiliza. Se intenta conectar con el publico mediante técnicas
procedentes de otras disciplinas y con asuntos que afectan directamente

a la vida” (Arand, 2002, p. 192).

Si antes el publico era un objeto de la obra ahora él pasa a ser un sujeto
y un sujeto que leer e interpreta la produccién artistica y de ella saca sus
propias conclusiones y gusto.

El arte en la postmodernidad es un producto cultural debiendo ser
entendido en el contexto donde ha tenido origen y recepcién (Efland, 2003). El
arte contemporaneo es el retorno al real, al tiempo presente (Arafiid, 2002;
Efland, 2003).

Estos cambios ocurridos en la postmodernidad, en el arte
contemporaneo han afectado también la educacién y la Educacién Artistica o
Arte/Educacion ya que “el arte promueve una forma de ensefianza que requiere
interpretacién, una forma de pensamiento que busca nuevas experiencias que
faciliten la interpretaciéon” (Kincheloe, 2001, p. 88).

No es posible una postmodernidad disociable de su relacién directa con
la educacién, la ensefianza del arte y la formacién inicial del profesorado de
artes visuales. Esta formacién a cargo de los educadores criticos ayudarian al

profesorado a:
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“reflexionar sobre el modo en que el conocimiento y la politica se
producen. En este nivel de desconstruccién, el profesorado comienza a
comprender la <<légica>> que hay detras de los hechos, de su contexto

y de su significacién, asi como de la influencia que las presuposiciones

en competicién sobre conocimiento y politica ejercen sobre el modo en

que el profesorado piensa y ensefia a su alumnado a pensar y a vivir’

(Kincheloe, 2001, p. 77).

Para esta formaciéon postmoderna no hay lugar para suposiciones de
que “todos los profesores podian y debian usar las mismas técnicas de
ensefanza con todos los nifios, y que se podian aplicar razonablemente las
mismas formas estandarizadas de curriculo y evaluaciéon a todos los grupos
escolares” (Efland, 2003, p. 80/81).

El proyecto politico/pedagoégico de la postmodernidad, en construccion,
es diferente porque comprende el papel de la escuela como aquello que
posibilita la construccion del conocimiento, eso es porque “la educacion
constituye un proceso intrinsecamente politico” (Kincheloe, 2001, p. 59).

Esta construccién ocurre por medio de una acciéon educativa y didactica
en que el conocer, el aprender y el comprender son procesos fundamentales
para una accién educativa libertadora, comprensiva e interpretativa del yo y del
otro en la cultura que les constituy6é y “pensar de forma alternativa requiere
siempre una transformacion personal; de hecho, cuando un numero suficiente
de personas piensa de forma alternativa, el cambio social es inevitable”
(Kincheloe, 2001, p. 41).

Partiendo de los planteamientos de Kincheloe (2001) el proyecto
politico/pedagégico de la postmodernidad rechaza el conocimiento producido

por la ciencia moderna que fragmenta la experiencia educativa y que al mismo

tiempo se ver capaz de explicar el fenébmeno educativo en su totalidad. Al
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mismo tiempo en que produce un modelo de profesorado que se ve incapaz de
producir conocimiento.

En el ambito de la educacion la postmodernidad se plantea como
perspectiva diferente para la formacién inicial critica del profesorado donde el:

“cuerpo docente trataria de revelar las presuposiciones sobre el
conocimiento (la epistemologia), asi como la naturaleza de la
investigacion moderna, subyacentes en los esquemas cognitivos
oficialmente aprobados. Al desconstruir tales esquemas cognitivos, la
formacion postmoderna critica del cuerpo docente reconceptualizaria los
modos en que el conocimiento practico es analizado y compartido con

los alumnos y alumnas...” (Kincheloe, 2001, p. 50).

Esta formacion inicial critica del profesorado defiende que ‘el
conocimiento de los educadores no se puede aislar del contexto socioeducativo
ni del aula en que el mismo se genera” (Kincheloe, 2001, p. 51).

Es en esta concepcidn postmoderna critica de la formacion inicial del
profesorado donde se situa la suposicion de otras aportaciones para los
programas y curricula que atiendan a las exigencias postmodernas donde “los
educadores del maestro postmoderno se niegan a proporcionar una forma

genérica de pensamiento del maestro aplicable a todos los estudiantes y a

todos los contextos” (Kincheloe, 2001, p. 52).

5.1.2. La Resignificacion de la Didactica General y las Didacticas

Especificas

La ensefianza en tiempos postmodernos exige del profesorado una
accion educativa guiada por una concepcién de Didactica General entendida
como una comunidad de conocimiento (Kincheloe, 2001) en la que los

contenidos sean educativos, instrumentales y operativos (Souza, 2004).
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Esta concepcion de Didactica General comprende la cognicién mas alla
del esencialismo cognitivo que caracteriza la educacién moderna en la que su
“concepto de inteligencia da lugar a un sistema exclusivista, basado en la
premisa de que unas personas son inteligentes y otras no” (Kincheloe, 2001, p.
162), y la didactica general en la postmodernidad se caracteriza por su
adhesion a los estudios criticos como la teoria sociocognitiva postpiagetiana
con bases en el pensamiento postformal y en la teoria feminista.

Lo que se plantea es establecer la critica al esencialismo y al
reduccionismo que orientan la Didactica General moderna inspirada en la
psicologia desarrollista, a favor de un desarrollo cognitivo que no se constituye
de una dimension estatica e innata del ser humano, por lo tanto, que no somos
juguetes del determinismo genético y de las predisposiciones cognitivas
(Kincheloe, 2001).

Asi que la Didactica General orientada por la teoria sociocognitiva
postpiagetiana vislumbra una accién educativa critica y centrada en los
multiples saberes, en los mdiltiples lugares y tiempos en que el conocimiento
tiene origen y se desarrolla y son utilizadas para analizar la formacion inicial
contemporanea del profesorado.

Sin embargo, la (re)significaciéon de la Didactica General en el contexto
brasileio ha descrito adelantos significativos de cuestiones relativas a
formacién inicial de profesores y el proceso de enseflanza teniendo por
presupuestos las contribuciones postmodernas caracterizadas por el

pensamiento postformal y el constructivismo critico (postpiagetiana).
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Para Garrido (2001) las investigaciones realizadas en la Gltima década
del siglo XX, en Brasil, reafirmé la ensefianza comprendida como practica
social y objeto de investigaciones de la Didactica General.

Esta reafirmacion, identificada por la autora, sugiere un movimiento en
direccién a (re)significacion de la Didactica General a partir de la incorporacion
de nuevas tematicas vinculadas directamente con la ensefianza en cuanto una

practica social concreta.

al considerar la ensefanza como un fenémeno social concreto,
complejo y multi-referencial, y, consecuentemente, al volver sobre los
temas clasicos de la didactica (contenidos, metodologias, relacién
profesor/alumnos, evaluacién), al inclinarse sobre los profesores y los
contextos de las escuelas considerados en sus multiplas (y nuevas)
determinaciones, como la profesionalidad docente (saberes de la
docencia, identidad, ser y estar en la profesién), lo cotidiano atravesado
por multiplas culturas y problemas sociales y de la contemporaneidad
(violencia, afectividad), las cuestiones sobre imaginario, estan apuntando
para nuevas configuraciones que sugieren una resignificacion de la
didactica” (2001, p. 79).

Otro elemento que habria que destacar en el estado de (re)significacion

de la Didactica General es propuesto por Candau (2001) como escenario.

