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Lanzamiento de la serie Artes para otra educacion

Las artes comunican, crean identidad, comunidad, abren nuevos
mundos al pensamiento y a la sensibilidad. En ese sentido, las artes
en la educacién, como parte del derecho que tienen nuestras socie-
dades a gozar de las experiencias artisticas, no solo se configuran
como objeto de reflexiones que hoy resultan imprescindibles, sino
que también nos interpelan para construir un gran espacio de dialo-
go en torno a los asuntos y problemas que concitan el interés coman
y compartido de las ciencias sociales y las humanidades.

Asi como las humanidades y las ciencias sociales debieron
disputar su estatuto cientifico en discusion con la definicién de co-
nocimiento fijada desde los parametros de las llamadas ciencias
“exactas”, las artes, como otras formas de pensamiento que circulan
en los bordes del logocentrismo dominante de la cultura occidental,
deben seguir dando batalla por demostrar de qué forma, con qué re-
glas y sobre qué estatutos epistemoldgicos constituyen otras formas
de conocimiento inalienables de la experiencia humana.

La serie que presentamos surge para contribuir a esa batalla.
La Universidad Nacional de las Artes de Argentina y el Consejo La-
tinoamericano de Ciencias Sociales consolidan un vinculo que es

7



Sandra Torlucci, Karina Batthyany y Nicolas Arata

plataforma y punto de partida para impulsar esta iniciativa y seguir
contribuyendo con los debates vitales del siglo XXI.

El primer paso de nuestra alianza fue la realizacién del Foro Arte
y Politica en la 8 Conferencia de CLACSO y la creacién de la Diplo-
matura en Mediacién Cultural en el marco de la Red de Posgrados,
el espacio de formacién de CLACSO. Continta y se fortalece con la
creacion de la serie Artes para otra educacion, una propuesta editorial
que estara dedicada a construir un gran espacio de conversacién y
reflexién entre artistas, educadores y educadoras, investigadores e
investigadoras comprometidas en consolidar -desde multiples inter-
secciones- un area de conocimiento integral y vital para la experien-
cia humana y de nuestras sociedades.

El Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales y la Universidad
Nacional de las Artes han producido hechos intelectuales y académi-
cos que son también hechos politicos. La coleccién que presentamos
ensancha esa apuesta a través de publicaciones que aspiran a entrar
encontactoconlaslectorasyloslectoresdenuestroshermanospaises
de América Latina y el Caribe. Nos guia una conviccién: la promo-
cion del didlogo de saberes y la integracion de nuestras culturas,
frente a un siglo que se desarrolla de manera amenazante para las
grandes mayorias y para el ambiente y los seres que la habitan, es
el iinico camino hacia una sociedad democratica, libre, igualitaria y
comprometida con el cuidado del planeta.

Karina Batthyany
Secretaria Ejecutiva
CLACSO

Sandra Torlucci
Rectora
UNA

Nicolds Arata
Director de Formacién y Movilizacién del Conocimiento
CLACSO



Introduccién

El presente libro retine una seleccién de textos escritos por Ana Mae
Barbosa entre la década de 1980 y la actualidad. Su edicién esta im-
pulsada por la Universidad Nacional de las Artes (UNA) y el Consejo
Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), instituciones que
comparten la conviccién de que las artes son un derecho en todos los
niveles educativos.

La obra de Ana Mae Barbosa brinda una profunda reflexion tedrica
y una praxis de educacion artistica situada social, estética y politica-
mente en América Latina, una obra que da cuenta de su lucha por resti-
tuirla voz propia —con las artes, en las artes— a los excluidos del sistema
y de los c6digos culturales hegeménicos. Se trata de una propuesta in-
telectual y vital que encuentra en nosotros/as un lugar de amarre, un
eco, un espacio para multiplicarse en el didlogo de lo comiin.

A pesar dela cercania, tanto geografica como ideoldgica, su traba-
jo ha sido escasamente traducido, pero muchas y muchos docentes
en Argentina lo enseflamos, hace afios, rescatando videos de sus in-
tervenciones y textos en espanol, pero sobre todo haciendo uso del
portuiiol como lingua franca del Cono Sur. Por esto, creemos que este
libro es un punto de partida imprescindible para empezar a dar a
conocer su voz en el espacio hispanohablante de nuestro continente.

Para la UNA, con un Area de Formacién Docente dedicada
especificamente a la formacion de profesores/as de artes en el nivel
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universitario, sera también un primer paso en la transmision de la
obra de Ana Mae a las nuevas generaciones de educadores, para estu-
diar, indagar, cuestionar e inventar con ella.

Ana Mae Barbosa naci6 en la ciudad de Rio de Janeiro en el afo
1936 y de pequefia se mudé con su familia a la ciudad de Recife
(Pernambuco). Alli, en la década de 1950, comenz6 su trabajo como
arte/educadora en la Escuela de Arte de Recife; en esta época conoci
a Paulo Freire y a la educadora de arte Noemia de Aradjo Varela,
figuras que Ana Mae destaca como inspiraciones teéricas y modelos
fundamentales en su formacion.

En Recife y poco después en la Escolinha de Arte de la Universidad
de Brasilia, Ana Mae produce sus primeros escritos como arte/educadora.
Entre 1968 y 1971, en el marco de la Escuela de Arte de la Universidad
de San Pablo, otorga protagonismo a la investigacién como lugar de
construccién de conocimiento en el area y fundamento de las prac-
ticas docentes en dicha institucién. Siempre en didlogo con Noemia
Varela, pero también con otros arte/educadores, artistas e intelec-
tuales, Ana Mae Barbosa transita el Movimiento Escolinhas de Arte y
se forma, en cierto modo, con las ideas vigentes en ese contexto. Pero
a la vez cuestiona y confronta algunas “certezas” sobre el arte y su
ensefianza, como podemos leer en sus textos publicados en la década
de 1970. En esta misma década, obtiene una maestria en Southern
Connecticut State College (1974) y un doctorado en Arte/Educacion,
en la Universidad de Boston (1978).

Como profesora de la Escuela de Comunicaciones y Artes de la
Universidad de Sdo Paulo (ECA/USP), institucién a la que se incorpo-
r6 en 1974, Ana Mae trabajoé durante mucho tiempo como la primera
y Unica educadora de arte con un posgrado en el area, algo inexisten-
te en Brasil en ese momento. En 1982, logré implementar la primera
linea de investigacion en la ensenanza y el aprendizaje del arte en el
primer curso de posgrado en el campo de las artes en el contexto bra-
silefio. La iniciativa, segiin el historiador Walter Zanini, fue “la célula
de otros posgrados en arte en Brasil”.

10



Introduccién

A principios de la década de 1980, se autorizo a los arte/educado-
res a realizar estudios de posgrado, abriendo espacio para la forma-
cién y capacitaciéon de otros arte/educadores, como Maria Heloisa
Ferraz y Regina Machado, quienes se unieron a Ana Mae con el obje-
tivo de reforzar la presencia del Arte/Educacién en la linea de inves-
tigacién del entonces Programa de Artes ECA/USP.

En ese mismo periodo de progresivo retorno a la democracia en
Brasil, Ana Mae organiza y coordina la Semana del Arte y la Ense-
nanza. Este congreso, al que asistieron méis de tres mil arte/educado-
res, también estd marcado por la participacion de Paulo Freire en la
conferencia inaugural. A partir de aqui, en 1982 se crea la Asociacion
de Profesores de Arte en el Estado de Sdo Paulo (AESP). Este movi-
miento provocé resonancias y sincronias con lo ocurrido en otros
estados y regiones, donde se abrieron otras asociaciones, lo que cul-
miné en 1987 con la creacién de la Federacién de Educadores de Arte
de Brasil (FAEB), espacio donde Ana Mae Barbosa trabaja de manera
critica, politica y colaborativa.

Los diversos frentes de accién de Ana Mae Barbosa se entrelazan
y tejen buena parte de la historia del Arte/Educaciéon en el contexto
brasilefo, latinoamericano e internacional. Cabe destacar su per-
manente presencia y prestigio en los circuitos que crean y difunden
ideas educativas progresistas; por ejemplo, presidi6 el célebre orga-
nismo fundado por Herbert Read, INSEA (International Society for
Education trohugh Arts). Como sefiala Imanol Agirre, ella sabe con-
ciliar su profundo espiritu critico, anticolonialista, con la apertura al
intercambio intelectual, académico y profesional.

Arte/Educacion
La obra de Ana Mae transita casi seis décadas de practicas y pro-

duccién académica. Se trata de un corpus dindmico, abierto a la
transformacién y en proceso de creacién permanente. La tarea de
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seleccion de los textos que aqui se incluyen constituy6 un verdadero
desafio que asumimos guiados por Ana Mae.

Al momento de dar a conocer su produccién en castellano, resul-
ta dificil realizar una traduccién precisa, conceptual, del término
Arte/Educacion. Si bien en algunos aspectos se vincula con lo que en
Argentina denominamos educacion artistica, es necesario revisar su
significado de manera situada.

Lanocién de Arte/Educacién implica una epistemologia del arte,
se trata de la investigacion acerca de las formas en que se ensefian
y se aprenden las artes en la escuela, en diferentes modalidades de
ensefianza, asi como en espacios de educacién no formal como talle-
res, museos, espacios culturales y ONG, entre otros. En el contexto
brasilefio, Arte/Educacién es una idea, deseo y expresion que sur-
gi6 ante el desafio de identificar una posicién de vanguardia en la
ensefianza de las artes visuales, el teatro, la musica y la danza, fren-
te al oficialismo de la “Educacién Artistica”, actividad obligada en
los planes de estudio de las escuelas brasilenias (1971), que implicé
practicas de formacién polivalentes para docentes, asi como en la
ensefianza que se realiza del arte en las escuelas. En este sentido,
todo maestro o profesor de arte debia ensefar artes visuales, danza,
musica, teatro. A partir de la necesidad de la discusion conceptual y
la estructuracién de fuerzas, en ese contexto, surge el movimiento
Arte-Educacion en Brasil.

La revisién de las propias practicas y concepciones, la inquietud
y los debates con otros colegas, como Lucia Pimentel, transforma-
ron el binomio arte-educacién en Arte/Educacion, haciendo uso de
la barra que (como en el lenguaje informatico) implica pertenencia y
muestra mejor el sentido del término. Hoy, la idea de Arte/Educacién
posibilita analizar y comprender las practicas y experiencias del
contexto brasileno, pero también nos permite abordar cuerpos teéri-
cos y metodolégicos, cruces, trasvases y problematicas compartidos
entre diferentes experiencias latinoamericanas que resultan espe-
cialmente relevantes hoy para repensar la formacién de docentes de
artes y en artes en nuestro continente.
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Introduccién

Los textos presentados en este libro estan agrupados en cuatro
secciones y, dentro de estas, ordenados cronolégicamente.

Arte/Educacion: perspectivas histéricas: Los articulos recogidos en
esta seccion permiten acercarnos a la historia de la ensenanza de las
artes y los debates en torno al concepto de Arte/Educacion situados
en el contexto brasilefio. Escritos en distintas épocas, revelan el inte-
rés de Ana Mae Barbosa porla historia de la educacién -tema que in-
vestiga desde la década de 1970- a partir del abordaje de concepcio-
nes de las artes como expresion, cultura, comunicacién y cognicion.

Arte/Educacion: conceptos y metodologias: Presenta los trabajos de
corte mas didactico, metodolégico, desde una concepciéon dialégica,
no prescriptiva, que remite a la construccion que cada docente realiza
en su aula. Su “Propuesta triangular” (lectura de obra-contextualiza-
cién-hacer artistico) sistematiza un dispositivo de ensefianza y apren-
dizaje de las artes, siempre en movimiento “zigzagueante”, abierto a
los cambios y en continua reformulacion de docentes e investigadores.

Arte/Educacion como mediacion cultural: Este apartado aborda
la mediacién cultural en museos y otras instituciones de arte, con
publicos de lo mas diversos, como un campo de formacién integral y
de accion politica en el que se cruzan diferentes areas del conocimiento
contemporaneo. En linea con las ensefianzas de Paulo Freire, la media-
ci6n se vincula con los derechos, la justicia social y la toma de concien-
cia acerca de las l6gicas, codigos y sistemas de valores dominantes.

Porun Arte/Educacién decolonial: Esta Gltima parte recoge las pre-
ocupaciones y territorios de disputa para una agenda critica contem-
poranea: las practicas educativas decoloniales, el feminismo y las
problematicas del medio ambiente. Desde 1998, con su libro Topicos
utopicos, Ana Mae reclama la interculturalidad como principio rec-
tor de las practicas artisticas/educativas decoloniales en América
Latina. Sus reflexiones méas recientes acerca de Arte/Educacién y
medio ambiente y del protagonismo de las mujeres en la ensefianza
de las artes nos interpelan en altavoz.

Esperamos que estas paginas permitan ingresar al universo de
Ana Mae Barbosa, su practica e ideario pedagégicos. Como docentes
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que a su vez contribuimos a formar docentes, deseamos que también
sean una invitacién a imaginar y poner en marcha otras formas de
pensar, investigar y ensefar artes.

Gabriela Augustowsky
Profesora del Area Transdepartamental de Formacién Docente
Universidad Nacional de las Artes

Sidiney Peterson E de Lima
Profesor colaborador
IA-UNESP, Brasil

Damidn Del Valle

Decano-director Area Transdepartamental de Formacién Docente
Profesor de Politicas Educativas

Universidad Nacional de las Artes
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Entrevista a Ana Mae Barbosa

Fecha de realizacion: 28 de junio de 2021.

Gabriela Augustowsky: Ante todo queremos saludarte y agradecer,
nuevamente, tu enorme generosidad en el proceso de elaboracion de
este libro.

Para comenzar, nos gustaria que cuentes como fueron tus inicios
en este campo del Arte-Educacién, tus maestros. Conocemos algo so-
bre tu trabajo con Paulo Freire, que aqui en la Argentina y en toda la
region es una referencia fundamental.

Ana Mae Barbosa: Naci en una familia muy conservadora, econdmi-
camente en decadencia. Cuando naci, ellos ya eran de clase media.
Perdi a mis padres de muy chica, mi papa muri6 cuando yo tenia
tres anos, y mi mama cuando tenia seis. Por eso, me fui a vivir con
mis abuelos, que eran muy europeistas, especialmente mi abuela.
Ella se enorgullecia de hablar un francés perfecto, y sus patrones
de gusto eran todos europeos (franceses, austriacos, por ahi). A los
18 anos decidi que queria ir a la universidad y fue un escandalo,
porque yo era la primera mujer de mi familia que queria estudiar en
la Facultad. Mi abuela se opuso y nadie en la familia la cuestionaba.
Ella era una matriarca. Ya me habia obligado a hacerla carrera nor-
mal del magisterio y yo necesitaba hacer un par de cursitos para el
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examen de ingreso (vestibular), y asi poder entrar en la Facultad,
porque la Educacién Normal no nos preparaba para la universidad,
no nos preparaba para los exdmenes, que eran bien dificiles en esa
época (también lo son hoy). Entonces, ella me dijo que si yo queria
hacer esos cursitos tenia que trabajar para pagarlos. A mi me pare-
ci6 muy bien. Le dije que iba a pedirle trabajo al padre de una amiga
en Minas, porque yo seguia circulando en la clase alta aunque mi
familia ya fuera de clase media. Los padres de mis amigas eran
empresarios. Mi abuela dijo: “no, la Gnica profesién decente para
una mujer es la enseflanza. Si quieres, puedes ir a trabajar como
maestra”. Justo habia un concurso para maestra en el Estado de
Pernambuco y busqué un cursito para prepararme. Este si ella me
lo pagaba. Y ahilo conoci a Paulo Freire, yo tenia 18 afios, él ya esta-
ba comenzando a investigar el campo de referencia de los alumnos,
esaidea de que el conocimiento solo se da en didlogo, el didlogo con
el campo de referencia de los alumnos. En esa época, él era profesor
de portugués en la escuela media y también de Portugués y Teoria
de la Educacién para el concurso. Lo primero que nos pidio6 es que
dijéramos por qué queriamos ser profesores. Yo estaba muy eno-
jada porque me obligaban a ser maestra y escribi por qué me obli-
gaban a ser maestra. Al dia siguiente —era un curso diario-, él de-
vuelve las redacciones a todo el mundo y a mi no me entrega nada.
Entonces, le pregunté: “profesor, ¢y la mia?”. Y él respondié: “quiero
que conversemos. Si puedes, ven mafiana mas temprano”. Fueron
tres horas de conversacion y sali convencida de que la educacién
no era lo que yo pensaba, un proceso de depresion, sino algo encan-
tador intentar la liberacién a través del conocimiento, a través de
la educacién. Un conocimiento construido en ese didlogo. Quedé
fascinada con ese curso. Ya en 1955 habia Arte-Educacion, con este
nombre, el nombre del area, es un problema curioso de Brasil. Fue
dado por Noémia Varela, que dirigia la Escolinha de Arte de Recife.
Nunca entendi por qué dibujo y matematicas han sido siempre mis
problemas en la escuela. En dibujo yo tuve un problema serio, en
un colegio de monjas, tenia que hacer el dibujo de una mariposa
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en una vasija que debiamos copiar. Yo habia quedado feliz con
mi mariposa, para mi estaba maravillosa. Como todas, entregué mi
trabajo. La profesora las miraba y se las mostraba a todo el mundo,
alos alumnos, a mi, pero cuando vio la mia, dijo “qué cosa horrible”,
la rompid y la tir6 en el cesto. Me asusté muchisimo y a partir de
ese momento el dibujo es algo que me tortura. En el curso Normal
teniamos también arte en el plan de estudios para hacer posters,
para dar clases. Yo les pagaba a mis comparfieros para que lo hicie-
ran por mi. El descubrimiento de que el error no era mio, sino de la
educacion, me fasciné. Hice el concurso y quedé en segundo lugar.
Paulo Freire y dofia Elsa fueron a la casa de mi abuela para ver si
ella permitia que ensefiara en la escuela que él y dona Elsa estaban
creando, llamada hasta hoy Instituto Capibaribe. Dofia Elsa fue la
primera directora de una escuela ptblica en Recife y llevo a cabo la
experiencia, junto con otra profesora que no recuerdo el nombre,
del Arte-Educacion a través del arte. La mujer que acompafié a dofia
Elsa es alguien sobre la que me gustaria escribir. Fue la persona
que quedé en primer lugar en el concurso de maestra que me habia
presentado. Ella me escribi6 una larga carta, pero no la encuentro,
porque mis archivos son un caos. Mi abuela no me dej6 porque era
demasiado dar clases en la escuela piblica.

Como quedé en segundo lugar, el secretario de Educacién me
llamé y me pregunté a qué escuela queria iratrabajar. La Escolinha
de Arte era privada, pero ya habia personas ahi, profesoras de la
escuela puablica que estaban ensefiando a cambio de becas de es-
tudio para alumnos de la red piblica con el fin de que hicieran
carreras de formaciéon de profesores. Decidi que queria ir a la
Escolinha de Arte de Recife y me la pusieron a disposicién. En
aquella época el acceso a la carrera docente era un cementerio, no
podias ascender si estabas en la educacién privada, pero tenia
tantas ganas de aprender de la ensefianza a través del arte que fui
ahi. Noémia Varela habia sido la profesora de Arte-Educaciéon en
esa materia de portugués. Ambos, Paulo Freire y Noémia Varela
fueron mis padres intelectuales.
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GA: En el marco de este libro, y de tu obra en general, a nosotros nos
resulta dificil la traduccion del término Arte-Educacién. En caste-
llano empleamos la nocién de educacién artistica, aunque luego de-
bemos sumarle una larga explicacién “el arte, las artes en plural...
entendidas como...”. Pero sabemos que la idea de educacion artistica
en Brasil es un término superado. ;Cémo definis conceptualmente el
significado de Arte-Educacién?

AMB: El término no sabemos cémo nace. Surge con la creacion del
primer movimiento de modernizacién de ensefianza del arte en
Brasil en 1948, después de una dictadura que duré 15 afos practica-
mente, el Estado Novo. Entonces, fue el primer movimiento de mo-
dernizacién después de la dictadura: es la Escolinha de Arte de Brasil,
creadaporelartista pernambucano Augusto Rodrigues yla ceramista
estadounidense Margaret Spencer, sobrelaquenuncapude conseguir
informacioén. La cultura brasilena prioriza la imagen y la actividad
masculina, es machista. La cultura brasilefia es machista. Ella no
quedé en la historia de la Escolinha. La historia se refiere a ella como
quien comenzd con Augusto, pero de Margaret no se sabe nada.
Lleguéaubicaraunasobrinadeella, eintenté preguntarle sisabia por
qué comenzo a utilizar este término. La sobrina me dijo que le daba
la impresion de que era porque su tia estaba en contra de la mania
que Brasil tenia en aquella época de copiar a los Estados Unidos. Y la
sobrina sabe que ella conocia a John Dewey y probablemente fueron
las ganas de nacionalizar el término. Brasil estaba en una etapa na-
cionalista, el propio arte también lo estaba. Ella no quiso traducir del
inglés porque educacion artistica es una traduccion de Inglaterra,
art education en inglés, porque el adjetivo va adelante del sustantivo
en inglés. Es algo interesante, en mi vida esto fue tema de cuestio-
namiento, de malinterpretaciones, de intrigas propiamente dichas,
de intentos de descalificaciones. Y una de ellas era esa, ella no sabe
ni traducir al inglés por eso inventa todo esto del Arte-Educacion.
No fui yo quien lo inventé. Tal vez esta sea una explicacién intere-
sante, no lo sé. Es de la sobrina de Margaret Spencer, de esta artista
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que llegé a hacer exposiciones en Brasil. Con el pasar del tiempo, yo
sumé el guién. ¢(Qué era Arte-Educacién para nuestra Escolinha?
El Arte-Educacién era una especie de gran paraguas del arte y el
arte en un sentido extenso, no mas ese arte definido, clasificado por
los museos europeos, por el cédigo europeo-estadounidense blan-
co. Era algo diferente y bien popular, incluia la artesania. Nosotros
con el Arte-Educacion queriamos abarcarlo todo, ese arte modelo y
el arte del pueblo, e incluir la artesania. Contdbamos con una his-
toria de Brasil que tenia una gran tradicién de trabajos manuales,
y no queriamos dejarla de lado, queriamos incorporar la artesania.
Me interesaba sostener la idea de que el Arte-Educacién eran dos
disciplinas que dialogaban. Ese guion era para diidlogo, para signi-
ficar el didlogo, una pertenencia mutua. Stephen encontré en una
investigacion en la Escolinha que se usaba Arte-Educacién con guion
antes de que yo empezara a escribirlo asi. Recuerdo una conversa-
cién con dofia Noémia, la primera vez que yo lo escribi con guiony le
envié el articulo, ella me pregunté por qué el guion y le comenté esta
idea. En el libro puede encontrarlo con guion, sin guion y con barra:
arte/educacioén. Esto altimo se dio por la interferencia de un lingiiis-
ta, de una alumna de Doctorado que cre6 la linea de investigacién
en el Doctorado de Minas Gerais. Conversamos y me dijo: “;eso que
quieren dar a entender con el guion es una mutua pertenencia?
En lingiiistica lo damos a entender por medio de la barra”. Y me con-
vencié y comencé a usar la barra y la uso hasta hoy. Pero contintia
el mismo concepto, ese gran paraguas que puede ser usado en la es-
cuela, en la calle, en la plaza, incluso en las propias organizaciones
sociales, en las ONG, un locus privilegiado para el Arte-Educacion.
Y yo marco una diferencia con la ensefianza del arte. La ensenan-
za del arte tiene compromiso curricular pero el Arte-Educacién es
un gran paraguas. Hace un tiempo, durante el gobierno de Lula,
inclui como arte-educadores a los grandes maestros de la artesania.
Ahora bien, la educacién artistica fue demonizada porque era un
término que usaba la dictadura. La reforma curricular de la dicta-
dura la realizé la Universidad de San Diego de los Estados Unidos,
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es decir, la reforma brasileia la realizé la Universidad de San Diego.
Entonces, Estados Unidos literalmente le decia asi y por eso el térmi-
no qued6 demonizado por quienes se oponian a la dictadura.

GA:Debemos mantenerenlatraduccién el término “Arte-Educacion”;
implica una definicion de arte, una de educacién pero también la
discusion de la relacion entre ambos. Es un concepto maravilloso
que nos desafia a ponerlo en relacién con la historia de la educacién
artistica en Argentina.

AMB: La primera vez que sali de Brasil para estudiar en el exterior, fui
a Buenos Aires. Estudiaba Arte-Educacion en Buenos Aires, enviada
por Noémia Varela. Fue el Ministerio de Relacionesinteriores que cred
un programa de intercambio, que fue el Gnico. Se trataba de llevar
un profesor brasilefio a Buenos Aires y traer un profesor argentino
a Brasil. No sé si fue un profesor de Buenos Aires a Brasil, pero yo
estuve en ese grupo que viajo y fue muy interesante. Fui alumna de
Esteban Ocafia, de historia del arte de Julio Payré, y habia en teatro
una persona divina que también se llamaba Julio pero no recuerdo
su apellido, muy conectado con la intelectualidad de Buenos Aires de
ese momento. Eso fue en 1971.

En ese momento, los dos lugares, los dos paises, donde mas se de-
sarrollaba la educacién artistica eran Argentina y México. Y Noémia
Varela me encaminé bien, me dijo: “primero conocé tu territorio,
América del Sur, y después ve adonde quieras”.

Damian Del Valle: En relacién a estos programas de intercambio,
la universidad en Argentina siempre ha tenido un rol muy claro y
muy clave en este tipo de procesos politicos y nuestra universidad,
la Universidad de las Artes en Argentina, tiene un claro objetivo en la
formacion de sus profesores, licenciados, en el sentido de un fuerte
compromiso social. Ahora bien, en este recorrido histérico pero
también en la actualidad, ¢qué rol pensas que la universidad tiene,
puede tener, debe tener? ;Cudles son los desafios del Arte-Educacion
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en la universidad y desdela universidad en relacion con los multiples
colectivos con los que entra en didlogo? Siempre pensando en el
campo popular, pero también con el propio sistema educativo.

AMB: En mi formacién fue fundamental la universidad. Yo sali de
Recife, trabajaba como si estuviera en una burbuja cuando lleg6 la
dictadura. Ya estaba casada en ese momento y, miren la ingenuidad,
fuimos a la Universidad de Brasilia porque nos habian invitado. Mi
invitacion venia directamente de Noémia Varela y Rio de Janeiro era
el centro del Arte-Educacion con Augusto Rodrigues y ella. La Uni-
versidad de Brasilia se creé en 1971-1972, y yo fui en 1975. Era una
ingenuidad pensar que la dictadura no iba a interferir en esa univer-
sidad, pero fuimos. La Universidad de Brasilia no tenia Facultad de
Educacién, pero tenia un Instituto Central de Arte, su nombre era
ICA, y la idea era que las artes podian ser el centro de la vida de la
universidad, una especie de core de la universidad, esa era la idea de
Anisio Teixeira. Este, en los afios treinta, tuvo una universidad en Rio
de Janeiro que ponia el acento en las artes, pero fue cerrada por la
dictadura del Estado Novo. Entonces lo intenta de nuevo en Brasilia
antes de otra dictadura. Y era muy interesante porque, por ejemplo,
personas de Derecho, Medicina, Ingenieria frecuentaban distintas
materias, como la de Historia del Arte; y la idea era tener un grupo
s6lido de Arte-Educacién con investigaciones que permitieran que
en el momento en que se creara la Facultad de Educacién, este grupo
estuviera sélido e impregnara con su pensamiento esa Facultad.
La idea era muy buena. Lamentablemente solo logré hacer algunas co-
sas, como dar el primer seminario sobre Arte-Educacién en una uni-
versidad brasilefia en 1975. Pero en noviembre nos echaron, a miy a
200 profesores, y en marzo recomenzaba con gente nueva. Me fui a
San Pablo con este proyecto que teniamos en Brasilia, del cual era la
coordinadora y contaba con una psicéloga, artistas, disefiadores, era
un grupo muy interesante. En una escuela privada de San Pablo inten-
té, en la medida de lo posible, replicar el proyecto y comenzamos a in-
vestigar. La hija de Paulo Freire vino de Chile a trabajar conmigo.
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Con Paulo siempre nos mantuvimos en contacto alimentandonos con
textos, cartas, etc. Es curiosa mi relacién con la familia Freire: yo fui
alumna de Paulo Freire, Madalena Freire fue mi alumna,
mi hija Ana Amalia fue alumna de Madalena Freire y la hija de
Madalena, Carolina, fue alumna de mi hija Ana Amalia. Ha sido una
relacion genética pedagégica (risas). En ese momento me surgié un
gran problema: yo necesitaba estudiar y no lograba que me aceptaran
en ningln lado, no habia maestrias o doctorados en Arte-Educacion
en Brasil. No me aceptaban porque tenian miedo, no conocian sobre
eso y me decian: “pero si sabes mas sobre eso que yo”, y yo les decia que
para crecer necesitaba el titulo. Tuve la oportunidad, a través de mi
marido, que trabajaba con letras, literatura, y en la cultura brasilefia
eso era mucho mas importante que las artes visuales, era hegemonico;
laliteratura era un area hegemonica en el &mbito de la Universidad de
San Pablo. Pide una beca para hacer una investigacion en los Estados
Unidos, y yo “tomo carona” (me lleva), no sé si ese término se usa aca,
pero me “subi” ala beca de él y pedi una beca al Ministerio de Educa-
cién y me respondieron que el Arte-Educacién no era un area de
investigacion. Tengo la carta hasta hoy. Y me dije que iba a hacerlo de
cualquier manera aunque no sabia como. Empecé a investigar en el
area cercana para ver si habia alguna maestria y en el Community
College si habia. Me dirigi alli primero. Y tuve mucha suerte porque
el primer dia de clases en la Universidad de Yale, estaba como coordi-
nador un uruguayo extraordinario, muy inteligente, que habia acep-
tado como invitado a mi marido para que diera conferencias e investi-
gara. A los estadounidenses les gusta dar una fiesta el primer dia de
clases y en esa fiesta conoci a un profesor de portugués y literatura
brasilefia. Mi marido trabajaba mas con literatura hispanoamericana:
Cortazar, Borges, etc. y por eso estaba méas vinculado con el profesor
uruguayo. Este profesor estadounidense que ensefiaba portugués vio
en mi la oportunidad de descansar de dar muchas clases y me
pregunto si estaba dispuesta a dar clases en la universidad y le respon-
di “claro que si”. Me pagaron bastante dinero. La materia que di era
sobre Arte y Literatura, él prescribi6 el corpus que tenia que analizar,
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y yo incidi mas en la parte de arte visual. A los alumnos les encanté
porque en esa época interrelacionar las artes era raro, tenian mate-
rias de Historia de la Musica, Historia del Arte, pero todo separado.
Trabajar todo junto no era comun. Tanto para ellos como para mi fue
una experiencia extraordinaria. Con ese dinero realicé mi maestria.
La verdad es que fui muy bien recibida porque me dejaron pagar
como residente ya que tenia mi carnet de trabajo, mi tarjeta de segu-
ridad social. Fue algo extraordinario. Me encontré alld con Robert
Saunders, un arte-educador que escribié un libro muy interesante, y
fui a hacer con él una estadia en Arte-Educacion, algo que tan especi-
ficamente habia buscado en Brasil, no solo en la Universidad de San
Pablo sino en todos los lugares. Por eso fue una apertura fantastica,
fue mi gran apertura a la parte teérica. Robert Saunders no fue mi
director, él dirigia la parte de Arte-Educacién en Connecticut, era un
profesor part-time. Pero, en realidad, si fue mi director, ibamos a
cenar juntos, me dirigia en este sentido. Hice mi maestria y luego
volvi para hacer el doctorado. Nuevamente me “subi” a una beca de
mi marido. £l gané la Guggenheim y le dije: “Ahora vas a adonde yo
quiero, voy a elegir el lugar o la ciudad para hacer mi doctorado”.
Paulo Freire, que estaba dando clases en Estados Unidos, me dijo que
podia recomendarme en dos universidades, Harvard y Boston. Me
sugirié Boston porque yo solo tenia un ano, y en ese momento era
una joven con buen comportamiento, criada por mi abuela, que
no queria separarse de su marido para estudiar. Mi marido tenia un
afio de beca entonces ese era mi plazo. En Harvard no iba a lograr
hacerlo en ese tiempo. La Universidad de Boston fue la primera uni-
versidad de blancos en aceptar negros, fue la Universidad de Martin
Luther King. Elegimos vivir en Cambridge y logré que me aceptaran en
la Boston University, en el Departamento de Humanistic Education,
que no existe mas, dirigido por un inglés que tenia el mismo nombre
del pintor Paul Nash, que era socialista. El Departamento era muy
interesante, extremadamente abierto, preocupado por los proble-
mas sociales. Era el afio 1977, 1a época en la cual el fascismo vio aquel
proceso en el que se intent6 vencer el apartheid natural que habia
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entre negros y blancos, y llevar a nifios de escuelas publicas de comu-
nidades ricas a los barrios pobres y viceversa. Fue una revolucion to-
tal, un proceso muy violento. Me dirigié un ruso que habia huido del
régimen stalinista pero era socialista (risas). Fue la mejor educacién
politica dentro de la vida de la Universidad de Boston, donde habia
movimientos contra la guerra de Vietnam, un momento también flo-
recedor en los Estados Unidos. Creo que tuve mucha suerte intelec-
tual, suerte de vida no, porque mi vida estuvo muy marcada por la
muerte y hoy tengo el problema de mi hija que tuvo un ACV y es
tetrapléjica, no habla y tiene la capacidad mental totalmente preser-
vada, memoria, cognicién. Entonces la vida me persiguié mucho con
eso pero tuve encuentros intelectuales absolutamente fantasticos.
Vivi en territorios florecedores. Cuando volvi del doctorado, ya tenia
actividad politica. La gran diferencia que hizo el doctorado conmigo
fue darme la seguridad para ser activista con méas capacidad de lucha.
Fui la primera persona en hacer un doctorado en Arte-Educacion en
Brasil, y con eso pude crear una linea de investigacién en Arte-Educa-
cion para Maestria y Doctorado en el area de Artes Visuales.
Al principio teniamos tres ideas de investigacion en artes visuales:
Historia y Teoria del Arte, el Hacer artistico (poética y visual) y una
linea de ensefianza-aprendizaje, pero era con una persona, y en las
otras habia tres, cuatro, cinco, seis personas. En esa linea fuila tnica
profesora durante casi 15 afios y me angustiaba mucho. Dos cosas me
angustiaban y eran puntos a los que estuve atenta durante toda mi
vida: en primer lugar, tenia miedo de que por haber estudiado en
Estados Unidos me volviera una filial de la universidad estadouniden-
se. En segundo lugar, tenia miedo de que los alumnos solo salieran
con mi pensamiento, ;como voy a resolver eso? Miedo de tener que
llamar a mis amigos para dar clases por si habia un colonialismo
oficial. Entonces elegi personas que fueran anticolonialistas. Yo ya
habia ido a los Estados Unidos muy entusiasmada con la teoria de
dependencia, que fue creada por el argentino-chileno-brasilefio.
El primer capitulo de mi tesis de doctorado fue sobre la teoria de la
dependencia, pero fue intuicién no traducirlo nunca, porque
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Fernando Henrique decidi6 sepultarla teoria dela dependencia. Cuan-
do le cuestionaron que la politica educativa de Brasil en su época
habia sido totalmente colonialista, él dijo: “olviden lo que escribi”.
A esta altura yo ya me habia involucrado mucho en las teorias de los
poscolonialistas (Frantz Fanon, Edward Said, Albert Memmi).
La Universidad de Boston dio mucho espacio para estudiarlos. Y ahi
logramos un buen curso. Para mi, hoy parece imposible pensar que
hayamos tenido tan buenas maestrias y doctorados que formaron a
la mayoria de los arte-educadores top de la segunda generacion, en
realidad a la tercera, porque yo soy la segunda generacion. Son per-
sonas con ideas libertadoras. La universidad me dio mucho espacio
para la lucha politica, luché mucho en la Universidad de San Pablo.
Después fui directora del Museo de Arte Contemporaneo y ese fue un
punto importante. Porque cuando luchas y ves repercusiones en tus
alumnos y ves incluso que te apoyan tus colegas, tuve mucho apoyo
de las personas de comunicacién que eran sumamente abiertas.
Y esa contaminacién del Arte-Educacién con la comunicacion fue
muy buena. Y hubo mucho apoyo de periodistas. Me eligieron
entonces directora del Museo de Arte Contemporaneo y cuando ter-
mind, comenz6 la etapa proscripta en mi vida. Siete anios de mucha
lucha, parecia algo biblico, siete anos, como Laban sirvié al padre de
Raquel en la Biblia, fue una etapa muy dificil. Fui execrada por las
élites que dominaban el sistema de arte de Brasil. Hice un proyecto
programadamente decolonialista, cuando estaba en el Museo en
1992, Quijano vino a la Universidad de San Pablo. Fue una gran
inspiracion. El proyecto era decolonialista a propoésito, pero hoy lo
miro y pienso que mi combate al colonialismo en el Museo era muy
light, muy leve. Pero en la época fue un shock. Me quedaba mas
conforme cuando escuchaba decir a las personas “esta loca”, “Ana
Mae esta loca”, porque nadie me pregunt6 si estaba preparada para
hacer ese proyecto. Yo escribia porque queria demostrar que tenia una
base. Pero no convencié y fue muy dificil luchar dentro del propio
Museo contra el conservadurismo, contra el europeismo. Fuila prime-
ra persona en dirigir ese Museo que no tenia formacién europea.
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Porque, o eran europeos o eran descendientes inmediatos y estudia-
ron en Europa, o de familia terrateniente paulista que también
estudiaron en Europa. Italia y Paris eran el centro.