“Con la década de los 90, emerge progresivamente otro escenario:
globalizacién, hegemonia neoliberal, ideologia del “fin de la historia” y
del pensamiento unico, deterioracidén de los procesos democraticos,
desarrollo de nuevas formas de exclusidén y desigualdad, Estado minimo,
creciente violencia urbana, transformacién de los procesos productivos,
desempleo, afirmacion de la sociedad de la informacién, son estés

algunos elementos de configuracién de este nuevo escenario” (p. 150).

El contexto actual abre caminos para una (re)significacion de la

Didactica General, teniendo en el Multiculturalismo una base teérica que la
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explica y la justifica en plena contemporaneidad. Candau (2001) al referirse a
las contribuciones de Giroux reconoce que “la critica postmoderna ofrece
elementos importantes para se repensar la pedagogia y la didactica en la
perspectiva critica, en el contexto de sociedades cada vez mas marcadas por
condiciones de vida que traen las marcas de la nuestra contemporaneidad” (p.
153). Esta autora interpreta también que esta critica postmoderna:

“trata de las posibles articulaciones y, sin negar el horizonte
emancipador de la perspectiva critica, incorpora nuevas cuestiones que
emergen de la perspectiva postmoderna, como las relativas a
subjetividad, la diferencia, la construccion de identidades, la diversidad

cultural, la relaciébn saber-poder, las cuestiones étnicas, de género y

sexualidad etcétera” (p. 153).

Esta critica postmoderna tiene, segun Candau (2001) la cultura como
categoria central de andlisis de la contemporaneidad. Los desafios estan
anunciados para la Didactica General una vez que la cultura es dinamica, se
reinventa, se (re)significa y (re)significa, a su vez, las instituciones y su papel
en la formaciéon humana.

La postmodernidad la Didactica General tendra que ejercer un papel:

“ser capaz de asentar sus aportaciones en una dialéctica epistemolégica
en la cual el predominio fundamental corresponda a la practica. Nuestros
discursos y aportaciones deberian construirse desde una estructura mas
préxima a la siguiente: practica-teoria-practica (de la Torre, 1993, p. 12).
Esta dialéctica practica/teoria/practica o accién/reflexién/accion exige lo
que de la Torre (1993) llama “la construccion de puentes mas soélidas y fluidos

entre la didactica general y las didacticas especiales” (p. 14).

“Para que el conocimiento didactico aumente es preciso, como ya he

sefialado antes, que se establezca un permanente didlogo entre la
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practica y la teoria: que la practica sirva para elaborar teoria, la teoria
para orientar una practica de mayor calidad, y la practica de mayor
calidad para refinar la teoria. Y asi en una espiral de construccion de
conocimiento” (de la Torre, 1993, p. 17).

Para el autor la naturaleza de la Didactica General es incompleta por

tanto encuentra en las Didacticas Especificas aportaciones que la completa.

“Se trata, pues, de un reto al que habremos de responder de manera

conjunta desde la Didactica general y desde las Didacticas especificas.

Necesitaremos de un lenguaje comun, de practicas compartidas de

investigacion y desarrollo y, sobre todo, de un apoyo mutuo para superar

nuestras respectivas influencias” (de la Torre, 1993, p. 15).

La resignificaciéon de la Didactica General en tiempos postmodernos
estaria involucrada, entonces, en tres dimensiones: incorporacién de nuevas
tematicas, escenario actual y las aportaciones de las Didacticas Especificas.

Estas dimensiones estarian contribuyendo a la resignificacién de la

Didactica General y jugando un papel decisivo en la accién educativa escolar.

3 INCORPORACION
3 DE NUEVAS
DIMENSION §  TEMATICAS

:% ESCENARIO |
DIMENSION §y ACTUAL

DIDACTICAS
ESPECIALES O

PECIFICA
DIMENSION ESPECI S

Figura 9: Resignificacién de la Didactica
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Las dimensiones mencionadas configuran el

estado actual

de

(re)significacion de la Didactica General, pero es imprescindible afiadir que la

Didactica General es una comunidad de conocimiento (Kincheloe, 2001)

“reflexivo-aplicativa que se ocupa de los procesos de formacién y desarrollo

personal en contextos intencionalmente organizados” (de la Torre, 1993, p. 22).

Esta Didactica General implicada y comprometida con la dimensién

formativa, que reafirma la ensefianza como proceso formativo y que por medio

de ella se (re)significa encuentra en la actualidad algunos conceptos que

refuerzan su estado de transformacion, de redefinicion como identificados por

de la Torre (1993, p. 22).

DIDACTICA GENERAL

RESIGNIFICACION

|

]

* Incorporacién de
Nuevas Teméticas

* Escenario Actual

* Didacticas
Especificas

* El Cambio

* La Formacién

* Caracter Expansivo y
Constructivo del
Conocimiento en
General y del
Didactico en

DIMENSIONES

Particular

* La Interaccion
Sistémica

* La Relacién Teoria-
Practica-Teoria

* Enfoque
Comprensivo

CONCEPTOS

Figura 10: Dimensiones y Conceptos

Para de la Torre (1993) el cambio seria un componente intrinseco,

procesal y terminal que indica la finalidad formativa del proceso de ensefanza.
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“Si no se da cambio en algunas de las dimensiones como ser, saber, hacer,
estamos ante una didactica de apariencia, un discurso sin mensaje, una accién
infructuosa” (de la Torre, 1993, p. 22).

Este cambio como finalidad formativa es algo que no puede ser
comprendido como transformacién del comportamiento del alumno para
atender a un modelo de conducta social. El cambio significa vislumbrar otra
condicién humana en la cual la “evolucién verdaderamente humana significa
desarrollo conjunto de la autonomia individual, de la participacién comunitaria y
del sentido de pertenencia a la especie humana” (Morin, 2004, p. 66-67).

Por formacion de la Torre (1993) entiende la *“adquisicion de
conocimientos, habilidades y actitudes, encaminados a la propia realizacién y
mejora profesional o social, con dos palabras, crecimiento personal” (1993, p.
23).

Se afiade a esta definicion de formacién del autor el concepto de
humanizacién del sujeto que pasa por procesos de formacién en contextos
deliberadamente organizados, que en este caso especifico seria la escuela.

“La educacion del futuro deber ser una ensefianza fundamental y
universal centrada en la condicién humana. Estamos en la era planetaria
y los seres humanos, donde quiera que estén, estan embarcados en una
aventura comun. Es preciso que se reconozcan en su humanidad comudn
y, al mismo tiempo, reconozcan la diversidad cultural inherente a todo lo
humano” (Morin, 2004, 57).

Una educaciéon y una didactica general para el tiempo presente
centradas en la condicion humana debe tener, en palabras de de la Torre
(1993):

“un enfoque comprensivo, integrador o global como tendencia actual

frente a posiciones excesivamente empirico-analiticas que llevan a
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descomponer los actos en sus elementos mas simples, descuidando los

contextos y las significaciones de conjunto” (p. 23).

Otro concepto que definiria la Didactica General en el tiempo presente
de acuerdo con de la Torre (1993), seria el caracter expansivo y constructivo
del conocimiento en general y del didactico en particular.

Este caracter expansivo y constructivo del conocimiento en general y del
didactico en particular significa que se vive en una época en que no se puede
hablar del conocimiento humano como acabado, completo, verdadero o tnico.

En realidad todas las areas del conocimiento humano siguen en proceso
de construccion y confrontaciéon por lo que si cuestiona la concepciéon de
verdad unica de la modernidad (Kincheloe, 1997).