GA: Finalmente, tu Arte-Educacion es también el terreno de la lucha
politica.

AMB: Territorio de lucha. Y es impresionante como tenemos que
luchar, no solo contra la derecha, sino que muchas veces contra la
propia izquierda. Este proyecto que tenemos ahora de un plan de
estudios nacional no fue realizado por personas que piensen que la
escuela publica puede generar un movimiento en las clases sociales,
que vaya a permitir un desarrollo de las personas. Por el contrario,
fue realizado por un grupo llamado Todos por la Educacion, creado
en el 2005, porque ya imaginaban que iban a tomar la educacion
brasilefia, porque estaban seguros de que después de Lula el PT no
seriaelegido, Dilmanoseriaelegida; entonces, yaestaban preparando
el golpe para la educacion en los bancos, en las grandes empresas,
fundaciones creadas para crear superhombres que toman personas
jovenes muy inteligentes de clase baja y los preparaban ideolégi-
camente para defender el capitalismo. A estas personas les dieron
becas en Estados Unidos, en el exterior, para formarlos como super
defensores del capitalismo, aliados del capitalismo internacional, y
el resto son las clasicas tres r, como dicen en Estados Unidos y en
Inglaterra: Reading, Writing y Arithmetics (leer, escribir y contar).
Y esto comenz6 durante el gobierno de Lula. En 2015, con Dilma en el
poder, en su segundo mandato, yo emprendi una peticién en contra
de quitar la obligatoriedad del arte en el plan de estudios porque ese
proyecto preveia que el arte no fuera obligatorio y llegué a las quince
mil firmas. Eso fue antes del juicio politico a Dilma. Entonces mu-
chas veces tenemos que luchar contra la propia izquierda.

GA: Un retroceso premoderno... ;Cuales son tus preocupaciones actua-
les y cuél seria para América Latina una agenda de Arte-Educacion,
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una agenda de temas para la region, cuestiones para trabajar, inves-
tigar, pensar?

AMB: Yo soy colectivista, creo que el conocimiento y la contextuali-
zacion van de la mano. Debemos estar juntos, discutir juntos, pero
hay algo que me preocupa bastante hoy: seguimos con una escritura
colonizada en la universidad y seguimos ensefiando la historia del
arte colonizada. Mi gran preocupacioén es llegar a un equilibrio de
vernos a nosotros mismos, en América Latina, y reconocer nues-
tra cultura y al mismo tiempo no desechar toda la cultura europea.
En este punto coincido con Walter Mignolo en el hecho de tener
la cultura europea como estudio de caso y no como modelo. Estos
modelos solo los podemos crear conjuntamente, en debate, en discu-
sién, dialogo, con proyectos. El CLEA, por ejemplo, fue asi creado en
Latinoameérica. Me gustaria que fuera mas amplio. En 1984 hubo un
congreso internacional de The International Society for Education
Through Art (InSEA) en Rio de Janeiro, organizado por la mujer del
gobernador de la dictadura (risas). Practicamente me prohibieron
concurrir, ella me cerr6 todas las puertas y yo escribi un libro que
ya casi estaba listo en la editorial. Mi manera de responderle a ella
fue presentar este libro durante el Congreso. Ella prohibié que yo
lo presentara en el edificio donde se realizaba el Congreso de la
Universidad de Rio de Janeiro. La coordinadora de la carrera de lo
que en aquel momento se llamaba Educacion artistica me dijo: “vas
a presentarlo igual”, y me consiguié una galeria dentro de la Univer-
sidad para que lo presentara ahi. Mi preocupacién con este equili-
brio esta relacionado con esto, con que si desconoces el coédigo de
poder, nunca llegas al poder. Entonces, es necesario conocer los
c6digos europeos para llegar al poder. ;:Cémo estudiarlo? A través
de nuestra o6ptica, de nuestra visiéon y no solamente a través de la
forma de ver de ellos. Aunque es bueno conocer cémo ellos mismos
se ven. Hoy Europa est4 hablando de la descolonizacién de Europa.
¢Como decolonizar Europa? Vi una conversacion de Rita Segato con
Walter Mignolo en la que ella conté que fue invitada a una reunién
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de Europa y la idea era como decolonizar Europa. Porque ademas
de ver al folclore como algo curioso, como kitsch, como la cultura de
los otros, deberiamos ver como realmente valorizar la cultura de los
otros.Creo queesto es fundamental. ;Saben como aprendihistoria del
arte? Mi profesor, que tenia muchos libros publicados, era muy reco-
nocido, dijo sobre el arte indigena: “no voy a hablar de arte indigena
porque en Brasil los indigenas eran muy pobres culturalmente, no
dejaron mucho, no vale la pena perder el tiempo, los indigenas que
si crearon fueron los de México y Perd”. Entonces es interesante
cémo el discurso tiene que ser verosimil. Cuando él dice que nuestros
indios son pobres, podemos reaccionar y pensar que él es prejuicioso
en relacion con los indigenas; pero cuando él reconoce que algunos
indigenas son creadores estd validando la evaluacién negativa sobre
la creacién de nuestros indigenas. Tengo mucho miedo de este tipo
de formacion, especialmente la formacion docente. Pero Brasil esta
cambiando a causa de los cupos. La Universidad de San Pablo debe
garantizar que el 50% de su ingreso, por medio del examen vestibular,
dé preferencia a negros, pardos, indigenas y alumnos de escuela
publica que hacen una ensefianza media de tres afios. Las vacantes
para quienes siempre fueron privilegiados, los blancos, de escuela
privada, disminuyeron a la mitad. Mi nieta esta estudiando Artes
Visuales, no entro en esa Universidad ni en la UNESP, pero ella piensa
que es muy importante que exista el cupo. Respeto mucho y valorizo
el lugar de habla de los negros. Se tienen que defender por si mismos
al igual que los indigenas. Pero como profesora de una camada
privilegiada, blanca, que tuvo acceso a la escuela y que rapidamente
consigui6 trabajo, etc., tengo obligacién de habla, de intentar conven-
cer a mis pares, a aquellas personas que fueron privilegiadas, tanto
0 mas que yo, tengo la obligacion de defender la produccién de los
no privilegiados. Esa es mi utopia. Ver a la camada que fue por 500
afios privilegiada defender a quienes fueron humillados, ofendidos y
explotados hasta hoy. Actualmente mi pasién... mi pasién siempre
fue la historia de la ensefianza del Arte. Creo que en Brasil soy més
conocida por metodologia, a causa del Abordaje Triangular, que esun

28



Entrevista a Ana Mae Barbosa

abordaje freireano. Nunca tuve coraje de decir esto, tenia miedo de
que las personas pensaran que estaba queriendo validar el Abordaje
Triangular usando a Paulo Freire. Pero yo trabajé con él en la Secre-
taria de Educacién cuando él era secretario, trabajé coordinando un
grupo de arte y en ese momento experimenté el Abordaje Triangular
primero en la red publica, después en la red privada, en ONG, en
museos. Fueron nueve anos de investigacion del Abordaje Triangular
y es obvio que la contextualizacién vinculada a la lectura critica dela
obra que es una concepcion posmoderna, que se encuentra en todas
las metodologias posmodernas. Sin embargo, la contextualizacién es
tipicamente Paulo Freire. Es obvio, pero nunca tuve coraje y ahora
lo tengo porque se viene su centenario y creo que es una obligaciéon
politica de quienes trabajamos con él, y sacamos provecho de su
conocimiento, hablar sobre Paulo Freire. Ya tiene treinta afios el
Abordaje Triangular, entonces, no es posible que alguien piense que
yo ahora estoy queriendo validarlo con Paulo Freire. Fue la primera
persona que leyo el libro en el que presento el Abordaje Triangular;
en realidad, el primero que ley6 y examind, ya que ese libro fue mi
tesis. La Universidad de San Pablo tiene algo parecido al sistema
aleman que es el examen de Libre Docencia, que exige una tesis y tres
o cuatro examenes; en aquella época hice cinco exadmenes, y él estaba
en el jurado, asi que conversé con él sobre el libro y €l se veia en
el Abordaje Triangular. Creo importante la inclusién de las artes
en las disciplinas pero que el arte tenga un locus propio. Y mi otra
preocupacién actual esla ecologia. Estoy asustada conla degradaciéon
del mundo, estamos en un momento terrible. Mi pregunta es cémo
nosotros como arte-educadores, trabajando desdela cultura podemos
ayudar a concientizar sobre la necesidad del respeto ecoldgico, que es
el respeto por el ser humano, ya que este es parte de la ecologia. Estas
dos cosas son las que me preocupan ahora. No dejé mi fascinacién
por estudiar figuras y modelos arte-educadores. Mi altimo libro con
VitériaAmaral fuesobremujeresdelasdécadasdelcincuentaysesenta
(formadas enlos afios cincuenta pero que aparecieron como educado-
ras en los sesenta). Me encuentro de este modo un poco dividida entre
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la historia que queria explorar en los afios cincuenta de Brasil, que
fueron afios muy ricos, porque saliamos de la dictadura y el mundo
salia de la guerra, el mundo estaba interesado en transformarse,
y nosotros también junto con el mundo. Creo que las personas
deberian hacer mas cosas como esta que ustedes propusieron, in-
cluso a través de libros, a través de encuentros, de conversaciones;
otra ambicién mia es ampliar mas el CLEA. Las universidades, en
especial en América del Sur, que preparan profesores de arte debe-
rian ver como hacen para que el profesor impregne otras materias,
cémo conquistar y convencer a los otros profesores, y seguir esta
lucha de convencer a los legisladores de que el arte es necesario.

Ana Mae, profesora de alfabetizacion en el «Grupo Escolar Manoel

Fuente: Archivo Ana Mae Barbosa.
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Entrevista a Ana Mae Barbosa

Ana Mae, Paulo Freire y Jodo Alexandre Barbosa (su marido), enla
“Semana de Arte e Ensino”, USP, 1980
NI R I

semana de
the e % A 19 DE SETEMBROD

ensino I AEs fusios

Fuente: Archivo Ana Mae Barbosa.

Retrato Ana Mae Barbosa en la actualidad

Fuente: Archivo Ana Mae Barbosa.
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ARTE/EDUCACION:
PERSPECTIVAS HISTORICAS






Historia del Arte/Educacion®

Hace mas de diez anos que estudio, investigo y escribo sobre historia
del Arte/Educacion. Esto me coloca en una posicién de marginalidad
respecto de al menos tres areas de conocimiento.

Los historiadores no me consideran historiadora, sino arte/
educadora. Los educadores no me ven como una colega, sino como
alguien que se ocupa dela ensefianza del arte. Y la mayoria nisiquiera
reconoce a los arte/educadores como categoria funcional. Para algu-
nos artistas soy educadora y me miran con recelo, porque creen que
los educadores solo quieren someter el Arte indomable al sistema
educativo. Paralos artistas mas culturalistas, soy alguien que estudia
la Historia de la Enseflanza del Arte, y que incluso ha realizado
“descubrimientos” interesantes sobre la influencia sociopolitica en
la determinacién de los patrones estéticos de la ensenanza.

En este triangulo amoroso se debate mi conocimiento: Historia,
Educaciéon y Arte, y muchas veces se hace dificil ser consciente de las
ambigiiedades.

Organizamos en la USP el I Simposio Internacional de Historia
del Arte/Educacion, del 1 al 4 de agosto de 1984. Nunca se habia rea-
lizado un encuentro sobre historia del Arte/Educacién en ningin
otro pais. Incluso los estadounidenses, donde la investigacién en
Arte/Educacion estaba mas avanzada, se mostraron entre temerosos
y esperanzados por el éxito del simposio. En los Estados Unidos,

" Extraido de Ana Mae Barbosa (1986). Histéria da Arte Educacdo: A Experiéncia de
Brasilia. I Simpdsio Internacional de Histéria da Arte/Educagdo — ECA/USP. San Pablo:
Editora Max Limonad Ltda., pp. 7-10.
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segin ellos, el desinterés por la historia del Arte/Educacion se
comprobaba en la dificultad que habian encontrado los académicos
para financiar sus investigaciones.

Precisamente, la lucha por conseguir financiamiento para el sim-
posio hizo que me topara con una serie de prejuicios.

Paraaquellos que pensabanlahistoria comolasuperestructuradel
conocimiento, en una visién cultural britanica, era casi una herejia
hablar de historia del Arte/Educacion, porque el Arte/Educaciéon no
tenia un estatuto académico que le permitiera tener historia. Para
los arte/educadores espontaneistas, adeptos del “Dale lapiz y papel al
nifo y déjalo hacer”, el Arte/Educacion no tiene historia ni necesita
tenerla, porque se configura en el “aqui y ahora”.

Sin embargo, el “aquiy ahora” est4 cargado de historicidad, lo que
lleva a la elucidacién e interpretacién del mundo de los simbolos,
cuyo significado concretiza el analisis del “aquiy ahora”.

Lo que consideramos hechos histéricos son en realidad simbolos
que nos permiten recrear imaginativamente el pasado.

Hayden White, en Metahistory: The Historical Imagination in
Nineteenth Century Europe (1974), dice que en la superficie de una ope-
racién de investigacién el historiador construye, o al menos noslleva
a construir, una operacién narrativa. ;Dénde estan las diferencias
entre narracion e historia? El historiador es ante todo un narrador.
Para White, “la historia es un conjunto de documentos que dan fe
de que los acontecimientos realmente ocurrieron, pero que pueden
agruparse de innumerables maneras, y seguir diferentes narrativas
plausibles, aunque a veces contradictorias, que cuentan lo que suce-
di6 en el pasado”.

La historia no es una cuestién de evidencia, sino una tarea analitica
que es resultado de la ideologia, la imaginacién y la plausibilidad.

La historia es imaginacién y ayuda a su liberacién. Esta con-
cepcion de la historia establece una relacién menos limitada entre
cultura y tradicién. Solamente los seres humanos pueden inventar
y cambiar la cultura. Sin embargo, para ser humano, el individuo
necesita estar inmerso educativamente en su tradiciéon.
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Las mentes de quienes pueden cambiar la tradicion estan hasta
cierto punto atrapadas por el pensamiento de la tradicién cultural
que quieren cambiar.

La imaginacién creativa puede resolver este impasse develando
nuevos modos de pensar las experiencias y los acontecimientos, pero
también genera un impasse cuando da paso a otras cristalizaciones
culturales.

La imaginacién transgrede la objetividad, reduciéndola a los
limites de lo posible, pero también genera una nueva objetividad a
ser transgredida.

Para Aron, una pagina de historia siempre se parecerd mas a
una pagina narrativa que a una pagina de Fisica. Por eso, siempre
me suena mal cuando oigo hablar del método cientifico para la
investigacion histérica. La Historia no es una ciencia, porque su rigor
es critico y no meramente factico. Incluso hay quienes dicen, como
Paul Veyne, que no hay método histérico, porque la historia no tiene
otra exigencia que la busqueda de la verdad: “No impone normas, no
hay reglas de juego que le sirvan de soporte, nada es inaceptable para
ella”, y recuerda a Voltaire quien decia: “La historia es una narracién
de hechos considerados verdaderos, al contrario de la fabula, que es
una narracion de hechos considerados falsos”.

Los arte/educadores espontaneistas se encuentran libres de la
tradicion y, por tanto, son revolucionarios, porque defienden la idea
de que el arte es parte integral de la vida de todo el mundo y asi debe
ser tratada en la escuela.

No basta con decir que arte y vida son lo mismo. Si el arte simple-
mente refleja y refuerza la vida, tendremos un estancamiento cul-
tural y un refuerzo emocional de estilos de vida conocidos y hasta
creativamente indeseables.

El arte para responder al dilema Historia-Creaciéon-Tradi-
cioén-Ruptura tiene que cuestionar la vida y no solo reflejarla. La his-
toria es un cuestionamiento de la vida actual. “La discusién de las
diferentes experiencias personales es indirecta; con el tiempo, los
aprendizajes se comunican y el acuerdo termina realizandose, como
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una opinién que termina imponiéndose, pero no como una regla que
se establece” (Paul Veyne).

La idea de estimular la investigacion de la historia del Arte/Educa-
cién en Brasil, a través de grupos de estudio organizados en cada es-
tado de Brasil, que luego se encontrarian en el simposio de la USP,
surgi6 cuando imparti una clase de historia del Arte/Educacion
y una alumna, antes de comenzar, hizo el siguiente comentario:
“cHistoria del Arte/Educacién? ¢Existe? El Arte/Educacion es de-
masiado nuevo en Brasil”. La pregunta me alerté respecto de dos
cuestiones: primero, el concepto de historia como acontecimientos
antiguos que excluyen la contemporaneidad; en segundo lugar, la
idea de que el Arte/Educacion surgié en Brasil por fuerza de la Ley
N°5.692, que exigi6 la Educacién Artistica en el disefio curricular de
1°y 2° grados, a partir de 1971.

Lo que me asusté no fue el desconocimiento de las luchas tra-
badas en Brasil desde el siglo XIX por positivistas y liberales, para
convertir el arte en una materia obligatoria en los planes de estudio,
ni el desconocimiento de las innumerables experiencias de implan-
tacion del arte en la escuela, a partir de la década de 1920 en Brasil.

Lo que me asusté fue descubrir que el profesor de Arte se piensa
sin historia y la historia es un importante instrumento de autoiden-
tificacion. No por casualidad los colonizadores buscaron destruir la
historia de los pueblos colonizados. La ignorancia de la propia histo-
ria hace que los pueblos sean mas faciles de manipular.

La historia del Arte/Educacién es importante para los profesores
de Arte, porque somos un grupo caracterizado como una minoria.
Somos discriminados negativamente en el sistema escolar a través
de las escasas horas de clase, el exceso de estudiantes por clase, la
pobreza instrumental, la falta de fondos para materiales y estudios
avanzados, la negacion de la credibilidad académica y la sospecha de
incompetencia profesional generalizada.

Como cualquier otra minoria que generalmente se deja de lado,
desarrollamos una autoimagen débil y negativa.
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“Asi, como cualquier minoria, los arte/educadores necesitan
conocer sus raices, sus tradiciones, la herencia de su profesion, sus
héroes y heroinas. Necesitan conocer su pasado, al igual que cual-
quier minoria necesita estar orgullosa de ella misma y de lo que
somos” (Saunders, 1984).

Y el trabajo de autoidentificacion del arte/educador a través de
la historia siguié. En cada Estado y en cada continente, los grupos de
estudio trabajan en la recopilacién e interpretacién de datos durante
dos anos. Nos volveremos a encontrar en Bahia, para la intercomu-
nicacion de nuestros hallazgos y debates interpretativos durante el
II Simposio Internacional de Historia del Arte/Educacion y Talleres
Experimentales.
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Entre memoria e historia*

En el arte y en la vida, la memoria y la historia son personajes del
mismo escenario temporal, aunque cada una se vista a su modo.
En este texto intercalaré memoria e historia. La historia, intelectual
y formal, usa la vestimenta académica mientras que la memoria no
respeta reglas ni metodologias, es afectiva y revive en cada recuerdo.

El modernismo en la ensefianza del arte se desarrollé bajo la
influencia de John Dewey. Si bien sus ideas fueron muchas veces in-
terpretadas de un modo erréneo a lo largo del tiempo, nos llegaron,
filoséficamente bien comunicadas, a través del educador brasilefio
Anisio Teixeira, su alumno en el Teachers College de Columbia
University. Anisio fue el gran modernizador de la educacién en Brasil
y el principal personaje del movimiento Escuela Nueva (1927-1934).
Este movimiento tomé6 de Dewey, principalmente, la idea del arte
como experiencia consumatoria. E identific6 este concepto con la idea
de experiencia final, una equivocacién que no solo fue cometida en
Brasil, sino también en los Estados Unidos, en las Progressive Schools.
La experiencia consumatoria para Dewey es profunda, ilumina toda la
experiencia, no solamente su estadio final.!

La consolidacién de esta interpretaciéon equivocada provino de
la Reforma Carneiro Ledo, en Pernambuco, ampliamente difundida
en Brasil. En el libro de José Scaramelli (1931), Escola Nova Brasileira:
esboco de um sistema, donde se dan los supuestos teéricos de la

" Extraido de Ana Mae Barbosa (2008). Ensino da Arte: memdria e histéria. San Pablo:
Perspectiva.

! Para una explicacién acerca de la experiencia consumatoria y otras formas de re-
cepcién de Dewey en Brasil, ver Ana Mae Barbosa. (2001b). John Dewey y o ensino da
Arte no Brasil. San Pablo: Cortez.
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Reforma Carneiro Ledo y muchos ejemplos practicos de clases, la
funcién del arte esta explicitamente ligada a la interpretacién sim-
plificadora de la “experiencia consumatoria” de Dewey.

De acuerdo con las descripciones de Scaramelli, el arte se usaba
paraayudaral nifioaorganizary fijarnociones aprehendidasen otras
areas de estudio. La expresion a través del dibujo y de los trabajos
manuales eran la Gltima etapa de una experiencia para completar la
investigacion de un determinado tema.

La idea fundamental consistia en que si, por ejemplo, se daba una
clase sobre peces, se debia investigar el tema desde varios aspectos
y se terminaba invitando a los alumnos a que dibujaran peces
e hicieran trabajos manuales con escamas, o si fuera una clase de
horticultura y jardineria, hacer que los nifios dibujaran un jardin o
un huerto. Esta linea de trabajo también fue ampliamente investi-
gada en la Escuela Regional de Merity (R]), uno de los modelos de la
“escuela nueva”.

Esta practica de ubicar el arte (dibujo, collage, modelado, etc.) al
final de una experiencia, vinculandose con él a través del contenido,
se utiliza todavia hoy en la escuela primaria brasileiia, y se basa en
la idea de que el arte puede ayudar a comprender los conceptos,
ya que hay elementos afectivos en la cognicién que este moviliza.
Las escuelas que trabajan por proyectos, una moda de los anos
noventa, con frecuencia usan la estrategia de la que acabo de hablar.

Arte para ninos y adolescentes como actividad
extracurricular

Los primeros intentos de escuelas especializadas en arte para nifios y
adolescentes se dan a fines de la década del veinte y principios de la
siguiente, cuando se inaugura el fenémeno del arte como actividad
extracurricular. En San Pablo, se creé la Escola Brasileira de Arte,
conocida a través de Theodoro Braga, su profesor mas importante.
Pero la idea surgié de la profesora de la red publica Sebastiana
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Teixeira de Carvalho y fue patrocinada por Isabel Von Ihering, presi-
denta de la sociedad de beneficencia A Tarde da Crianca.

La Escola Brasileira de Arte funcionaba en una sala anexa al
Grupo Escolar Jodo Kopke y allilos nifios de las escuelas piblicas de
8 a 14 anos, con talento (habia pruebas de dibujo), podian estudiar
musica, dibujo y pintura de forma gratuita. La orientacion se vin-
culaba con la estilizacion de la flora y fauna brasilefias. Theodoro
Braga desarroll6 lo que podemos llamar el método art nouveaux.
En varios articulos publicados en revistas y diarios del pais, Braga
se pronunci6 contra el método de copiar grabados y defendi6 una
enseflanza centrada en la naturaleza. Tarsila do Amaral, en una
entrevista con Correio da Tarde del 28 de enero de 1931, elogia los
trabajos de Theodoro Braga y de Anita Malfatti en la ensefianza del
Arte, concediéndoles a ambos el mismo valor.

Anita Malfatti impartia cursos para nifios y jévenes en su ate-
lier y en la Escuela Mackenzie. Su orientacion se basaba en la libre
expresion y la espontaneidad. Con el curso para nifios, creado en la
Biblioteca Infantil Municipal del Departamento de Cultura de San
Pablo, cuando Mario de Andrade era su director (1936-1938), esta
orientacién comenzé a consolidarse.

La contribucién de Méario de Andrade fue muy importante para
que se comenzara a encarar la produccién pictoérica del nifio con
criterios investigativos y a la luz de la filosofia del arte. El estudio
comparativo del espontaneismo y la normatividad del dibujo in-
fantil y del arte primitivo fue el punto de partida de su curso de
filosofia e historia del arte en la Universidade do Distrito Federal.

Por otro lado, dirigié una investigaciéon preliminar sobre la
influencia de los libros y el cine en la libre expresién grafica de
los nifios de 4 a 16 anos, de clase obrera y clase media, alumnos
de las zonas recreativas de juegos infantiles y la Biblioteca Infantil
de San Pablo.

Sus articulos periodisticos contribuyeron en gran medida a la
valoracién de la actividad artistica infantil como lenguaje comple-
mentario,comoarte desinteresadoy como ejemplo de espontaneismo
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expresionista que debia ser cultivado por el artista. Las actividades
de las escuelas al aire libre en México (Barbosa, 2001a) influencia-
ron mucho su interpretacién del dibujo infantil y su accién cultural.
En su biblioteca, hoy en el Instituto de Estudios Brasilefios de la
Universidad de San Pablo, podemos encontrar revistas mexicanas de
la época, como la 30:30 y hasta el catalogo de la Exposicion de las
Escuelas al Aire Libre de México que recorri6 Europa.

El estado politico dictatorial implementado en Brasil en el perio-
do 1937-1945 cerr6 la Universidade do Distrito Federal. En esta uni-
versidad, organizada por Anisio Teixeira, se cre6 la primera carrera
de formacién de profesores de Dibujo. Ademas de Mario de Andrade,
Portinari también ensend ahi. Cuando la carrera se cerrd, los alum-
nos del Profesorado de Dibujo no tenian adénde ir, ya que era la Gni-
ca en el pais. Asi, para obtener un diploma, debieron completar la
carrera asistiendo a clases de Arte en la Escuela Nacional de Bellas
Artes y a materias de Educacién en la carrera de Pedagogia. Aquiy
alla los discriminaban. En la ENBA se los miraba como profesores
cuadrados y en Pedagogia como artistas alocados. Después de esta
experiencia, muchas facultades y universidades crearon carreras de
Profesorado de Dibujo. El de la Fundacién Armando Alvares Pentea-
do fue una de las mas famosas en la década del sesenta. Eran mate-
rias muy convencionales, al igual que las que siguieron después de
1971, cuando se sustituyeron por las materias de Educacién Artistica
y/o Licenciatura en Artes Plasticas. Sefnalo solo una experiencia mas
de la ensefianza universitaria, esta vez en el nuevo Distrito Federal,
que merece mencionarse por su innovacion: se trata de la UNB entre
los anos 1960 y 1965. Su creador también es Anisio Teixeira, quien
en la Universidad de Brasilia organizé un régimen educativo de Arte
interdisciplinar que combinaba el sistema de créditos y el sistema
de tutorias en los atelieres de profesores. Las materias optativas po-
dian cursarse en cualquier unidad de la Universidad. En 1965, en la
UNB, se realizé el primer Encuentro de Arte y Educacién en una uni-
versidad brasilena. El auditorio completo de la ICA oy6 atentamente
a Augusto Rodrigues, Maria Helena Novais, Glenio Bianchetti, Ana
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Mae Barbosa (organizadora), etc. A través de la fuerte influencia de
la Bauhaus y liderado por el impecable arquitecto y maestro Alcides
da Rocha Miranda, el Instituto Central de las Artes funcioné hasta
1965, ya que tuvo que cerrar sus puertas (y convertirse en un departa-
mento de dibujo) por el accionar de otra dictadura, la militar de 1964
a 1983, y recién volvio a reorganizarse bajo el nombre de IdA enla dé-
cada del ochenta a través del trabajo de articulacion de Grace Freitas.

Ambas dictaduras, la del Estado Novo y la Militar, alejaron de
las cpulas directivas a los educadores de accién renovadora y des-
truyeron las dos experiencias mas importantes del Arte/Educacién
universitaria en Brasil. Ademas de estas dos breves experiencias,
las universidades innovaron muy poco en la ensenanza del Arte en
Brasil, que continta hasta hoy dividido en materias que se ensefian
fragmentadamente sin que el profesor de una materia sepa lo que la
otra quiere hacer. Vale la pena mencionar algunas experiencias de
ateliermultidisciplinar de cortaduracién, en especialenlaUFMGyla
FAU/USP, que todavia no fueron evaluadas con propiedad.

Sin embargo, fue el Estado Novo el que creb el primer obsticulo
para el desarrollo del Arte/Educacion y solidificé algunos procedi-
mientos antilibertarios ya ensayados en la educacién brasilefa ante-
riormente, como el dibujo geométrico en las escuelas secundarias y
primarias, el dibujo pedagégico y la copia de grabados usados en las
clases de composicién en lengua portuguesa.

Es el comienzo de la pedagogizacion del arte en la escuela. A par-
tir de entonces y por algunos afios, no se vera una reflexién sobre
Arte/Educaciéon vinculada a la especificidad del arte, como habia
realizado Mario de Andrade. El posmodernismo si volveria a hacerlo,
pero llevando a cabo un uso instrumental del arte en la escuela para
entrenar el ojo y la visién o su uso en pos de la liberacién emocional
y el desarrollo de la originalidad vanguardista y la creatividad, consi-
derada en términos de belleza o novedad.
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Arte para la liberacion emocional

La idea de que el arte es una forma de liberacién emocional impreg-
n6 el movimiento de valoracion del arte infantil en el periodo poste-
rior al Estado Novo. A partir de 1947 comenzaron a aparecer atelieres
para ninos en varias ciudades de Brasil, generalmente dirigidos por
artistas que tenian como objetivo liberar la expresion del nino, per-
mitiéndole manifestarse libremente sin la interferencia del adulto.

Se trata de una especie de neoexpresionismo que dominé Europa
y los Estados Unidos de posguerra y se manifesté con mucha fuerza
en el Brasil que acababa de salir de la asfixia dictatorial.

Entre los atelieres mas significativos cabe mencionar los diri-
gidos por Guido Viaro (Curitiba), Lula Cardoso Aires (Recife) y Su-
zana Rodrigues (Museo de Arte de San Pablo) (Bredariolli, 2004).
El primero existe hasta hoy con el nombre de Centro Juvenil de Arte.
La Municipalidad lo mantenia y hacia un trabajo excelente, por lo
menos hasta comienzos de los afios noventa, cuando lo visité por
Gltima vez. La escuela de Lula Cardoso Ayres, creada en 1947, tuvo
una corta existencia y su propuesta basica era dar lapiz, papel y tinta
a los nifos y dejar que ellos se expresaran libremente. Siguiendo el
mismo principio, otro pernambucano, Augusto Rodrigues, creé en
1948 1a Escolinha de Arte de Brasil (el nombre oficial de la escuela era
escolinha [escuelita] y tenia una connotacién carinosa). Esta comen-
z6 a funcionar en las dependencias de una biblioteca infantil en Rio
de Janeiro. Ademas, Lula Cardoso Ayres en una entrevista me dijo
que Augusto Rodrigues, antes de crear la Escolinha de Arte de Brasil
habia visitado su Escolinha y le habia encantado, pero nunca men-
cioné su existencia previa.

La iniciativa de Augusto Rodrigues, a la cual estuvieron vincu-
lados Alcides da Rocha Miranda y Clévis Graciano, recibi6 luego la
aprobacion y el incentivo de educadores involucrados en el movi-
miento de redemocratizacién de la educacién, como Helena Antipoff
y Anisio Teixeira, quien habia regresado de la Amazonia, donde se
habia refugiado de la persecucion politica del Estado Novo y habia
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logrado convertirse en un préspero empresario. Después que inicio
sus cursos de formacion de profesores, la Escolinha de Arte de Brasil
tuvo una enorme influencia multiplicadora. Profesores, exalumnos
de la Escolinha, crearon Escolinhas de Arte por todo Brasil, y llegé a
haber treinta y dos en el pais y una en Paraguay, lo que constituyo6 el
Movimiento Escolinhas de Arte. Este Movimiento utilizé principal-
mente argumentos psicoldgicos e intenté convencer a la escuela co-
mun de la necesidad de dejar que los nifos se expresaran libremente
usando lapiz, pincel, tinta, arcilla, etc.

En ese momento parecia un discurso que no podia convencer a
nadie, ya que las escuelas debian seguir los programas editados por las
Secretarias de Educacion y el Ministerio de Educacién y esto obstaculi-
zaba tanto la autonomia docente como los Parametros en Accién de hoy.

Existia, en esa época, una gran preocupaciéon por la renovacién
de estos programas. A Lacio Costa (autor del plan urbanistico de
Brasilia) se le pidié que elaborara el programa de Dibujo de la es-
cuela secundaria (1948). Su programa revela cierta influencia de la
Bauhaus, principalmente la preocupacién por articular el desarrollo
dela creacion yla técnica y desarticularla identificacién del arte y la
naturaleza, dirigiendo la experiencia hacia el artefacto. Este progra-
ma nunca fue oficializado por el Ministerio de Educacién y recién a
partir de 1958 tuvo cierta influencia en la ensefianza del arte.

Ese ano, una ley federal permitié y reglament6 la creacién de
clases experimentales.

Las experiencias escolares que surgieron en esa época estuvieron
dirigidas, principalmente, a investigar alternativas experimentando
con variables para el disefo de planes de estudio y programas deter-
minados como norma general por el Ministerio de Educacion.

La presencia del arte en los planes de estudio experimentales fue
el tono general.

Merecen registro las experiencias en Arte/Educacién de las si-
guientes escuelas: Colegio Andrews (Rio de Janeiro), Colegios de
Aplicacdo (anexos a las facultades de Educacion de Rio de Janeiro,
Pernambuco, Paran, etc.), Colegio Nova Friburgo (Rio de Janeiro),
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Escolas Parque (Salvador y posteriormente Brasilia), Centro Educa-
cional Carneiro Ribeiro (Bahia), Escuela Guatemala (Rio de Janeiro),
SESI (especialmente la de Pernambuco), Escuelas Vocacionales
(San Pablo), Colegio Souza Ledo (Rio de Janeiro), Escuela Ulysses
Pernambucano (Recife), Grupo Escolar Regueira Costa (Recife), Grupo
Escolar Manuel Borba (Recife), Escuelas Estaduales Pluricurriculares
Experimentales (San Pablo), Escuela de Demonstracién de los Cen-
tros Regionales de Investigaciones Educacionales, Instituto Capiba-
ribe (Recife), etc.

Estas escuelas siguieron aplicando algunos métodos renovado-
res de ensefianza introducidos en la década del treinta, como el mé-
todo naturalista de observaciéon y el método de arte como expresion
de clase, ahora bajo la denominacién de arte integrado en el plan
de estudio, es decir, relacionado con otros proyectos que incluian
varias materias.

Algunas experiencias se realizaron aprovechando las ideas es-
bozadas por Lucio Costa en su programa de Dibujo para la escuela
secundaria en 1948.

Sin embargo, la practica que dominé la ensefianza del arte en las
clases experimentales fue la bisqueda de una variedad de técnicas,
pintura, de dibujo, impresién, etc. Lo importante era que a fin de
afio el alumno hubiera tomado contacto con una larga lista de ma-
teriales y hubiera empleado una serie de técnicas establecidas por
el profesor.

Para determinar esta serie, los profesores se referian a la necesi-
dad derespetarlas etapas de evolucion grafica delos nifos. El libro de
Victor Lowenfeld, traducido al castellano, Desarrollo de la capacidad
creadora, que establece estas etapas, se convirtioé en una suerte de
biblia de los arte/educadores de vanguardia. Sylvio Rabello, un in-
telectual pernambucano, habia escrito un libro en el que analiza-
ba las etapas del dibujo del nifio pero pasé desapercibido por los
arte/educadores (Galvio Rejane, 1998).

Herbert Read era citado con frecuencia. Pero al analizar los pro-
gramas, vemos que fue raramente utilizado como base tedrica.
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Noémia Varela, creadora de la Escolinha de Arte de Recife y pos-
teriormente directora técnica de la Escolinha de Arte de Brasil, a
través de los cursos intensivos de Arte/Educacion que organizaba en
Rio influy6 mucho para que la ensefianza de Arte fuera en direccién
al desarrollo de la creatividad, algo que caracterizé al modernismo
en Arte/Educacion. Tres mujeres hicieron de las Escolinhas la gran
escuela modernista en la ensefianza del Arte en Brasil: Margaret
Spencer, que creé la primera Escolinha con el artista plastico Augus-
to Rodrigues. Ella era una escultora estadounidense que conocia las
Progressive Schools y el movimiento de Arte/Educacién que estaba
bien desarrollado en su pais, segin declaraciones de Licia Valentim
a Sebastido Pedrosa. La segunda de estas mujeres fue la misma
Lucia Valentim, que asumi6 la direccién de la Escolinha de Arte de
Brasil durante un viaje prolongado de Augusto Rodrigues al exterior.
Influenciada por Guignard, de quien fue alumna, le dio a la Escolinha
una orientaciéon mas sistematizada y se enfrenté con Augusto
cuando este retorné a la direccién. Ahi entré en escena Noémia Va-
rela. Augusto Rodrigues habia logrado convencerla, después de la
muerte de su padre, de que dejara Recife, un cargo en la Universi-
dad Federal de Pernambuco, la misma Escolinha de Arte de Recife,
y rumbeara hacia Rio de Janeiro. Fue directora tedrica y practica de
la Escolinha con toda la responsabilidad por la programaciéon en la
que se incluia al ya citado curso intensivo en Arte/Educacion que for-
m6 toda una generaciéon de arte/educadores en Brasil y muchos en
Hispanoamérica.

La visibilidad de Augusto Rodrigues fue mas grande que la de
estas tres mujeres y también que la de su propia exmujer Suzana
Rodrigues (Bredariolli, 2004), quien cre6 el Club Infantil de Arte
del Museo de Arte de San Pablo el mismo afio (1948) pero unos me-
ses antes de que Augusto creara la Escolinha de Arte de Brasil. De
Margaret Spencer no se supo mas nada, fue borrada de la historia del
Arte/Educacion en Brasil. Augusto fue un excelente relacionista pi-
blico de su Escolinha, dirigida en la practica y orientada teéricamen-
te por esas tres mujeres, de las cuales Noémia Varela fue la que mas
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tiempo administré la teoria y la practica por mas de veinte afios. Hoy,
gracias a las reconsideraciones feministas y a las continuas referen-
cias que Lais Aderne y yo siempre hicimos de ella a nuestros alum-
nos e alumnas, Noémia Varela (Belo, 2001) tiene un merecido lugar
en la historia de la ensefianza del Arte.

Augusto Rodrigues tenia una personalidad carismatica, sedu-
cia por la elocuencia y la iconoclastia. Con frecuencia, utilizaba su
expulsion de la escuela como ejemplo de la ineficacia del sistema
escolar ya que habia logrado éxito en la sociedad a pesar de la
escuela, provocando que las jovenes profesoras, desilusionadas del
sistema, deliraran. Ademas, su buena relacién con la burguesia o la
clase alta protegi6 a la Escolinha de sospechas durante la dictadura
militar en Brasil (1964-1983).

Algunos libros sobre las artes plasticas en la escuela, escritos
por brasilenos, se publicaron en los afios sesenta y principios de la
década siguiente. Sin embargo, eran reduccionistas, todos tenian
como nucleo central la descripcién de técnicas, y me parece que
el origen de esta sistematizaciéon de técnicas se encuentra en los
folletos distribuidos por la Escolinha de Arte de Brasil en los afios
cincuenta. Las técnicas mas utilizadas eran crayones y anilina, cra-
yones y disolvente, dibujo con ojos cerrados, impresioén, pintura
con los dedos, mosaico de papel, corte y collage colectivo sobre pa-
pel negro, sello de papa, bordado creativo, dibujo raspado, dibujo
con tiza humeda, etc.

La Ley de Directrices y Bases (1961) eliminé la uniformizacién
de los programas escolares y permiti6 la continuidad de muchas
experiencias iniciadas en 1958, pero la idea de introducir el arte en la
escuela comdn de una manera mas generalizada no prospero.

Otra dictadura: el golpe militar de 1964

La dictadura de 1964 persigui6 a profesores y escuelas experimen-
tales, que paulatinamente se fueron desmantelando sin mucho
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esfuerzo. Fue cuestién de estandarizar y estereotipar sus planes de
estudio, igualarlos a otros en el sistema escolar. Incluso las escuelas
de educacién infantil fueron cerradas. A partir de ese momento, la
practica artistica en las escuelas primarias publicas estuvo domi-
nada, en general, por la propuesta tematica y por dibujos alusivos a
celebraciones civicas, religiosas y de otras festividades.

A nivel universitario, se destruy6 la experiencia renovadora de
la Universidad de Brasilia, donde se habia creado una Escolinha de
Arte basada en la investigacion y en las ideas aprendidas de la Bau-
haus para rodear al nifio del buen dibujo. Incluso los muebles de esta
Escolinha habian sido resultado de un proyecto de tesis sobre el disefio.
En visperas de la inauguracién de la Escolinha, el campus fue invadido
por el ejército y la mayoria de los profesores de la UNB renunciaron.?

Sin embargo, alrededor de 1969, el arte formaba parte del plan de
estudios de todas las escuelas privadas de prestigio que seguian la li-
nea metodolégica de variacion de técnicas. A diferencia delas escuelas
publicas, que excepcionalmente desarrollaban un trabajo artistico.

En la escuela secundaria publica comn sigui6 imbatible el dibu-
jo geomeétrico con un contenido casi idéntico al del Coédigo Epitacio
Pessoa de 1901.

Entre 1968 y 1972, en las escuelas especializadas en educacién
artistica, principalmente en la Escolinha de Arte de San Pablo, co-
menzaron a tener lugar experiencias que relacionaban los proyectos
de arte de las clases de nifios y adolescentes con el desarrollo de los
procesos mentales involucrados en la creatividad, o con una teoria
fenomenoldgica de la percepcion o incluso con el desarrollo de la
capacidad critica o de abstraccién, y también con el analisis de los
elementos del dibujo.

En la década del sesenta, la Escolinha de Arte de Recife realizd
un proyecto magnifico: Igarassu visto por los nifos. En pleno im-
perio de la creatividad como originalidad y del expresionismo en

2 La Escolinha de Arte de la UNB estaba bajo mi direccion y contaba con el apoyo y
direccién de Augusto Rodrigues y Alcides da Rocha Miranda.
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Arte/Educacion, fue un gran avance ver y analizar la arquitectura.
Sin embargo, todavia se justificaba de manera modernista, ya que
la arquitectura es medio ambiente y el estudio del medio domina-
ba como metodologia en las escuelas comunes. A inicios de los afios
setenta, la Escolinha de Arte de San Pablo no solo trabajé con pro-
yectos como la moda hoy, sino también o0s6 introducir a nifios y ado-
lescentes en la fotografia, el analisis televisivo, el analisis visual de
objetos de disefio en tiendas especializadas y el dibujo de observa-
cion de la moda en la confeccién de ropa. En la Escolinha de Arte de
Rio Grande del Norte, Newton y Solange Navarro, luego de las clases
expresionistas, mostraban a los nifios slides de artistas modernos,
una verdadera revolucion (Carvalho, 2003).

En otras experiencias de formacién docente el objetivo de desa-
rrollarla creatividad ylos ejercicios formalistas convivieron pacifica-
mente. El grupo liderado por Rosa Maria Sampaio y Lacia Brito, en el
que Regina Machado y yo participamos, inici6 a los arte/educadores
en un enfoque mas cientifico en pos del desarrollo de la creatividad.
La creatividad se identificaba con la originalidad, pero conducia a
su potencializacién a través del ejercicio con los procesos mentales
involucrados en la creatividad, investigados por Guilford.

Un cierto contextualismo social comenz6 a orientar la ensenan-
za del arte especializado y es posible detectar la influencia de Paulo
Freire en la Escolinha de Arte de San Pablo. Un grupo vinculado al
Movimiento Freinet, liderado por Michael Launay, principalmente
Maria Inez Cabral, Rosa Sampaio y Maria Lacia dos Santos, influye-
ron muy positivamente sobre algunos profesores de arte.

La Escola de Arte Brasil (San Pablo), la Escolinha de Arte de Brasil
(Rio de Janeiro), la Escolinha de Arte de San Pablo, el Centro Edu-
cacion y Arte (San Pablo), el Nucleo de Arte y Cultura (NAC, Rio de
Janeiro), la escuela de Hebe Carvalho, las clases para ninos de la
FAAP, dirigidas por Fernanda Milani: estas fueron algunas escuelas
especializadas que tuvieron una accién multiplicadora a fines de la
década del sesenta, influyendo a profesores para que actuaran activa-
mente en las escuelas a partir de 1971, cuando la educacién artistica
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se convirtié en una materia obligatoria de los planes de estudio de
1° y 2° grado y en la universidad en los programas de Educacién
Artistica y Licenciatura en Artes Plasticas, creados en 1973.

Hoy puede parecer extrano que una dictadura haya hecho obliga-
toria la ensefnanza del Arte en las escuelas pablicas. No obstante, se
trataba del enmascaramiento humanista a una ley extremadamen-
te tecnicista, la N° 5692, que pretendia profesionalizar a los jovenes
en la Escuela Media. Como las escuelas siguieron siendo pobres, sin
laboratorios que se parecieran a los utilizados en las industrias, los
resultados fueron nulos en el aumento de la empleabilidad de los j6-
venes. Ademas, la brecha entre élite y pobreza se profundizé, ya que
las escuelas privadas continuaron preparandose para el examen de
ingreso (vestibular) a la universidad, aunque los planes de estudio
pretendian formar técnicos. Mientras tanto, la educacién media pa-
blica no se preparaba para el acceso a la universidad ni formaba téc-
nicos que el mercado pudiera aprovechar. Respecto de la ensefianza
de Arte, se crearon cursos universitarios de dos anos para profeso-
res con poca preparacién, que ensefiaran todas las Artes al mismo
tiempo, haciendo del Arte en la escuela una ineficiencia mas en el
plan de estudios.

La obligatoriedad de la enseiianza del arte

La Reforma Educativa de 1971 establecié un nuevo concepto de ense-
fanza de arte: la practica de la polivalencia. Segiin esta reforma, las
artes plasticas, la musica y las artes escénicas (el teatro y la danza)
debian ensefiarse conjuntamente por un mismo profesor de 1° a 8°
grado del primer ciclo.

En 1973 se crearon las carreras de Licenciatura en Educacién
Artistica de dos anos de duraciéon (licenciatura corta) para prepa-
rar profesores polivalentes. Luego de esta formacion, el docente po-
dia continuar sus estudios y obtener la licenciatura completa, con
habilitacién especifica en artes plasticas, dibujo, artes escénicas o
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musica. La Educacion Artistica fue la nomenclatura que vino a desig-
nar la ensenanza polivalente de las artes plasticas, musica y teatro.
Los profesores con titulos universitarios del Profesorado de Dibujo
tuvieron que regresar a la universidad para cursar, a titulo de actua-
lizacién, uno o dos afios mas. El Ministerio de Educacién, en ese mis-
mo ano (1971), organizo, en alianza con la Escolinha de Arte de Brasil,
un curso para preparar al personal de las Secretarias de Educacion
con el fin de orientar la implementacién de la nueva disciplina. En
este curso particip6é un representante de cada secretaria estatal de
Educacion, que se encarg6 de elaborar la guia curricular de educa-
cién artistica del Estado.

Sin embargo, pocos Estados desarrollaron un trabajo de prepa-
racién de profesores para que aplicaran y extendieran las normas
generales y las actividades sugeridas en las guias curriculares. Ade-
mas, la mayoria de las guias presentan un defecto fundamental: la
disociacion entre objetivos y métodos que dificulta el flujo de com-
prension introyectado en la accion.

Las secretarias de Estado (Educacién y/o Cultura) que desarrolla-
ron un trabajo mas efectivo de reorientacion y atencion de profeso-
res de educacion artistica, fueron las de Rio de Janeiro, Rio Grande
del Sur y Minas Gerais. No es, por lo tanto, azaroso que experiencias
como las de la Escuela de Artes Visuales y del Centro Educacional
de Niterd6i, en Rio de Janeiro, la del Centro de Arte de la Prefectura
Municipal de Belo Horizonte, en Minas Gerais, y la Escuela Guignard
hayan sido posibles en la década del setenta.

En 1977, el MEC, frente al estado de indigencia de la ensefianza
de arte, creé el Programa de Desarrollo Integrado de Arte/Educacién
(PRODIARTE). Dirigido por Lucia Valentim, su objetivo fue integrar
la cultura de la comunidad con la escuela, estableciendo convenios
con 6rganos estaduales y universidades. A comienzo de 1979, 17 uni-
dades de la Federacién habian iniciado la realizacién de proyectos
ligados al PRODIARTE. En muchos casos dominé el populismo. Los
programas de mayor consistencia fueron los que se hicieron efecti-
vos en 1978 en los estados de Paraiba (convenio con la Universidad
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Federal de Paraiba y la Secretaria de Educacion), Rio Grande del Sur
(convenio con DAC-SEC) y Rio de Janeiro (convenio con la Escolinha
de Arte de Brasil y SEC-R]).

Los objetivos de todos los programas de PRODIARTE pueden
resumirse en el enunciado del proyecto de Pernambuco, el cual tiene
la mejor definicién tedrica:

Objetivo General:

competir por la expansion y la mejora de la educacion artistica en la
escuela de 1° grado.

Objetivos especificos:

Enriquecer la experiencia creadora de profesores y alumnos.
Promover el encuentro entre el artesano y el alumno.

Valorizar al artesano y la produccién artistica junto a la comunidad.

Estas propuestas fueron explicitadas en el 1° Encuentro de Especia-
listas de Arte y Educacion en Brasilia por el MEC y UNB en 1973 (no
era el primero, pues ya se habian reunido en 1965, como ya se hizo
referencia), organizado por Terezinha Rosa Cruz. Otros encuentros
de Arte/Educacién se sucedieron, girando siempre alrededor de los
mismos temas ya debatidos en el de 1973, con la ventaja de aumentar
el nimero de debatientes.

El 1° Encuentro Latinoamericano de Arte/Educacién constitu-
y6 un ejemplo de éxito cuantitativo, ya que las perplejidades an-
tes discutidas por un pequefio grupo se extendieron a un mayor
nimero de profesores/as. Sin embargo, este encuentro, que reu-
ni6 cerca de 4.000 profesores en Rio de Janeiro (77), demostro la
ausencia y falta de investigacién que habia sobre la ensefianza del
arte. Las pocas investigaciones que existian eran: una de caracter
histérico financiada por la Fundacién Ford y la FAPESP (Ana Mae
Barbosa); y otra que se resumia en una mera recopilacion de tes-
timonios (IDART-San Pablo). La FUNARTE y el INEP colaboraron
con un porcentaje minimo de fondos para el registro, documenta-
cién o descripcion sistematizada de algunas experiencias intuiti-
vas en Arte/Educacién.
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A pesar del gran nimero de profesores, este Encuentro evit6 la re-
flexion politica pues tenia como organizadora a la mujer de un poli-
tico extremamente comprometido con la Dictadura, Chagas Freitas.

Recién en 1980, otro Encuentro afrontaria los problemas politicos
del Arte/Educacion. Se trata de la Semana de Arte y Enseflanza que
reuni6 en el campus de la Universidad de San Pablo a mas de 3.000
profesores y permiti6 la organizacién del Nucleo Pro Asociacién de
Arte/Educadores de San Pablo.

San Pablo estaba bajo el dominio de un politico de derecha,
Paulo Maluf, quien por el hecho de tocar el piano manipulé a los
arte/educadores sugiriendo que pasaran el ano entrenando a sus alum-
nos para cantar algunas canciones que serian presentadas en un coro
de 10.000 nifios, acompaiiados por él al piano en Navidad en un estadio
de fatbol. Como premio, los profesores que prepararan a sus alumnos
tendrian 5 puntos de acceso a la carrera docente (una maestria, por
ejemplo, valia 10).

Los arte/educadores se rebelaron, pero la Ginica asociacion de clase
existente en la época era la Sobrearte (1970). Esta se consideraba sub-
sidiaria de la International Society of Education through Art (1951) y
no ayudo a los profesores paulistas ya que, ademas de circunscribir su
accioén principalmente a Rio de Janeiro, su accionar estaba manejado
porla mujer del politico de la dictadura a quien ya me referi.

La tnica solucion fue crearla Asociacién de Arte/Educadores de San
Pablo que, aliada con la Asociacion de Corales, gané su primera batalla
al conseguir anular la promesa de mejores salarios para los profesores
que participaran del coro de Maluf en el Estadio de Pacaembu. La fiesta
ocurrio, pero nadie sali6 ganando a causa de la campana critica.

Los afnos ochenta y después: el posmodernismo

La Semana de Arte y Enseflanza fortalecié politicamente a los
arte/educadores y en los afios 1982-1983 se cred la linea de investiga-
cién de posgrado en Arte/Educacion en la Universidad de San Pablo,
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que consistia en Doctorado, Maestria y Especializacién, bajo la direc-
cién de Ana Mae Barbosa. Pronto se incorporaron al equipo dos des-
tacadas exalumnas, Maria Heloisa Toledo Ferraz y Regina Machado,
y esta Ultima se inscribié también en el curso de Especializacion.
Otra linea de investigacion en Arte/Educacion (Visual) se cred recién
en los anos noventa y estuvo liderada por Analice Dutra Pillar, en el
posgrado de la Facultad de Educacién de la Universidad Federal do
Rio Grande del Sur. En los Gltimos seis afos, otras lineas de inves-
tigacién en Ensefnanza de Arte se crearon en el posgrado en Artes o
Cultura Visual de la Universidad Federal de Minas Gerais gracias a
Lucia Pimentel, en la Universidad de Santa Maria, en la Universidad
de Goiania, en la UDESC, en Florianépolis y pronto ya tendremos
la maestria en Arte/Educacion en la Universidad de Brasilia. Para
atender a los egresados de las 132 licenciaturas en Artes Plasticas y/o
Educacion Artistica, el nimero de plazas en los posgrados fue insufi-
ciente, porlo que se cre6 un embudo en la formacién de los arte/edu-
cadores. No obstante, el desarrollo de la Ensefianza del Arte en Brasil
debe mucho ala investigacion generada en los estudios de posgrado.
Otro factor que influyé positivamente en la calidad del pensamiento
sobre la Ensefianza del Arte fue la accién politica desencadenada por
varios Congresos y Festivales, entre ellos los festivales de Ouro Preto;
el Festival de Invierno de Campos de Jorddo de 1983, donde se tra-
bajé por primera vez en el Arte/Educacion con la lectura o analisis
de TV;? el Congreso sobre Historia de la Ensefianza del Arte donde
por primera vez se introdujeron los talleres de arte y nuevas tecnolo-
gias en el Arte/Educacion (1984),% el Primer Festival Latinoamericano
de Arte y Cultura (1987), el Simposio sobre la Ensefianza del Arte y
su Historia (MAC/USP, 1989) asi como el accionar de Asociaciones
Regionales y Estaduales reunidas en la Federacion de Arte/Educado-
res de Brasil.

3 Mariazinha Fusari y Manuel Moran dictaron los talleres de Lectura de TV. Poste-
riormente, Mariazinha Fusari me dijo que esta habia sido su primera experiéncia.

4 Organizadas por un profesor de la FAU/USP y una profesora de la Faculdad Santa
Marcelina de esa época.
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Para dar un ejemplo de la intensidad de la produccién en
Arte/Educacién en Brasil, diré que se produjeron 80 investigaciones
de maestrias y doctorados en Brasil entre 1981y 1993, y en los Gltimos
10 anos este nimero debe haberse quintuplicado. Los temas son de lo
mas variado y van desde la preocupacion por el dibujo del nino hasta
las experiencias con las nuevas tecnologias.

Muchas de estas investigaciones analizan problemas interrela-
cionados con la Propuesta Triangular. La Propuesta Triangular fue
sistematizada a partir de las condiciones estéticas y culturales de la
posmodernidad en Arte/Educacién que se caracterizé por la entrada
de la imagen, su decodificacién e interpretacion en el aula, junto con
la expresividad ya conquistada.

En Inglaterra, esta posmodernidad se manifest6 en los Estu-
dios Criticos, y en los Estados Unidos la manifestacion mas fuerte
fue la Disciplined Based Art Education (DBAE) que se basa en las
MATERIAS Estética, Historia, Critica y en una accion, el Hacer artis-
tico. El DBAE fue el sistema méas agudo de los sistemas contempora-
neos de Arte/Educacion y ha influenciado a toda Asia.

En Brasil, la idea de antropofagia cultural nos hizo analizar va-
rios sistemas y resistematizar el nuestro que no esta basado en ma-
terias, sino en acciones; hacer-leer-contextualizar. Por lo tanto, la
Propuesta Triangulary el DBAE son interpretaciones muy diferentes
pero paralelas al POSMODERNISMO en Arte/Educacion.

Los Critical Studies son la manifestacion posmoderna inglesa de
la enserianza artistica, como el DBAE es la manifestacién estadou-
nidense y la Propuesta Triangular es la manifestacién posmoderna
brasilena, respondiendo a nuestras necesidades, especialmente la de
leer el mundo criticamente.

Hay correspondencias entre ellos, si. Pero estas son un reflejo de los
conceptos posmodernos de Arte y Educacion. La Propuesta Triangular co-
menz0 a sistematizarse en 1983 en el Festival de Invierno de Campos de
Jordao, en San Pablo, y fue intensamente investigada entre 1987 y 1993 en
el Museo de Arte Contemporaneo de la Universidad de San Pablo y en la
Secretaria Municipal de Educacién a cargo de Paulo Freire y Mario Cortela.
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La Propuesta Triangular ha sido constantemente resistematizada por
los profesores para bien o para mal. Se ha generado y degenerado, por ser
una propuesta abierta a diferentes enfoques estéticos y metodoldgicos.
En un principio, se desaté la ansiedad metodolégica que se concentraba
enlosmodos deleer. ;:Serialo masadecuadolalectura gestaltica de Fayga
Ostrower, la lectura semiética de los alumnos de la PUC-SP o la lectura
de la estética empirica? El Posgrado de ECA/USP, linea de investigacion
en Arte/Educacion, produjo estudios que se dirigieron a diferentes lineas
interpretativas. Ademas de las lineas antes mencionadas, las defensas de
otros medios de lectura como la fenomenologia, la mito-poética, el kan-
tismo, la epistemologia, la gramatica generativa, la estética de la recep-
cién, etc. Con el tiempo, se comprobé que es importante que la eleccién
del método la haga el estudiante investigador y no sea una imposicién
de los directores o la linea adoptada en la carrera. Tanto el ejercicio de
la eleccion como la calidad del anélisis de la recepcion de las obras son
instancias mas importantes que los métodos de lectura para desarrollar
la capacidad de asignar significados.

En el Museo de Arte Contemporaneo de la USP, que fue el
gran laboratorio de la Propuesta Triangular, un equipo de 14
arte/educadores (este nimero variaba), con formacion universitaria,
la mayoria doctores, magisteres y estudiantes de maestria, trabajan-
do principalmente con la estética empirica para la lectura de la obra
de arte, experimenté (entre 1987 y 1993) esta Propuesta con ninos,
adolescentes, adultos analfabetos y los guardias del museo. Mencio-
naré algunos de los nombres de los colaboradores en la construccién
de la Propuesta Triangular, a la que se opusieron algunos de los arte/
educadores del mismo MAC. Comenzaré por Lourdes Galo quien
fue una colaboradora inestimable, al igual que Maria Christina de
Souza Rizzi y Silvio Coutinho. También muchos colaboraron con la
experimentacién practica, Mirtes Marin, Heloisa Margarido Salles,
Amanda Tojal, Mariangela Serri. Ademas de muchos arte/educado-
res europeos, estadounidenses, latinoamericanos y asiaticos, quie-
nes fortalecieron tedricamente la Propuesta Triangular en los cursos
que dieron en el MAC. Utilizamos el concepto de Educacion inclusiva
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para crear un sector de exposiciones especiales para ciegos y perso-
nas minusvalidas, permitiendo el ejercicio del tacto en esculturas y
posteriormente en equivalencias volumeétricas de pinturas y dibujos;
también usamos formas de exposicion facilitadoras para el acerca-
mientoy una altura adecuada de las obras para que pudieran ser vis-
tas desde sillas de ruedas (proyecto de Amanda Tojal).

ElI MAC también coordind el grupo de artes de la reforma curricu-
lar de Paulo Freire/Mario Cortela en la Secretaria Municipal de Edu-
cacion (Ana Mae Barbosa, Regina Machado, Joana Lopes se sucedie-
ron en la coordinacién que finalmente qued6 en manos de Christina
Rizzi, quien trabajo mas tiempo ahi).>

Cuando en 1997 el Gobierno federal, por presiones externas, estable-
ci6 los Parametros Curriculares Nacionales, la Propuesta Triangular fue
la agenda oculta del area de Arte. En estos Parametros se desestim6 todo
el trabajo revolucionario curricular que habia desarrollado Paulo Freire,
cuando fue secretario municipal de Educacién (1989/1990), con un vas-
to equipo de consultores y evaluaciéon permanente. Los PCN brasilefios,
dirigidos por un educador espanol, deshistorizaron nuestra experiencia
educativa y se presentaron como novedad y receta parala salvacion dela
Educacién Nacional. La nomenclatura de los componentes del Aprendi-
zaje Triangular designados como Hacer Arte (o Produccién), Lectura de
la Obra de Arte y Contextualizacion se cambi6 por Produccién, Aprecia-
ci6én y Reflexion (de 1° a 4° grados) o Produccién, Apreciacion y Contex-
tualizacion (de 5° a 8° grados). Lamentablemente, los PCN no surtieron
efecto y la prueba es que el propio Ministerio de Educacion edité una
serie designada Parametros en Accién, que es una especie de cuadernillo
para el uso delos PCN, en el que se determinaba la imagen a “apreciar” e
incluso el nimero de minutos para la observacién, ademas del dialogo a
seguir. Un auténtico ejemplo dela educacién bancaria que tanto rechazé
Paulo Freire.

5 También trabajaron activamente junto a la coordinacién: M. Cristina Pires Fonse-
ca, Rosa Iavelberg, Isabel Marques, Maria José Sanches, Marina Carrasqueira, Helo
Ferraz, Mariazinha Fusari, etc.
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Arte/Educacion y reconstruccion social

No obstante, a pesar de la equivocada politica educativa del ministro
Paulo Renato, tenemos experiencias de alta calidad tanto en la escue-
la ptiblica como en la escuela privada y principalmente en organiza-
ciones no gubernamentales que se ocupan de los excluidos, gracias
a iniciativas personales de directores, profesores e incluso artistas.
El proyecto Axé (Bahia), Travessia (San Pablo), Casa do Homem do
Nordeste (solo se equivoca en el titulo), y Casa do Pequeno Davi (Pa-
raiba) son ejemplos de Arte/Educacién posmoderna y socialmente
eficiente.

Sin embargo, hay mucho de lo que se dice social que simplemente
es una explotacién de los pobres por parte de los artistas, para hacer-
los trabajar gratis en proyectos totalmente definidos y controlados
por ellos mismos.

A pesar de las buenas intenciones, por no saber cémo lidiar con
la comunidad o el aprendizaje del arte, los voluntarios y los artistas
le suman otro nivel de explotacion a los ya explotados. La Gltima vez
que fui a Nueva York (2002) lei, en el pais del voluntariado, una pega-
tina que decia: “I am volunteer, I am not commited”. El Tercer Sector,
en general aplaudido indiscriminadamente por la clase media, has-
ta ahora huérfano de proteccién estatal y con mala conciencia con
relacién a los mas pobres, una mala conciencia que la clase alta le
introyecta a sus subordinados, apoya en particular proyectos que ya
demostraron ser exitosos.

Sergio Bianchi, en una entrevista con la Folha de Sdo Paulo sobre
su Gltima pelicula que se centra en el “marketing social”, recordé que
se estd creando una nueva esclavitud: la esclavitud comandada por
el llamado Tercer Sector que lo Gnico que quiere es la propaganda.
Incluso algunas fundaciones a favor de la educacién y la cuestién
social existen solamente para tercerizar al gobierno. Estas reciben
grandes cantidades de dinero para ejecutar el servicio que el gobier-
no quiere y al mismo tiempo promocionar a las personas y empre-
sas a las que estan vinculadas las fundaciones. La mayoria de las
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veces, el marketing de la empresa o del/de la presidente es lo prime-
ro. Otras fundaciones solo apoyan econémicamente proyectos que
puedan autosustentarse en un periodo determinado y hay proyectos
sociales que nunca podran autofinanciarse si no se comercializan,
lo que siempre termina en la exclusién de los menos capacitados y
talentosos, que también estan muy necesitados del contacto recons-
tructivo con el arte.

Por Gltimo, el eslogan “todos somos artistas” orienta muchos tra-
bajos del Tercer Sector con comunidades pobres. Se trata de vender
esperanzas sin garantias. Ser artista es un criterio social y las élites
de curadores rara vez confieren esta dignificaciéon a un pobre antes
de su muerte. Fue el caso de Arthur Bispo do Rosario. Aunque Frede-
rico Moraes haya organizado una exposicion de sus obras antes de su
muerte, solo después comenzo a ser reconocido por otros curadores.

Asi, a pesar de que en el Tercer Sector impera el marketing san-
guijuela, muchas experiencias comunitarias de educacién en Artes
han demostrado la necesidad del Arte para la reconstruccién social.

Las asociaciones de arte/educadores siguen actuando, pero per-
dieron mucha de su fuerza. Activas, serian ellas el natural instru-
mento critico para garantizar las actividades del Tercer Sector, hasta
ahora a salvo de las criticas pero con mucho material a ser criticado.

Un nuevo vehiculo de intercomunicacién para los profesores
ha sido Internet. Por iniciativa de Ana Maria Schultze se cre6 un
e-group, Arte/Educar, que, aunque mas informativo que critico, ha
reunido a arte/educadores, presentado trabajos en congresos y final-
mente se cre6 una revista virtual coordinada por Jurema Sampaio,
independiente del Arte/Educar, pero con muchas personas en la lis-
ta. Ademas de los boletines de las asociaciones y fundaciones, entre
los cuales se destaca Fazendo Artes de la Funarte, en la década del
ochenta, que fue e histéricamente sigue siendo el mas importante,
solo circularon en papel y con suscripciones en Brasil dos revistas
nacionales de Arte/Educacion. La primera, Arte ¢ Educagdo, editada
porla Escolinha de Arte de Brasil, circulé en las décadas del sesenta 'y
del setenta; y la Gltima revista, Ar'te, producida por tres profesores de
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la Escuela de Comunicaciones y Artes de la USP, con financiamiento
personal, circulé a comienzos de la década del ochenta. La Revista
del MAC/USD, a principios de los afios noventa, que pretendia ser de
arte y Arte/Educacién, solo tuvo dos ntimeros y en la misma década
la revista de la Universidad Federal de Rio Grande del Sur, Rede Arte
na Escola, solamente tuvo tres.

Arte/Educaciéon en museos

Un capitulo interesante de la historia de la ensefianza del Arte es el pa-
pel de los departamentos educativos de los museos y centros culturales.
Ecyla Castanheira y Sigrid Porto de Barros organizaron en Rio de Janeiro
los primeros servicios educativos en un museo. En el periodo dominado
por el modernismo, la creacion de atelieres libres, de talleres (lamados
asia partir de 1983, después del Festival de Invierno de Campos de Jordao,
el primer evento que conozco que usé esta denominacién) o activida-
des de entretenimiento cultural, fue una practica frecuente en grandes
museos, como el MAM de Rio, que movilizé la ciudad con Domingos de
Creacién y el atelier libre de Ivan Serpa. Lo curioso es que a los discipu-
los/as de Augusto Rodrigues no les gustaba Serpa y ambos convivian en
la misma ciudad y seguian la misma metodologia expresionista. Cuando
busqué el atelier de Serpa para hacer una estadia, tanto Augusto como el
mismo Serpa me disuadieron con la excusa de que ya estaba muy bien
preparada. Solo asisti a una clase de Serpa. La sensacién que tuve es que
los dos artistas dividieron bien a la clientela para convivir pacificamen-
te. En San Pablo, la Pinacoteca y el Centro Cultural San Pablo también
tuvieron atelieres libres muy bien dirigidos. Lasar Segall y el MAC/SP,
desde fines de la década del ochenta, influyeron mucho en la formacién
de los profesores de Arte, introduciéndolos en la condicién posmoderna.

Los atelieres para nifios y adolescentes de estas dos institucio-
nes ya no estaban guiados por el expresionismo pero ensefiaban
lenguajes especificos como el grabado y el disefio en el caso de
MAC.
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En la década del noventa, el MASP lo recred, y museos como el
MAM/SP, MAM/Rio, MAC/Niter6i, MARGS/Porto Alegre, MAMAM/
Recife, Centro Cultural do Banco do Brasil (Rio y SP), Itat Cultural,
los museos de Belém, de Curitiba, de Belo Horizonte y de Floriano-
polis, entre otros, crearon su sector educacional. El analisis de los
quehaceres de muchas instituciones muestra que todavia algunas se
apegan a guiones, direccionando la mirada del visitante solamente
hacia aquello que los monitores se prepararon para hablar.

La Pedagogia Cuestionadora utilizada por el CCBB San Pablo en algu-
nas de sus exposiciones es muy apropiada. En lugar de una visita guia-
da, con informacién proporcionada por los monitores (o educadores), se
proponen preguntas que requieren reflexion, analisis e interpretacion,
sin evitar informacién que aclare y/o apoye las interpretaciones. En
otros casos de educacién en museos, predomina la animacién cultural
y funciona como un instrumento de seduccién, sin gran valor para con-
ducir la comprension del arte. Estos son los programas preferidos por
los profesores visitantes cuando no saben nada de arte. Hay otra linea
que afortunadamente ahora solo se ve muy raras veces, pero que todavia
ocurre en el caso de las mega exposiciones. Es el sometimiento de lo edu-
cativo a los propésitos del curador, funcionando el monitor (o educador,
como prefiero llamarlo) como un mero reproductor de las ideas del cura-
dor que a veces repite sin siquiera entender tanto.

Los museos, los centros culturales, las bienales y el SESC produje-
ron materiales interesantes para permitir la comprension del arte.®
Sin embargo, estos materiales siempre se producen en un elemento
y un diseno grafico muy inferior a los ricos catalogos dedicados a las
exposiciones. Hasta el momento en Brasil, solo un catalogo de expo-
sicién ha publicado, ademas de textos criticos, textos de los arte/edu-
cadores a cargo del proyecto educativo, el de la exposicién de Alex
Flemming en CCBB-SP (2001).

¢ Ellibro De olho no MAC (1992) fue pionero en la lectura de la obra de arte para nifios
y adultos analfabetos, y las Guias para Profesores que produjo el MAE/USP tal vez
sean las mejores hasta ahora.
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El MAC y el SESC se han distinguido en la produccién de expo-
siciones para ninos, entre ellas la mas idealizada y mejor funda-
mentada teéricamente fue O Labirinto da Moda (El Laberinto de la
Moda), con la curaduria de Glaucia Amaral. Ademas, en lo que con-
cierne a la preparacién de monitores (educadores), fue un divisor
de aguas. Antes, la idea era prepararse para explicar la exposicion
que se presentaba. En el Labirinto da Moda la idea era preparar a
los monitores para que comprendieran el arte y funcionaba como
un curso muy bien planificado, con reuniones para discutir textos
y clases dictadas por profesionales del arte en el periodo en que la
exposicién estaba abierta al publico y se discutian problemas que
excedian los puntuales de la exposicidon. El equipo de coordinacién/
direccién estaba formado por Maria Christina Rizzi, Ana Amalia
Barbosa y Cildo Oliveira. E1 SESC también organizé dos impor-
tantes cursos de Arte/Educacién: A Compreensdo e o Prazer da Arte
(La comprension y el placer del arte), en 1998, y A Compreensdo e o
Prazer da Arte: além da tecnologia (La comprension y el placer del
arte: ademas de la tecnologia), en 1999, en los que se trajo a profe-
sores como Michael Parsons, Arthur Efland, Kerry Freedman, Doug
Boughton, Mary Stokrocki, Neil Rolnick y, ademas, se conté con la
colaboracién de profesores brasilefios como Heloisa Ferraz, Ivone
Richter, Licia Pimentel, Lucimar Bello, Regina Machado, Analice
Dutra Pillar, Solange Coutinho y muchos especialistas en nuevas
tecnologias o artistas que usaban las nuevas tecnologias.