“La verdadera racionalidad, abierta por naturaleza, dialoga con una
realidad que se le resiste. Ella realiza un viaje de ida y vuelta incesante
entre la instancia légica y la instancia empirica; es el fruto del debate
argumento de las ideas y no la propiedad de un sistema de ideas. Un
racionalismo que ignora a los seres, la subjetividad y la afectividad o la
vida es irracional. La racionalidad debe reconocer la porcién del afecto,
del amor y del arrepentimiento. La verdadera racionalidad conoce los
limites de la logica, del determinismo, del mecanicismo; sabe que la
mente humana no puede ser omnisciente, que la realidad comporta
misterio; ella negocia con lo racionalizado, lo oscuro, lo que no se puede
racionalizar, no sélo es critica sino autocritica. Reconocemos la
verdadera racionalidad por su capacidad para reconocer sus

insuficiencias” (Morin, 2004, 31).

La Didactica General en la postmodernidad sigue su trayectoria por via
de la incertidumbre del conocimiento, pero se pone en estado de expansidon
porque dialoga con otras areas de este conocimiento, pero lo hace

considerando su aspecto histérico, social, cultural una vez en que ‘el
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postmodernismo no parte de un sentido tan comodo de la ubicacién y la
historia. Subordina la razén a la incertidumbre y lleva su sentido de
desconfianza hasta transgresiones que abren lineas de investigacion
completamente diferentes” (Giroux, 1997, p. 144).

En el terreno de la postmodernidad el concepto de interaccidén sistémica
es considerado por de la Torre (1993) como uno mas de los conceptos que
definen la Didactica General actual, una vez que la “educacién, como
personalizacion de la cultura, no es consecuencia lineal de estimulos concretos
sino de la confluencia de factores sociales, culturales, personales,
contextuales, etc.” (de la Torre, 1993, p. 23).

Pero esta interaccion sistémica es mediatizada por la comunicaciéon
como modelo relacional (de la Torre, 1993).

“en el ambito del lenguaje es donde las huellas de un viaje tedrico y
politico comienzan a aparecer como parte de un intento mas amplio de
afrontar el significado como una forma de memoria social, las
instituciones como poderosas portadoras y legitimadoras del significado,
y las practicas sociales como lugares donde el significado es inventado
de nuevo en el cuerpo, el deseo y en las relaciones entre el yo y los
otros” (Giroux, 1997, p. 33).

E! papel de la interaccion, por via de la comunicacion, es un concepto
qgue no solo define la Didactica General en la postmodernidad sino también a la

propia condicién humana porque:

“El lenguaje en todas sus complejidades se convierte en fundamental, no
sélo en la produccion de significado e identidades sociales, sino también
como condicion constitutiva de la accién humana. Pues es en el lenguaje
donde los seres humanos quedan inscritos y dan forma a esos modos de
tratamiento que constituyen su sentido de lo politico, lo ético, lo
econdmico y lo social” (Giroux, 1997, p. 33).
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Para cerrar los conceptos que definirian la Didactica General en la
actualidad, de la Torre (1993) aflade el concepto de relaciéon teoria-practica
como una preocupacion sociocritica.

Al establecer la existencia de la relaciéon teoria-practica de la Torre
(1993) considera que:

“La teoria educativa tiene la funcién de mejorar la eficacia practica de las
teorias que los ensefiantes utilizan para conceptuar sus propias
actividades. La teoria se construye en la practica. La practica valida la
teoria en tanto en cuanto surge de ella misma; la teoria va ligada a la
practica por cuanto ésta lleva implicita la reflexién. La practica deja de
ser esa accion rutinaria para convertirse en verdadera levadura de la

Didactica o el Curriculo” (de la Torre, 1993, p. 24).

Las aportaciones presentadas hasta aqui han tenido la intencién de
situar en el campo de la postmodernidad las exigencias actuales en relacidén a
un estado de (re)significacion de la Didactica General, pero también ha
permitido, a partir de este momento, ampliar estas reflexiones al considerar las
aportaciones que esta postmodernidad hace a las Didacticas Especificas y la
interfaz con la formacién inicial del profesorado de artes visuales en el ambito
postmoderno.

Pero es necesario decir que las reflexiones y planteamientos a seguir
parten de un contexto muy especifico donde la formacién inicial del profesorado
de artes visuales es organizada por medio de carreras universitarias con una
duracién de 04 afos académicos. Asi no hay solo un marco teérico de
referencia sino también un marco contextual, empirico donde la formaciéon
inicial del profesorado de artes visuales ha recibido las contribuciones de la

Didactica General y que a partir de los planteamientos y suposiciones aqui

tratados se pretende afiadir las Didacticas Especificas.
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En Brasil desde la ultima reforma universitaria ocurrida en finales de la
década de los sesenta del siglo pasado, la formacién inicial del profesorado en
general fue practicamente conservada una concepcidn curricular materializada
en el esquema 3+1 como ya mencionado en los capitulos anteriores y criticado
por Barbosa (1988) desde los comienzos de los ochenta del siglo pasado.

“el curriculo decidido y exigido por el Ministerio de Educacién se basa,
fundamentalmente, en la practica en taller, seguida de alguna
informacién teérica acerca del arte, en la realidad circunscrita
principalmente a historia del arte? y al folklore (...). Las disciplinas del
area de concentraciéon pedagodgica se limitan a un curso en psicologia,
un curso de didactica general y otro que, con el nombre pomposo de

Estructura y Funcionamiento de la Ensefianza, casi siempre se restringe

a informaciéon sobre legislacion educacional, cuya finalidad es antes

convencer acerca de su excelencia y recomendar obediencia irrestricta a

ella” (Barbosa, 1988, p. 16).

Esta formacién o esta estructura formativa empiezan por medio de la
inmersién de los alumnos en las disciplinas o asignaturas del curriculum
conocido como profesional. Mientras que el ultimo afo es reservado a convertir
este alumno/a en profesor por medio del esfuerzo general que ofrecen las
asignaturas o disciplinas consideradas del saber pedagédgico y didactico, lo que
para Zabalza (2001) representa una formacién donde los “sujetos aprenden
separadamente conceptos y estrategias que luego no son capaces de integrar”
(p. 31).

Con todos los avances y transformaciones operados en el terreno de la
formacion inicial del profesorado en Brasil, aun se nota que la concepcién de

formacién inicial es practicamente la misma porque los curricula siguen sin

muchas alteraciones como es el caso del curriculum de formacion inicial para el
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futuro profesor de artes visuales en la mayoria de las universidades publicas y
privadas de la actualidad.

Aun predomina en la practica la mentalidad de que las disciplinas o
asignaturas del saber pedagégico son suficientes para que el futuro profesor o
profesora de cualquier area de conocimiento y consecuentemente de una
disciplina especifica haga las “transposiciones” necesarias a su area de
actuacién en la escuela y eso supone que todos los estudiantes de una
determinada carrera de formacién inicial de profesores como, por ejemplo,
artes visuales comparte con otros estudiantes de diversas otras carreras de
formacidn del profesorado las mismas teorias, proporciones, criticas,
orientaciones y después este debera adaptar todo que hay aprendido a su
realidad. A eso Zabalza (2001) hace la siguiente critica:

“Se nos llena la boca hablando del “profesor reflexivo”, del “profesor

investigador”, de los profesores “como intelectuales”, de la ensefanza

“multicultural” o de una ensefianza atenta a la “diversidad”, pero luego,

todo eso queda en poca cosa pues, la verdad, no hay una insercién real

de tales principios de accion en el desarrollo operativo de los cursos” (p.

36).

Como en la escuela secundaria los alumnos “van construyendo su
mente como si se tratara de ficheros separados entre si” (Zabalza, 2001, p. 32),
lo mismo pasa en las carreras de formacién inicial del profesorado con las
disciplinas pedagdgicas que son convertidas en ficheros que son abiertos a
cada entrada y salida del profesor o profesora sin que se establezca cualquier
relaciéon entre las aportaciones de una disciplina o otra para el alumno/a en

proceso de formacion. Pero lo mas grave es que cuando este necesita hacer

uso de todos los ficheros que ha ido acumulando el resultado es:
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“Posteriormente cuando hayan de resolver un problema que requiere la
aplicacion de aprendizajes conservados en diversos ficheros se
encuentran con enormes dificultades porque carecen de estrategias de
conexion. Esta dificultad es muy frecuente también en la Universidad
pues nuestro modelo curricular mantiene esa misma estructura
disciplinar en la que cada asignatura estd sola y se aborda
desconectada de las otras” (Zabalza, 2001, p. 32).

Como una posibilidad de ruptura con esta concepcién predominante en
la formacion inicial del profesorado en general y del profesorado de artes
visuales en especifico se plantea la (re)significacion de esta formacién por
medio de una Didactica Especifica a partir de una lectura e interpretacién de la
Proposta Triangular.

Pero antes de entrar por este camino es conveniente anadir otras
consideraciones a favor de las didacticas especificas que juntamente con la
Didactica General constituyen el complejo terreno de la (re)significaciéon de la
formacién inicial del profesorado de artes visuales en la contemporaneidad con
base en las aportaciones de la teoria postmoderna. En tanto que, para
Gonzales Gallego (2002) “educamos a través de disciplinas, de asignaturas,
del suministro de conocimientos de un area de la ciencia: la historia, la biologia,
la literatura, las matematicas... Las disciplinas son la herramienta a través de la
cual los profesores educan” (p. 12).

Ya para Zabalza (2001) las disciplinas ejercen un papel fundamental en
la formaciéon de los sujetos por se constituir en recursos, pero que estas
“disciplinas son lenguajes que ayudan a conocer y a decodificar la realidad” (p.
27).

Esta perspectiva pone de relieve la posibilidad de reflexionar en estos

tiempos postmodernos de profundizar y comenzar a construir las bases para
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una Didactica Especifica que se ocupa de la ensefianza/aprendizaje de las
artes visuales propuesto por las pedagogias contemporaneas y sus modelos
educativos. Esta didactica especifica inserta en el curriculum de formaciéon
inicial del profesorado de artes visuales brasilefio ya que “cada disciplina es
distinta no sélo por las realidades que estudia (que con frecuencia coinciden)
sino por la forma en que se aproxima a esa realidad” (Zabalza, 2001, p. 27).

Esta Didactica Especifica no sustituye la Didactica General, pero
establece enlaces que amplian, sobretodo, la formacién inicial del profesorado
de artes visuales al mismo tiempo en que busca establecer relaciones directas
con la accién educativa del profesorado en la escuela con la perspectiva de
reconceptualizar los contenidos de la ensefianza que para Souza (2004) se
caracterizan como contenidos educativos, instrumentales y operativos.

Pero Gonzales Gallego (2002) justifica la necesidad de construccién de
las Didacticas Especificas porque la didactica especifica o, por decirlo mejor, la
didactica de un area de conocimiento, resulta imprescindible para el profesor
que se ocupa de una disciplina en tanto en cuanto que, durante la imparticiéon
de esta disciplina, ha de estar tomando constantemente decisiones sobre la
marcha del aula.

Sin embargo, puede que sea esta la importancia y que justifique la
Didactica de un area del conocimiento, pero en el terreno de la postmodernidad
y de su proyecto politico/pedagégico para la formacion inicial del profesorado
significa algo mas y éste algo mas tiene que ver con el replanteamiento del
curriculum que hoy se presenta al futuro profesor/a.

Y es por esa razén que Zabalza (2001) hace hincapié en el papel que las

disciplinas pueden aportar para la formacion del sujeto desde que estas hayan
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sido disefiadas a partir del Proyecto Educativo y Curricular de un determinado
contexto.

El pensamiento de Zabalza (2001) trae a la discusién no la importancia
de las disciplinas o asignaturas sino la dimension formativa que debe tener el
Proyecto Educativo y Curricular para la formacién inicial del profesorado.

Es exactamente la problematica que se plantea ya que las didacticas
especificas no pueden ser concebidas en el Proyecto Educativo y Curricular
para la formacién inicial del profesorado por vias de su inclusién o no en los
curricula de las universidades sino por el papel formativo que estas pasan a
tener en el Proyecto Educativo como un todo.

Y no seria demasiado incoherente decir que esta l6gica deberia servir de
referencia para la organizacion del Proyecto Educativo y Curricular de las
universidades y facultades de educacion o artes.

Pero las contradicciones en la formacion inicial del profesorado pasa por
la estructura curricular de las universidades que en su gran mayoria no
renuncian a un tipo de formacién inicial planteado por la educacién moderna
que presenta como caracteristica la atomizacion y la especializacién (Zabalza,
2001). Y este modelo de formacién inicial del profesorado es:

“Para muchos de los que acceden posteriormente a la profesion docente
les resulta muy dificil romper esa experiencia y tratar de llevar a cabo un
modelo mas abierto e interactivo de los contenidos. Por eso sefalan
algunos que no habra una auténtica reforma de la actuacién didactica
del profesorado mientras no varie el modelo didactico en el que ellos
mismos se formaron: al final la experiencia vivida se convierte en un
marco de referencia mas potente que el propio estudio” (Zabalza, 2001,
p. 41).
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Los esfuerzos para alcanzar un Proyecto Educativo y Curricular para la
formacioén inicial del profesorado ha mucho que viene siendo buscado como lo
demuestran los congresos que han tenido lugar en Espafia a finales del siglo

pasado y comienzos de este.
5.1.2.1. Los Congresos de las Didacticas Especificas

El Congreso Internacional “Las Didacticas Especificas en la Formacion
del Profesorado” que ha tenido lugar en la Universidad de Santiago de
Compostela en 1993, a finales del siglo XX fue el primero y ha tenido una
audiencia asombrosa ya que segun sus Actas han acudido mas de veinte
paises.

Pasados siete aflos desde la realizaciéon del Congreso Internacional, en
Espafia es celebrado el Congreso Nacional de Didacticas Especificas “Las
Didacticas de las Areas Curriculares en el Siglo XXI” en la Universidad de
Granada en 2001, en comienzos del siglo XXI. La audiencia a este congreso
también puede ser considerada sorprendente ya que asistieran 400 personas
entre profesores y profesoras y personal investigador de las universidades
espaifolas.

Pero qué propositos ha tenido cada congreso y que implicaciones ha
provocado para las didacticas especificas y en estas comunidades de
conocimiento (Kincheloe, 2001) que aportaciones ha traido para el area de
Educacién Artistica o Arte/Educacién (Brasil).