Luchas politicas

Las luchas politicas mas importantes del Arte/Educacién de los ul-
timos afios merecen un registro especial y detallado. Haré un relato
personal y, dada la cercania en el tiempo, cambiaré el discurso para
tornarlo mas personal. Contaré mi versién de la historia, expresaré
mi punto de vista.
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La lucha mas importante se dio a favor de la continuidad de la
obligatoriedad del Arte en la Ley de Directrices y Bases Nacionales
Darcy Ribeiro, que comenz6 antes de que se convirtiera en LDBN de
Darcy. Jamas me atreveria a hacer la historia de esta lucha sin una
investigacion realizada con profundidad, ya que se ha convertido en
un elemento fundamental de la identidad del arte/educador en Bra-
sil. Nos uni6 al superar las divergencias artificiales del modernismo
y posmodernismo que todavia creaban enemistades entre nosotros.
Quien comenz6 la lucha fue Lais Aderne. Ella ya habia liderado a
un grupo de personas en la campana por el Arte y la Cultura en la
Constitucion, con la complicidad de un amigo de los arte/educado-
res, el diputado Zaneti. En 1989, Lais organizé una mesa redonda en
el Congreso Nacional de Educacién en Brasilia y me invit6 a hablar,
dandome permiso para ejercer mi agresividad, lo cual es raro por-
que siempre traté de contenerme y actuar politicamente. Ganamos
varios aliados, fuimos muy convincentes. Sin embargo, Demerval
Saviani continué su campana contra el Arte en el plan de estudios,
liderando a quienes afirmaban que el disefo curricular debia recu-
perarse a través de sus contenidos y que el Arte, al no tener conteni-
do, debia quedar fuera. Se programé un debate o una conferencia de
Demerval Saviani en la Camara de Diputados. Lais insistié en que
asistiera. Pero preferi pedirle a mi amigo Alfredo Bosi que ocupara
mi lugar para defender el Arte en el disefio curricular. Si yo fuera
quien lo defendiera, me tildarian de corporativista, esa era la acu-
sacién mas facil que siempre se utilizaba para destruir cualquier
posible argumento te6rico. También habia otro problema, siempre
me criticaban los educadores con poder hegemoénico en las institu-
ciones porque habia escrito sobre John Dewey y Anisio Teixeira y es-
taba de moda, para tener prestigio, aparecer y consagrarse, destruir
cualquier valor de la Escola Nova y hacer de John Dewey un fildsofo
presumido. Alfredo Bosi tuvo mucho éxito en la defensa del Arte en
la escuela y regresé a San Pablo en el mismo avién que Saviani. Qui-
z4 la conversacion de Bosi con Saviani en el aire haya sido mas eficaz
que el debate, porque después Saviani, aunque nunca se manifest6 a
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favor de las artes, al menos dejé de atacarlas piblicamente. En 1989,
organicé en el MAC-USP un simposio sobre la ensefianza del Arte y
su historia con el objetivo especial de mostrar que el arte tiene con-
tenido, historia, varias gramaticas y multiples sistemas de interpre-
tacion que vale la pena que los nifos aprendan. Este simposio fue la
respuesta de 1700 arte/educadores, de los cuales 49 eran extranjeros,
al argumento surrealista de que el Arte no tiene contenido. Se envia-
ron manifiestos y se continué la busqueda de diputados resistentes.
Recuerdo que en cierto momento descubrimos que un tal diputado
Genebaldo Correia de Bahia (luego desenmascarado como uno de los
“enanos del presupuesto”) habia propuesto una enmienda contra la
obligatoriedad del Arte en la LDB, cuya tercera version ya incluia al
Arte. Fui a Bahia, comencé una campafia en su contra, pero luego nos
dijo que la autoria de la enmienda pertenecia a Rita Camata. Brasilia
se puso en contacto con Rita Camata, no recuerdo quién lo hizo. Reci-
bi telegramas y cartas de todo el mundo a través de la INSEA pidien-
do que el arte se mantuviera en los planes de estudio. Mucha gen-
te trabajé. Aprobado el proyecto en la Camara, mas o menos como
queriamos que se mencionara el Arte, dejando clara la posibilidad
de articularla ensenianza del Arte como Expresion y Cultura, apenas
pudimos celebrar ya que nos sorprendio6 el rechazo del proyecto en el
Senado y su sustitucién por un proyecto de Darcy Ribeiro, en el que
el Arte fue eliminado. Tras la sorpresa del acuerdo MEC/Darcy Ribei-
ro, volvimos a la lucha. Los cursos universitarios de Arte estabamos
reunidos en Brasilia, por la SESU-MEC, cuando apareci6 la noticia de
que se iba a votarla ley en el Senado. Paramos la reunién de la Comi-
sién de Especialistas en la Ensenanza de las Artes y el Disefo para ir
a luchar. Me correspondia hablar con el senador Fogaca. Su esposa
fue muy simpatica y garantizé que él estaria a favor de nosotros, in-
cluso coment6 que su madre habia sido arte/educadora. En la hora
H, él que formaba parte de la comision de Educacién nos traicioné.
Mauricio de la UFMG, Conrado de la UNB, Lais y yo fuimos a hablar
con Eunice Durham, secretaria politica del MEC. Ella fue clara y dijo
que haria todo lo posible para que el Arte no fuera obligatorio en la
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LDBN. Fue una delas pocas veces en mi vida en la que me senti depri-
mida. Le escribi varias notas a Darcy Ribeiro, halagdndolo y apelan-
do. El nunca me respondié, pero sé que las recibié, ya que comenté
mi mania por el Arte con amigos en comun. La lucha duré un afio
mas. La Asociacién de Arte/Educadores de Brasilia (ASAE-DF), Au-
gusto Neto, Celinha y profesores de la red publica, casi sin la ayuda
de la Universidad lideraron la batalla en la sede del Reino. El movi-
miento de Rio, sorprendentemente activo, tuvo a Geraldo Salvador
en la coordinacién. Finalmente, el congreso de la FAEB en Floriané-
polis (95), el de la ANPAP (96) en San Pablo y dela FAEB en Campinas
(96), los Gltimos en las visperas de la votacion en el Senado, fueron
un soplo de energia en la lucha. Dondequiera que fui, pedi firmas
para manifiestos, incluso en el SBPC. Un cientifico con una actitud
poco cientifica me llegd a decir en ptiblico que no firmaba porque no
le gustaba el Arte en la escuela cuando era nifio. Pero peor fue la reac-
cion del presidente del Sindicato de Artistas Plasticos de San Pablo,
quien luego de reprogramar algunas reuniones conmigo, terminé
dando a entender que la eliminacion del arte en los planes de estudio
no tenia importancia. La mayoria de los artistas se comportaron con
absoluto desinterés y algunos incluso dijeron que era mejor que el
Arte no se ensefiara en la escuela. Estaba claro que no tenian idea de
que la ensefianza del Arte habia cambiado y cuando intenté expli-
carlo, no estaban de acuerdo con el cambio. La mayoria con los que
hablé eran artistas de prestigio, que ensefiaban en la universidad
en carreras de Licenciatura, pero no tomaban en cuenta las funcio-
nes de estas carreras para formar docentes, habian ensefiado arte a
nifios y adolescentes al inicio de sus carreras, en escuelas de arte y
otras experiencias similares, pero congelaron sus ideas sobre la
ensefianza del arte en la concepciéon modernista y se horrorizaban
cuando les hablaba de leer la obra de arte. Aunque les aclaré que no
era un invento mio sino una tendencia universal, ellos y ellas, artis-
tas posmodernos, no aceptaban que nosotros, los arte/educadores,
también tuviéramos derecho a la posmodernidad. La manifestacién
de la FAEB-AESP en la BIENAL 96, en la que se cubrieron esculturas
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publicas con telas negras, fue muy efectiva. No recuerdo a todos los
lideres de esta protesta, pero sé que Lucimar Bello y Roberta Pucetti
estaban entre ellos. Acababa de someterme a una cirugia y por eso
me quedé apoyando desde casa y llamando a amigos poderosos, no
comprometidos con el gobierno, para enviar faxes a la mesa elec-
toral. Tupan Correia, entonces subdirector de la ECA/USP, escribié
una carta muy fuerte. Debo haber perdido la copia del telegrama
enviado por John Steers, entonces presidente de la INSEA, quien era
muy elocuente.

Otra accién politica poderosa fue la lucha por la creacién de la
Comision de Especialistas en Arte y Disefio en la SESU/MEC. Todas
las carreras superiores ya tenian sus comisiones de especialistas
trabajando a todo vapor. Solo para Artes y Educacién Fisica no se
habian constituido comisiones, en una clara demostracion de la in-
diferencia de los lideres de Educacion por estas dos areas.

Nuevamente, Lais Aderne me convoc6 a la lucha y consigui6 a tra-
vés de sus contactos en el MEC una entrevista con el ministro quien
muy amablemente, como si agradeciera que alguien recordara las
Artes, creo e instal6 en abril de 1994 la CEEARTES, que incluia el di-
seflo y que quedo asi constituida: Ana Mae Barbosa (presidente), Lais
Aderne (vicepresidente), Conrado Silva (Msica), Antonio Mercado
(Teatro), Gustavo Bonfim (Disefio).” La funcién de la Comision fue
evaluar los cursos de Arte y Disefio, estudiar y proponer reorganiza-
ciones curriculares.

La evaluacién ya habia sido solicitada por profesores universita-
rios desde el Manifiesto de Diamantina redactado por los profeso-
res involucrados en el Festival de Invierno promovido por la UFMG
(1983) y posteriormente reiterado en documentos de varios encuen-
tros, como el de Sdo Jodo Del Rei, FLAAC (1987), en el que se creé la
Federacion de Arte/Educadores de Brasil, FAEB. En 1989 se envi6
al MEC una mocién reafirmando la importancia de la aprobacion

7 Posteriormente la CEEARTES fue dividida en varias comisiones, una para cada area
y después todas las comisiones de especialistas se extinguieron.
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y reformulacién de las carreras de Artes aprobadas en el Simposio
sobre la Ensefianza del Arte y su Historia (MAC/USP). El pedido de
reformulacion se renové en 1992 mediante un documento aproba-
do en la plenaria del I Congreso sobre la Enseflanza de las Artes en
las Universidades: Epistemologia y Profesionalizacion (ECA/USP).
En este Congreso Ivone Richter y Marcos Vilela sugirieron crear un
Foro Permanente sobre la Ensenanza de las Artes en las universida-
des que se reuni6é meses después en el Congreso FAEB en Para y al
afo siguiente en el Congreso de la FAEB en Recife. La cuestién de
la evaluacién, requerida en los documentos de todos esos encuen-
tros, ya estaba bien madura por la comunidad de arte/educadores,
cuando a través de CEEARTES empezamos a reunirnos oficialmen-
te con el apoyo del MEC, las carreras de Bachillerato y Licenciatura
en Artes de las universidades brasilefias. El primer encuentro deno-
minado I Foro Nacional de Evaluacién y Reformulacién de la Ense-
nanza Superior en Artes fue en la UNB Brasilia con la participacion
de 126 profesores de 35 universidades o escuelas de artes y disefio,
en la cual se realiz6 un diagnostico de la situacién y necesidades de
las carreras universitarias de Artes y Diseno. A este le siguio el se-
gundo Foro en Campo Grande con 166 profesores que comenzaron
a trabajar en la elaboracién de los instrumentos de evaluacién que
deberian ser utilizados para una experiencia piloto en once carre-
ras de educacién superior que se ofrecieron voluntariamente para
ser evaluados. Se realizaron dos Foros mas en Salvador y Brasilia, y
el Proyecto de Evaluacion concluy6 y se entregé al nuevo gobierno
que recién comenzaba, directamente a la profesora, doctora Eunice
Durhan. Nunca mas oimos hablar de este Proyecto y el rico material
de investigacion que recopilamos en las universidades y dejamos en
el MEC se desech6 alrededor de 1997. De no ser por la tesis de Lacia
Pimentel, que analiz6 parte del material cuando ain estaba bajo la
custodia de un celoso empleado, poco se conoceria sobre la historia
de los planes de estudio de licenciatura cuando estaban en vigencia
los disefios curriculares minimos que determinaba el MEC y de la
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lucha delas universidades paralibrarse dela camisa de fuerza cogni-
tiva que representaban.

Histéricamente, el poder centralizador se ha ejercido como un
balancin sobre la ensefianza del Arte en Brasil: a veces se determi-
naban los programas de educacién primaria y media y se le daba li-
bertad a la universidad para organizar el plan de estudio, como fue
hasta 1961; a veces se determinaba el disefio curricular minimo de
las universidades, pero se liberan los planes de estudio de la escue-
la primaria, como sucedi6 entre 1971 y 1997. Ahora vivimos un mo-
mento de falsa libertad en la ensefianza de las Artes Plasticas en la
universidad que se regula de forma explicita solo cuantitativamente,
en el namero de horas de clase, pero con un contenido dominado de
forma implicita por el Provio (Examen Nacional de Cursos). Mien-
tras tanto, explicitamente, tenemos una educacién primaria y media
determinada por los Parametros en Acciéon emitidos con fuerza de
ley por el MEC. Mayor limitacién que la de los Parametros en Accion
nunca se vio en Brasil.
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Historia de la ensenanza del arte
y del dibujo: tensiones y diferencias*

Es necesario desaculturar para producir cultura.

Oswald de Andrade

La ensefianza del Arte y del Disefio en Brasil tiene una historia en
comin hasta la década del cincuenta, hermanada bajo la denomina-
cion “ensefianza del dibujo”. La historia de la ensefianza del dibujo se
encuentra marcada por la dependencia cultural.

El primer producto cultural brasilefio de origen erudito fue el ba-
rroco (Barbosa, 2015). Importado de Portugal, recibié, a través de la
creacién popular, caracteristicas que pueden considerarse naciona-
les. Los artistas y artesanos brasilenos crearon un barroco con dis-
tinciones formales en relacién con el barroco europeo. La ensenianza
del arte y el disefio barroco se llevaba a cabo en los talleres a través
de arte del hacer y bajo la guia del maestro. La actividad de Manoel
Dias de Oliveira (1764-1837), como profesor de la clase real de dibu-
joy figura en 1800, quien introdujo el c6digo neoclasico aprendido
en Europa, no llegé a interferir, ni siquiera a perturbar de lejos, la
corriente barroco-rococd dominante en los talleres de Bahia, Minas
Gerais y Pernambuco.

* Extraido de Ana Mae Barbosa (2015). Redesenhando o desenho: educadores, politica e
histéria. San Pablo: Cortez, pp. 39-60. Este capitulo es una versiéon ampliada y actuali-
zada del texto publicado en Walter Zanini (1984). Histéria Geral da Arte no Brasil. vol. 2.
San Pablo: Instituto Walter Moreira Salles, pp. 1075-1095.
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Estos talleres eran el arte popular de la época. La primera insti-
tucionalizacién sistematica de la ensenanza artistica fue la Mision
Francesa, y uno de los pocos modelos de actualidad en el pais de ori-
gen al momento de su importacion a Brasil. Los modelos extranjeros
casi siempre se tomaron prestados cuando ya estaban debilitados y
desgastados. En el caso de la Mision Francesa, el neoclasico que trajo
estaba de moda en Francia a principios del siglo XIX.

Actualidad de la Mision Francesa

Losintegrantes dela Mision Francesa, que aquillegaron en 1816, eran
miembros del Instituto de Francia, abierto en 1795 para sustituir las
viejas academias de arte destruidas por la Revolucién Francesa.

Bajola supervision y la influencia de David (1748-1825), el maestro
del Neoclasico, el Instituto de Francia alcanzé pronto una reputaciéon
superior a la Ecole des Beaux-Arts. Influyé en las escuelas de toda Eu-
ropa por ser metodolégicamente la institucion mas moderna de su
tiempo. Ademas, el neoclasico, a través del cual se expresaron los
artistas de la Misién Francesa cuando vinieron a organizar nuestra
primera escuela de artes y oficios, era el estilo de vanguardia en la
Europa de aquel tiempo.

Sin embargo, los planos presentados por Le Breton (1760-1819),
jefe de la Mision Francesa, para la Escuela de Ciencias, Artes y Ofi-
cios, creada por decreto de D. Jodo VI en 1816, eran de cuiio mas
popular que la orientacién seguida en el Instituto de Francia donde
él ensefiaba.

El proyecto repetia los modelos méas actuales de ensefianza de
actividades artisticas que estaban vinculados a oficios mecanicos
empleados en Francia por Bachelier en su Ecole Royale Gratuite de
Dessin; escuela que existe hoy con el nombre de Ecole Nationale des
Arts Décoratifs.

Bachelier, maestro de decoracién en porcelana de la fabrica de
Sevres, logré combinar y conciliar en su escuela (1767) métodos y
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objetivos de la ensefianza del arte que tenian en comun las corpo-
raciones y las academias. Eludié la tradicional lucha entre artistas
y artesanos, consiguiendo el apoyo de las academias para su labor
pedagdgica, exigiendo, por ejemplo, que los maestros de dibujo de su
escuela obtuvieran premios de la academia.

La experiencia de Bachelier, muy comentada y aplaudida en Eu-
ropa, llevd a que paises como Alemania y Austria introdujeran el
dibujo creativo en el entrenamiento de las escuelas de trabajadores
manuales, y las escuelas de Bellas Artes consideraron importante la
ensenanza de la geometria, que permitia la preparacion para el dibu-
jo orientado al trabajo y la industria.

Fue este matrimonio feliz entre las Bellas Artes y las industrias lo
que Le Breton pretendia repetir en Brasil.

Segtn los planes de Le Breton, nuestra escuela de arte seria una
entidad que no perderia de vista el equilibrio entre educacién popu-
lar y educacion burguesa.

Sin embargo, cuando la escuela comenzé a funcionar en 1826
bajo el nombre de Academia Imperial de Bellas Artes, no solo el nom-
bre habia cambiado, sino principalmente su perspectiva de desem-
peno educativo, que se habia convertido en el lugar de convergencia
de una élite cultural que se formaba en el pais, animando la corte y
obstaculizando, asi, el acceso de las clases populares a la produccién
artistica. Le Breton, que fue director de la Escuela, ya habia fallecido
en 1819. Como su reemplazo fue designado en 1820, Henrique José da
Silva, un pintor portugués mediocre que se opuso a los franceses y
halagé alacorte, se convirti6 en alguien muy poderoso. El mismo afio
que asumio el cargo cambié el nombre de Escuela a Real Academia
de Dibujo, Pintura, Escultura y Arquitectura Civil, lo que reflejaba
un retroceso en la concepcién y una obediencia ciega al conserva-
durismo, ya que respetaba en el propio nombre de la institucién la
jerarquia de las Artes (Dibujo, Pintura, Escultura) que ya en ese mo-
mento se combatia. Solo después de la Independencia, bajo el poder
de Pedro I, Brasil pudo inaugurar lo que se llamé la Academia Impe-
rial de Bellas Artes, manteniendo la denominacién conservadora de
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Academia, pero aliviando el nombre del peso de la jerarquia de las
Artes: Dibujo, Pintura, Escultura, Arquitectura.

La Academia Imperial de Bellas Artes inauguré la ambigiiedad en
la cual hasta hoy se debate la educacién brasilena: el dilema entre
educacion de élite y educacion popular. En el ambito especifico de
la educacién artistica, incorpor6 el dilema ya instaurado en Europa
entre el arte como creacién y técnica.

En 1855, Aratjo Porto Alegre (1806-1879), basandose en ideas ro-
manticas, pretendia revitalizar la educacion elitista que tenia lugar
en la Academia Imperial de Bellas Artes a través del contacto con el
pueblo. Su reforma pretendia conjugar en el mismo establecimien-
to escolar dos clases de alumnos, el artesano y el artista, para que
frecuentaran juntos las mismas materias basicas. La formacién del
artista se complementaba con otras materias de caracter tedrico, es-
pecializandose el artifice en las aplicaciones del dibujo y la practica
mecanica.

La permanencia de los viejos métodos y de un lenguaje sofistica-
do hizo que la demanda popular de estos cursos fuera casi nula, asi
como también la matricula en los cursos nocturnos para la forma-
cién de artesanos, creados en 1860 en la academia. En estos ltimos,
la simplificacién curricular fue casi peyorativa. En ambos casos, la
inclusion de la formacion del artesano en esa institucion fue una es-
pecie de concesion dela élite a la clase obrera y, por tanto, condenada
al fracaso. Aratjo Porto Alegre habia sido un discipulo querido de
Debret, quien lo habia llevado a estudiar a Paris. No pudo superar
los prejuicios, pero fue un educador transformador. Imaginen que,
en esa época, incluyo el estudio de la indumentaria en sus cursos de
Historia del Arte, constituyéndose, por tanto, en un lejano precursor
del estudio de la historia de la moda.

El Liceo de Artes y Oficios de Bethencourt da Silva (1831-1928),
creado en 1856 en Rio de Janeiro, obtuvo inmediatamente un alto
grado de confianza de las clases menos favorecidas, como lo ates-
tigud el gran ntmero de inscripciones en el primer afio de funcio-
namiento. Correspondia a los liceos de artes y oficios, creados en la
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mayoria de los Estados, con pequenas variaciones del modelo del
Liceo de Bethencourt da Silva, la tarea de formar no solo al artifice
para la industria, equivalente a los disenadores de hoy, sino también
a los artistas que provenian de las clases trabajadoras.

Hasta 1870 poco se cuestion6 el modelo de ensefianza de arte de
la Academia Imperial de Bellas Artes, que en parte servia de modelo
a la escuela secundaria privada.

Enlas escuelas secundarias privadas para ninos y nifias predomi-
naban la copia de retratos de personajes importantes, santos y copia
laminas, en general europeas, que representan paisajes desconoci-
dos a nuestros ojos acostumbrados al medio ambiente tropical. Estos
paisajes llevaron a los alumnos a valorar estéticamente la naturaleza
europea y despreciar la nuestra por su rudeza contrastante.

Es interesante notar que, en el siglo XIX, pocos paises del Nuevo
Mundo instituyeron la ensefianza de arte para nifios en escuelas de
élite. Lo mas comin era que el arte se llevara a cabo solo en las escue-
las de nifias de clase alta.

En Brasil, esto sucedi6 porque la élite estaba en el periodo colo-
nial mas vinculada a los modelos aristocraticos que a los modelos
burgueses, como en otros paises de América.

Segin el modelo aristocratico, el arte era indispensable en la for-
macion de los principes. D. Jodo VI dio su ejemplo al contratar artis-
tas que ensefiaran a dibujar a sus hijos.

Siguiendo este patroén, el arte fue incluido, en 1811, en el plan de es-
tudios del colegio del padre Felisberto Ant6nio Figueiredo de Moura,
una escuela para jévenes en Rio de Janeiro que determiné el modelo
de educacion para los ninos de clase alta en la época.

Raul Pompéia en su libro El Ateneo (2012) aludi6 al contenido y la
funcién del arte en estas escuelas.

La presentacion de la exposicién anual fue el objetivo de las cla-
ses de arte y constituy6 una especie de simbolo de distincién para la
escuela. Raul Pompéia, que fue dibujante y novelista, nos comunica a
través de su lenguaje agudo el ambiente de una exposicion escolar en
el siglo XIX, en una escuela para nifios de clase alta.
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Para la exposicion de dibujo se retiraron los pupitres de la sala de
estudio, y las paredes y los grandes armarios se forraron de satinete
oscuro. Sobre este fondo se clavaron con alfileres las hojas de Carson,
manchadas a lapiz con el sombreado de las figuras y de los paisajes.
En los marcos con friso de oro se colgaron los trabajos considerados
dignos de tal exaltacion.

Yo habia tenido un pequefio triunfo en el dibujo, y el garabato ha-
bia evolucionado en mi trazo hasta el punto de merecer encomios.
Al principio, el bosquejo simple, lineal, practica para la mano; des-
pués, la atenuacion de los tonos que logré pronto, como un matiz de
nube; después, los paisajes campestres, follajes trabajados mediante
picos yuxtapuestos y casuchas en el pintoresco desmoronamiento
de la escuela francesa, como ruinas de madera podrida, construidas
para los artistas. Después de muchos molinos viejos, muchas caba-
nas de paja, muchos caserones derruidos que exponian sus miserias
como mendigos, muchos remates de torres rusticas esbozados en los
altimos planos, muchas figuritas vagas de campesinas con panuelos
atados en tridngulo sobre la espalda, ancas rotundas, faldas toscas,
drapeadas, y zapatotes curvos, pasé al dibujo de las grandes copias:
fragmentos de rostro humano, cabezas completas, cabezas de corce-
les; llegué a la osadia de copiar, con toda la magnificencia de las sedas
y con toda la gracia vigorosa del movimiento, juna cabra del Tibet!

Después de la distincién del curso primario, mi mas grande orgullo
fue esta cabra. Retocada por el profesor, que tenia el buen gusto de
hacer en los dibujos todo lo que no hacian sus discipulos, la cabra
tibetana, de medio metro de altura, era aproximadamente una obra
maestra. Me ufanaba del trabajo. La suerte no quiso que me alegrara
durante mucho tiempo. Le negaron a mi bella cabra el marco de los
buenos trabajos; por si fuera poco —consideren mi desesperacion!-
precisamente el dia de la muestra, por la mafiana, me la encontré
emborronada con una cruz de tinta, ancha, que la mano benigna de
un desconocido habia trazado de arriba a abajo. Sin pensar en nada
mas, arranqué de la pared el desgraciado papel e hice pedazos el es-
fuerzo de tantos dias de perseverancia y carifio.

Cuando los visitantes invadieron la sala, notaron, suspendidos en la
linea de los trabajos, dos enigmaticos residuos de papel rasgado. Se
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asombraban, ignorando que alli habia estado, interesante, en el dlti-
mo capitulo, la historia de una cabra y de una cruz, drama de deses-
peracion y expolio miserando de lo que habia sido una obra maestra.

Las exposiciones artisticas se realizaban cada dos afios, alternadas
con las fiestas de los premios. De esta manera se reunia una cantidad
fabulosa de papel garabateado para mayor riqueza de las galerias.
El satinete se cubria desde el piso hasta el techo. Habia de todo, no
s6lo dibujos. Algunos cuadros al 6leo de Altino, risuefas acuarelas
que accidentaban la monotonia grisacea de Faber, de Conté, de fu-
sain. Los futuros ingenieros se entregaban a las aguadas arquitect6-
nicas, a los dibujos de maquinas coloridas.

Entre las cabezas a crayon retinto; crines de jinete; felpas de onagro
lanoso empinando el embudo de las orejas; cerdosas frentes hirsutas
de jabalies hendiendo presas; perfiles de audacia en golas de encaje,
alas atrevidas de fieltro, plumas revueltas; fisionomias de marinero,
salvajes, erizadas, en un soplo de borrasca, barbas incultas, caperuza
embotada sobre el semblante, pipa entre los dientes; entre todas es-
tas caras, ocupaba especial espacio una coleccién notable de retratos
del director.

El melindroso asunto habia sido inventado por la gentileza de un an-
tiguo maestro. Se preparé el modelo; un alumno lo copié con éxito y,
luego, ya no hubo dibujante amable que no entendiera celadamen-
te que debia probarse en aquel respetable lienzo de Verdnica. jSanto
Dios!jQué narices le ponian al pobre Aristarco! ;Se rayaba en la inso-
lencia! jQué ojos de blefaritis!, jqué bocas de labios negros!, jqué ca-
lumnia de bigotes!, jqué invencién de expresiones tan apocadas para
el digno rostro del noble educador!

No obstante, Aristarco se sentia lisonjeado con la intencién. Le pare-
cia sentir en el rostro la cosquillita sutil del crayén que iba y venia,
jugando en el pliegue del parpado, en las patas de gallo, contorneando
la oreja, calcando la comisura de los labios entrevista a través de la
franja de hilos blancos, definiendo la severa mandibula barbada,
subiendo por los dobleces oblicuos de la piel hasta la nariz, fustigan-
do la pituitaria, arrancandole un estornudo agradable y desopilante.

Por eso eran respetados los dibujantes de aquel lienzo de Verénica.
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Todos los retratos, buenos o malos, se alojaban indistintamente en
los marcos honorificos. Pasada la fiesta, Aristarco tomaba el dibujo
del marco y se lo llevaba a casa. Ya tenia resmas de retratos. A veces,
en los momentos de spleen, ese profundo spleen de los grandes hom-
bres, desacomodaba la pila; forraba de retratos las mesas, las sillas
y el piso. Y le venia un éxtasis de vanidad. jCudntas generaciones de
discipulos le habian pasado por la cara! jCuantas caricias de lisonja
a la efigie de un hombre eminente! Cada uno de aquellos papeles era
un pedazo de ovacion, un trozo de apoteosis.

Y todas aquellas cosas malhechas se animaban y lo miraban brillan-
temente.

—DMira, Aristarco —decian en coro—, mira; aqui estamos. Nosotros so-
mos t{, jy te aplaudimos!

Y Aristarco gozaba, como nadie en la tierra, una delicia inaudita: €,
el incomparable, Gnico capaz de comprenderse bien y de admirarse
bien, de verse aplaudido por una multitud de alteregos, glorificado
por un montén de si mismos.

Primus inter pares.

Todos, él mismo, todos aclamandolo (pp. 244-248).

Contrariamente al uso del arte en la escuela como adorno cultural,
algunos liberales, a partir de 1870 y, principalmente, en la década del
ochenta, defendieron la idea de que una educacién popular para el
trabajo deberia ser el principal objetivo del dibujo en la escuela, e
iniciaron una campana para tornar obligatorio el dibujo en la en-
seflanza primaria y secundaria. Propusieron dar un conocimiento
técnico de dibujo a todos los individuos de manera que, liberados de
la ignorancia, pudieran ser capaces de producir sus inventos.

Educar el “instituto de la ejecucion” para evitar que se tornara un
impedimento a la objetividad de la invencién era el principio basico,
es decir, primero aprender como trabajar, después aplicar las habili-
dades técnicas solucionando los problemas y finalmente dar forma
concreta a las creaciones individuales.
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Losliberales y la ensefianza antielitista del dibujo como
disefio

Alrededor de 1870, una suerte de desarrollo econémico propicié una
apertura en la organizacién social y permiti6 la expansion de algunas
ideas contestatarias. La creacion del partido republicano en ese ano ha-
bilit6 una etapa de severas y sistematicas criticas contra muchos aspec-
tos dela organizacion del Imperio, incluyendo la situacién educativa.

Al mismo tiempo, eran frecuentes los discursos de los abolicio-
nistas sobre la necesidad de establecer una educacién para el pueblo
y los esclavos, demostrando preocupacion por su futuro de libertos.

Los principales temas educativos discutidos fueron la alfabetiza-
cién y la preparacion para el trabajo. La necesidad de una ensefianza
de dibujo referia a un aspecto importante de la preparacién para el
trabajo industrial.

En la bisqueda por un modelo que estableciera la unién entre
creacion y técnica, es decir, entre arte y su aplicacién a la industria,
los intelectuales y politicos brasilenos, especialmente los liberales, se
comprometieron profundamente con los modelos de Walter Smith en
la ensenianza de arte en los Estados Unidos, que se divulgaron en Brasil.

Los principales divulgadores de Walter Smith en Brasil fueron
el diario O Novo Mundo, Rui Barbosa, en sus “Pareceres sobre la
reforma de la ensenanza primaria y secundaria” (1947) y Abilio César
Pereira Borges a través de su libro Geometria popular (1959).

La popularizacién de la ensenianza del arte, concebida como ense-
nanza del dibujo, fue el objetivo dela orientacion que el inglés Walter
Smith imprimié a sus escritos y sus actividades como organizador de
la enseflanza del arte en Massachusetts (EUA). Influenciado por las
ideas de Redgrave y Dyce, de quien fue alumno en la South Kensing-
ton School of Industrial Drawing and Crafts en Londres, de la que hoy
solo queda el Victoria and Albert Museum. Smith incluso renunci6 al
cargo de profesor en la Leeds School of Art cuando la institucién, en
1868, comenz6 a subvertir los objetivos para los cuales habia sido
creada: vincular el arte a la educacion popular, para emprender el
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camino de la ensefianza del arte como un barniz cultural, obedecien-
do a los caprichosos deseos de la clase media.

Varias noticias y articulos de O Novo Mundo destacaron el aspecto
de la democratizacion del arte y el dibujo, que caracterizé la accién
de Walter Smith en Massachusetts, donde fue contratado con carta
blanca para organizar la ensenanza del dibujo.

O Novo Mundo contaba con una gran importancia cultural en
Brasil en esa época. Se trataba de un periédico publicado por José
Carlos Rodrigues, en Nueva York (1872-1889) y escrito en portugués.

Muchos de los escritores brasilefios mas importantes escribieron
o trabajaron en este periédico, como Machado de Assis y Sousandra-
de, quien ocupb el cago de secretario.

El principal objetivo del periddico era vender productos estadouni-
denses y el American way of life en Brasil, presentando las instituciones
sociales estadounidenses como modelos para la sociedad brasilena.

La institucién estadounidense mas elogiada era la educacion. En
el campo de la educacion, se hizo especial hincapié en la difusion de
la educacién femenina y la ensefianza del dibujo.

Impregnado de la moral protestante, presentaba al arte y el tra-
bajo como vehiculo de educacién y valoré la educacién para las artes
industriales al extremo.

André Rebougas escribié en O Novo Mundo extensos articulos que
defendian la necesidad de convertir en obligatoria la ensenanza del
dibujo geomeétrico con aplicaciones en la industria, como Smith lo
habia llevado a cabo en Massachussets.

Se public6 un nimero especial de O Novo Mundo sobre la Cen-
tennial Exhibition de 1876 en Filadelfia, en la que se destacaron los
trabajos presentados por la Escuela Normal de las Artes, creada y di-
rigida por Smith, que hoy compone el Massachusetts College of Art,
asicomo las obras de 24 ciudades de Massachusetts, todas ellas guia-
das por Smith en la enseflanza de arte y disefio.

O Novo Mundo, en general, destacaba la importancia que Smith
le daba a los ejercicios geométricos progresivos en la ensefianza del
dibujo, su idea de que todo el mundo tenia la capacidad de dibujar
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y su creencia en la ensefianza del dibujo como vehiculo de popula-
rizacion del arte a través de la adaptacion a fines industriales, que
colaboraba en la calidad y prosperidad de la produccién industrial.

Rui Barbosa suscribio a las ideas de Smith en “Opiniones sobre la re-
forma de la educacion primaria y secundaria”. Incluso tradujo un exten-
so texto de su libro Art education: escholastic and industrial (1872), que in-
cluy6 en “Opiniones [..]” como justificacién teérica de la supremacia que
le otorgaba al dibujo en relacién con otras materias del plan de estudios.

También se bas6é en Walter Smith para realizar recomendaciones
metodolégicas sobre la ensefianza del dibujo. Sospecho que Smith
influy6 fuertemente a la educacién profesionalizante y popular en
todo el mundo occidental. Conozco estudios sobre su influencia en
Nueva Zelanda, Australia, Canada y Chile.

Inspirado en las ideas defendidas por Rui Barbosa, el educador
Abilio César Pereira Borges publicé una Geometria popular, que era
una especie de resumen del libro de Walter Smith.

El libro proponia que el dibujo comenzara por las lineas como el
Teacher’s manual for free hand drawing (1874) de Walter Smith: verti-
cales, horizontales, oblicuas, paralelas, en definitiva, lo que Smith,
citado por Borges, llamo el “alfabeto del dibujo”.

A esto le sigui6 el estudio de angulos, tridngulos, rectangulos, en una
gradacioén idéntica a la propuesta por Smith, que estaba acompafnado
por definiciones geométricas, como el mismo Smith recomendaba. Se-
guian dictados y ejercicios de memoria idénticos a los del libro de Smith.

Después de estudiar cuadrados y poligonos, introducia ornamen-
tos y analisis de hojas de superficie plana. Los ejemplos botanicos se
organizaban en forma de diagrama al igual que el libro de Smith.

Incluso proponia el trazado de grecas, rosetas, repeticiones ver-
ticales, repeticiones horizontales, formas entrelazadas, siguiendo
nuevamente a Smith. Se proponian para dibujar algunos objetos
simples (vasos de agua, cuencas, etc.), que tenian formas geométricas
como Walter Smith prescribia.

Finalmente, se presentaban ornamentos y elementos arquitecté-
nicos en diagrama (portales, arcos, columnas) de diferentes periodos,

83



Ana Mae Barbosa

principalmente barrocos y neoclasicos. Smith también utilizé los
ornamentos como motivos para el trabajo en hierro. Los elementos
arquitecténicos no fueron presentados en su manual, pero fueron
recomendados por él en el libro Art education: scholastic and industrial.

Ellibro de Abilio César Pereira Borges tuvo, como minimo, 41 edi-
ciones y se utiliz6 en las escuelas hasta al menos 1959. El objetivo del
libro, explicitado por él mismo, era difundir la ensefianza del disefio
geomeétrico y educar a la nacién para el trabajo industrial.

Los positivistas, vinculados al evolucionismo, defendian la idea de
que la capacidad imaginativa se debia desarrollar en la escuela a través
del estudio y copia delos ornamentos, ya que estos representaban la fuer-
za imaginativa del hombre en su evolucion desde las edades primitivas.

En la ensenanza del dibujo, por lo tanto, domino el trazado de
observacion de modelos ornamentados en yeso. Recomendaban co-
menzar por lo bajorrelieves, compuestos de lineas rectas, porque esta
composicion de ornamentos era la mas sumaria y correspondia a la
expresion ornamental de los llamados pueblos primitivos de Ocea-
nia y Africa, para luego pasar a modelos en curvas y lineas capricho-
sas, como se podian encontrar en la decoracién de los pueblos indi-
genas peruanos y mexicanos. Y solo entonces podian introducirse
en el alto relieve que representa figuras de fauna y flora, la expresién
mas compleja y caracteristica de los griegos al inicio de su historia.