Analizando las actas de cada congreso y sus especificidades, se busco
las relaciones que puedan existir entre los dos acontecimientos por medio de

las justificaciones o razones y los objetivos trazados.
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CONGRESOS JUSTIFICACIONES OBJETIVOS
1 - La puesta en practica de la Reforma || ¢(En queé medida
Educativa y la implantacién de nuevos || entendemos los didactas
Planes de Estudio para los Titulos || generales y especificos
relativos al ambito pedagégico y a la || nuestra mutua
formacién de los profesores; contribucion a la
2 - La contribucion de la didactica |{ formacion inicial y
general y las didacticas especificas a || continua de los
los procesos formativos de todos los || profesores?
profesores, un espacio comin que || ;Qué ocasiones se han
INTERNACIONAL ]| pocas veces nos atrevemos a explorar }| producido para una
juntos; clarificacion de nuestros
3 - Aln asi, todo este empefio resulta || respectivos dilemas
insuficiente en un momento en que la || profesionales a la hora de
mayor implicacion de estas areas con || colaborar en esta
la formacion del profesorado exige || formacion?
examinar lo que hay de comun y de || {Hasta qué punto nos
diferenciador entre ellas, su || diferenciamos o nos
contribuciéon a la interaccién teoria- || aproximamos unos vy
practica en colaboracion con los || otros en la blisqueda del
restantes ambitos curriculares, y su || necesario soporte
aportacion a la formacion de profesores |{ epistemoldgico para
reflexivos. resolver estos dilemas?
1 - Mostrar el desarrollo reciente de || 1 — Reflexionar sobre las
estas disciplinas, su aportacion a la || caracteristicas
docencia y los ambitos de investigaciéon || disciplinares y las
abordados; peculiaridades
2 — Establecer los nuevos retos y || epistemoldgicas de las
necesidades de las Didacticas de las |] Didacticas Especificas;
Areas Curriculares para los préximos || 2 — Ubicar das Didacticas
afos; Especificas en el campo
3 - Revisar su contribucién a los planes || de las ciencias
de formacion del profesorado; 4 - || educativas y sociales.
Aportar conocimiento fundado a los || Establecer ambitos de
debates educativos en curso vy || actuacion para las
establecer perspectivas de futuro. disciplinas Didacticas;
3 - Delimitar los diversos
marcos tedricos y
NACIONAL metodolégicos que
fundamentan las
disciplinas Didacticas;
4 — Impulsar la conexién
entre las reflexiones
tedricas de las Didacticas
Especificas y las
necesidades practicas del
sistema educativo;
5 - Establecer las
dimensiones del
conocimiento didactico y
profesional de los
profesores;
6 - Caracterizar las
necesidades formativas
de los profesores en
Didacticas Especificas;
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7 — Evaluar los planes en
Curso y proponer nuevas
estructuras para la
formacion de los
profesores;

8 ~ Elaborar metas que
desarrollen las Didacticas
Especificas como
disciplinas al servicio de
la educacion espafiola.

Tabla 4: Congresos de las Didacticas Especificas

Las justificativas o razones que han provocado la realizacién del
congreso internacional parte de la realidad espafnola mas cercana donde afios
antes (1990) se vio provocada por medio de la Reforma Educativa (LOGSE).
Lo que hizo reflexionar acerca de las implicaciones de esta reforma para la
formacién inicial de profesores con la implantacién de nuevos planes de
estudio, lo que se comprendié como un elemento motivador para la exploracién
de un espacio comun entre didactica general y didactica especifica.

Al mismo tiempo en que se reconoce que el emperio sera insuficiente se
no se examina lo que ha de comun y de diferente entre estas comunidades de
conocimiento con vistas a la interaccién teoria-practica entre los ambitos
curriculares con clara perspectiva a favor de la formacién inicial del profesor
reflexivo.

Sin embargo es en la configuracién del programa cientifico de este
congreso donde se puede comprender mejor el papel politico y pedagégico que
lo fundamenta y donde mejor se mira su dimensién internacional por medio de

los nucleos tematicos:

La indagacion de la identidad epistemoldégica de las didacticas especificas.

La interaccion entre la teoria y la practica.

La contribucién de las didacticas especificas y la didactica general a los
procesos formativos de todos los profesores.

o La articulacion de las didacticas especificas con el resto de los ambitos
curriculares de la formacion de profesores, y especialmente con aquellos
campos de contenido incluidos en el ambito de la didactica general.
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El Estudio de Caso

e La contribucion a un mejor conocimiento de las distintas realidades, con
especial atencién a la europea, en lo que respecta a este ambito curricular.

Tabla 5: Nucleos Tematicos

La dinamica adoptada por los organizadores del congreso permite
comprender el modo en que cada nucleo tematico se contemplé ya que se
congregaron expertos en didactica general y expertos en didacticas
especificas.

“Nuestra pretension en esta breve Introduccion a las Actas del Congreso

no es otra que la de trasladar a sus lectores algunos de estos elementos

de reflexion tal como han surgido del proceso metodoldégico que el

Comité Organizador disefié para los diferentes tipos de sesiones: un

paraguas conceptual (cada uno de los cinco nlcleos tematicos) que se

abre con una conferencia magistral, se extiende con las ponencias
especializadas para cada una de las areas de conocimiento, se
complementa con las aportaciones de las comunicaciones presentadas

y, finalmente, se cierra con una sesion sintesis que recoge, en caliente,

los elementos de reflexiéon (coincidentes o discrepantes) surgidos a lo

largo del dia durante el proceso de desarrollo de cada uno de los

nlcleos tematicos” (Actas del Congreso, 1993, p. 02).

De esta dinamica y considerando los cinco nucleos tematicos se ha
elegido trabajar como posibles territorios de la Didactica Especifica para las
Artes Visuales que se plantea con las ponencias encuadradas en el apartado
destinado a la Didactica de la Expresiéon Plastica y con las comunicaciones
contenidas en la Sesién Simultanea.

Esta eleccion es muy clara ya que en el propio congreso se dividi6 las
didacticas especificas que en aquella ocasidn se constituian de siete
comunidades de conocimiento:

1. Didactica de la Lengua y la Literatura.

2. Didactica de las Ciencias Experimentales.
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3. Didactica de las Ciencias Sociales.
4. Didactica de la Matematica.

5. Didactica de la Expresion Plastica.
6. Didactica de la Expresion Musical.

7. Didactica de la Educacion Fisica.

Del ambito de la Didactica de la Expresién Plastica las ponencias
contaron con importantes nombres del escenario espaniol Juan Carlos Araiié
Gisbert del Departamento de Didactica de la Expresion Musical, Plastica y
Corporal de la Universidad de Sevilla con el texto “/dentificando el nacleo de la
civilizacién: el significado de las Artes en la Educacién”; y Ricardo Marin Viadel
del Departamento de Didactica de la Expresién Musical, Plastica y Corporal de
la Universidad de Granada con el texto “Teoria y practica en el aprendizaje
artistico. Cinco modelos metodolégicos para la ensefianza de las artes
visuales”. Del contexto ingles con David Holt de la Facultad de Educacion de la
University of Plymouth con el texto “The Primary Generalist as Teacher of Art:
some issues and concems” y de ltalia Giorgio Nonveiller de la Academia di
Belle Arti di Venezia con el texto “Considerazioni sulla Formazione del Docente
di Discipline Artistiche nella Scuela, con Riferimento alla Situacione Italiana.
Aspetti Pedagogici e Didattici’. Cada uno busco aportar sus contribuciones
tedrico/metodolégicas para esta comunidad de conocimiento, pero analizando
el contenido de cada ponencia se vio que es un territorio donde predominé la
incertidumbre.

Eso porque cada uno tratdé de exponer posiblemente sus ideas acerca de
sus investigaciones mas recientes dando lugar a revisiones historico-criticas

del proceso de institucionalizacién del arte y de las ensefianzas artisticas,
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llegando a las dificultades por definir o redefinir el area de conocimiento y
haciendo un recogido por los enfoques contemporaneos en que se basa la
educacién artistica espafiola (Arand, 1993); los experimentos con modelos
metodologicos de aprendizaje de las artes visuales, enfatizando el caracter
meramente practico de la educacioén artistica y por considerar que didactica y
meétodo son conceptos indisolublemente asociados la didactica especifica para
el area seria entonces meramente practica respondiendo a los problemas que
enfrentan los profesores en los centros educativos y al mismo tiempo a los
estudiantes en proceso de formacién para constituirse profesores (Viadel,
1993); la experiencia personal y el discurso favorable de un profesor
generalista para la ensefanza del arte en primaria en el sistema educativo
Ingles (Holt, 1993); y por ultimo las consideraciones acerca de la formacién del
profesorado para la ensefianza artistica en ltalia que tan poco logrd definir lo
que viene a ser la didactica especifica para esta formacién (Nonveiller, 1993).

Es posible que la dificultad por definir lo que sea la didactica especifica
en la formacién inicial del profesorado para las artes visuales resida en el
hecho de que la concepcién del arte y de la experiencia educativa no sea de
todo clara para los expertos en educaciéon artistica. Para Arafiié (1993)
parafraseando a Tatarkiewicz (1987):

‘el Arte, en un sentido educativo, consiste en una actividad humana
consciente en la que la persona se manifiesta plenamente capaz de
reproducir cosas y/o ideas, de manipular formas o ideas de manera
creadora, y/o de expresar una experiencia. En todas estas
manifestaciones el hombre puede servirse de juegos o ritos que pueden
estar reglados, simbolizar expresiones y/o sentimientos y puede ser
capaz de obtener placer, emocionarse y/o sufrir conflictos” (p. 425).
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Es de los planteamientos de Arand (1993) a partir de las ideas de
Tatarkiewicz donde se vislumbra algunos indicativos que mejor se acercan a la
definicion de la educacion artistica que en este caso no se puede confundir o

considerar como sinénimo de una didactica especifica:

Si aceptamos el arte, o mejor dicho la educacién artistica, en estos términos, disefiarla
supone:

1. estructurarla en un sentido relativamente objetivo, de modo que permita
informar claramente sus propésitos instructivos, practicos y ludicos.

2. establecer del modo mas preciso posible las conexiones y diferencias entre la
instruccion artistica y otras disciplinas en el marco de la educacién general.

3. esta planificacién debe adecuarse a los propésitos de la educacién general
desde una perspectiva cultural amplia.

4. fundamentalmente supone tomar conciencia del tipo de experiencias que en
cada nivel educativo debe producirse (p. 425).

Tabla 6: educacion artistica y didactica especifica

Persiguiendo los campos conceptuales que podrian ser encontrados en
el Congreso Internacional con respecto a la Didactica Especifica sea para la
Educacién Artistica, la Expresién Plastica o la Expresion Plastica y Visual o
mismo solo Visual se buscd en las sesiones simultidneas los temas que
pudieran hacer parte de la comunidad de conocimiento del area.

Curiosamente la unica comunicacién encontrada en las sesiones
simultaneas del Congreso que se destin6 a la comunidad de conocimiento de la
Didactica de la Expresion Plastica y esta afortunadamente reivindicé una
didactica especifica para la formacién del profesorado por medio del texto
“Modelos de Formacién Artistica para los Maestros de Escuelas Universitarias
de Profesorado” de Misurn Forrelland, Rosa Gratac6 y Roser Juanola del
Departamento de Didactica de la Expresién Musical, Plastica y Corporal de la

Universidad Auténoma de Barcelona.
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De una forma directa las autoras proponen una redefinicion de la
nomenclatura para el area de Didactica de la Expresién Plastica, a que
denominan de “sectaria y excluyente de los aspectos cognitivos”, por el de
Educacion Artistica concebida como Artes Plasticas como una denominacioén
genérica de donde deriva la Didactica de las Artes Plasticas o Visuales
(Forrelland, Gratacés y Juanola, 1993). Ademas defienden que los cambios
propuestos estarian mejor identificados con el contexto internacional vy
incluyendo la cultura de la imagen.

Sin ninguna referencia teérica directa las autoras reflexionan que el
“area de conocimiento tiene un cuerpo teérico y practico” y que este “considera
el modelo de la Educacion Artistica” (Forrelland, Gratacés y Juanola, 1993, p.
682). Para ellas la Educacién Artistica es:

“una disciplina que se fundamenta en las siguientes dimensiones: 1)
Conceptual. Comprende los aspectos de hechos, conceptos y principios
que caracterizan el estudio del sistema visual. 2) Critica. Se ocupa de
formar el criterio estético y el sentido critico de la apreciacion visual. 3)
Practica y experimentacion. Definida como la aplicacion de los
conceptos en los diversos procedimientos y técnicas artisticas. 4)
Didactica. Caracterizada por la adecuacion del tercer nivel de concrecién
del disefio curricular” (Forrelland, Gratacés y Juanola, 1993, p. 682).
En relacién a lo que plantean las autoras (1993), se enumera otras
consideraciones a favor de una Didactica Especifica:

i. Las dimensiones citadas forman la disciplina de Didactica del Arte. Esta

tiene interrelaciones con otras disciplinas afines que son: estética,

practica del arte, teoria de la imagen, historia y critica del arte y la psico-

socio-pedagogia.
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Entendemos la Didactica del Arte como una disciplina estructurada de
manera sistematica y secuencial, interrelacionando todas sus
dimensiones con el fin de dar un conocimiento integrado del arte.

Las disciplinas afines mencionadas, estan interrelacionadas en el
curriculum de arte y proporcionan nociones sobre el conocimiento, la
apreciacion y la practica del arte que pueden ser utiles para todas las
otras practicas educativas.

La Didactica del Arte en la enseflanza general, tiene que incluir el
aprendizaje de conocimientos, procedimientos, habilidades, habitos y
valores. Estos inter e intra relacionados fusionan las divisiones de teoria

y practica.

Ademas de estas consideraciones las autoras justifican que:

“El area artistica, en nuestro contexto presenta unas evidentes
necesidades de cambios de modelos. La vision tradicional planteada en
base a diferentes actividades de Expresion Plastica, ha creado una
importante confusiéon, viniendo a presenta un enfoque totalmente
practico y dirigido a formar los maestros para que fomenten las
habilidades manuales de los nifios. Este modelo curricular, si bien no se
pude decir que sea negativo, es incompleto, ya que nuestra realidad
social pide un nivel mas amplio de formacion artistica que pasa por el
conocimiento de las disciplinas mencionadas de: estética, critica,
conocimiento del hecho artistico, del mundo de la imagen, etc.”
(Forrelland, Gratacéds y Juanola, 1993, p. 685).

Lo que no parecia claro en los planteamientos de las autoras era

exactamente en que se apoyaban para basar su discurso a favor de cambios

en el modelo de la Ecuacién Artistica existente y proponer como elemento de

transformacién una Didactica del Arte. Pero, tal explicacion se encuentra en
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Agirre (2005) que al estudiar con detenida atencién los paradigmas
epistemolégicos que fundamentan las propuestas educativas para la Educacion
Artistica en Espaia, identifica las influencias europeas que hicieran germinar
un modelo pedagégico que concibe el arte como lenguaje teniendo en la
Educacion Plastica y Visual las bases para la Alfabetizacion para la
interpretacion de imagenes.