Como los liberales se habian beneficiado de la corriente positivis-
ta durante las luchas republicanas en la Escuela Nacional de Bellas
Artes (1890), también lograron imponer su directriz en la ensefianza
del dibujo en la escuela secundaria a través de la reforma educativa
de 1901, consustanciada en el Cédigo Epitacio Pessoa.

Esta ley transcribe sucintamente las propuestas de Rui Barbosa
para la ensefianza del dibujo, utilizando muchas veces las mismas
palabras de las Opiniones.

Es, por tanto, el modelo de Walter Smith, cuyos contenidos ya
habian entrado en el circuito de la educacién brasilena a través de
Abilio César Pereira Borges, el que desde entonces habria imperado
en las academias brasilenas.
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Son contenidos que se mantuvieron casi inalterados hasta 1958,
pasando por varias reformas educativas, y ain quedan resquicios de
ellos en las clases de arte y en las propuestas de entretenimiento en
Internet. Un ejercicio que en 2012 aiin se conoce, y se sugiere en los
sitios de juego infantil, es la ampliacién de figuras a través de la cua-
dricula, introducida por Rui Barbosa y denominada en ese momento
‘red estimografica’. Este y otros ejercicios se conservaron en los li-
bros didacticos de educacion artistica hasta los afios ochenta por lo
que perduraron 100 afios en las escuelas brasilefas.

Propuestas de trabajo, como la que se muestra a continuacion, se
encontraron en Internet el dia 22 de mayo de 2012 con el objetivo de
entretener al nifilo. Durante muchos afios formaron parte del plan
escolar de dibujo, en este caso como una técnica de agrandamiento,
ampliar figuras para que los trabajadores pudieran cumplir con los
pedidos de sus empleadores o clientes. Este juego que encontré en In-
ternet solo esta destinado a reproducirse en el mismo tamano y color.

Durante muchos afios ejercicios como este, con el objetivo
de agrandar las figuras, fueron parte del disefo curricular escolar
dedibujo
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Fuente: buscador de Internet. Consultado el 22 de mayo de 2012.
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Otra propuesta de actividad encontrada en Internet en la actualidad se
vincula al area de matematicas y pretende capacitar en la ampliacién de
figuras. La imagen es un estereotipo del adulto sobre el dibujo de los ni-
fos y un resquicio de los programas de dibujo de principios del siglo XX.

Ejercicio con red estimografica que se origina en
los proyectos educativos de Rui Barbosa de 1882,
actualmente utilizados en la materia matematica
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La figura es un estereotipo que el adulto hace del dibujo del nifio. En nombre de la
interdisciplinariedad, los nifios reciben imagenes de mala calidad estética. Pien-

san que le estan enseflando arte al nifio en un ejercicio como este, pero no es asi.

Fuente: http://www.pead.faced.ufrgs.br/sites/publico/eixo4/matematica/espaco

_forma/imagens/atividade

En casi todos los libros de educacion artistica para primer grado, edita-
dos enlas décadas del setenta y del ochenta encontramos todavia grecas,
rosetones, frisos decorativos, etc., que recuerdan las propuestas de Wal-
ter Smith y de otros manuales, consagrados en el Codigo Epitacio Pessoa.
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El trabajo a continuacion es de Paula, una estudiante de la Maes-
tria en Disefio, Arte, Moda y Tecnologia de la Universidad Anhembi
Morumbi de la promocién de 2012. Se realiz6 en 1999 bajo la direc-
cion de una profesora particular de Arte en Fortaleza. Paula me dijo
que no solo le gustaba copiar el friso decorativo, sino también que
este ejercicio era valioso y no habia obstaculizado su inventiva. Pau-
la fue una excelente estudiante, muy inteligente para la teoria y ta-
lentosa en el disefio de ilustraciones.

Dibujo de Paula copiado de un grabado

Fuente: archivo personal.

Grabado original y proceso de copia

Fuente: archivo personal.
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El aprendizaje de estos elementos decorativos tuvo sentido a princi-
pios del siglo XX, ya que se pretendia, a través del dibujo, preparar el
trabajo, y la arquitectura era generosa en la utilizacién de ornamen-
tos superpuestos, para cuya creacion y ejecucion las rosetas eran un
ejercicio preparatorio. Las paredes interiores de las casas ostentaban
pinturas con intrincadas rayas decorativas. Ademas, estos motivos
también se utilizaron ampliamente en las artes graficas. Hoy poco
se justifica su permanencia como un ejercicio escolar de prepara-
cion directa para el trabajo. Algunos volverian a tener sentido en el
contexto de la posmodernidad, si los autores de estos libros fueran
conscientes de la recuperacién actual de algunos modelos visuales
de principios del siglo XX.

El neoliberalismo del siglo XXI también apela al trabajo como
principal objetivo de la ensefianza del Arte y el Disefio, sin embargo,
el desconocimiento histoérico limita la comprension y lleva a la repe-
ticién de propuestas que no funcionaron.

Elliot Eisner en su libro The Arts and the creation of mind (2002) nos
dice que una de las visiones de la Ensefianza del Arte y el Disefio hoy
entiende que esta ensefianza es importante para prepararse para el
trabajo, enfocandose enla necesidad de flexibilizar el individuo para
ser capaz de cambiar de trabajo al menos una vez en la vida y, en
consecuencia, estar preparado para realizar mas de una tarea. Para
mi esta es una funcién sefialada por la ideologia neoliberal. Como
hemos visto en el pasado, a fines del siglo XIX, para los liberales bra-
silefos, la ensenanza de Arte y Disefio también tenia como objetivo
la preparacién para el trabajo. Las ideas liberales de Rui Barbosa, An-
dré Rebougas y Abilio César Pereira Borges tenian una connotacion
encomiable: la de preparar a los esclavos recién liberados para que
consiguiera trabajo. Sin embargo, no dejaron de ser hipécritas como
los neoliberales de hoy, que quieren que todo siga igual: ellos ganan-
do mucho dinero a costa de mantener a la mayoria en la inestabi-
lidad laboral. Nuestros liberales de antafio pensaban en preparar a
los esclavos para trabajos de grecas y frisos decorativos, ornamen-
tos superpuestos como rosetones y vitrales, asi como métodos para
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agrandar figuras que les permitiera trabajar en la construccién civil,
asimilandolos asi a las clases bajas sociales.

Les debemos, sin embargo, haber escapado, desde muy temprano,
delainfluencia delas Bellas Artes en la educacion publica, inadecua-
da para la escuela primaria y secundaria, para asociarnos a la ini-
ciacion al Diseno, que se llamaba Dibujo Decorativo, Dibujo o Artes
Graficas y Disefio Industrial. También habia Disefio Artistico.

Los lugares donde se desarrollf esta ensefianza del Dibujo fueron
las Escuelas Profesionales Femeninas y Masculinas, las Escuelas de
Aprendices y Artesanos, los Liceos de Artes y Oficios, y las escuelas
primarias y secundarias.

Durante un siglo, las costosas escuelas privadas brasilefias estu-
vieron subordinadas a las Bellas Artes, mas conservadoras que la
propia academia. No obstante, la educacién piblica se orienté hacia
lo que ahora llamamos Diseno, por las preocupaciones sociales de
los liberales.

Enla contemporaneidad, ambos, el Arte y el Disefio, estdn unidos
por la preocupacion social y, por lo tanto, pensar en la ensefnianza del
Artey el Disefo es pensar en su funcién social.
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El Arte/Educacion necesita de los artistas™

En las artes plasticas estamos a salvo de la calamidad de un arte he-
cho para nifos, algo que no sucede con otras artes. El teatro infantil,
el cine infantil, la literatura infantil, que en general desconocen la
calidad estética, los procesos de articulacién de la obra de arte en
sus respectivos lenguajes, simplemente vuelven mediocre el discurso
para que pueda ser entendido por el nifo. Por suerte, la expresion
errénea “arte infantil” se refiere al arte hecho por el nifo, a su dibujo.

¢Qué es el arte del nifio? El arte del nifio es una imitacién dela na-
turaleza de las cosas, no de su apariencia. ;Pero el arte del adulto no
puede ser explicado asi? Un analisis que trascienda el arte occidental
verificaria que el realismo fue un accidente histérico. El arte indio y
el arte japonés y, entre nosotros, el arte mexicano son claros desvios
de la apariencia.

Lo que podemos decir es que adultos y ninos, cada uno a su manera,
nos llevan a experimentar, a través de forma y colores, el comporta-
miento de los padrones basicos y delas fuerzas caracteristicas delas pul-
siones internas y de lo que sucede del lado de afuera de todos nosotros.

Estoy hablando del arte como cognicién a través de los sentidos. Cla-
ramente, no me refiero al concepto intelectualista de cognicién, pero si
a una forma de conocimiento diferenciada de la operacion intelectual,
mas cercana a la idea del conocimiento presentacional definido por
Susanne Langery del embodied meaning pregonado por L. A. Reid.

El arte del nifio y del adulto comparten una misma naturaleza,
una misma génesis epistemoldgica. Arnheim recuerda muy bien

" Extraido de Ana Mae Barbosa (1984) A Arte-Educagdo precisa dos artistas (arte
educagdo, conflitos e acertos). San Pablo: Max Limonad.
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que todo artista deberia conocer la evolucion del arte del nifio para
profundizar en el conocimiento de su propio proceso evolutivo de
creacion. Este conocimiento sobre el modo en cémo se desarrolla el
proceso artistico en la vida de sus participantes es fundamental para
el estudio de nuevos paradigmas formales y para la concientizacion
del artista sobre su arte.

Howard Gardner, un estudioso de los procesos mentales involu-
crado en la creacién visual, recuerda que la relacién entre el artista
y el nifio ha sido frecuentemente percibida por los propios artistas,
quienes vieron que el estudio del arte del nifio era una fuente natural
para la comprension del arte.

Henri Matisse es uno de esos artistas que rinden homenaje al pro-
ceso creador del nino cuando dice: “El artista tiene que mirar la vida
como cuando era nino vy, si pierde esta cualidad, no puede expresarse
de un modo original, de modo personal” (citado en Ziegfeld, 1953, p. 21).

Thomas Mann también se refiere al artista como un “ser apasio-
nadamente infantil y tomado porlo ladico” (citado en Gardner, 1973)
y Tolstoi escribi6 acerca de su infancia de una manera que anticipé a
Matisse y a Mann: “;No fue en esa época que adquiri todo lo que hoy
me anima? Y tanto y tan de prisa que, durante el resto de mi vida,
no consegui ni un céntimo de lo que en ese momento conseguia. De
mi yo a los cinco afios a mi yo hoy hay tan solo un paso” (citado en
Gardner, 1973, p. 21).

Cognitivistas y fenomenologistas, psic6logos y tedricos del arte han
convenido en que las similitudes y diferencias entre el proceso creador
del nifio y del artista, a través del estudio de ambos fenémenos, pueden
traer mucha informacion para explicar a cada uno de ellos.

Sobre esto, Arnheim (1954) es radical al afirmar: “Yo no conozco
ningin factor esencial en el arte o en la creacion artistica cuya semi-
lla no sea reconocible en el arte del nifio” (p. 164).

En Brasil se intenta desconocer estas afirmaciones o clasificarlas
de poéticas. Entre nosotros hay un generalizado alejamiento del ar-
tista en relacion con el nifio, en relacion con el arte en la escuela, y
con el arte en la educacion. En lo que respecta a la ensenanza del arte
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para ninos y adolescentes, diria que existe incluso un declarado pre-
juicio por parte de los artistas.

Tenemos raices histoéricas que establecieron el prejuicio contra
el profesor de arte. El primer curso de formacion de profesor de di-
bujo se creé en Rio de Janeiro, en la Universidad del Distrito Federal,
la famosa Universidad de Anisio Teixeira, donde Mario de Andrade
enseno historia del arte sin ningln prejuicio de incluir el estudio del
arte del nifio en su programa.

Los estudiantes de esta carrera, después del cierre de la Univer-
sidad por el Estado Novo, se vieron imposibilitados de finalizar sus
estudios porque no existia otra carrera similar en Brasil. El Ministe-
rio de Educacion resolvié entonces enviarlos a que continuaran su
formacion artistica en la Escuela de Bellas Artes y su formacion pe-
dagogica en la Facultad de Educacién. En ambas instituciones eran
mirados con desconfianza, pues esa ambivalencia profesional, en
una época de valoracion neopositivista del cientificismo y de la espe-
cializacion, se la consideraba como poco seria.

Comenzaron los estudiantes de la carrera de formacién de profe-
sores de Dibujo a ser denominados peyorativamente como “los artis-
tas” en la Facultad de Educacién y a sufrir los desaires de los artistas
de la Escuela de Bellas Artes, que los veian como “los normalistas”.
En fin, no lograron ocupar un espacio en la arquitectura rigida del
sistema académico, cuando al crearse su carrera, esta disfrutaba de
un espacio tan grande que hasta cabia en él Mario de Andrade.

¢Sera que nuestros artistas de hoy persisten en la misma postura
que sus colegas de la Escuela de Bellas Artes de la década de 1930, que
en pleno vigor de un régimen de fuerza, de derecha, descalificaba a
sus colegas que venian de una escuela politicamente mas liberal y
culturalmente mas contestataria?

Después de muchos afios de profesion de fe en el Arte/Educacion,
todavia me choca cuando oigo a un artista decir: “El Arte no se ense-
fia. ;Para qué un profesor de arte?”.

Tenemos ahi un concepto equivocado de arte o de educacion. El
concepto de arte implicito en una afirmacién como esta es medieval,
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la idea del arte como inspiracién divina: el artista es el ser médium
sobre el cual flota el don, y la obra de arte es el resultado de sus mo-
mentos de comunién con la divinidad. En este caso, realmente, el
arte no se ensefia.

Sin embargo, puede ser que la equivocacién descanse en la con-
cepcion de educacion. Para que alguien diga que el arte no se enseiia,
necesita tener como referente de la ensefianza el pasaje del estado de
ignorancia al estado de conocimiento. El profesor seria el agente que
organiza una experiencia o conceptiia una verdad y la transmite a sus
alumnos, es decir, un concepto de ensefianza enteramente superado.

La ensefianza o educaciéon es un proceso de autorregulacion dia-
l6gica con el medio circulante. Esto llevé a Paulo Freire (1970) a decir:
“Nadie educa a nadie, nadie se educa a si mismo. Los hombres se edu-
can entre si mediatizados por el mundo”. El profesor es el facilitador
de esta mediacién con el mundo.

Ensefar es, por lo tanto, para mi, estimular la imbricacién de los
procesos de conocimiento objetivo, subjetivo e interpersonal. “Ni ob-
jetivismo ni subjetivismo o psicologismo, sino subjetividad y objeti-
vidad en permanente dialéctica” (Freire, 1970).

Ademas, hay un recelo de los artistas que comparto: el miedo a la
excesiva psicologizacion en la ensenanza del arte. Sin embargo, es
necesario no confundir subjetividad con subjetivismo y con psicolo-
gismo. Tal confusion seria negar la importancia que la subjetividad
tiene en el proceso de transformacién del mundo, de la historia. Se-
ria caer en el simplismo ingenuo y admitir lo imposible: un mundo
sin hombres, otra ingenuidad, la del subjetivismo, que implica hom-
bres sin mundo, como afirma Paulo Freire.

Rechazo el prejuicio mezquino de artistas contra la ensefianza
del arte, actitud que es una especie de pose exclusivista del conoci-
miento estético y artistico, un intento de suspension del poder cul-
tural. Es a través de la educacion que el arte tiene la posibilidad de
democratizarse y de volver, en el caso de Brasil, al dominio popular,
como fue en el periodo Barroco. El neoclasico alejé el arte del pueblo.
La Academia Imperial de Bellas Artes elitiz6 el arte, convirtiéndolo

96



El Arte/Educacion necesita de los artistas

en un simbolo de distincién e instrumento de ascenso social. Ni los
esfuerzos “romanticos” de Aratjo Porto Alegre fueron eficaces para
hacer retornar el arte al pueblo.

Nos compete a nosotros, profesores de arte y artistas, en una ac-
cién conjunta, intentar a través de la educacién piblica una mejor
distribucion del patrimonio artistico, de la riqueza estética, elevando
asila calidad de vida de la poblacién.

La ensefianza del arte no se tornara eficiente sin la participacion
del artista, conscientemente investido de su papel de profesor o sim-
plemente trabajando al lado del arte/educador en las aulas, del jar-
din de infantes a la universidad.

El secreto de la mejor calidad de la ensenanza del arte en los Es-
tados Unidos es la presencia del artista en las escuelas desde el Ro-
manticismo hasta hoy. De Rembrandt Peale a los artistas del Armory
Show hasta el movimiento de Arte Feminista de Judy Chicago y otras,
los artistas se han empefiado activamente en la educacién.

Para mi, todo gran artista es intrinsecamente un educador. A tra-
vés del arte, no solo revela sino también afecta el mundo alrededor
de él. A través de su obra prepara a su publico para la aceptacién
de una nueva estética, de un nuevo pensamiento visual, y esto es la
funcién educativa. Ademas, seria enorme la lista de los artistas que
provocaron movimientos de ruptura en el arte y se empefiaron en
un discurso que iluminara y convenciera (sin dejar de ser didactico)
sobre esa ruptura, a través de diarios, cartas, manifiestos, etc. Quiero
recordar a mis preferidos: Delacroix, Van Gogh, Grosz, Max Ernst,
Schwitters, Duchamp, Man Ray, entro otros.

Hay aquellos cuya obra se desarroll6 en la inmersion pedagogica.
Es el caso de Paul Klee, Albers, Moholy Nagy. Por su parte, la Bauhaus
es una prueba de que es posible que la funcién de profesor desarrolle
al artista y viceversa.

Toda gran experiencia educativa renovadora y consciente hace
crecer y madurar la creacién. John Cage y Merce Cunningham con-
quistaron el poder sobre su proceso creador en la accién educativa
del Black Mountain College. Ademas, esta fue la Gnica experiencia
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estadounidense amplia, a nivel universitario organizada en torno
del respeto a las especificidades de los lenguajes artisticos y de la fun-
cién educadora del artista; tuvo una corta duracién: 1933-1956.

Se trataba de una verdadera experiencia de educacién a través
del arte, en una escuela no especializada en arte. Ahi el artista era
aceptado como profesor, no por su curriculum o sus titulos, sino por
el interés que demostraba frente a las propuestas educativas de la es-
cuela que tenia relevancia para el desarrollo de ese proyecto educati-
vo. Asi, Cage y Cunningham, todavia desconocidos, buscaron empleo
en el Black Mountain College y ahi realizaron sus primeras propues-
tas revolucionarias desde el punto de vista artistico y educativo.

Jacob Lawrence, un artista negro discriminado, ensefié ahi al
lado de figuras ya famosas, como Gropius y Albers.

El Black Mountain College fue el ecumenismo artistico alrededor
de un proyecto educativo. Vale la pena citar, entre los profesores:
Lionel Feininger, Ossip Zadkine, Alvin Lustig, Buckminster Fuller,
Robert Monterwell, Erich Kahler, Charles Olson, Kline, Kooning,
Richard Lippold; y, entre los estudiantes, Paul Goodman, Rauschen-
berg, Kenneth Noland.

Considero que la experiencia de Black Mountain College fue posi-
ble porque desde el Romanticismo el artista fue aceptado en el cam-
pus universitario como una presencia enriquecedora. La figura del
“artista en residencia” existe en las universidades estadounidenses
desde mediados del siglo XIX y persiste hasta hoy.

Se invita a los artistas a permanecer uno o dos semestres en
una universidad, en general sin obligacién de dar seminarios, sino
tan solo para mantener su atelier abierto a los estudiantes intere-
sados, para tener algunos encuentros informales, casi siempre a la
hora del almuerzo, con alumnos y profesores, y tal vez dar alguna
conferencia méas formal. Este visitante no tiene una funcién sis-
tematica de profesor, sino que esta ahi solo para realimentar la
produccién universitaria a través del contacto directo. Es al profe-
sor de arte a quien compete la sistematizacién de la experiencia de
los estudiantes.
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La Universidad de Brasilia intenté algo parecido. Los artistas-pro-
fesores tenian sus atelieres dentro del campus y los alumnos intere-
sados podian frecuentarlos. Ahora bien, el espiritu precapitalista y
tecnodcrata que domina la educacion brasilefia esta matando, redu-
ciendo, podando la posibilidad del artista de colaborar en la cons-
truccion de una experiencia universitaria creativa.

Hoy la universidad brasilefia acoge maternalmente las artes, pero
no brinda las condiciones para que ellas se desarrollen. En primer
lugar, someten las investigaciones en arte a los mismos principios
categorizados de las investigaciones en lenguaje verbal.

Si la universidad es capaz de distinguir las especificidades en
ciencias y en lenguaje verbal, ¢por qué no respeta las especificidades
de la investigacion en arte no verbal?

Hace un tiempo fui convocada, con dos colegas mas, uno del
Departamento de Teatro y el otro de Arquitectura, a una reunion con
la Camara de Investigacion de la USP, de la cual solo forman parte
cientificos muy ilustres. Fuimos invitados a dar nuestra opinién so-
bre un cuestionario que seria aplicado a los profesores de arte con el
objetivo de clasificar sus investigaciones.

Frente a la clasica categorizacién determinada por el cuestiona-
rio: pintura, dibujo, escultura, etc., intenté explicar que estas cate-
gorias no correspondian a la naturaleza y al desarrollo de las artes
contemporaneas. Como habia visitado hacia poco la Documenta de
Kassel, intenté mostrar la imposibilidad y la inutilidad de clasificar,
dentro de aquellas categorias, el trabajo que Joseph Beuys presenta-
ba en esa exposicion, asi como los trabajos de Christo (The Running
Fence), de Ina Joel Haber (The M. E. Theler Piece), de Les Levine (Presi-
dential Travels). Como respuesta, escuché una pregunta: “:Considera
arte a esas cosas?”.

El colega del Departamento de Teatro que me acompanaba conta-
ba con una experiencia personal que probaba la inadecuacién defi-
nitiva de los criterios de la USP al evaluarlas investigaciones en arte.

Para su recontratacién como profesor, él habia presentado un in-
forme de actividades docentes y de investigacion realizadas durante
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su contrato anterior. Entre ellas, se destacaba la construccién de un
Objeto-arte. El informe fue evaluado insuficiente y el Objeto desesti-
mado como arte; por eso, como castigo, pas6 de un régimen de tra-
bajo de tiempo completo (24 horas) a un régimen de trabajo a medio
tiempo (12 horas).

Ese Objeto-arte obtuvo uno de los primeros premios en un con-
curso nacional y se exhibi6 fuera de Brasil.

El arte en la universidad est4 por lo menos cincuenta afios atra-
sado en relacién con el arte contemporaneo, lo que desestimula la
cercania del artista con la universidad.

En general, el artista, cuando ensefia en la universidad, encara su
actividad como una provocacién, un mal necesario para su sobrevi-
vencia, dadas las dificultades para mantenerse contemporaneo a si
mismo como profesor.

La causa de esta dificultad es la descalificacion del arte como so-
porte intelectual y la no aceptacion del lenguaje presentacional, no
discursivo, como si tuviera un valor en si mismo. La universidad nie-
ga el pensamiento visual como forma de cultura o no tiene patrones
para evaluarlo.
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La importancia de la imagen
en la ensenanza del arte:
diferentes metodologias*

El arte en la educacion no es un simple ejercicio escolar

Siempre me han pedido textos o conferencias que tuviera el titulo
“La importancia del arte en la escuela”. Para quienes trabajan con
arte es tan obvia la importancia del arte en la vida y, por lo tanto, en
cualquier forma de institucionalizacion de la vida, como la escuela,
me veo tentada a decir: si el arte no fuera tan importante no existi-
ria desde el tiempo de las cavernas, resistiendo todas las formas del
menosprecio.

Sin embargo, para escapar a la acusacion de simplismo que esta
respuesta podria provocar, vamos a pensar en la necesidad del arte
en dos etapas fundamentales del ser humano en sociedad: el mo-
mento de su alfabetizacién y la adolescencia.

Estos dos momentos evocan instantaneamente, en el sentido co-
mun, necesidades de diferente naturaleza: la alfabetizacién como
necesidad de conquistar una técnica y la adolescencia como la nece-
sidad de conquistar el equilibrio emocional.

De esta manera, si pensamos que una tiene como objetivo sola-
mente el dominio cognitivo o intelectual (la alfabetizacién) y la otra

" Extraido de Ana Mae Barbosa (2009). A imagem no ensino da arte. 7° edigdo revisada.
San Pablo: Perspectiva, pp. 9-27
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(la adolescencia) es una crisis de dominio afectivo estaremos come-
tiendo el viejo error de dicotomizar la razén y la emocion.

Hay una alfabetizacién cultural sin la cual la letra poco significa.

La lectura social, cultural y estética del medio ambiente dara sen-
tido al mundo de la lectura verbal.

Ademas, el arte facilita el desarrollo psicomotor sin reprimir el
proceso creador. En 1988, Maria Lucia Toralles Pereira defendi6 una
tesis en la Universidad de San Pablo (ECA), que tomaba como lugar
de investigacién una guarderia de nifios pobres para demostrar que
el grupo que habia trabajado con arte desarrollaba una mejor motri-
cidad que el grupo sometido a los usuales ejercicios psicomotrices. Y
esto lo probé utilizando las pruebas que los especialistas emplean en
psicomotricidad, es decir, usando las armas del enemigo.

Las artes plasticas también desarrollaron una discriminacién vi-
sual, que es esencial en el proceso de alfabetizacién. Para un nifio
de seis afios, las palabras lata y bola son muy parecidas porque tie-
nen la misma configuracion gestaltica [\, , es decir, una letra alta,
una baja, a la que sigue otra alta y otra mas baja. Solo una visualidad
activada puede, a esta edad, diferenciar dos palabras por su aspec-
to visual y esta capacidad de diferenciacion visual es basica para la
aprehension del c6digo verbal que también es visual.

La palabra se aprende visualizandola. Otra funcién importante
del arte es la complementariedad de la comunicacién entre profe-
sor-alumno. Los profesores, por mas iletrados que sean, tienen un
universo vocabular méas grande que el nifio y, si son letrados, tienen
un lenguaje muy diferente del lenguaje “nosotro vamo”, “nosotro
somo” de los ninos pobres. ;:Cémo es entonces posible la comunica-
cién verbal?

Es como si el profesor hablara griego para un alumno imbecili-
zado por la incomprension. La representacion plastica visual ayuda
mucho a la comunicacién verbal, que se restringe a unas setenta pa-
labras en un nifio de seis anos.

Para demostrar la necesidad del arte en la adolescencia prefiero
recurrir a textos con los cuales me identifico.
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En primer lugar, Octavio Paz para definir la naturaleza de la cri-
sis existencial de la adolescencia; en segundo lugar, Regina Machado
que nos hace imaginar la imaginacién que organiza la conciencia
interrogante del adolescente. Octavio Paz dice en El laberinto de la
soledad (1977):

A todos, en alglin momento, se nos ha revelado nuestra existencia
como algo particular, intransferible y precioso. Casi siempre esta re-
velacion se sittia en la adolescencia. El descubrimiento de nosotros
mismos se manifiesta como un sabernos solos; entre el mundo y
nosotros se abre una impalpable, transparente muralla: la de nuestra
conciencia. Es cierto que apenas nacemos nos sentimos solos; pero ni-
nos y adultos pueden trascender su soledad y olvidarse de si mismos
a través de juego o trabajo. En cambio, el adolescente, vacilante entre
la infancia y la juventud, queda suspenso un instante ante la infini-
ta riqueza del mundo. El adolescente se asombra de ser. Y al pasmo
sucede la reflexion: inclinado sobre el rio de su conciencia se pregun-
ta si ese rostro que aflora lentamente del fondo, deformado por el
agua, es el suyo. La singularidad de ser —pura sensacién en el nifio- se
transforma en problema y pregunta, en conciencia interrogante.

Regina Machado (1988) comenta este texto de Octavio Paz:

¢Qué posibilidad le ofrece nuestro sistema educativo al adolescente
para que este ejerza una conciencia interrogante? No considero ne-
cesario responder a esta pregunta, todos sabemos cuinto un nifio,
desde mas o menos los siete anos, ya esta “formado” por los patrones
de logica de lo correcto y lo equivocado, cuanto sus posibilidades de
preguntar sobre lo que puede ser se encuadran en reglas prestable-
cidas. De ahi en adelante él busca siempre acertar, guidndose por el
“parece estar de acuerdo” con el mundo adulto, por las exigencias
exteriores del “vencer en la vida”. El momento de la adolescencia me
parece crucial como una oportunidad para que la escuela llene de
significados esta revelacion de la existencia como algo particular, in-
transferible, como afirma Octavio Paz. Es necesario que el adolescen-
te tenga la oportunidad de apoderarse del ser Gnico que él es, de sus
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aptitudes, suenos, angustias e indagaciones; pienso que esto puede
conseguirse si él pudiera EXPRESAR o construir, de forma significa-
tiva, la reflexién sobre su “sorprenderse de ser”. Es necesario tener
un espacio y condiciones que me permitan, si yo tengo quince afos,
enfrentarme con quien yo soy en cuanto individualidad, en el mo-
mento en que la descubro como mia. Ademas de la voz, que me dice
todo el tiempo como debo ser, como debo vestirme, comportarme, lo
que debo decir, lo que debo elegir, es necesario que me sea permitido
escuchar otra voz que pregunte dentro de mi lo que PODRIA o ME
GUSTARIA ser. Es necesario, finalmente, que pueda IMAGINAR. Es
decir, imaginar no en el sentido peyorativo que esta palabra tiene
cada vez mas en nuestra sociedad, o sea, el de producir ilusiones, fan-
tasias, “me gustaria ser una princesa”, etc. Pero hablo de la funcién
primordial de la imaginacion, que es la de posibilitar al individuo
preguntarse sobre lo que puede ser, libre de las amarras de lo correc-
to y lo equivocado, para que aquello que es real sea significativo para
quien pregunta. Lo real deja de ser rigido, preestablecido para siem-
pre, y pasa a ser algo que pueda mirar desde varios angulos a encon-
trar la mejor forma de comprenderlo.

¢Qué hace el proceso de sociabilizacién con la imaginacién? El nifio
pequeiio entra en la escuela y encuentra la mirada complaciente del
adulto: “qué lindo su dibujo, mire qué imaginacién, qué ‘creatividad’,
qué interesante su modo diferente de preguntar”. Esto se da, en el
mejor de los casos, cuando encuentra un adulto “sensible” al “mun-
do infantil”. Entonces ahi la Imaginacion esta bien, al final, dicen,
el nino todavia “no saber pensar claro”, la fantasia estructura el ser
del nifo, es su forma de relacionarse con el mundo. Necesita jugar
—cuando lo dejan, claro- también dibujar, escuchar relatos; todavia
no esta en el momento de ESTUDIAR. En primer grado todo cambia:
la seriedad de los nimeros, las palabras, las regiones del mundo, del
cuerpo humano invade los espacios ocupados hasta entonces por la
imaginacion.

Estas informaciones podrian y pueden convivir con la Imaginacion,
de muchas formas. Pero, en general, lo que ocurre es que la razén y
la imaginacién ocupan compartimentos separados y estancos, aun-
que existan intentos modernos de juntarlas: el dibujo de la carabela
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se conecta con la tematica del desarrollo de Brasil, o se dramatiza el
texto de la clase de portugués. No obstante, se trata de una relacién
mecanica y no organica, como podria ser. Esto se produce por un
desconocimiento de la complementariedad que existe entre la razén
y la imaginacién en todo el proceso genuino de aprendizaje.

Peor que esto, este desconocimiento genera una desinformaciéon
muy grave en la visién que se tiene de la Imaginacion, relegada a los
artistas, a los locos y a los ninos. Muchos autores llegan a discutir el
peligro de incentivar la actividad imaginativa ya que podria impedir
la acci6én del individuo en el mundo: la fantasia “saca” ala persona de
la realidad, la deja “sin recursos” para enfrentar los problemas con-
cretos que la vida presenta. No hay duda de que existen mecanismos
neuroéticos, en el que se refugian por sentirse incapaces de lidiar con
la realidad.

Pero la alienacion no se produce solamente a causa de la fantasia. Y
la fantasia no se reduce a la alienacién. Es solo un mal uso de una fa-
cultad humana que existe justamente para promover la afirmaciéon
del hombre como ser creador, para mostrar diferentes angulos posi-
bles, de una realidad que la l6gica presenta de una sola forma.

Antiguamente, en los pueblos tradicionales, el momento de la ado-
lescencia estaba marcado por los tiros de iniciacion, que tenian la
funcién precisa de introducir al individuo en el SIGNIFICADO de ser
adulto. La vision de mundo de esa sociedad estaba expresada en sim-
bolos que se compartian por todos y ese conocimiento era transmi-
tido al adolescente a través de rituales que lo hacian pasar por duras
pruebas, lo marcaban, le escribian, a veces en su cuerpo, en su mente,
el modo en que ese grupo humano entendia su estar en el mundo.

En nuestra sociedad, el adolescente recibe REGLAS y no SIGNIFICA-
DOS. Debe aceptarlas para poder transformarse en un ciudadano
exitoso. Edmund Burke Feldman fundamenta su teoria o método del
arte-educacion en la necesidad que hoy tenemos de ritualizar nues-
tras crisis de enfrentamiento con la vida, durante varias etapas de
nuestro crecimiento. Segin Feldman, solo existe la crisis de la ado-
lescencia en nuestro mundo porque tal crisis no es RITUALIZADA
por ningan rito de pasaje. El arte cumpliria un importante papel en
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este sentido, permitiéndole al individuo, a través de su expresion, en-
frentarse con sus crisis.

Considero que el arte tiene, de hecho, una funcién especifica en esta
etapa de la vida del individuo, en que él dejé de ser nifio, en que se ve
como una conciencia interrogante y todavia no es un adulto. Comen-
cé hablando de la Imaginacién porque es indisociable de la actividad
artistica, una no existe sin la otra. Al comienzo consideré a la ima-
ginacién potencialidad humana fundamental para cualquier edad
o actividad; no existe pensamiento genuino sin imaginacién. Todos
los relatos de los grandes cientificos, como por ejemplo Poincaré o
Einstein, al hablar de su trabajo, muestran que la imaginacién y la
intuicion estan en la base de cualquier investigacion cientifica. Para
acceder a una verdad nueva, que contribuya al avance de la ciencia,
el investigador necesita arriesgarse, preguntar, transgredir lo que ya
estd dado como cierto, como légicamente posible.

Si pasamos del plano de los cientificos, pequenia fraccién humana, a
todos los demas seres humanos, el fenémeno es el mismo. Un adulto
equilibrado, que sea capaz de resolver satisfactoriamente los proble-
mas que la vida le presenta, necesita no solo del pensamiento légico,
sino también de la intuicién y la imaginacién.

Regina Machado nos da, a través del texto citado, las razones poé-
ticas y cognitivas del arte en la educacion del adolescente, y quiero
recordar también que no son menos importantes las razones catarti-
cas y emocionales que incluyen a la salud mental y al desarrollo del
proceso creador.

Como los arte/educadores han defendido de modo exhaustivo
estas razones, prefiero referirme a las razones pragmaticas del arte
en la escuela para los adolescentes y preadolescentes.

La adolescencia es el momento de probarse preprofesionalmente,
es cuando el joven comienza a interrogarse sobre qué carrera seguira
0, mas inmediatamente, qué examen de ingreso hacer.

Mas del 25% de las profesiones en este pais estan ligadas directa
o indirectamente a las artes, y su mejor desempeno depende del co-
nocimiento del arte que el individuo tiene. El contacto con arte es
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esencial para varias profesiones, como las relacionadas con la pu-
blicidad, las editoriales, la publicacién de libros y revistas, la indus-
tria de los discos y cintas de casetes. No conozco ningin buen dise-
nador de publicidad que desconozca la produccién contemporanea
de las artes plasticas, como no conozco ningin buen programador
visual de una editorial que no conozca la produccién grafica de la
Bauhaus, ni buenos profesionales que trabajen en discograficas
que no conozcan musica para mejor juzgar la calidad del sonido
que estan grabando.

&Y en la television? Todos los trabajadores de TV, desde los pro-
ductores hasta el cameraman serian mejores si tuvieran conocimien-
to de arte, porque estarian mejor preparados para juzgar la calidad y
la propiedad delas imagenes. Existe una investigacion en los Estados
Unidos que muestra que los cameramen que tenian cursos de apre-
ciacién artistica eran mas eficientes, elegian mejor los encuadres,
dominaban mejor la imagen que se ve en nuestras casas.

Pensemos también en la industria textil, que desde la textura al
patrén, se enriqueceria con profesionales que conocieran las diver-
sas formas del arte. El disefio de nuestras sillas, en general tan malo,
mejoraria si quienes lo hacen conociesen de arte.

Cuando digo conocer arte me refiero a un conocimiento que en
las artes visuales se organiza interrelacionando el hacer artistico, la
apreciacion del arte y la historia del arte. Ninguna de las tres areas
solas corresponde a la epistemologia del arte.

El conocimiento de las artes se produce en la interseccion de la
experimentacion, de la decodificacion y de la informacion.

El Arte/Educacién puede entenderse como una cierta epistemolo-
gia del arte como presupuesto y como medio, en este caso constituye
los modos de interrelacién entre el arte y el pablico, o mejor, la inter-
mediacion entre el objeto del arte y el apreciador.

Ni el Arte/Educacién como investigacion de los modos por los
cuales se aprende arte, ni el Arte/Educacion como facilitador entre el
artey el publico pueden prescindir de la interrelacién entre la histo-
ria del arte, la lectura de la obra de arte y el hacer artistico.
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Solo un hacer consciente e informado hace posible el aprendizaje
en arte.

Sabemos que el arte en la escuela no tiene como objetivo formar
artistas, como la matematica no tiene como objetivo formar mate-
maticos, aunque si artistas, matematicos y escritores deben ser bien-
venidos por igual en una sociedad desarrollada.

Lo que el arte en la escuela pretende, principalmente, es formar al
conocedor, al que disfruta y decodifica la obra de arte. Una sociedad
solo se desarrolla en términos artisticos cuando al lado de una pro-
duccion artistica de alta calidad también el pablico posee una alta
capacidad de entendimiento.

El desarrollo cultural, que es la aspiracion mas alta de una socie-
dad, solo existe con desarrollo artistico en este doble sentido.

Es paradéjico que al mismo tiempo en que la sociedad moderna
coloca en la jerarquia cultural al arte como una de las realizaciones
mas altas del ser humano, construyendo “verdaderos palacios que
llamamos museos para exportar los frutos de la produccién artistica
y construyendo salas de concierto para alcanzar las mas altas expe-
riencias estéticas a las que podemos llegar a través de la muasica” (Eis-
ner, 1985), desprecia el arte en la escuela. ¢Por qué?

Recuerda Elliot Eisner (1985) que los resultados de la negligen-
cia del arte en la escuela son claros. “Solo un pequeno porcentaje de
nuestra poblacion visita museos o asiste a conciertos”.

Sibien solo una pequefia minoria es capaz de apreciar y disfrutar
de la experiencia estética presentada en estos espacios, un niimero
mucho mas grande de personas, a través de los impuestos, paga por
las realizaciones artisticas. Sin embargo, a los c6digos del arte erudi-
to solo tiene acceso tan solo una pequenia élite.

La escuela es la institucién pablica que puede posibilitar que la
vasta mayoria de los estudiantes en nuestra nacién accedan al arte.
Esto no solo es deseable sino esencialmente civilizatorio, porque el
placer del arte es la principal fuente de continuidad histérica, orgu-
llo y sentido de unidad para una ciudad, nacién o imperio, afirmé
Stuart Hampshire alguna vez en alguno de sus escritos.
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Sin conocimiento del arte y la historia no es posible la concien-
cia de identidad nacional. La escuela seria el lugar en que se podria
ejercer el principio democratico de acceso a la informacién y forma-
cion estética de todas las clases sociales, propiciandose en la mul-
ticulturalidad brasilefia una aproximacién de cédigos culturales de
diferentes grupos.

Tenemos, sin embargo, el apartheid cultural. Para el pueblo, el
candomblé, el carnaval, el bumba-meu-boi y la evasion de cédigos
eruditos de arte que presiden el gusto de la clase dominante que, por
ser dominante, tiene la posibilidad de ser mas abarcativo y también
domina los coédigos de la cultura popular. Basta ver el nimero de te-
sis que se escriben en la universidad sobre cultura y arte popular, e
incluso ver a la élite econdmica y cultural desfilando en las escuelas
de samba en el carnaval.

Las masas tienen derecho a su propia cultura y también a la cul-
tura de élite, de la misma forma que la élite ya se apropié de la cultu-
ra de masas, casi siempre “hospedada en el Hotel Hilton”.

El canal de la realizacion estética es inherente a la naturaleza hu-
mana y no conoce diferencias sociales. Investigadores ya mostraron
que el ser humano busca la solucién de problemas a través de dos
comportamientos basicos: el pragmatico y el estético, es decir, que
buscan soluciones que sean mas practicas, mas faciles, mas exequi-
bles, pero, al mismo tiempo, més agradables, que le den mayor placer.

Por eso, cuando viajamos por el interior de Brasil, a veces nos en-
contramos con casas muy pobres, de adobe y cubiertas de paja de
coco, que sin embargo alguien planté alrededor un jardin para orga-
nizar los colores de las flores de manera que le brinde un placer que
traiga un poco de calidad de vida a la miseria.

Dentro de una de estas casas podemos hasta encontrar un jarro
de flores de plastico que fue puesto ahi también para brindar placer
o calidad de vida. La flor de plastico puede no generarme un placer
estético por mi patrén de valor cultural, pero lo es para los duefos
de aquella casa que también pueden tener una reproduccion de la
Ultima Cena de Leonardo da Vinci en la pared.
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El entrecruzamiento de los patrones estéticos y el discernimiento
de valores deberia ser el principio dialéctico que rescinda de los con-
tenidos de los planes de estudio en la escuela, a través de la magia del
hacer, de la lectura de este hacer y del hacer de los artistas populares
y eruditos, y de la contextualizacién de estos artistas en su tiempo y
espacio.

La metodologia triangular: historia del arte, lectura de la
obra de arte y hacer artistico

En Brasil ha dominado en la ensefianza de las artes plasticas el tra-
bajo de atelier, es decir, el hacer arte. Este hacer es insustituible para
el aprendizaje del arte y para el desarrollo del pensamiento/lenguaje
presentacional, una forma diferente del pensamiento/lenguaje dis-
cursivo, que caracteriza las areas en las cuales domina el discurso
verbal, y también diferente del pensamiento cientifico presidido por
lalégica. El pensamiento presentacional delas artes plasticas captay
procesa la informacién a través de la imagen.

La produccién de arte hace al nifio pensar inteligentemente acer-
ca dela creacion de imagenes visuales, pero la producciéon sola no es
suficiente paralalecturay el juicio de calidad de las imagenes produ-
cidas por artistas o del mundo cotidiano que nos cerca.

Este mundo cotidiano esta cada vez mas dominado porla imagen.
Hay una investigacién en Francia que muestra que el 82% de nuestro
aprendizaje informal se realiza a través de la imagen, y el 55% de este
aprendizaje es realizado de modo inconsciente.

Tenemos que alfabetizar en pos de la lectura de la imagen. A tra-
vés delalectura delas obras de artes plasticas estaremos preparando
al nifio para que pueda decodificarla gramatica visual, la imagen fija
y, a través de la lectura del cine y la televisién, lo preparamos para
aprender la gramatica de la imagen en movimiento.

Esta decodificacion necesita asociarse al juicio de la calidad de lo
que se ve aqui y ahora y con relacién al pasado.
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Al prepararlo para la comprension de las artes visuales, se pre-
para al nino para que comprenda la imagen que sea, tanto artistica
Como no.

Un plan de estudios que interrelacione el hacer artistico, la his-
toria del arte y el analisis de la obra de arte se organizaria de modo
que el nino, sus necesidades, sus intereses y su desarrollo puedan
respetarse vy, al mismo tiempo, también se respetaria el tema a ser
aprendido, sus valores, su estructura y su contribucion especifica a
la cultura.

Tendremos asi equilibrio entre dos teorias curriculares domi-
nantes: la que centra en el nino los contenidos y la que considera
las materias auténomas respecto de una integridad intelectual a ser
preservada.

Este equilibrio curricular comenzé a defenderse en Inglaterra
por el “Basic Design Movement” ya en los afios cincuenta.

En un congreso, en Bretton Hall en 1956, sobre la Expresion del
Adolescente en el Arte y en la Artesania, dos corrientes comenza-
ron a competir. Por un lado, el grupo que comenz6 a ser llamado
romantico, liderado por Barclay Russel y los discipulos de Marion
Richardson, quienes defendian la intuicién como origen de toda
expresion y rechazaban la idea de que los procesos 16gicos y cons-
cientes formaban parte del proceso de creaciéon en el arte. Este
grupo hablaba del trabajo de sus alumnos en términos misticos.
Veronica Zabel decia, por ejemplo, que la belleza de los trabajos
“permanece misteriosa y mas alla de cualquier tipo de explica-
cion” (Yeomans, 1988).

Por otro lado, el grupo liderado por Harry Thubron, del que par-
ticipaban Tom Hudson, Maurice de Suasmarez, Victor Pasmore v,
mas tarde, Richard Hamilton, comenzé a defender en este congreso
el desarrollo del profesionalismo en la escuela y la idea de que los
adolescentes necesitan informacién y bases racionales sobre las que
se produce el desarrollo. Maurice de Suasmarez llegé a decir que la
actitud que denigraba la inteligencia tenia consecuencias daninas
para el Arte/Educacion. Y agregaba:

111



Ana Mae Barbosa

Free expression had played a vital role in fostering creativity in the pri-
mary school, but all agreed that at the adolescent and adult stages, a
more objective and rational approach was necessary (Yeomans, 1988).

Richard Hamilton desarrollé este abordaje, acusado de racionalis-
mo, asociando el hacer artistico, la enseflanza de los principios del
diseno, la informacion cientifica sobre el ver y el pensar y la ayuda
de la tecnologia.

Sus alumnos estudiaban la gramatica visual, la sintaxis y el voca-
bulario, dominando elementos formales como punto, linea, forma,
espacio positivo y negativo, divisién de area, color, percepcién e ilu-
sidn, signo y simulacién, transformacién y proyeccion, y no solo en
la imagen que producen los artistas, sino también en la imagen de la
publicidad, como en el envase del jugo de naranja, era tema de sus
clases.

En los afios sesenta, Richard Hamilton, con la ayuda de artistas
profesores como Richard Smith, Joe Tilson y Eduardo Paolozzi, en
Newcastle University,lanzabalasbases teérico-practicasdelo que hoy
losestadounidensesdenominan DBAE, esdecir, Disciplined-Based-Art
Education, la bandera educativa del competente trabajo desarro-
llado por la Getty Center for Education in the Arts. Precursor del
DBAE fue también el trabajo desarrollado en las “Escuelas al Aire
Libre”, en México, después de la Revolucion de 1910. Esas escuelas
seguian la direccion de Best Maugard que pretendia, a través dela en-
seflanza del arte, conducir a una lectura de los patrones estéticos del
arte mexicano que, aliada a la historia de estos patrones y al hacer
artistico, recuperarian la conciencia cultural y politica del pueblo.
Se buscaba, con el desarrollo del hacer artistico, la lectura del arte
nacional y su historia, la solidificacién de la conciencia de la ciuda-
dania del pueblo. En fin, las Escuelas al Aire Libre generaron el movi-
miento muralista mexicano y podemos considerarlas por lo tanto el
movimiento de Arte/Educaciéon mas exitoso de América Latina.

Lo que es admirable en el trabajo de Getty Center for Education
in the Arts no es la novedad de su propuesta, sino la tenacidad con la

112



La importancia de la imagen en la ensefianza del arte: diferentes metodologias

que este centro prepara a los profesores de arte en todos los Estados
Unidos, y hasta en Canad4, para una ensefianza que incluya la pro-
duccién de arte, historia de arte, critica y estética.

Para Elliot Eisner, que junto con Brent Wilson y Ralph Smith
forman el team de los arte/educadores mas conocidos de la Getty
Trust, esta metodologia de la ensefianza del arte corresponde “a las
cuatro cosas mas importantes que las personas hacen con el arte.
Producir, ver, entender su lugar en la cultura a través del tiempo,
hacer un juicio acerca de su calidad” (Eisner, 1988). Para él, el tra-
bajo practico de estudio ayuda a aprender como crear imagenes
que tengan el poder expresivo, coherencia, insight e ingenuidad. La
critica de arte desarrolla la habilidad de ver y no solo mirar las cua-
lidades que constituyen el mundo visual, un mundo que incluye y
excede las obras de arte.

La historia del arte ayuda a los ninos a entender un poco sobre el
lugar y el tiempo en los que se sitdan las obras de arte. Ninguna for-
ma de arte existe en el vacio: parte del significado de cualquier obra
depende de la comprension de su contexto. “La estética esclarece las
bases tedricas para juzgarla calidad de lo que se ve” (Eisner, 1988).

Enlos Estados Unidos estas areas que componen el conocimiento
del arte son aprendidas de forma integrada o separada.

Confio en que la separacion de las areas llevara rapidamente a un
retorno al academicismo y tendremos escuelas donde se ensefiara
solo historia del arte y tal vez algo que se acerque mas a lo que critica-
mente llamamos “historia del slide”.

La gran conquista del DBAE la constituye la simultaneidad de las
diversas formas de pensar en un mismo acto de conocimiento.

La metodologia de la ensenanza del arte utilizada en el Museo de
Arte Contemporaneo de la Universidad de San Pablo integra la his-
toria del arte, el hacer artistico y la lectura de la obra de arte. Esta
lectura involucra el analisis critico de la materialidad de la obra y
principios estéticos o semioldgicos, o gestalticos o iconograficos.

La metodologia de analisis es eleccién del profesor, lo importante
es que las obras de arte sean analizadas para que se aprenda a leer
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la imagen y evaluarla; esta lectura se enriquece por la informacién
histérica y ambas parten o desembocan en el hacer artistico.

Las operaciones ya referidas se integran en la basqueda de sig-
nificados y el limite entre la historia del arte y la lectura de la obra
es muy tenue.

No adoptamos un criterio de historia del arte objetivo y cienti-
fico que sea solo prescriptivo, eliminando la subjetividad. Sabemos
que en historia del arte es importante conocer las caracteristicas
de las clasificaciones de estilo, la relacién de una forma de expre-
sién con las caracteristicas sociales y con la psicologia social del
momento, pero analizar las caracteristicas formales del objeto en
su hdbitat de origen no puede ser el alcance maximo de la historia
del arte. Cada generacion tiene derecho de mirar e interpretar la
historia de una manera propia, dando un significado a la historia
que no tiene significaciéon en si misma. A esta idea de Popper pode-
mos sumar a Benedetto Croce que decia: “toda historia verdadera es
historia contemporanea” y Ortega y Gasset con su frase dramatica:
“el pasado soy yo”.

La reconstruccién del pasado es solo un dato y no tiene un fin en
si misma, especialmente en lo que refiere a la historia del arte.

En la historia del arte el objeto del pasado esta aqui hoy. Podemos
tener una experiencia directa con la fuente de informacion, el objeto.

Porlo tanto, entender el objeto es de una importancia fundamen-
tal. La cognicién en arte surge del involucramiento existencial y total
del alumno. No se puede imponer un cuerpo de informacién emoti-
vamente neutral.

En la conferencia de Arnaud Reid, a la que asisti poco antes de
su muerte, él decia que el camino del conocimiento del arte se inicia
con la intuicién estética inmediata del objeto, una especie de ilumi-
nacién de interés hasta la agudeza mas extrema, consecuencia de
ver, leer, hacer again and again.

Por eso, la historia del arte no puede estar separada de aquello
que llamabamos antes DBAE, “apreciaciéon de la obra”. El término
“apreciacion artistica” ya no esta de moda, pero esta practica fue tan
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dominante en los afnos sesenta que los historiadores del arte comenza-
ron a ver su area amenazada. Quentin Bell (1976) fue explicito al decir:

A la historia del arte se la confunde con frecuencia con la aprecia-
cién del arte que consiste en una especie de exhortacién estética:
debe decirse al estudiante lo que es bueno y lo que es malo y la histo-
ria se transforma en una especie de apologia del bien (pp. 406-407).

Lo que Bell criticaba en 1976 era ya un desvio maniqueista de la apre-
ciacion artistica que no podria sustituir incluso a la historia del arte,
ya que para dominar la historia tenemos, a veces, que entender, ver
y analizar muchas obras de calidad dudosa, como es el caso de los
retratos del siglo XVIII, esenciales para conocer la pintura inglesa
de esa época.

William Hare (1974), dos afios antes del texto de Quentin Bell, escribio
un articulo iluminador sobre el sentido de la apreciacién artistica.

El articulo comenzaba intentando distinguir los sentidos, en len-
guaje cotidiano, de la palabra “apreciacion”.

Recordaba que el mas comun, incorporado en la frase: “Yo aprecié
lo que hiciste por mi”, es el de gratitud, al que seguia la admiracion,
que se encontraba en la frase: “Le dio una mirada apreciativa a la
joven”. Otro sentido en que usamos la palabra apreciaciéon es para el
entendimiento. En: “Aprecié sus argumentos”, alguien analiz6 y en-
tendi6 los argumentos de otro.

No son diferentes significados pero si diferentes implicancias
o significaciones. La diferencia se relaciona con una suerte de esti-
macion realizada. Puedo admirar tu argumento sin agradecértelo.
Puedo no admirar el argumento y agradecerlo. Puedo no admirar el
argumento porque lo estimé trivial.

Es més dificil separar la admiracién del entendimiento. La admi-
racioén lo presupone, sin embargo, podemos admirar a Einstein sin
entender su teoria de la relatividad porque entendemos el significa-
do que tiene para el mundo, para las conquistas modernas. La admi-
racién presupone el entendimiento, la gratitud presupone la estima,
y por lo tanto la admiracién y el entendimiento.
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De acuerdo con las diferentes implicancias, nos imponemos di-
ferentes especies de evaluacion, pero la estima del valor capta el sig-
nificado esencial de lo que se pretendia con la apreciacion estética
de los afios sesenta. De acuerdo con este sentido, para entender la
historia del arte del siglo XVIII en Inglaterra era importante hacer
un estimativo del valor cultural de los retratistas de aquella época,
era importante “apreciar” los retratos que abundaban en ese periodo
histérico, aunque no gustaramos de ellos, aunque no fueran estética-
mente buenos.

La apreciacién artistica no buscaba sustituir la historia del arte,
como decia Bell, pero si complementarla. No obstante, la critica de
Bell se justifica porque, en la practica del aula, la apreciacién artisti-
ca comenz6 a tener el sentido de enjoyment, de simple goce.

Esaidea de apreciacién, como posibilidad de leer, analizar y hasta
reconocer la obra como un buen ejemplo de un estilo o técnica aun-
que no me guste, pasoé a llamarse critical studies, antes de dividirse en
estética y critica, como lo hicieron los teéricos de la Getty Founda-
tion a través del DBAE.

Dos congresos, ambos en Inglaterra, fueron importantes para
determinar la importancia de los estudios criticos del arte (critical
studies), a la par del hacer artistico y de la historia del arte en las es-
tructuras de ensenanza del arte.

Se trata del congreso sobre “Art History, Criticism and The Tea-
cher”, en la Universidad de Manchester, en octubre de 1972, y el otro
sobre “Filosofia y Ensefianza de las Artes”, organizado por la seccién
de Filosofia de la Asociacion de Profesores en Escuelas y Departamen-
tos de Educacién en el Madely College of Education, en julio de 1973.

En ambos congresos se reforzé la idea de que “el estudio del arte
contemporaneo, del arte del pasado, del trabajo de soci6logos, fil6so-
fos, psicologos, etc. y las actividades de los estudiantes de arte hoy no
podian ser areas de estudios mutuamente exclusivas” (Mortimer, 1974).

Un problema real se discuti6 entre los participantes de estas con-
ferencias: el hecho de que teoria e historia del arte se habian tornado,
por su papel descriptivo y especulativo y su preocupacién en hacer
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juicios estéticos objetivos, una funcién a posteriori. Se le presentaban
a los artistas jovenes un conjunto de reglas y el juego artistico cam-
biaba, pero las reglas seguian inmutables.

Ademas, el hacer artistico contemporaneo, que no es un “produc-
to final”, provocé una crisis de la teoria y la historia. ;Hacer juicios
objetivos sobre qué?

Este abordaje de la contemporaneidad acerca del hacer artistico
obligé a que la historia rehiciera algunos de los criterios con los cua-
les juzgaba las obras anteriores.

El nihilismo de la era post-Duchamp exigia otra forma de inte-
rrelacion entre teoria-practica-historia sefialando la simultaneidad
del juicio y no solo la secuencia clasificatoria que solo era posible
después que el objeto artistico estuviera terminado.

“Un entendimiento critico de cémo los conceptos visuales y for-
males aparecieron en el arte, como fueron percibidos, redefinidos,
redibujados, distorsionados, descartados, reapropiados, reformulados,
justificados y criticados en su proceso formativo” (Thistlewood, s. f.),
necesita de la contribucién simultanea de la historia y de teorias del
arte que iluminen la lectura de la obra de arte asi como de una practi-
ca problematizadora. La sola practica se mostré impotente para for-
mar al apreciadory a quien disfruta del arte.

En los Estados Unidos, la ensenanza libre expresiva del arte
existe en las escuelas pablicas para todas las clases sociales desde
los anos treinta, y no por eso los estadounidenses son los aprecia-
dores mas perspicaces del arte. Por el contrario, la libre expresion,
sin desarrollo de la capacidad critica para evaluar la produccién,
han formado en los Estados Unidos un consumidor 4vido y acritico
de imagenes.

La ausencia de contacto con patrones de evaluacién del arte, a
través de su historia, impide que este, que iinicamente realiza su ca-
tarsis emocional a través del arte, sea capaz de ser un consumidor
critico del arte no solo de ahora sino del arte del futuro también.

El conocimiento del relativismo de los patrones de evaluaciéon
a través del tiempo flexibiliza al individuo para crear patrones
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apropiados para evaluar lo nuevo, lo que todavia no conoce. Los de-
fensores del arte en la escuela en pos de la liberacién de las emocio-
nes deben recordar que las emociones pueden revelarse en multiples
expresiones catarticas y reactivas, pero poco aprendemos de nues-
tras emociones si no somos llevados a reflexionar sobre nuestras
propias respuestas.

Lo subjetivo, la vida interior, la vida emocional debe navegar pero
no al azar. Si el arte no se trata como una forma de conocimiento
sino como “un grito del alma” no estamos haciendo ni educacion
cognitiva ni educacién emocional.

Me acuerdo de Wordsworth que decia: “Las artes tienen que ver
con las emociones pero no de forma tan profunda como para llegar
alaslagrimas”.

Es bueno recordar que el desarrollo de la capacidad creadora, tan
cara a los defensores de lo que se convino en llamar la libre expre-
si6n en la ensenanza del arte, es decir, a los adoradores del dejar ha-
cer, también se da en el acto del entendimiento, de la comprension,
dela decodificacion de los multiples significados de una obra de arte.

Flexibilidad, fluencia, elaboracién, todos estos procesos mentales
involucrados en la creatividad son movilizados en el acto de decodi-
ficacion de la obra de arte.

Ademas, las propias teorias de la creatividad, incluso en los afios
sesenta, defendian la necesidad del desarrollo de la capacidad crea-
dora, proponiendo que el objeto creado fuera analizado en funcién
de criterios bien definidos. Samuel Messick y Philip Jackson, por
ejemplo, proponian que frente al objeto habia que indagar si este
representaba una respuesta estética: sorpresa, satisfaccion, estimu-
lacién y saboreo.

¢Qué grado de sorpresa provoca la obra? ;Por qué? Esta pregunta
verificaria el grado de originalidad, de inusualidad del objeto frente
alas normas conocidas.

El choque de reconocimiento elimina la posibilidad de la obvie-
dad del objeto y afirma su poder de alterar la manera convencional
del observador de ver y pensar las cosas.
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En cambio, la pregunta por la clase de satisfaccion que la obra
brinda, sefiala la verificacién de donde y cémo ella responde al con-
texto, siendo apropiada a la sensibilidad del tiempo y espacio en que
se examina.

Sorpresa y satisfaccion son criterios en apariencia opuestos que
se imbrican dialécticamente.

Mientras que la sorpresa demuestra lo inusual del objeto y exi-
ge que el observador lo asimile para hacerlo parte de su mundo
cognoscible, la satisfacciéon del objeto demuestra la adecuacién
al mundo conocido del observador, obligdndolo a tomar concien-
cia de este mundo. El criterio de estimulacién transformadora
instiga a la pregunta: s;cambia algo la obra en la forma de repre-
sentar lo que intenta representar? ;Cambia algo esta obra en mi?
¢Cambia esta obra algiin concepto de arte? ;:Qué cambio puede la
obra significar para el arte de otros tiempos o para el arte en otros
tiempos diferentes?

Por Gltimo, el criterio mas inusual: la idea de que la obra de arte
debe ser saboreada, que requiere una concentracién de significados
que surge de su complejidad. La obra para tener calidad estética debe
tener el poder de concentrar multiples significados. De ahi se conclu-
ye que una obra de significado Gnico, percibido evidentemente, a pri-
mera vista no tiene la cualidad estética de saboreo para el espectador.
La deglute de inmediato. Un ejemplo de esta evidencia de significado
es la mano plana de Oscar Niemeyer en el Memorial de América La-
tina de la cual corre sangre y forma un pozo rojo en la base del puiio.
La obviedad del significado la constituye en un statement y no es una
obra de arte, mientras que el Guernica de Picasso, aunque tenga un
enunciado evidente, la destruccion de la ciudad de Guernica durante
la Guerra Civil espanola, posee un intrincado de relaciones formales
que proponen multiples y particulares significados, individualiza-
bles de acuerdo con el observador.

El saboreo adviene del poder de resumir la obra, de su condensa-
cién que implica la posibilidad de que el observador ejercite su capa-
cidad de crear multiples interpretaciones.
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En los afios sesenta, los arte/educadores que trabajaban con el
desarrollo de la creatividad ya ejercitaban la capacidad de los nifos
y adultos. Estos analizaron su propio trabajo y el trabajo de artistas
basados en estos criterios, dando mucho énfasis en la investigaciéon
de todos los significados probables que la condensacién de una obra
torne posible.

En el campo de la teoria del Arte/Educacion, la idea de la educa-
ciénestéticaalladodelaeducacién artistica, es decir, el conocimiento
y el valor de la obra de arte al lado del hacer artistico, fue divulga-
da en los textos de Ralph Smith, Vincent Lanier, Kenneth Marantz
y Elliot Eisner. Pero fue recién en los afios setenta que la alfabetiza-
cion visual y estética llegé a los libros de guias didacticas docentes.
Muchos reflexionaban sobre la influencia de las guias que se daban
en los museos, como en el MoMA vy el Cleveland Museum. Los mu-
seos de arte moderno fueron pioneros del Arte/Educacién posmo-
derna que enfatizaba la lectura de la obra de arte y hasta permitia
que el nifio hiciera relecturas graficas y expresivas de obras de arte.

Método comparativo de analisis de obras de arte

El primer libro ampliamente divulgado que establecia para la ense-
hanza la relacién entre el arte como conocimiento y el arte como per-
formance fue el de Edmund Feldman, Becoming Human Through Art:
Aesthetic Experience in the School (1970). Se trata de una digestion mas
didactica de otro libro del mismo autor, Art as Image and Idea, no tan
difundido.

Para Feldman, aprender el lenguaje de arte implica desarrollar téc-
nica, critica y creacién y, por lo tanto, las dimensiones sociales, cultu-
rales, creativas, psicologicas, antropolégicas e histéricas del hombre.

El desarrollo critico para el arte es el niicleo fundamental de su
teoria. La capacidad critica se desarrolla a través del acto de ver, aso-
ciado a principios estéticos, éticos e historicos, a lo largo de cuatro
procesos distinguibles, pero interligados: prestar atencién a lo que se
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ve, descripcion; observar el comportamiento de lo que se ve, andlisis;
dar significado a la obra de arte, interpretacion; decidir sobre el valor
de un objeto de arte: juicio.

Demuestra cuanto se puede entender el mundo, al entender una
obra de arte desde el punto de vista de la relacién entre los elemen-
tos visuales como la linea, la forma, el claroscuro, el color, la unidad,
la repeticion, el equilibrio, la proporcién, y desde el punto de vista
de las caracteristicas de construccién con predominancias diversas
como la agudeza, el orden, la emocién, la fantasia y también tenien-
do en vista comportamientos apreciativos, como la empatia, el dis-
tanciamiento o la fusion con la obra de arte.

Mi entusiasmo por este libro de Feldman es tan grande que solo
me contentaria con el acto de traduccién integral de Becoming Hu-
man Through Art, lo que satisfaria mi deseo de fusiéon absoluta con
la obra.

Mientras tanto, los editores todavia le temen a la traduccién de
libros de Arte/Educacion, porque los derechos autorales y la repro-
duccién de las imagenes son caras y los arte/educadores leen poco.
iEsa es la disculpa!

Con fines didacticos, puedo clasificar el método de lectura de la
obra de arte de Feldman en comparacién. El nunca propone la lec-
tura de una Gnica obra de arte, sino que siempre propone dos o mas
obras para que el estudiante saque conclusiones de lectura compara-
da de problemas visuales propuestos de manera similar o diferente
en varias obras.

Por ejemplo, para la lectura del espacio arquitecténico y decora-
tivo, nos hace comparar una sala proyectada por Lucas Samaras con
los interiores de Hanna House de Frank Lloyd Wright y de Villa Sho-
dan de Le Corbusier, y ademas el interior de una casa estadouniden-
se de fines del siglo XIX, caracteristicamente victoriana.

Para mostrar la diferencia entre pintura y dibujo, es decir, la di-
ferencia entre construccion por lineas (dibujo) y construcciéon por
masa (pintura), nos hace comparar el Monsieur Boileu at the Café, de
Henri Toulouse-Lautrec, y Broadway, de Mark Tobey, con Nightawks,
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de Edward Hopper, y Woman I, de William de Kooning. La mera vi-
sualidad comparativa impone la evidencia de la diferencia de los
comportamientos constructivos a través de lineas y masas.

Para el estudio de la linea, especificamente, Feldman propone el
analisis de las diferencias y semejanzas entre las lineas onduladas
de una silla mecedora Thonet y de la escultura The Hostess, de Calder,
en contraposicion a la angulosidad del cuadro de Family Walk, de
Paul Klee, y de las lineas agudas del cuadro de Jacob Lawrence, Pool
Parlor.

Siempre hay una propuesta de trabajo practico que sigue a la lec-
tura de los elementos de la obra de arte.

El trabajo propuesto para realizarse después del analisis de la li-
nea reposa sobre el cuadro de Jacob Lawrence que transcribimos:

Mire los tacos de billar en la pintura de Lawrence. Trace o copielos
solos en una hoja de papel. Ahora intente decidir qué podrian signifi-
car por si mismos. ;Podrias hacer un poema sobre esas lineas sin las
personas en la figura?

Gire su papel para que las lineas queden horizontales. ;Por qué su
significado cambid? ¢Podria la ley de gravedad tener algo que ver
con esto?

Para una idea mas clara del método de Feldman vamos a transcribir
una de sus clases sobre la lectura de imagenes de personas. Veamos
la clase en la que él propone la lectura de obras que representan figu-
ras humanas en duplas.

1 [N. dela E.] Las obras a las que se hace referencia en este parrafo son, en orden de
aparicion:

- Gebruder Thonet. Rocking Chair, s.d. Col. The Museum of Modern Art.

- Alexander Calder (Filadelfia, 1898-Nueva York, 1976). The Hostess, s.d. Col. The Mu-
seum of Modern Art.

- Paul Klee (Suiza, 1879-1940). Familiy Walk, 1930.

- Jacob Armstead Lawrence (Atlantic City, 1917-Seattle, 2000). Pool Parlor, 1942. Col.
Metropolitan Museum of Art.
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Las obras propuestas frente a los alumnos para el analisis son la
Madonna y el nifio, de Jacob Epstein, El bafo, de Mary Cassat y Un
viejo y su nieto, de Ghirlandaio.

La guia de lectura de las obras se hacia de la siguiente manera:

ALGUNOS PROBLEMAS: Cada una de estas obras muestra a un nino
con una persona mas grande. ;:Puedes adivinar cual esla actitud dela
persona mas grande en relacion con el nifio? ¢El nino parece saberlo
que la persona mas grande estd pensando? ¢Cuantos aiios crees que
tienen los nifios? ¢Por qué? ;Qué esta intentando decirnos el artista
a través de la utilizacion del contraste entre la vejez y la juventud?

ALGUNAS POSIBILIDADES: ;Crees que la madre en la escultura de
Epstein esta orgullosa de su hijo? ;Por qué? ;Le gusta a la mujer ba-
fiar a su bebé en el cuadro de Cassat? ;:Cémo lo sabes? En la pintura
de Ghirlandaio, ¢el nino cree que su abuelo es feo? ;Qué te hace creer
que no o que si? Ademas de retratar individuos, cada artista aqui
estd retratando una relacién. Intente descubrir cémo una relacién
puede expresarse sin usar las palabras. Por ejemplo, si dos personas
caminan hacia dentro de una sala sin decir nada, ;podemos saber si
ellos son hermano y hermana, novio y novia, patréon y empleados,
extrafios o amigos? ;Qué nos ayuda a reconocer el tipo de relaciéon
entre ellos? ¢Como los actores utilizan sus cuerpos para demostrar
una relaciéon? Escuche Pedro y el lobo de Prokofiev. ;Como utilizo el
compositor el sonido para describir al nifio, al hombre y al abuelo?
¢Como los artistas utilizan las formas para representar la infancia,
juventud o vejez?

¢QUE PUEDE HACER?: Arme un catalogo de formas indefinidas y ta-
manos equivalentes en seis hojas de papel y haga una forma diferente

2 [N.dela E] Las obras a las que se hace referencia en este parrafo son, en orden de
aparicion:

- Sir Jacob Epstein (Nueva York, 1880-Londres, 1959). Madonna and Child (Madonna y
nino), s.d. Col. The Riverside Church.

- Mary Cassat (Pittsburg, 1845-Le Mesnil-Théribus,1926). La Toilette (E1 bafio), s.d. Col.
The Art Institute of Chicago.

-Domenico Ghirlandaio (Italia, 1449-1494). An Old Man and his Grandson (Un viejo y su
nieto), s.d. Col. Musée du Louvre.
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en cada una de ellas. Pngale nimero a cada hoja. Pida a los miem-
bros de su clase que sefialen si cada forma es joven o vieja. Junte las
respuestas y vea si existe coincidencia. ¢Cémo explica esto?

Realice una exposicién para su clase con publicidades de revistas
mostrando pares de personas (una mas vieja y una joven). Omita o
cubra el producto y el material escrito. Rotule cada ejemplo descri-
biendo la relacién que observa.

¢Puede pensar en ejemplos de la literatura en los cuales el héroe sea
feo? Copie los pasajes en los cuales se describa la fealdad. El abue-
lo en la pintura de Ghirlandaio, ¢encajaria en alguna de estas des-
cripciones? ;Qué hace a una persona fea? Ademas, ;como deciden
las personas quién es feo y quién lindo? Escriba un ensayo sobre este
tema e ilastrelo con fotos de revistas.

En conexién con la pintura de Cassat, escriba un didlogo imaginario
entre la madre y el nifio, y 1éalo a la clase. Luego, junte publicidades
de productos para bebé. Ahora, reescriba el didlogo, sustituyendo el
mensaje de la publicidad con el habla de la madre. Léalos ala clase y
después de que hayan oido el dialogo original.

En un viaje de fin de semana, vaya haciendo esbozos basados en la
observacion de padres e hijos haciendo cosas juntos. Limitese a pa-
res, madre e hijo o hija, padre e hijo o hija. Si prefiere, use una ma-
quina de fotografia. A continuacién, amplie sus ejemplos mas inte-
resantes y compare las cuatro obras de arte mostradas aqui. Pida al
profesor que le permita contar a la clase dénde recogié el material,
como trabajé con él y qué cree que significa. Muestre sus primeros
esbozos o fotos, asi como los resultados finales. No dude en incluir
algunas citas o algo que haya escrito para explicar el material visual
o contar como se siente con relacién a él.

Creo que estas clases ilustran muy bien la preocupacion de Feldman
por la lectura formal aliada a la lectura de significado.

Al anio siguiente de la publicacién de este libro de Feldman, otro
abordaje de lectura de obra de arte para ninos lleg6 a las escuelas
estadounidenses.
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Meétodo de multiproposito

Se trata de la serie Teaching Through Art, de Robert Saunders (1971).
Son tres libros dirigidos al docente que se acompaiian de reproduc-
ciones excelentes de obras de arte en pintura y dibujo.

El autor considera a los slides un recurso menos poderoso que una
buena reproduccién en papel. La homogeneizacion de las dimensio-
nes de todas las obras operadas por los slides, que deben mirarse con
la luz apagada, disminuyendo la intensidad de la relacién profesor/
alumno, son argumentos que se esgrimen para preferir las reproduc-
ciones, que serian lo mas cercano posible al tamano y la textura de
las obras originales.

Saunders fue alumno de Viktor Lowenfeld, que dirigi6 su doc-
torado. De él son las palabras que definen su método, denominado
Abordaje Multipropésito:

Este programa se disefia para dirigir el uso de reproducciones como
instrumento de ensenanza que tenga por objetivo la educacion esté-
tica del nino, la percepcién visual, la acuidad espacial, la simbologia
visual y verbal, los cambios histéricos y la autoidentificacion (p.1).