“El modelo de reconstruccidén disciplinar para la educacion artistica que
mejor ha enraizado en Europa es el que concibe el arte como un sistema
de comunicacién de tipo no verbal y se plantea el reto de dar respuesta
educativa al progresivo auge de los mass media y la gran facilidad de
reproducir imagenes que propician las nuevas tecnologias. La educacién
artistica, asi entendida, busca proporcionar recursos a los ciudadanos
para que sean capaces de desenvolverse por si mismos, de una forma
critica y auténoma, en este marasmo iconico” (Agirre, 2005, p. 254).
Para el autor este modelo tiene por objeto de estudio toda la cultura de
la imagen constituyendo un modelo iconocéntrico por el protagonismo de la
imagen en el proceso de ensefianza, definido asi que el objeto de la educaciéon
artistica (visual) desde esta matiz seria el lenguaje visual (Agirre, 2005).
Ademas apunta como los objetivos principales de esta propuesta educativa
lograr la alfabetizacién visual que significa leer el mensaje visual y “formar
ciudadanos plenamente comunicados con su entorno” (p. 256).
La accién educativa del profesor o profesora orientado por este modelo
deberian tener por objetivo que los alumnos y alumnas desarrollen cuatro
competencias 0 capacidades especificas que serian la habilidad de ver-

observar, habilidad de lectura, habilidades de escritura y la habilidad para

hablar de y sobre las imagenes (Agirre, 2005).
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Para una alfabetizacion visual que logre estas habilidades es
imprescindible que el profesorado deba:

“Propiciar la conceptualizaciéon a través de la percepcién y la adquisicion

de los elementos del lenguaje visual. Para ello, se procura recurrir a una

gran variedad de materiales y procedimientos, incorporando a las tareas
formativas aquellos propios de la tecnologia de la imagen y el disefio
que tradicionalmente no han sido considerados en la educacién artistica”

(Agirre, 2005, p. 257).

Este modelo educativo para la educaciéon artistica en Espana ha sido
introducido por Juanola y Gratacés que tradujeron los fundamentos teéricos y
metodolégicos que ya estaban siendo implantados en lItalia, como
responsables para la adopcién del modelo en la Reforma Educativa de los afios
noventa como lo afirma Agirre (2005). Asi que, el texto presentado en la sesién
simultanea en el Congreso Internacional sobre las didacticas especificas en la
formacién inicial del profesorado una iniciativa timida a favor de una Didactica
para el Arte como base en las Artes Plasticas y Visuales.

Aun dentro de la busqueda por referentes a la Didactica Especifica
para la comunidad de conocimiento de la Educacién Artistica o Arte/Educacion
se recogid las comunicaciones que se presentaron en el Congreso
Internacional y contenidas el las Actas. El nimero de comunicaciones fue muy
pequefio en el terreno de la llamada Didactica de la Expresién Plastica ya que
constan cinco comunicantes.

Utilizando el mismo procedimiento de analizar el contenido constante
de los textos publicados se llegd a la conclusién de que no ha sido objeto de
reflexion tedrica 0 mismo practica, empirica las ideas presentadas y que no

difiere mucho de lo que ha pasado con las ponencias para el area que tan poco
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logré fundamentar y definir que es en realidad la Didactica Especifica para la
formacion inicial del profesorado de Educacién Artistica sea en Espaiia o en
Europa ya que se tratd de un congreso internacional que contd con la
participacidn de expertos de Inglaterra e Italia.

La ausencia de estos planteamientos no quita el caracter de comunidad
de conocimiento del area y tampoco reduce la importancia de este congreso,
pero indica que cuando el tema es formacién inicial del profesorado y los
cambios que deben pasar y los retos que deben afrontar no parece algo claro
para los expertos del ambito de la Educacién Artistica europea a partir del
contexto de andlisis que fue en este caso el Congreso Internacional Las
Didacticas Especificas en la Formacién del Profesorado.

No obstante, se ha detectado de forma timida, poco expresiva y nada
fundamentada la sugerencia de una “Didactica del Arte” y que no se puede
evaluar la repercusién que ha tenido en este congreso porque en las Actas no
conste que hay conclusiones, acercamientos o proposiciones de cada
‘didactica” ha llegado al final de este importante acontecimiento para la
didactica general como para las didacticas especificas.

Como se ha mencionado en Espafia se realizé el Congreso Nacional de
Didacticas Especificas en el afio de 2001 con una asistencia asombrosa. Este
congreso también fue objeto de este estudio con la misma intencién de
encontrar las bases o los presupuestos para la configuraciéon de una Didactica
Especifica para la formacién inicial del profesorado de Educacién Artistica para
el caso espaiiol como una referencia para plantear una didactica especifica

para la formacion inicial del profesor de artes visuales para el caso brasilefo.
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La realizacién del congreso fue una iniciativa de los Departamentos de
Didactica de la Universidad de Granada entre los cuales esta el Departamento
de Didactica de la Expresién Corporal, Plastica y Musical y que tuvo como
finalidad “profundizar en las bases teéricas, desarrollo de la investigacion, y las
dimensiones culturales y practicas relacionadas con la ensefianza, el
aprendizaje y la formacién del profesorado en las disciplinas mencionadas,
tareas que afectan a la calidad de nuestro Sistema Educativo en su conjunto”
(Comité Organizador, 2001, p.20).

En la presentacion de las Actas el Comité Organizador hace una
demostracion de desarrollo y del grado de profundizacién que han tenido las
didacticas especificas desde la realizacién del Congreso Internacional en 1993
y eso se puede observar por las siguientes afirmaciones:

“Entendemos que la accién educativa se sostiene sobre determinadas
acciones fundamentales; ensefiar y aprender son dos de estas
actuaciones educativas basicas. Ensedar y aprender son verbos
transitivos que han de llevar algun predicado, por ello se articulan sobre
algun tipo de conocimiento. Las areas o disciplinas del curriculum
estructuran el modo en que se lleva a cabo la formacién de los
ciudadanos y le dan contenido; son modalidades que inician a los
ciudadanos en su herencia cultural y le ayudan a profundizar en ella. El
funcionamiento del sistema educativo se sostiene en la transmision de
conocimientos, destrezas, actitudes, normas y valores de las distintas
areas curriculares, y en su captacién adecuada por los estudiantes”
(Comité Organizador, 2001, p. 20).

Distintamente del congreso anterior en que se tenia como referencia la
Reforma Educativa, en este la preocupacion es para las disciplinas del sistema

educativo espariol y el papel que ellas desempefian para garantizar su
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funcionamiento. Otro aspecto es el tratamiento dado a las disciplinas como
objetos de ensefanza y aprendizaje como presente en las Actas:

“Considerar las disciplinas como objeto de ensefianza y aprendizaje abre

nuevas perspectivas para cada una de ellas. Establecer que unas

determinadas disciplinas forman parte de los planes de formacion
obligatoria de la totalidad de los ciudadanos, genera una complejidad
considerable tanto para las disciplinas como para el propio sistema

educativo” (Comité Organizador, 2001, p. 20).

Este escenario es considerado en las Actas como un fenémeno que
debe ser tratado a luz de una “moderna perspectiva epistemolédgica” que
concibe la actividad cientifica a partir de su dimensién educativa y que se basa
en los planteamientos de Javier Echeverria del Instituto de Filosofia - CSIC de
Madrid.

Para éste filésofo estructuralista “sin ensefianza no hay transmisién de
conocimiento y la ciencia no transforma las sociedades ni las personas. Para
entender un enunciado cientifico hay que haber aprendido complejos
conocimientos, tanto tedricos como practicos, sin los cuales no hay posibilidad
de descubrir, justificar, ni mucho menos aplicar la ciencia” (Echeverria, 2001, p.
50).