Justifica su método diciendo:

Estamos cambiando de la cultura verbalmente guiada a una cultura
visualmente guiada (p. 1).

Televisién, macluhanismo, acuidad visual, el reconocimiento del
aprendizaje sensorio perceptivo y los estudios sobre los procesos
mentales de la creatividad tiene efectos en la adaptacién de nuestros
programas escolares a los cambios del siglo XX y las necesidades fu-
turas de los ninos de hoy que viviran mas alla del 2001 (p. 1).

Explica el abordaje de Multipropésito afirmando:

Entender una obra de arte necesita de encuentros repetidos a medi-
da que la persona madure y sea capaz de observarlo desde diferentes
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puntos de vista. Esta madurez perceptiva usualmente comienza a
través de alguna forma de contacto con reproducciones, pero gana
calidad y verificacion a través del contacto con los originales (p. 3).

Queda claro entonces que las reproducciones pueden usarse para
diferentes propoésitos en diferentes grados. O sea, el Rojo pesado
de Kandinsky puede utilizarse a partir de cuarto o quinto grados y de
ahi en adelante, en otros grados, sin que haya ningn problema
en hacer que un nino analice la misma imagen dos afios seguidos.
Si este madura, la lectura sera diferente de un afio a otro.

Recomienda, para usar el método con adultos, completarlo con
la lectura de otras imagenes y objetos del medio ambiente cons-
truido. Considero que siempre deberia completarse con la lectura
arquitecténica, y también del disefio con los nifios (como lo hace
Eileen Adams).

En sulibro Serie A, Saunders presenta veinte reproducciones cuya
lectura es mas apropiada para las clases de jardin de infantes a sexto
grado, pero repito, cada reproduccién puede presentarse nuevamen-
te a los mismos nifios a lo largo de su desarrollo.

Entre las imagenes estan las pinturas de las cavernas de Lascaux,
de la tumba de Nakht en Egipto, 1425 a.C., mosaico de Ravenna del
siglo VI, algunos artistas estadounidenses del siglo XIX y XX, como
Edward Hivks (The Cornell Farm), Robert Gwatmey (Soft Crabling),
Joseph Hisch (Circus), John Frederick Peto (The Old Cremona), Samuel
Gerry (New England Homstead), al que conocemos poco, ademas de
los mas divulgados como Winslow Homer (The Country School) y
Gilbert Stuart (The Skater). Por su parte, las lecturas mas interesantes
que ofrece de las obras de arte europeas internacionalmente conoci-
das son la Mona Lisa, de Leonardo da Vinci, Pdjaro en la jaula, de Dufy,
El bafio, de Mary Cassat, Una chica con una escoba, de Rembrandst,
Juegos infantiles, de Bruegel, La carta, de Bonnard, Perro ladrando a la
luna, de Mird y el Tableau I, de Mondrian.

Seria importante que informara en qué museos y colecciones
estan los originales, ya que él mismo reconoce que la lectura de
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reproducciones es solo un paso hacia el contacto insustituible con
los originales.

De todos los libros y manuales que fueron publicados es el méas
organizando pedagdgicamente y refleja una gran influencia de la
Taxonomia de objetivos educativos de Benjamin Bloom. Divide los
ejercicios propuestos con cada reproduccién en cuatro categorias:

1. Ejercicio de ver (describir claramente, identificar con exactitud e
interpretar detalles visuales).

2. Ejercicio de aprendizaje (comprender las pinturas o dibujos, ex-
presar juicios de valor, ejercitar habilidades de fantasia e imagi-
nacién, desarrollar conceptos espaciales, desarrollar el sentido
del orden visual).

3. Extensiones de la clase (relacionar el arte con su medio ambien-
te, escribir creativamente, hacer comparaciones histéricas, usar
simbolos visuales y verbales, investigar los fenémenos de luz y
color, hacer improvisaciones draméticas, explorar las relaciones
humanas, hacerse consciente de los problemas ecolégicos).

4. Producir artisticamente (desarrollar la autoimagen a través del
dibujo, fomentar la actividad de creacién grupal, experimentar
con el espacio positivo y negativo, experimentar con las represen-
taciones en tres dimensiones, investigar las formas, las texturas,
los colores y las lineas, ejercitar las habilidades para el recorte,
collage, modelaje, dibujo, pintura, etc., desarrollar la habilidad de
lidiar con regla, compas y hasta lentes de aumento).

Todo esto podra ser mejor investigado, segtin el autor, si se relaciona
no solo con unidades de estudio de la historia del arte, sino también
con textos de lengua, literatura, matematicas, geometria, ecologia,
historia, etc.

Los libros de las Serie B y Serie C presentan cada uno también
veinte reproducciones de obras que deben leerse siguiendo la guia
del libro Serie A, que es muy parecida.
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La Serie C se destina a estudiantes a partir de cuarto grado y
el libro Serie B presenta reproducciones que pueden usarse desde el
jardin de infantes hasta tercer grado. Para cada reproduccién hay
en los libros del docente sugerencias de trabajos y ejercicios dentro
de las cuatro categorias de aprendizaje ya enunciadas.

Una diferencia radical del discurso decodificador se estable-
ce cuando analizamos un cuadro aisladamente. La diferencia mas
evidente es que el analisis aislado se detiene mas en los detalles re-
presentados que en el significado metaférico o metonimico de la
representacion.

Esto queda claro cuando examinamos la lectura de El bario, de
Mary Cassat, realizada por Saunders, y la lectura de esta misma
obra en comparacién con otras obras de otros tiempos que realiza
Feldman.

En el analisis de la obra aislada la informacién histérica queda
verbalmente sobrepuesta a la imagen mientras que en el analisis
comparativo el ojo capta las diferencias histdricas, es decir, el propio
analisis visual organiza la informacién histérica.

En el libro Serie B, paginas 27 y 29, Robert Saunders analiza
El bafio con los siguientes objetivos:

Llevar a los alumnos a:
1. Identificar detalles en la pintura.
2. Discutir la actividad doméstica representada en el arte.

Propone la extension de la clase para llevar a los alumnos a:
1. Examinar detalles decorativos en sus casas.
2. Hacer un dibujo “Mi mama me ayuda a peinarme”.

El autor propicia al profesor una descripcion detallada de la pintura,
una interpretacion e informaciones histéricas sobre el artista que
podria usar el profesor para ayudar a los nifios a responder pregun-
tas como estas que €l propone.
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1. Ejercicios de ver:

Analisis global: ¢;Qué ve en la pintura?

Rastreamiento analitico: ;:Qué tipos de dibujos ves en la alfombra, en
la comoda y en la pared? ¢;Son iguales o diferentes? ;Como las rayas
del vestido de la madre cambian de posicién en relacién con los mo-
vimientos de su cuerpo? ;Qué pasara cuando se levante?

Acuidad visual: ¢Cudl es el orden de los colores en las rayas del vesti-
do dela madre?

3. Ejercicio de aprendizaje:

¢En qué se diferencia este bafio del que tomamos usualmente?
¢Piensas que esta pintura tiene algiin sentido detras, algo mas que
solo un bafio?

¢Qué otras actividades domésticas podrian resultar una buena pin-
tura o constituir una buena pintura?

Entre las propuestas de extension de la clase para incentivar el very
hacer arte encontramos para tercer grado: pedir a los alumnos una
lista de objetos decorados que tenian en su casa y al dia siguiente
traer la lista con algunos méas que hayan olvidado mencionar.

Hacerles observar el patron de la ropa de cada uno y pedir que
describan los dibujos y patrones de las cortinas, paredes y muebles
de su casa es otra propuesta.

Para el jardin de infantes el estimulo seria pedirles a los nifios que
dibujen “Mi madre me ayuda a peinarme”.

En las sugerencias de procedimiento, el autor, que fue alumno de
Viktor Lowenfeld, sigue la linea didactica del maestro que recomen-
daba activar el conocimiento pasivo del nifio en relacién con la expe-
riencia de “peinarse” a través de preguntas: ((Quién tiene problemas
para peinarse? ;Por qué?, etc.).

Considero que la determinacién del tema conlleva a la preponde-
rancia del contenido, creo que las problematizaciones tematicas mas
abiertas, como “haga un dibujo mostrando en qué actividad necesita
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masla ayuda de sumadre”, seria indicado porque permitiria al alum-
no dar forma a una experiencia elegida por él mismo dentro de su
campo de referencia interrelacionando forma y contenido de un
modo mas dialégico.

Por otro lado, las preguntas de Saunders desde la fase del rastreo
visual ya conducen al observador a ver una relacién madre e hija en
la representacién del nifio y de la mujer adulta.

Esinteresante, sin embargo, para que el lector tenga una idea mas
clara del Método Multipropésito, transcribir integralmente una cla-
se basada en la observacion de los Tres miisicos, de Picasso de la Serie
A, paginas 65 a 67:

Tres miisicos:> Abrams Artprint 86484

Por Pablo Picasso — Espaiia 1881*

OBJETIVO DE LA SELECCION

Esta pintura proporcionara al alumno la oportunidad de:

1. Analizar el collage y los aspectos pictéricos de una pintura.

2. Analizar las abstracciones relacionadas con la figura humana.
Extienda la leccién para:

1. Analizar seres humanos y vestuarios a través de convenciones abs-
tractas.

2. (quinto y sexto grado) Hacer un collage cubista representando a
una figura humana.

DESCRIPCION

Esta es una de las dos pinturas que Picasso realiz6 simultaneamente
en el verano de 1921.

3 [N. de la E] La obra analizada en este fragmento es: Pablo Ruiz Picasso (Malaga,
1881-Mougins, 1973). Three Musicians (Tres misicos), 1921. Col. Philadelphia Museum
of Art.

¢ Texto publicado antes de la muerte de Picasso, ocurrida en Francia en 1973.
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Ambas se llaman Tres milsicos y miden aproximadamente 1,80m.>
Esta pintura contiene algunas figuras que frecuentemente aparecen
en la obra de Picasso: el arlequin con ropa y motivos de rombos (a la
izquierda, con el violin), el pierrot de traje blanco (en el centro con el
clarinete), y el monje con el manto marrén y negro (a la derecha, con
el saxofén). Los musicos estan sentados en una mesa marrén donde
hay un libro de misica con una escala musical simbolizada. El arle-
quin descansa su brazo izquierdo en la mesa y asegura el arco de su
violin. Formas simples extienden las elaboraciones geométricas de
las figuras centrales a través del espacio alrededor de ellas. Los colo-
res son azules suaves, marrones y negros con contrastes de blanco,
azul palido y los rombos rojos y amarillos de la ropa del arlequin.
Los contornos de algunas formas y texturas indican que este es un
collage y una técnica realizada con combinaciones de papel cortado
y formas y detalles pintados. Esta pintura también llamada Los tres
miisicos enmascarados esti expuesta en la A. E. Gallatin Collection en
el Museo de Arte, Filadelfia, Pensilvania.

INTERPRETACION

La elaboracién compleja de los Tres miisicos, el uso de formas angula-
res y circulares, la vuelve una pintura cubista. Sin embargo, en esta
época, Picasso ya estaba dejando la escuela del cubismo. Como Gris
(Unidad 7B) y Braque, nunca trabaj6 con la abstraccion pura o las for-
mas geomeétricas no objetivas. Ellos insistian en mantener algunos
vestigios de representacion de la figura. El cuadro Tres miisicos esta
tan cerca de las formas geométricas puras, no objetivas, como le fue
posible a Picasso.

SOBRE EL ARTISTA

Picasso naci6 en 1881 y fue el artista mas productivo y el mas cons-
tante revolucionario del siglo XX. Pas6 del tratamiento clasico y
representacional de los temas a las abstracciones del cubismo y del

5 [N. de la E.] La segunda pintura de Picasso es Tres miisicos, 1921, Col. Museum of
Modern Art, New York.
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cubismo a las técnicas del collage utilizadas méas tarde en el movi-
miento Dada. Picasso también usa fuertes elementos de la fantasia y
la imaginacién en sus ceramicas y esculturas.

EJERCICIO DE APRENDIZAJE

Ejercicios introductorios de apreciacién: los alumnos deberan
describir e identificar los detalles visuales en Los milsicos con el pro-
posito interpretativo con relacién al titulo. El profesor compone la
imagen y grupos de alumnos se acercan lo suficiente para poder ver
los detalles claramente.

PREGUNTAS SUGERIDAS
¢Qué ve en esta pintura?

Ejercicio 1: Los alumnos van a analizar las formas, los colores, las tex-
turas y patrones, y los categorizan como pegados o pintados.

PREGUNTAS SUGERIDAS

Mire cuidadosamente. ;Qué colores o formas tienen texturas o pa-
trones que parecen pedazos de papel? ;Cuales formas parecen pega-
das? ;Cuéles formas o colores parecen pintadas? Este contacto con
Picasso, ¢qué le dice sobre la creacion de un collage?

Ejercicio 2: Los alumnos van a analizar la pintura relacionando abs-
tracciones con la figura humana.

PREGUNTAS SUGERIDAS

¢Qué artificio se utiliz6 para dar a cada cara un disefo similar? ;To-
das las caras parecen tener mascaras? ;:Como hace al mismo tiempo
cada cara diferente? ;:Cémo hace los brazos de cada figura diferente
de la otra? ;Qué agregan los trajes a la pintura? ;C6mo mantiene las
piernas de los hombres y las piernas de la mesa separados sin mez-
clarlos o parecer monétono? ¢Por qué crees que Picasso agreg6 for-
mas alrededor de los tres hombres?
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EXTENSIONES DE LA LECCION

Extension 1: Los alumnos se miraran uno a otro y al profesor, con el
objeto de observar aquellas caracteristicas de la figura humana y el
vestuario que sugieren formas y dibujos geométricos.

PREGUNTAS SUGERIDAS

Mirense unos a otros. ¢Cuales son los primeros tipos de angulos y
formas que nota? Mueva sus brazos y piernas en diferentes posicio-
nes para producir otros angulos y formas. ;Qué ropa tiene patrones,
colores u otros detalles que podrian hacer una buena pintura abs-
tracta o collage? ;Qué angulos son mas importantes? ;Menos?

Extension 2: (quinto o sexto grado) Los alumnos analizaran un mode-
lo en el que puedan encontrar angulos y formas abstractas y geomé-
tricas que utilizaran en un collage.

Proceso: El collage es el proceso de utilizar objetos, papel o texturas
junto con el dibujo y la pintura para establecer una relacién visual
que resulte en representacion simbélica, o solo dibujo.

Materiales: Una hoja de papel madera (30 cm x 45 cm) debera propor-
cionarse a cada alumno. Papeles surtidos (retazos coloridos, papel de
regalos decorados, papel de seda, papel de pared, tejidos, papeles con
texturas, etc.).

Adhesivos: Masa, pegamento, pegamento de almidén, pegamento
blanco, pegamento de caseina, o pegamento de acrilico transparente
mediano. Materiales secos de disefio, como carbones, lapices pastel,
crayones, tizas de cera oleosas, tizas, etc. Estos materiales son nece-
sarios.

Procedimiento: Primer paso: Esboce el dibujo basico en la hoja de pa-
pel antes de hacer el collage.

Segundo paso: Distribuya los materiales del collage para completar
la pintura.

Motivacion: El ejercicio de dibujo en la figura podria usarse como mo-
tivacion. Tanto el profesor como el alumno podrian posar para la cla-
se. Un disfraz improvisado con sombrero, mascara, etc., sumara mas
opciones al dibujo.
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Primer paso: El modelo debera sentarse en una mesa, banquito u ob-
jeto semejante para que pueda ofrecer angulos. Elementos adiciona-
les tales como instrumentos musicales, libros, etc., sumaran detalles
al dibujo.

Segundo paso: Los alumnos deberan discutir las formas y los angulos
que noten en la pose. El fondo, la mesa, las sillas deberan considerar-
se parte de la pintura (Observe en la obra Los tres miisicos el dibujo de
la pared y la disposicion del mobiliario).

Tercer paso: Los alumnos deberan esbozar la figura basica y las for-
mas en las que iran sumando sus materiales al collage. El modelo es
temporal para despertar las ideas. Los alumnos no deben restringir
su libertad para dibujar.

Mostrar: Cuando los dibujos estén listos, distribuya los materiales y
muestre los métodos de collage. Retina a los alumnos alrededor para
que puedan observar los detalles y técnicas.

Primer paso: Experimente con colores, tejidos, texturas y dibujos
para cada area del esbozo con el método de prueba y error.

Segundo paso: Corte formas de los materiales seleccionados y mué-
valos alrededor para un mejor efecto; permita cosas superpuestas.

Tercer paso: aplique pasta o pegamento en el frente de los materiales.
Si utilizaron papel de seda, aplique el adhesivo en la superficie que pegara.

Cuarto paso: Cubra el collage con una hoja de papel limpio para res-
tregar facilitando la fijacion.

Quinto paso: Cuando esté seco, dibuje o esboce los detalles finales,
angulos, texturas, etc.

EVALUACION

Los alumnos deberan disponer los proyectos para su discusiéon en
grupo o mantenerlos en sus mesas para el analisis individual.

Pregunte: ;:Qué aprendié sobre la figura humana durante este pro-
yecto? ;Qué descubri6 sobre las posibilidades del dibujo de la figura?
¢Qué descubri6 sobre los diferentes tipos de pastas y pegamentos y
las diferencias en el papel y los tejidos? ;Qué parte del proyecto fue
mas dificil? ;Mas satisfactorio?
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Considere: ;:Estan bien colocadas las piezas? ;Las formas demuestran
una aplicacién exitosa de los alumnos en su analisis geométrico?
¢Hay variedad y balance en la seleccién de materiales, collage y for-
mas? ¢El dibujo y la pintura contribuyen o perjudican el efecto total?
¢Son reconocibles todavia las partes basicas del cuerpo?

REFERENCIAS Y LECTURAS SUGERIDAS

Ertenbaker, and the Editors of Life, The World of Picasso, Time, Inc.,
New York, 1967, pp. 100-101.

Las guias practicas referentes al hacer artistico son poco interesan-
tes. Se pueden encontrar en cualquier libro de técnicas, siempre con-
vencionales, para los arte/educadores mediocres.

Lo que represent6 un gran avance en estos libros didacticos de
Saunders fue el énfasis en la lectura de la obra de arte y en su asocia-
cion con el hacer artistico.

En general, el conjunto de preguntas se dirige a la percepcién de
elementos preidentificados, pero pueden inspirar al profesor una in-
vestigacion mas interpretativa y analitica.

Estas sugerencias las veo solo como un estimulo para que el pro-
fesor pueda construirse otras preguntas con el objetivo de alimentar
comentarios individuales de los estudiantes.

Considero que, en lugar de libros y/o videos con propuestas de
lectura de obras de arte, necesitamos materiales visuales que mues-
tren también cdmo reaccionan ante esta propuesta diferentes gru-
posy como la interpretacion individual diversificada de la propuesta
puede extenderse por la accién del profesor.

Finalmente, ademas de las propuestas de lectura, debemos mos-
trar operacionalizaciones de esta propuesta y estimular al profesor
y a los alumnos a enriquecer la lectura de la obra diversificando la
problematizacion y creando sus propios ejercicios de extension.

Un profesor que guie a sus alumnos en la lectura de los Tres muisi-
cos, como sugiere el texto de Saunders, estaria utilizando una receta
Unica y empobreciendo la riqueza y lecturas posibles y cometiendo
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el mismo engafio que cometi6 al afirmar que hay partes del cuadro
que son collages. Ciertamente no vio el original de la obra y sigui6é
con el analisis con la sola observacion de las reproducciones. Picasso
tuvo éxito en su provocacion de la ilusion del collage a través de la
pintura, confundiendo al profesor. Posteriormente, el autor corrigié
este error, en una conversacion personal.

Siel método de analisis fuese mas abierto, los nifios llegarian a la
pregunta: ;sera todo pintura o habra partes pegadas?, y la evidencia
de que solo viendo el original o escribiendo al museo donde esta la
obra para pedir informacién que la visualizacién de las reproduccio-
nes no puede dar, pero el profesor direccioné el analisis de los alum-
nos a partir de su analisis visual.

Me resulta imprescindible que, tratindose de la lectura de Tres
milsicos, aunque concentrados en el cuadro que esté en Filadelfia, de-
biamos mostrar también la reproduccion de la otra versién que hizo
el propio Picasso y que esta en el Museo de Arte Moderno de Nueva
York (fig. 9), llegando los nifios a identificar, en ambos, las diferencias
de la textura visual, el tratamiento de la imagen, y las consecuencias
de estas diferencias que cambian los matices del significado.

También seria el momento de comparar la actitud de Picasso
buscando diferentes soluciones para el mismo tema, es decir, di-
ferentes estructuras sintacticas para una misma imagen, como
por ejemplo, la actitud de Monet al representar sucesivamente la
misma imagen de la Catedral de Rouen. Mientras uno buscaba la
influencia de la luz en el sistema de significacion, el otro buscaba
la influencia de la sintaxis, de la reacomodacién de elementos en el
significado de la imagen.

Para estimular los ejercicios de ver, deberiamos hacer que los
alumnos rastreen uno de los elementos de la pintura, como por ejem-
plo el color azul; y que esto los lleve a anotar en qué lugar se utilizo,
verificando de este modo cual es la funcién del azul en la pintura,
que puede identificarse con la funcién de separar las figuras del fon-
do. El azul se coloca en puntos estratégicos para diferenciar la figura
del fondo o para acentuar las figuras.

136



La importancia de la imagen en la ensefianza del arte: diferentes metodologias

Incluso para profundizar la percepcion de las relaciones figura
y fondo, los llevaria a trazar con el dedo el contorno de la figura de
cada musico y verificar en qué puntos parecen mas claramente sepa-
radas unas de otras, observando que en el térax las figuras parecen
mas unidas, tal vez para reforzar la indicacion de que estan tocando
la misma musica, lo que es enunciado por la presencia de apenas una
partitura en el medio del cuadro.

Propondria preguntas que exploraran posibles significados,
como por ejemplo: ;Por qué el conjunto de los tres musicos se compo-
ne de un arlequin, un pierrot y un monje?

Llamaria la atencién sobre la mesa, su forma de representacién
que contradeciria el cédigo de la perspectiva euclidiana, senalando la
representacion el mundo visual, el mundo real de nuestro medio am-
biente como el principio constructivo del cubismo, contrario a la teoria
dela representacion del campo visual que domind el impresionismo.

La teoria de la representacién del mundo visual supone que no
percibimos los objetos, solo cuando nuestro cuerpo estad inmévil,
sino también considerando el medio ambiente que lo rodea. La pers-
pectiva euclidiana que preside los manuales de dibujo supone que el
individuo que ve el objeto esté inmévil (teoria de la representacion
del campo visual).

Hablando concretamente: nos han dicho que el campo rectangular
de una mesa vista de lado (no de arriba), proyecta una imagen trape-
zoide en la retina del ojo parado. Esto es verdad, pero no tan relevan-
te. Lo que es relevante es que la secuencia de proyecciones de formas
variadas que surgen a medida que cambiemos nuestra posicion, ma-
tematicamente, corresponde a la forma rectangular invariante de la
superficie de la mesa, o sea, de lo que percibimos cuando nos move-
mos por la sala (Gombrich, 1989) donde esta la mesa.
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Como cubista, en el momento en que pint6 esta mesa, Picasso
represent6 concomitantemente varias visiones posibles de la mesa
mientras nos movemos alrededor de ella.

Propondria a los alumnos a que experimenten representando un
objeto de la misma manera que Picasso represent6 la mesa, colocan-
do en la representacion varios momentos de la percepcion del objeto
a medida que lo rodeamos. En vez de la representacién de la percep-
cion del objeto tendriamos lo que Gibson llam6 “propiocepcion”.

Propondria también a los alumnos que tomaran uno de sus tra-
bajos anteriores considerado terminado y que buscaran representar
los mismos elementos, arreglandolos de manera diferente, como
hizo Picasso en las dos versiones de los Tres miisicos. Esto daria la po-
sibilidad de hablar sobre como la reacomodacién sintactica de los
elementos en el espacio modifica el significado, dando diferentes én-
fasis y entonaciones a la imagen como un todo.

Otros profesores de arte tendran otras ideas para despertar la
lectura analitica de la obra de Picasso y un trabajo practico a partir
de esta lectura. Cualquier material de guia para docente en el area
de lectura de la obra de arte, sea libros, videos o peliculas, debe esti-
mular una lectura creadora, particular en cada observador, aunque
develando elementos independientemente del significado personal
transferido, como es el caso de la representacion de la superficie de
la mesa.

El material didactico que ayude a la lectura de la obra de arte
debe proponer problemas y no solo dar soluciones.

Loslibros de Feldman y de Saunders muestran una nitida preocu-
pacion por la interdisciplinariedad que se presentaba como un prin-
cipio organizador en la educacion estadounidense en las décadas del
sesenta y del setenta.

Los trabajos de estos dos autores sobre la lectura de la obra de
arte, para alumnos del jardin de infantes a la escuela secundaria,
son anteriores al boom del Disciplined Based Art Education provoca-
do por el Getty Center en los Estados Unidos que, como ya expliqué,
reclama para la enseflanza del arte la coexistencia de los aspectos
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experimentales y cognitivos de la historia del arte, 1a estética, la criti-
ca de arte y el hacer artistico.

La preocupacién con la interdisciplinariedad es dejada de lado
por la prioridad de demostrar que el arte es una especificacion dis-
ciplinar del plan de estudios y no solo una actividad integradora de
otras actividades, disciplinas y conocimientos.

DISCIPLINED BASED ART EDUCATION CON ENFASIS
EN LA PRODUCCION

Una de las muchas, ademas de mejores, obras didacticas escritas en
funcién de los principios del DBAE es la de Monique Briére, de Cana-
da. Se trata de la serie Art Image (1988, pp. 101-104) que se compone,
como el trabajo de Saunders, de una coleccién de excelentes repro-
ducciones que acompana el libro del docente. El proyecto de Briére
estd compuesto de un conjunto de treinta reproducciones y un libro
de docente, para cada grado (de primero a sexto).

De los seis manuales docentes, recibi de la autora solo el que esta
destinado a quinto grado, donde alterna lecturas de obras aisladas 'y
lecturas comparativas de dos o cuatro obras.

Las propuestas comparativas son tematicas, como el analisis de
la representacion del juego por cuatro artistas de diferentes culturas
y diferentes tiempos: Caravaggio, Cezanne, Pippin y Utamaro; o for-
males, como la comparacién entre la abstraccion geométrica de Jean
Desvasne, el expresionismo abstracto de Paul Jenkins® y el figurativo
no realista de The Red Studio de Matisse.

El comparativismo domina el libro de Monique Briére porque in-
cluso cuando se propone analizar una Gnica obra, como en el caso de
la pintura The Fortune Teller, de Georges La Tour, hace referencias y
deja a los ninos ver nuevamente las obras analizadas anteriormente

¢ Paul Jenkins tiene una obra en el Museo de Arte Contemporaneo de la Universidad
de San Pablo.
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como The Cardshorps, de Caravaggio, esta vez, para analizar la luz y
la categoria de pinturas que cuentan un relato o tienen lo anecdético
como figura del discurso visual, y no solo para analizar una repre-
sentacién de juego. Podemos decir mejor: hay clases centradas en
una Unica obra, pero siempre leida en comparacién con otras.
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de las artes y la cultura visual*

El Abordaje Triangular en la ensefianza del Arte (hacer arte; leer la
obra o el campo de sentido del Arte y la imagen; contextualizar) se
divulgé con el nombre de Metodologia Triangular a través del libro
A imagem do Ensino da Arte publicado por la editorial Perspectiva en
1991. Posteriormente, en 1998 revisé el concepto en un capitulo del
libro Tépicos Utdpicos. Las revisiones de la Metodologia Triangular, en
1998, fueron conceptuales, practicas y bastante incisivas, cambian-
dole su nombre a Abordaje Triangular. Sin embargo, el libro Tépicos
Utépicos, publicado en Belo Horizonte, fue poco leido. Su enfoque,
la inclusién de la diversidad cultural en las instituciones, atin no es
bien aceptado ni por el Arte ni por la Educacién. Recién en 2009 me
animé a actualizar el Abordaje Triangular en el libro que lo lanzé. La
séptima edicién de A Imagem do Ensino da Arte publicada en 2009
estd actualizada y tiene un prefacio de Imanol Aguirre que me ilumi-
no y estimul6, haciéndome creer que milucha por el Arte/Educacion
no habia sido en vano. Lo que me entusiasmo6 fue oir a Imanol Agui-
rre decir en el Congreso del CLEA en Medellin, Colombia, en 2007,
que si el Abordaje Triangular no hubiera sido sistematizado por una
profesora de América del Sur, ya estaria ganandose el mundo.

Me tomé un tiempo en actualizar el libro A Imagem no Ensino
da Arte (2009) porque ya habia desistido del Abordaje Triangular,
dado los malentendidos que causé y la accién de quienes buscaron

" Extraido de: Ana Mae Barbosa y Fernanda Pereira da Cunha (2010) Abordagem
triangular no ensino das artes e cultura visual. San Pablo: Cortez.
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destruirlo como medio de llegar hasta mi. Incluso he tenido que
aguantar las insinuaciones de que soy elitista y de derecha. Justo yo,
que sali de Recife perseguida por la dictadura, con mi casa invadida
por la policia y el ejército, fui despedida por razones politicas de la
Universidad de Brasilia en 1965; que realicé una gestién intercultu-
ral en el Museo de Arte Contemporaneo de la USP y puse en didlogo
los c6digos de la élite, los europeos y norteamericanos blancos, con
la cultura visual del pueblo brasilefio y de otros paises. En fin, bus-
qué expandir el concepto de arte mas alla del mundo restringido de
la burguesia exponiéndome a la ira de los candnicos. Hay personas
que, siempre que pueden, buscan criticar destructivamente a las per-
sonas de su area, pensando que la destruccion del otro es la mejor
forma de abrirse espacio para si mismos. No sé si por ser mujer, pri-
vada de poder politico, nordestina, arte/educadora, comodamente
ubicada en los margenes, soy un plato servido para el ansia destruc-
tora de los sabios.

Hubo muchas distorsiones sobre el Abordaje Triangular, algunas
maliciosas que tienen como propoésito destruirlo y presentarlo como
una relectura, y la relectura como copia, otras se dieron por simple
desconocimiento. Sé que dejé el Abordaje Triangular a su propia suer-
te y me refugié en los textos tedricos, en el estudio de la mediaciéon
cultural y en la Historia de la Ensefianza del Arte, mi pasién mas per-
durable. Llegué al punto de que durante casi diez afios ni siquiera lo
mencioné en los cursos que impartia, ni hice que mis alumnos lo cono-
cieran mejor. Fue una sorpresa muy agradable, que me hizo muy feliz,
que muchas de mis exestudiantes de doctorado respondieran a la con-
vocatoria de investigacion y prepararan excelentes textos para este li-
bro, modificandolo para mejorar o mostrando cémo lo entienden.

Consulté Internet mientras preparaba la introduccién de la men-
cionada séptima edicion del libro A Imagem no ensino da Artey me di
cuenta de la calidad de las innumerables interpretaciones del Abor-
daje Triangular en la investigacion de tesis y esto me animé a em-
prenderjunto a Fernanda Pereira da Cunha la investigacién sobre los
veinte afios de experimentacién con el Abordaje Triangular. Se trata
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de un abordaje flexible basado en tres acciones: Hacer Arte; Leer la
obra o el campo de sentido del Arte y la Imagen; CONTEXTUALIZAR.

Requiere un cambio frente al contexto a la vez que lo enfatiza.
Como sefiala Nicolas Bourriaud, el contexto es cada vez mas impor-
tante para comprender el arte y la cultura. El Abordaje Triangular es
tan flexible que yo misma lo modifiqué, renombré y amplié cuando
pasé del contexto del museo (MAC/USP) al contexto del aula. La Pro-
puesta Triangular esta abierta a reinterpretaciones y reorganizacio-
nes, quiza por eso ha generado tantos malentendidos, pero también
genero interpretaciones que lo enriquecieron, ampliaron y explicita-
ron, como las que presentaremos en este libro.

Los procedimientos de investigacion fueron bastante democrati-
cos. Primero, Fernanda y yo realizamos una busqueda en Internet
sobre tesis que investigaran, o se basaran, en el Abordaje Triangu-
lar, Propuesta Triangular o Metodologia Triangular, las tres deno-
minaciones por las cuales se lo conoce. Entre ellos, elijo el titulo de
Abordaje Triangular porque la metodologia la hace el docente y pro-
puesta es una palabra gastada al ser mil veces tirada porla cabeza de los
docentes, a modo de guias curriculares, por los poderes jerarquicos.

Invité directamente a los profesores e investigadores que habian
colaborado conmigo en la construccién del Abordaje Triangular en
el MC/USP entre 1987 y 1990. Divulgué una invitacién en los e-gru-
pos de la FAEB y ARTE/EDUCAR vy en las paginas web de la Revista
Arte &Educagdo y 1a de la ANPAP.

Queriamos priorizar el discurso de quienes participaron de las
practicas que habian llevado a la sistematizacién del Abordaje Trian-
gular, pero de estos solo Mirtes Marins (SP) present6 un trabajo en el
que reflexion6 de manera muy competente sobre la historia. En la par-
te del libro titulada “Sobre origenes y reconfiguraciones”, agregamos
el articulo de Mirtes, el texto de Rita Bredariolli (SP), que recorre los
origenes del Abordaje Triangular en el Festival de Invierno de Campos
do Jordao en 1983, objeto de su tesis de doctorado. En esta primera par-
te incluimos a Fernando Azevedo (PE) quien present6 una historiza-
cién contextualizadora del tiempo y la cultura en la que se sistematiz6
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el Abordaje Triangular. La primera parte del libro comprende también
las magnificas recreaciones de Regina Machado (SP), Isabel Marques
(SP) y el texto extraido de la tesis de Gerda Schiitz-Foerst (ES), que es-
clarece los inicios del AT. Esta seleccion se dirigi6 a dar mayor visibili-
dad a las investigaciones realizadas en tesis y tesinas.

Reunimos las dos tesis sobre el Abordaje Triangular, producidas
en una Facultad de Educacién y en un programa de Didactica, en la
segunda parte del libro titulada “Sobre las implicaciones con la peda-
gogia”. La tesis de Fabio José Rodrigues (CE) fue defendida en Espana
bajo la direccién del Dr. Juan Carlos Arafio, y tenia como tema la for-
macioén inicial de docentes. La tesis de Everson Melquiades Aradjo
Silva (PE) abordaba la formacién continua de profesores. Su tesis
produjo el articulo de este libro, escrito con su directora, Clarissa
Martins de Aradjo, una educadora defensora de las artes en Recife,
que ha hecho mucho por el Arte/Educacién en la UFPE. El articulo
de Vitéria Amaral (PE) se basa en su trabajo interdisciplinario en
el Curso de Pedagogia de la Universidad Federal Rural, campus de
Garanhus (PE). De Rita Peixe (SC), presentamos la justificacién para
la elaboraciéon de la Guia Curricular de Concordia, concebida con la
participacién de los profesores de aula. Esta guia no esta realiza del
modo jerarquico e incluso dictatorial, como suele suceder, escritas
por profesores universitarios que muchas veces ni ensenaron a ni-
nos y adolescentes. Fue imposible publicar la guia curricular com-
pleta por falta de espacio. En la parte “De diferentes tesis: derivacio-
nes cognitivas” se encuentra el excelente articulo de Lucia Pimentel
(MG) que hace una revision critica de aquellas tesis que trabajaron
con el Abordaje Triangular, a partir de la funcién cognitiva del Arte.
También alineadas con laidea de Arte como cognicién estan Terezinha
Losada (R]), Vera Rocha (RGN) y Fernanda Pereira da Cunha (GO),
cuyos textos forman parte de sus tesis doctorales. Maria Cristina
Monteiro (SC) y Solange Puntel Mostafa escribieron un articulo basa-
do en la tesina de Solange, que analizé 8 tesinas o tesis sobre el Abor-
daje Triangular entre 98 identificadas con el tema Arte/Educacion,
defendidas en el periodo 1995-2004 en Brasil.
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Concentramos la mayor diversidad posible de trabajos desde el
punto de vista de los niveles educativos en la Gltima seccién “De la
educacién infantil a la cultura visual: diferentes contextos y haceres
teorizados”, que comienza con el texto de Rosana Fachel de Medeiros
sobre Educacion Infantil (RGS), sigue el de Eduardo Mosaner Jr (SP),
texto de su tesis de maestria dirigida por Norberto Stori. Para su inves-
tigacion conté con la ayuda de Petra Sanchez Sanchez. Trabajaron con
un grupo de la Escuela Media. Es un trabajo realizado en un museo,
pero desde el punto de vista de la escuela. No fue posible publicar tex-
tos sobre educacion en los museos, porque tuvimos que restringirnos
a un nimero razonable de paginas. Ruth Lerm (RS) y Donald Kerr Jr.
(RS), conocidos entre los arte/educadores como Goy, presentan un tra-
bajo realizado en el primer afio de la educacion técnica. Vicente Vito-
riano (RGN), siempre sorprendente, probé el Abordaje Triangularen la
materia universitaria de Historia del Arte. También en la Universidad
fue rica la experiencia de Maria Helena Rossi (RGS) en las practicas
en la Licenciatura en Artes Visuales. El texto de Isabela Frade (R]) se
refiere al trabajo con un medio poco valorado en la Universidad, pero
tradicionalmente investigado por el pueblo brasilefio, sin prejuicios
de género, tanto por hombres como por mujeres: la cerdmica. Shei-
la Campello (BRASILIA) y Leda Guimaraes (GO) toman el Abordaje
Triangular en cursos a distancia, que creo sera la Ginica posibilidad de
educacién permanente, actualizacién y formacion cuantitativa y cua-
litativamente necesaria para los docentes, en la transformacion de la
educacién en nuestro pais, inmenso y desigual. El trabajo de Sheila
es un ejemplo excelente de las posibilidades educativas del Abordaje
Triangular asociado al Arte Digital.