Y la aplicabilidad de la ciencia pasa por una educacién cientifica que se
caracteriza por la diversidad de acciones que en el ambito “se desarrollan con
ayuda de instrumentos y materiales educativos en los que se representa el
conocimiento que ha de se ensefiado y aprendido” (Idem).

De esta forma el Comité Organizador al presentar las Actas del
Congreso Nacional asume esta perspectiva epistemolégica cuando hace

referencia al contexto educativo:

247



“Cuando consideramos el contexto educativo podemos hablar de la
estructuracion didactica de las areas del curriculo escolar o, también, de
la didactica propia de cada una de las materias curriculares. Los
problemas derivados de la ensefianza y aprendizaje de las distintas
areas del curriculum admiten una estructuracién cientifica que se aborda
mediante las diversas disciplinas didacticas. Estas disciplinas enriquecen
la comprension de los respectivos conocimientos mediante la
consideracién de la pluralidad de sus significados” (Comité Organizador,

2001, p. 21).

Para este mismo comité las Didacticas Especificas surgen a partir del
momento en que se toma la ensefianza “como un ambito de indagacién propio
de cada disciplina y que se supone un nuevo campo cientifico que se ocupa del
estudio de la estructura didactica de las diversas areas del conocimiento
(Comité Organizador, 2001).

Las Actas del Congreso Nacional fueron organizadas de tal manera que
se puede tener una idea muy clara de la intencién de congregar todas las
didacticas especificas ya que estas “estudian los modos de ensefiar y aprender
las distintas variantes de artes, ciencias, lenguajes y tecnologias” al paso que
“comparten parcelas importantes de sus fundamentos epistemolégicos, campos
de actuacion profesional y metodologia de la investigacion” (Comité
Organizador, 2001, p. 21).

De este modo las ponencias se reservaron a las areas de conocimiento
convertidas en didacticas especificas y las comunicaciones tuvieron tres
categorias: estatus epistemolégico de las didacticas de las areas curriculares,

lineas de investigacion en las didacticas de las areas curriculares y formacion

del profesorado.
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El Estudio de Caso

En relacién al area de Didactica de la Expresién Plastica en este

congreso hubo participacién en la ponencia como en las comunicaciones y sus

respectivas categorias. La ponencia estuvo a cargo del Prof. Juan Carlos Araii6

Gisbert del Departamento de Didactica de la Expresién Musical, Plastica y

Corporal de la Universidad de Sevilla y, en cada categoria de comunicacién, las

representaciones no fueron tan expresivas como demostradas en la tabla:

CATEGORIA

NUMERO DE
TEXTOS

TEXTOS

Estatus Epistemolégico

03

1. Didactica de las Artes Plasticas y
Relacion Arte/Conocimiento.

2. Un Nuevo Marco Epistemoldgico
para la Educacién Artistica.

3. Los Principios de la Educacién
Estética y Artistica.

Lineas de Investigacion

08

1. El Modelo Sistematico y su
Aplicacion a la Didactica de la
Expresién Plastica.

2. Arte Abstracto como Punto de
Partida para una Formacién
Artistica en Educacion Infantil.

3. El Vuelo de |la Piedra I:
Transferencias y Contra
transferencias en la Educacién
Artistica.

4. El Vuelo de la Piedra ll: La
Experiencia Constructora de
Imagenes.

5. El Vuelo de la Piedra lll: La
Influencia de la Cultura en la
Educacién Artistica.

6. Musica y Plastica: Una
Investigacién sobre las Relaciones
Interdisciplinares en la Educacion
Artistica.

7. Algunos Recursos para la
Interpretacién de los Significados
Culturales.

8. La Apreciacion Estética de las
Personas Invidentes,

Formacion del
Profesorado

01

1. Experiencia Docente con la
Forma Tridimensional en la
Formacion Inicial del Profesorado
de Didactica de la Expresién
Plastica.

Tabla 6: Andlisis de las Comunicaciones del Congreso de Didacticas Especificas
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Tomando las categorias que dividieron las comunicaciones del congreso

se nota que el numero de comunicaciones relacionadas con formacién del

profesorado es minimo porque se separaron de las comunicaciones que
trataban de experiencias desarrolladas por profesores con sus alumnos de
infantil y primaria las que trataban de la formacién docente como categoria
central de andlisis.

Es importante aclarar que en ningin caso las comunicaciones utilizaron
esta categoria para fundamentar lo que era la formacién del profesor, maestro
o docente como se comprende en el contexto brasilefio por ejemplo que ofrece
una carrera universitaria para formar profesores con las siguientes
especialidades: artes visuales, danza, musica y teatro. Estas especialidades no
se constituyen en asignaturas en las escuelas de educaciéon primaria o
secundaria ya que hay una sola asignatura hoy llamada Artes.

Aplicando el criterio por categoria a partir del andlisis de las

comunicaciones referentes a lineas_de_investigacién se identific6 que no se

trata directamente de la definicion de una u otra linea de investigacion como
categoria delimitadora del ambito de constituciéon de la Educacién Artistica en
Espafia.

Las comunicaciones reflejaron en realidad algunas iniciativas que fueron
vivenciadas y/o experimentadas con alumnos y alumnas fueran de educacién
infantil, primaria o secundaria y en algunos casos con estudiantes de las
carreras universitarias donde se imparten asignaturas del area de Educacién
Artistica. No hubo por ejemplo comunicaciones que enfocaran el desarrollo de

investigaciones directamente vinculadas con grupos de investigaciones de los
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programas de doctorado o mismo de los grupos de expertos asociados a un
determinado proyecto de investigacion.

Ya en la categoria estatus epistemolégico se identificaron tres

comunicaciones donde sélo una presentd en lineas generales algunos
planteamientos en favor de una epistemologia para la Educacién Artistica
contemporanea, pero que poco contribuyo para la definicién, fundamentacion,
categorizacion de lo que era la Didactica Especifica en el area de Educacion
Artistica.

Pero lo que se identificé, encontré o acercé no supone una situacién
incierta ya que también se sacaron algunas ideas que demuestran que hay un
proceso de gestacion que apunta hacia una mejor delimitacién de esta area en
el ambito de la Educaciéon Artistica y un bueno comienzo se puede percibir
cuando se afirma que “la Didactica de las Artes Plasticas de entiende
generalmente como sinénima de ensefianza de las Bellas Artes y de la
preocupacion de los profesores de cara a dicha ensefianza” (Cubillo y Sellet,
2001, p. 329).

Si lo que se esperaba era que en estos congresos tuviese cerrado la
cuestion o si lo tuviese planteado como ;lo que es la didactica del arte?
Entonces no tenia porque seguir con los planteamientos que aqui presentamos,
asi que se tomoé otra importante publicacidon del contexto espafiol que pudiera
ampliar la perspectiva de una didactica especifica.

Si lo que se esperaba era que en estos congresos estuviese cerrada la
cuestion o se plantease ;qué es la didactica del arte? Entonces no se tuvo por

qué seguir con los planteamientos que aqui se presenta, asi que se tomdé otra
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importante publicacion del contexto espariol que pudiera ampliar la perspectiva
de una didactica especifica.

Se puede afirmar que en Espafia la trayectoria de las didacticas
especificas anda a pasos largos, pero que cuando el tema es la didactica del
area de Educacioén Artistica la cosa se complica. Por ejemplo, el afio que siguié
al Congreso Nacional de Didacticas Especificas, el Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte publicé un nimero de su Revista de eDucacion, n° 328 y
esta fue dedicada Unicamente a las Didacticas Especificas.

Analizando el contenido de la referida revista en el Sumario dividido en
tres partes: monografico, estudios e investigaciones y experiencias, en el
apartado monog