Leda tuvo una gran idea, hizo una investigacion entre 12 profesores
que trabajaban con ella en la EAD en la Licenciatura en Artes Visuales,
exalumnos de la Facultad de Artes Visuales de la Universidad de Goias,
cinco de ellos magisteres en Cultura Visual. Me dio ganas de ampliar
el tema porque estaba sorprendida con los prejuicios fantasiosos. Fui
a Goidnia a dar una conferencia para el proyecto de actualizacién do-
cente Ciranda das Artes en el Departamento de Educacion de Goias.
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Fernanda P. Cunha y sus alumnas distribuyeron volantes antes
de mi conferencia con las mismas preguntas que Leda habia hecho
a sus profesores colaboradores. El resultado fue més alentador. Cua-
renta y cinco maestros respondieron las preguntas. A la primera:
“:Dénde y cuando se enteraron del Abordaje Triangular?”, solo 5 res-
pondieron que no lo conocian hasta ese momento. De los que ya lo
conocian y habian trabajado con él, solo 9 habian oido hablar de él
en la universidad donde hicieron su licenciatura, Facultad de Artes
(FAV/UFG), 7 de los cuales se enteraron en el Curso de Teatro y no
en el de Artes Visuales. Otros 9 habian escuchado hablar del Abor-
daje en la Ciranda das Artes, 1 en Expoeducacio de Anapolis 2009,
2 en Pedagogia, 2 en la universidad pero no dijeron cudl, 1 a través de
Fernanda Cunha, 2 en la EAD, 1 en la Faculdad Dulcina en Brasilia,
2 en San Pablo, 1 en CEFET, 1 en la Fundacion Jaime Camara, 1 en el
examen de ingreso “vestibular”, 1 a través de un libro, 1 en la UFPE,
1en el Departamento de Educacion, 1 dijo que lo conocia desde hacia
doce afios pero no indicé dénde lo conocié, 4 lo conocian pero nunca
habian trabajado con él.

En cuanto a las acciones involucradas en el Abordaje Triangular,
aln existia confusion con los Parametros Nacionales y algunos sefia-
laron la Apreciacién y la Fruicién y solo dos mencionaron la Historia
del Arte, mostrando que conocian la version museolégica inicial del
Abordaje Triangular. También mencionaron la Relectura como una
de las acciones, un error, ya que la relectura es una de las posibili-
dades del hacer, que si es una accién basica. La gran mayoria hablé
de hacer, leer y contextualizar. Un profesor de musica hablé de ver,
oiry experimentar, una interpretacién muy interesante. Cambiar la
denominacion de las acciones es interesante siempre que no restrin-
ja, torne mediocre o arroje los significados del Abordaje Triangular
hacia el pasado, como lo hizo el PCN/Arte, al cambiar Lectura de la
obra, el campo de sentido del Arte o la imagen, porla nocién de Apre-
ciacion, que lleva el sello del siglo XIX. Las élites utilizaban la apre-
ciaciéon como un discurso para convencer sobre su supuesta mision
civilizadora, que, en realidad, ejercia la dominacién sobre el gusto
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de las clases subalternas y asi expandia el consumo. Las opiniones
erréneas expresadas sobre el Abordaje Triangular, tanto en nuestra
encuesta como en la de Leda, son probablemente de quienes no han
leido el libro A Imagem no Ensino da Arte.

En la encuesta de Leda, con los profesores colaboradores de la
EAD de la Facultad de Artes Visuales de la Universidad de Goias, una
persona que dijo que soy superficial intenta disculparme por ser ar-
quitecta, cuando la situacién es mas surrealista: yo estudié Derecho
y después de varios afios como profesora de Arte hice mi Maestria
y Doctorado en Arte y Educacién en los Estados Unidos. Terminé la
carrera de Derecho, que detesté, por consejo de Paulo Freire. Cuando
pensé en dejar la Facultad de Derecho, él me recordé que el Derecho
desarrolla una capacidad hermenéutica que podria aplicar en cual-
quier area. Anlos mas tarde, cuando fue examinador de mi Docencia
Libre en la USP y se encontr6 con mi tesis sobre el Abordaje Trian-
gular, el mismo texto publicado mas tarde en libro con el titulo de
A Imagem no Ensino da Arte, me recordd: “Mira cémo el Derecho te
sirvid, estas utilizando tu capacidad hermenéutica en Arte y reco-
mendandola para la ensefianza del Arte”. Paulo Freire creia que yo
era muy analitica. Elle puso un diez al texto que presenta el Abordaje
Triangular y la profesora del grupo de Leda me condena a la super-
ficialidad sin leer el libro, eso lo garantizo. ;Dénde habra escuchado
esta critica infundada contra mi? Por su parte, otros dicen que no
incorporo ninguna practica, solo teoria, cuando desarrollo al menos
cuatro ejemplos de clase en las paginas 43-82 en el libro A imagem
no Ensino da Arte, que tiene 134 paginas.! Es un buen porcentaje de
practica. Pero lo mas extrafio fue la acusacién de que el Abordaje
Triangular habla solo de Arte y no de la Imagen. Ahora bien, solo
habria que leer el titulo del libro que lo presenté: A Imagem no Ensino
da Arte. Ademas, en la pagina 36 de la primera edicién de ese libro co-
mento con entusiasmo el trabajo de Richard Hamilton, creador del

1 Para ser justa, estoy usando la primera edicién de A imagem no Ensino da Arte. SP:
Perspectiva, 1991 y no la séptima edicién de 2009 que fue actualizada.

147



Ana Mae Barbosa

Pop Art que ensefiaba Arte, desde principios de los afios sesenta, ana-
lizando “percepcién e ilusion, signo y simulacion, transformacion y
proyecciéon, y no solo en la imagen producida por los artistas, sino
también en la imagen de la publicidad, como en el envase del jugo
de naranja”. Invité a Richard Hamilton a dar una conferencia en el
MAC/USP y eso consolidé mi admiracion por él. En la pagina 18 ha-
blo de “ensefiar imagen a través de la imagen” e incluso abogo porla
introduccion del Disefio en la escuela del futuro, afirmando que “la
conciencia de que el artefacto traera mas calidad de vida” es necesa-
ria “en el contexto de un pais de tercer mundo” (pp. 24-25). El Disefio
forma parte del apartado titulado Cultura Visual.

También me refiero a las exposiciones Carnavalescos y Estética do
Candomblé que organicé en el MAC/USP (p. 92), las cuales estuvieron
acompanadas de actividades educativas no solo relacionadas con el
Arte sino principalmente con la transformacién de objetos cotidia-
nos en otros usos, en la produccién de ropa, banderas, carteles, etc.,
descriptos en otro texto publicado por una revista de la UNESCO que
no pude encontrar para citar.

El Carnaval es el mayor espectaculo de Cultura Visual de Brasil,
seguido del Candomblé, una semiosis o gestalt cultural de visualida-
des, sabores y movimientos. Llevé ambos al Museo en mi lucha con-
tra la hegemonia y en defensa de la interculturalidad.

Odio defenderme, pero también quiero recordar que critico el
DBAE varias veces en el libro A Imagem no Ensino da Arte, asi que
no confundan el Abordaje Triangular con el DBAE. Esto es un com-
plot de la oposicién. Finalmente, quiero recordar que me entusiasma
mucho mas la discrecién de las clases de Feldman y Saunders, con-
sideradas pre-DBAE en ese libro, donde se destaca la propuesta de
trabajo de Feldman de recortar fotografias de revistas para su ana-
lisis (p. 50). Tanto Feldman como Saunders hicieron Cultura Visual
antes de la Cultura Visual. Conversé sobre esto con Robert Saunders
hace tres afios cuando nos encontramos en Nueva York en el foro
Distinguish Fellows de la National Art Education Association (NAEA) al
que pertenecemos. Afortunadamente, los scholars estadounidenses
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de la Cultura Visual respetan la historia y reconocen a sus precur-
sores. Incluso respetan a quienes son de otros paises, como Anna
M. Kindler, quien en el articulo Visual Culture, Visual Brain, and (Art)
Education (2003) cita mi nombre entre los precursores de la Cultura
Visual diciendo:

Many art education scholars have argued in recent years that visual
culture, as an important cultural phenomenon, is worth addressing in
the context of schooling because of its great social impact and relevan-
ce to the lives of young people (e.g., Barbosa, 1991; Duncun, 1990, 2001;
Freedman y Stuhr, 2001; Garoian, 1997; McFee y Degge, 1978; Neperud,
1995; Tavin 2001; Wilson, 2001; Wilson y Wilson, 1978, 44(3) 290).

Aqui en Brasil, pocas personas consideran a Gilberto Freyre un pre-
cursor legitimo de los Estudios Culturales, pero él lo fue, como Peter
Burke, culturalista inglés, y Lucia Pallares-Burke lo demuestran. Gil-
berto Freyre, como dijo Antonio Candido de Melo e Souza con mo-
tivo de la ceremonia en la que la UFPE le otorgo el titulo de Doctor
Honoris Causa, cambib el enfoque de la sociologia de la raza a la cul-
tura. Esto concuerda con Stuart Hall en la nota al pie nimero 3 de
este articulo.

Finalmente, el libro Abordagem Triangular no Ensino das Artes e
Culturas Visuais termina sin prejuicios con el trabajo de Jociele Lam-
bert, que demuestra la compatibilidad del Abordaje Triangular y la
Cultura Visual.

Después de todo, ya haciamos Cultura Visual antes de que la Cul-
tura Visual tuviera nombre propio en el Arte/Educacion de la Escue-
la de Comunicaciones y Artes (ECA/USP), quiza porque estamos muy
cerca de la Comunicacion y también por mi cercania con Richard
Hoggard (Hall, 1996), creador del Centro de Estudios Culturales Con-
temporaneos (CCCS, 1964) de la Universidad de Birmingham con
quien convivi en Banff, Canada y a quien traje a Brasil para dar un
curso en el MAC en 1989. Cuando conoci a Richard Hoggard, yo ya
habia estado en el Centro creado por él y Stuart Hall en la Universi-
dad de Birmingham, ciudad donde realicé mi posdoctorado (1982).
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Paulo Farias, un antropélogo brasilefio, que huy6 de la Dictadura
Militar, muy respetado en la Universidad de Birmingham, me pre-
sento a los investigadores de la CCCS. Mi entusiasmo porlas discusio-
nes e investigaciones que tenian lugar en la CCCS fue enorme, quiza
porque venia de una convivencia con las ideas renovadoras sobre
Cultura de Gilberto Freyre, Paulo Freire, Aloisio Magalhées y Abelar-
do Rodrigues todavia en Recife, al inicio de mi formacion y actuacién
como profesora alfabetizadora y profesora de Arte.

Tener a Paulo Freire como mentor y a Aloisio Magalhdes como
inspiracion me llevé a trabajar con la Cultura Visual del pueblo,
desde la Escolinha de Arte de Recife, y con el Arte como campo
expandido desde los tiempos de la Escolinha de Arte de San Pablo
(marzo/1968-junio/1971). En esta Gltima, fuimos hasta discriminados
por el Movimiento Escolinhas de Arte porque trabajabamos de mane-
ra diferente. Llevibamos a nuestros alumnos a tiendas de objetos de
disefio para casay de decoracién y analizabamos los objetos con ellos
y los estimulabamos a producir interpretaciones graficas reveladoras
de las cualidades visuales de los objetos, a menudo exagerandolas, o
los animabamos a que intentaran adaptar el disefo de los objetos vis-
tos para que tuvieran un uso determinado por ellos, es decir, para sus
dormitorios, el comedor de sus casas, etc. Hicimos lo mismo con las
tiendas de moda de la Rua Augusta, en ese momento la calle mas chic
de San Pablo. Analizaron la ropa desde el punto de vista de los mate-
riales, corte, practicidad y precio y la redisefiaron segin sus deseos.

El programa también incluy6 dibujar historietas después de visi-
tar la Editora Abril, disefiar portadas de albumes de discos y de libros
y, por Gltimo, analizar la publicidad en funcién de la significacién so-
cial y producir trabajos que revelaran capacidad critica. Tengo algu-
nos dibujos que prueban todas estas actividades entre los anos 1968 y
1970, asi como dibujos interpretativos de programas de television de
mi hijo que era mi conejillo de indias en casa.

Al demostrar que este procedimiento no frenaba el proceso crea-
tivo, sino que lo desarrollaba, traté de utilizarlo en la Escolinha de
Arte de San Pablo, pero viviamos una época en la que la TV era vista
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como enemiga de la Educacién y hubo un gran rechazo por parte
de los padres. Yo ya habia publicado mi libro Tépicos Utdpicos (1998,
p. 145) con la inclusion del trabajo critico de una alumna sobre la
publicidad, que demostraba que esta tenia como funcién vender los
mismos productos vistiéndolos con nuevas etiquetas para que pa-
recieran novedosos. También incluia otro trabajo que representaba
una vision critica del mundo en el que viviamos. Reproduzco aquila
primera imagen mencionada.

Trabajo critico acerca de la publicidad de Betty Leirner, clase de Ana
Mae Barbosa. Escolinha de Arte de San Pablo, 1969

Fuente: Archivo personal de Ana Mae Barbosa.

Defiendo la Cultura Visual y el Arte en la escuela, ambos contextua-
lizados social, histérica y vivencialmente. El posmodernismo intro-
dujo en el analisis del Arte las mismas propuestas de analisis critico
que se utilizaban para las imagenes de otros medios y categorias.
Esnecesario desconfiar delos valores de las instituciones en general.
Los profesores ya han perdido el miedo a cuestionar las obras
expuestas en galerias y museos. No por estar en el Museo las obras
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son buenas. Intereses multiples y diversos llevan las obras a los mu-
seos, desde la alianza con el mercado hasta el gusto del director.
Se vuelve imperativo analizar estos intereses.

De la misma forma que un producto no es bueno a causa de una
buena publicidad. Es necesario deconstruir el discurso convincente
de la publicidad para que no seamos presa facil del consumo de ideo-
logias, comportamientos y productos.

Se dice que estoy en contra de la Cultura Visual. Maquiavelismo
puro, no es cierto. ¢A quién le interesa difundir que estoy en contra
de la Cultura Visual? Busco diferencias y similitudes en la recepcion
del Arte y la Cultura Visual y dentro de la Cultura Visual, me intere-
sa especialmente desarrollar el pensamiento critico sobre Publici-
dad, Disefio, Moda, TV y los V], los Memes, Historietas, GIF, etc. En
los congresos que organicé desde 1980 (Semana de Arte y Ensefianza.
ECA/USP) inclui el testimonio de disefiadores como Aloisio Magalh3es,
con quien aprendi mucho en el Grafico Amador de Recife, y de publi-
citarios como Washington Olivetto, de quien continto aprendiendo.
En los cursos de actualizacion cultural en la ECA/USP para profeso-
res de Arte en la década del ochenta, el diseniador Joice Leal me ayudé
a integrar el disefio y hubo una recepcién entusiasta por parte de los
profesores/alumnos.

Sin embargo, considero que dejar de lado el Arte en la escuela
es tan dafiino como olvidar las otras manifestaciones de la Cultura
Visual, que ejercen una influencia mas directa en el comportamien-
to social porque apuntan a dominar comportamientos y deseos.
La deconstruccién critica del poder interesa al Arte y la Cultura Visual.

El Arte y la Cultura Visual deben convivir en los planes de es-
tudio y las aulas, analizando sus imagenes con el mismo rigor
critico para combatir las formas colonizadoras de la mente y los
comportamientos.

Las diferentes categorias de visualidades se intercambian, se in-
fluyen entre si. El Arte influye el Diseno, la Publicidad, la Moda, el TV,
la Escenografia, los V], el Cine, etc. Ademas, la Publicidad ha influido
en el Arte desde el Pop Art.
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Los alumnos de Cultura Visual de hoy merecen conocer el trabajo
de la arte/educadora Mariazinha Fusari, quien analiz6 criticamente
los dibujos animados de EI Pdjaro Loco en su tesis doctoral. Juntas or-
ganizamos muchos talleres de lectura de imagenes de television en
varios eventos y cursos de actualizacién de profesores.

¢Sera deliberado el vaciamiento histérico de la Cultura Visual en
Brasil? Un area de estudio sin historia se domina y manipula muy fa-
cil. Todo discurso cientifico se apoya sobre un pensamiento anterior
respecto de lo ya discutido, como decia Diderot. El otro dia, leyendo
una entrevista de Alfredo Bosi en la revista E del SESC, me encontré
con declaraciones sobre la ensennanza de la Literatura con las que es-
toy totalmente de acuerdo y que también pueden aplicarse a la Ense-
nanza del Arte y la Cultura Visual. Dijo Bosi (2010):

Ahora, por mi parte, sigo pensando que en historia el antes viene antes
del después. Existe cierta experiencia acumulativa a través del tiempo...
Y, sino conoces este flujo que viene del pasado, se puede caer en la idea
de que cada generacién, digamos, invent6 la rueda. No sabes por qué
ciertos temas regresan, y regresan de manera diferente. Te quedas sin
apoyo parala comparacién cuando tu estudio esta asi de fragmentado.

Creo que la conciencia histérica es muy importante en la ensefianza
de las Artes y las Culturas Visuales. Existe una tendencia en las teo-
rias y los procesos metodolégicos haciala mediocridad. Solo la histo-
ria nos salva. La historia es regenerativa y potencializadora.

La metafora de Aloisio Magalhdes para explicar la importancia
de la historia es de gran precisiéon. Cuanto mas tiremos de la goma de
la honda, mas lejos lanzaremos la piedra hacia adelante. Es necesa-
rio de vez en cuando utilizarla honda mas fuerte, tirando de la goma
hacia atras lo mas posible para vencer las reducciones y mediocrida-
des, o la posibilidad de fracasar antes de lanzar la piedra. En nues-
tra area tenemos varios ejemplos de mediocridad: el Modernismo
Expresionista se redujo a un mero “dejar hacer”, el Abordaje Trian-
gular se redujo a la relectura y la Cultura Visual se redujo a colorear
dibujos de figuras de Disney o a la mera celebracion de la publicidad.
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El otro dia un profesor de la USP me dijo que la Cultura Visual es
un gran pretexto para que un profesor no ensefle y pase pequenas
filminas. Si muestra las filminas solo para que los estudiantes aplau-
dan, esta haciendo entretenimiento y no Arte/Educacién o Cultura
Visual, pero si busca desarrollar la capacidad critica de los estudian-
tes para analizar las filminas, estara haciendo educacién, ya sea para
Arte o para Cultura Visual. Es el desarrollo de la conciencia critica,
impulsada por el posmodernismo que involucré a las Artes y Cultu-
ras Visuales lo que marca la diferencia y molesta al mainstream.
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De la interdisciplinariedad a la
interterritorialidad: caminos todavia
inciertos*

Introduccion

La interdisciplinariedad se produce de diferentes formas. Es mas fa-
cil definir a la interdisciplinariedad por el proceso de exclusion, esto
es, decir lo que no es. No es, por ejemplo, un plato ya hecho, prepa-
rado por los profesores para que los alumnos lo deglutan. Le cabe al
profesor planear, pero no entregar, las relaciones entre las artes y
otros saberes, ya definida. La interdisciplinariedad es el trabajo de
varias cabezas, que permita al alumno establecer diferentes links.

No solo se hace interdisciplinariedad en una conversacion de pa-
sillo. Tampoco es necesario que dos o mas profesores estén juntos
al mismo tiempo en el aula. Es necesario un proyecto conjunto, que
cada uno sepa lo que el otro va a ensefiar y cémo; finalmente, co-
munalidad de objetivos y acciones. Pero principalmente, se hace ne-
cesario la revisiéon conjunta constante de los resultados. Los nuevos
medios estan produciendo muchos materiales buenos para llevar
a cabo estas revisiones y asi fomentar la interdisciplinariedad y la
transversalidad del arte en el aula.

" Extraido de Ana Mae Barbosa (2010). Da interdisciplinaridade a interterritoriali-
dade: caminhos ainda incertos. Paidéia. Revista do Curso de Pedagogia da Universidade
FUMEC, 7(9), 11-29.
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Lo que no se justifica es que, en nombre de la interdisciplinarie-
dad, se otorguen las clases de Arte a profesores ignorantes del arte, o
de otras disciplinas, que tienen poca carga horaria, para mejorar su
sueldo. Entregar las clases de Arte a un profesor inglés o de religiéon
que no estudié Arte o viceversa solo para completar su horario es
una irresponsabilidad y no interdisciplinariedad.

¢Es posible ensenar inglés y arte con una buena preparacién del
profesor en ambas areas?

En el caso de las clases de lengua extranjera, un libro de Ana
Amalia Barbosa (2007) demuestra que es mas facil aprender inglés
a través del arte, analizando o leyendo las obras de arte que denotan
estéticamente la vida y lo cotidiano de Inglaterra o los Estados Uni-
dos o de Australia. Conocer la cultura del pais ayuda a memorizar
la lengua. La lengua es cultura. La integracién propuesta por Ana
Amalia Barbosa, entre el inglés y el arte, parti6 de la identificaciéon
de estructuras metodolégicas. Us6 una metodologia culturalista en
inglés y el abordaje triangular en arte, que también es culturalista.

Después de leer esta tesis, comencé a preguntarme por qué las uni-
versidades no preparan profesores con competencias mixtas. Ya que
el inglés tiene pocas horas de clase por semana, al igual que el Arte,
se podia preparar a un profesor para dar ambas disciplinas. Deberia-
mos dejar de ser hipdcritas y comenzar a afrontar la realidad creando
cursos para la doble preparacion del profesorado y analizar los resul-
tados. Si sale mal, silos nifios no aprenden nada, se cambia de sistema
antes de salir de la escuela. La Universidad Anhembi Morumbi, en San
Pablo, esta experimentando el modelo estadounidense, en el cual el
alumno puede combinar areas en pos de un titulo de grado, por ejem-
plo, con orientacién en derecho combinado con artes visuales.

Hay muy poca experimentacién en educacién en Brasil. Cada solu-
cién siempre aparece como la definitiva, la Gltima palabra, el remedio
correcto para nuestras incertidumbres. Asi, perdemos mucho tiempo
aferrados a propuestas que no funcionan, como es el caso de los Curri-
culos Nacionales (PCN). Ya han pasado méas de diez anos y sus conse-
cuencias y acciones nunca fueron evaluadas por el gobierno, que los
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edito, o por el poder actual del Ministerio de Educacién. Se piensa mo-
dificarlos sin datos sobre su aplicabilidad en sus diez afnos de imple-
mentacién. Las incertidumbres son estimulantes siempre y cuando
las soluciones propuestas se prueben y sean evaluadas.

Factores para el éxito de la interdisciplinariedad

Innumerables factores confluyen a la realizacién de un proyecto in-
terdisciplinario. Petrie (1976) analiza algunas condiciones esenciales
para lograr un éxito interdisciplinario. Segiin €l, los factores episte-
mologicos también compiten por delinear el perfil de participacién
interdisciplinar (Japiassu, 1976, pp. 39-90).

1. Identificacion de la idea dominante

Entre las consideraciones no epistemolégicas, inclui la necesidad de
identificacion de la idea dominante, o sea, debe haber un reconoci-
miento claro de la idea o problema que servira de foco central para
el trabajo. No solo todos los participantes deben percibir la idea, sino
también considerarla de interés. También es crucial la necesidad de
alcanzar un resultado, llegar al final del proyecto o investigacion, o
incluso de llegar a formular respuestas al problema elegido. Sin esto,
no se llega a una sintesis transformadora.

2. Factores psicologicos

Los actores de la propuesta interdisciplinar deben tener competen-
cia y seguridad en su campo de accién y les debe gustar la aventura
cognitiva, es decir, sentirse comodos en lo desconocido y tener un
amplio interés por el conocimiento. Al menos deberian reconocer la
importancia de otros campos de estudio ademas de los propios cam-
pos. No son cualidades comunes en las universidades, donde reina el
narcisismo y la jerarquizacién del conocimiento.
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3. Factores epistemoldgicos

Sobre los factores epistemologicos de la interdisciplinariedad, Petrie
(1976) destaca la necesidad de que cada participante tenga un conoci-
miento interpretativo de otras disciplinas lo mas abarcador posible.
Esto significa, por tanto, que cada participante en la aventura inter-
disciplinaria debera tener el conocimiento tacito de todas las areas
de estudios involucradas en el proyecto, ademas del conocimiento
focal de la disciplina de su competencia especifica.

En un libro de Polanyi (1958), que deberia leerse, se encuentra la
distincién entre conocimiento focal y conocimiento tacito. Quie-
nes se han interesado por la interdisciplinariedad como proceso de
aprendizaje han reflexionado y discutido este libro.

La diferencia entre conocimiento focal y conocimiento tacito
puede ejemplificarse de una manera simplificada, a través de la re-
duccién analdgica de las relaciones entre figura y fondo en el acto de
la percepcion.

Al observar un dibujo, la figura percibida equivale al conocimiento
focal y de fondo, al conocimiento tacito, que contribuye a la configura-
cién del conocimiento focal. Sin embargo, es una especie de percepcioén
subsidiaria de una situacién no observada en si misma, pero utilizada
como instrumento o indicio en la comprensién activa de un objeto.

El uso replicativo y la aplicacién del conocimiento, caracteristica
de la accion especializada, requieren el conocimiento focal previo de
una disciplina. El uso interpretativo del conocimiento, necesario a
la accién interdisciplinaria, también requiere el conocimiento tacito
de todas las disciplinas en colaboracién.

Este conocimiento tacito, en el caso de la interdisciplinariedad,
tiene como objetivo el conocimiento de los mapas cognitivos de las
disciplinas involucradas en el proyecto. Por mapa cognitivo enten-
demos el paradigma global y el aparato perceptual utilizado por una
disciplina. El mapa cognitivo incluye, entre otros elementos, los con-
ceptos basicos de la disciplina, los métodos de investigacion, las ca-
tegorias observables, las representaciones técnicas, el significado de
los términos usados, etc.
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Petrie (1976) afirma que el conocimiento de las categorias
observables y el conocimiento del significado de los términos de
cada disciplina son absolutamente indispensables en una accion
interdisciplinar.

Es muy comin que diferentes disciplinas utilicen el mismo tér-
mino lingiiistico para significar cosas diferentes. Por ejemplo, en
epistemologia genética, el término “acomodacién” tiene un signifi-
cado activo de “tramitacién”, mientras que en las ciencias sociales
tiene un significado pasivo de “acuerdo” o “aceptacién”. Es comin
que diferentes disciplinas, al mirar el mismo hecho u objeto, vean
cosas diferentes. Esto puede ejemplificarse de nuevo mediante la per-
cepcidn visual, utilizando una figura muy divulgada porla Gestalt, la
de la mujer joven/mujer vieja. Algunos, al mirar esa figura, perciben
al principio a una joven de perfil; otros, una vieja con barbilla puntia-
guda. El collar de la joven es la boca de la vieja.

Tomando esta figura como objeto de observacion, el especialista
de una disciplina puede referirse a la mujer, y el especialista en otra
disciplina, llevado por las categorias de observacion de su area, puede
entender que se esta refiriendo a la joven, pero el primer especialista,
por diferentes categorias de observacion, podria mencionar a la vieja.

Mi disciplina, por el aparato perceptivo empleado, me permite
ver en la figura a la joven, mientras que otra disciplina puede inter-
pretar la misma figura como una mujer vieja. Dos estudiosos de di-
ferentes campos pueden haber estado mucho tiempo hablando de la
mujer sin darse cuenta de que estan hablando de cosas diferentes.
Como dice Petrie (1976, p. 25), “solo cuando ves lo que yo veo, el traba-
jo interdisciplinario tiene posibilidades de éxito”.

El traslado de los principios de un area a otra seria un mero uso
asociativo del conocimiento, pero no interdisciplinariedad. Tenemos
que comprender al menos los términos clave y las formas de obser-
vacion de cada disciplina en su propio contexto, de modo que poda-
mos trabajar de forma interdisciplinar.

Milton Yinger compara el desarrollo de proyectos interdisciplina-
rios con el aprendizaje de una lengua extranjera:
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Para muchos scholars, hace poco tiempo, el trabajo de otras disci-
plinas “no era lenguaje”. Otros scholars reconocieron la existencia
de disciplinas afines, incluso sin comprenderlas y sin encontrarlas
particularmente interesantes. Eran ‘griego’ para ellos, pero un len-
guaje. Recientemente, el nimero de los que pueden hablar y leer
una o mas lenguas extranjeras aumento, aunque con acento fuerte
y con tendencia a traducir las palabras a su propia lengua para la
comprension.

Recién ahora estamos empezando a encontrar personas que real-
mente puedan pensar en términos interdisciplinarios, y por lo tanto
sin necesidad de traduccion.

Entre nosotros, los arte/educadores, aunque haya gran entusias-
mo por la interdisciplinariedad como forma de comprensién inte-
grada de la ciencia y de la naturaleza humana, en el nivel de acciéon
no superamos todavialabarreradela traducibilidad. Sin embargo, no
esta lejos el dia en que podremos realmente pensar en términos in-
terdisciplinares, dominando una estructura mas compleja de cues-
tiones esenciales para explicar el fenémeno estético.

El significado dela interdisciplinariedad

El término en si sugiere la existencia de disciplinas separadas,
auténomas, que pretenden interrelacionarse, ampliando fronteras,
superponiendo contextos, explorando rangos intermedios.
Histéricamente, podemos sefialar como fundamento de la inter-
disciplinariedad la idea de totalidad, paulatinamente reemplazada
por la idea de la interrelacién del conocimiento: interrelacionar las
diversas disciplinas para lograr una comprensién organica del cono-
cimiento, o abrazar la globalidad del conocimiento, humanisticas de
la educacion. Algunas de estas teorias entienden al hombre como un
ser total, global, que debe ser conducido en busca del conocimiento
total, global, del universo. Mas tarde, también algunos behavioristas
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defendieron esta idea de blisqueda y transmisién globalizada del co-
nocimiento, porque esta globalidad corresponderia a la simplifica-
cion del medio ambiente recomendada por su facil manipulacién,
con el fin de dirigir el comportamiento humano.

La identificacién de la interdisciplinariedad con el concepto de
integracion se consolid6, principalmente, a partir de la idea de que
una cosa puede ser un todo y no integrarse y que algunas cosas pue-
den integrarse y no formar un todo. Se renuncié, asi, a la idea de to-
talidad como articulador de la interdisciplinariedad, que llegé a ser
catalogada como idealista.

Podemos afirmar que la funcion de la interdisciplinariedad no es
comunicar al individuo una visién integrada de todo el conocimien-
to, sino desarrollar en él un proceso de pensamiento que lo haga ca-
paz de, frente a nuevos objetos de conocimiento, buscar una nueva
sintesis. En este sentido, la integracién del conocimiento siempre
sera tentativa, nunca terminal, y el método analitico-sintético, porlo
tanto, el eje alrededor del cual se desarrolla la interdisciplinariedad.

La educacién tecnolégica dicotomizé el método analitico-sin-
tético de investigacion, privilegiando el anilisis, ya que es la forma
adecuada para explorar verticalmente el conocimiento, e hizo de
esta especie de exploraciéon un axioma pedagégico. Si es verdad que
solo con esta verticalidad, se puede lograr la competencia necesaria
y fundamental, también es cierto que la ensenanza que se enfoca
exclusivamente en la verticalidad atomiza el universo cognitivo.

Sin embargo, contradictoriamente, la tecnologia que reforzé
el modelo de los estudios fragmentados, ya que resultan en una
profundizacién, contribuy6 de esa manera a la complejidad social
que, necesariamente, requiere soluciones interdisciplinarias. Basta
recordar el problema de la produccién y conservaciéon de energia,
cuya solucién requiere la coparticipacién de ingenieros, fisicos, eco-
nomistas, sociélogos, arquitectos, psicélogos sociales, etc.

La interdisciplinariedad, por tanto, tiene como funcién integrar
el mosaico de retazos de competencias altamente desarrolladas y de
intereses diversificados y a menudo antagénicos. Esta integracion es
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una organizacién que tiene lugar en la mente del estudiante, provo-
cada por la forma en que se le presenta el conocimiento.

El vehiculo mas adecuado seria una especie de tejido de los dife-
rentes campos disciplinares a través de la blisqueda de sintesis.

Hay cuatro significados metodolégicos diferentes de sintesis:

1. sentido reconstructivo: el analisis va seguido de una sintesis para
restaurar el todo;

2. sentido juicioso: se realiza el andlisis cuya sintesis es un juicio de
valor;

3. sentido transformador: el anilisis va seguido de una sintesis que
representa un avance cualitativo;

4. sentido cultural: el analisis y 1a sintesis estan embebidos en el con-
texto - un analisis/sintesis que para producir significado conside-
ra el contexto cultural.

Categorias interdisciplinarias

En una investigacion reciente, detecté varias categorias interdiscipli-
narias en la ensenanza artistica. Ellas son:

- Polivalencia

Es admisible hasta los 10 u 11 afios; por lo tanto, en la ensefianza fun-
damental, que corresponde a la escuela primaria en muchos paises
(de 1° a 4° 0 5° afilo).

A esta edad, los ninos piensan sincréticamente, perciben el todo an-
tes que las partes.

- Integracion concéntrica

1. En funcién de objetivos.

2. En funcién del tema.

3. En funcién de la estructura metodolégica.

«Integracion alocéntrica

1. Como solucién de problemas.

2. Como inmersién contextual.

- Integracion transversal
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Como se dijo, la polivalencia es admisible en la edad dominada por
el pensamiento sincrético, cuando el conocimiento se presenta de un
modo globalizado e incluso unificado por el agente estimulante, un
Unico profesor.

Este profesor, sin embargo, debe recibir una supervisiéon espe-
cifica en las diversas areas del arte y también permitirle que haga
un trabajo personal en el arte que desarrolla en su proceso creati-
vo. A partir de los 10 u 11 afos, cuando comienza el desarrollo de la
capacidad de analisis, abstracciéon y conciencia del propio proceso
creativo, se vuelve necesario que la ensefianza posibilite la profundi-
zacion en las diferentes areas del pensamiento: discursivo, cientifico
y “presentacional”.

La integracion concéntrica, que, en general, el profesor confunde
con polivalencia, como me dijo un alumno: soy polivalente y soy buen
profesor, trabajo en el aula con folclore. Los nifios bailan, hacen el vestua-
rio y el buey y hay misica acompafiando; por tanto, es polivalencia.

De hecho, este profesor se centra en el teatro, en las artes escé-
nicas, utiliza la musica y las artes plasticas en funcién de las artes
escénicas populares.

En 1970, realizamos una investigacién en la Escolinha de Arte de
San Pablo, porque nos preocupaba la practica interdisciplinar.

Pretendiamos sumergir a los alumnos en una experiencia esté-
tica profunda, llevandolos a trabajar en el area de teatro, masica,
expresion corporal, con profesores especializados.

Nuestra primera preocupacion, como profesoras de escuela, fue
la bisqueda de un entendimiento reciproco de las areas especificas.
Al principio, sabiamos de las areas ajenas a la nuestra tan poco que
nos permitia juzgar si podiamos trabajar juntos o no. En mi caso, por
ejemplo, podia distinguir que me seria imposible trabajar con un
profesor de musica que utilizaba rigidamente el método de Orff o el
de Kodaly, porque el formalismo estructural chocaria con la flexibili-
dad organica de mi metodologia en artes plasticas, pero sabia que el
método que los profesores Mario y Jessica utilizaban, musicalizando
e instrumentalizando con una flauta, era estratégicamente paralelo
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a mis preocupaciones sobre desarrollar la capacidad de expresar y la
habilidad de representar. Hoy, si tuviera que identificar una metodologia
enlamisica que se correspondiera a la mia en artes plasticas, diria que la
mas similar es la de Robbins (investigador de Inglaterra) o la de Shaeffer
(investigador de Canad4). Nosotros, en 1968, comenzamos a conocer mas
profundamente las otras areas, convirtiéndonos en estudiantes unos de
otros. Organizamos para nosotros mismos clases, atelieres, workshops, en
los cuales Joana Lopes (investigadora de Teatro Educaciéon de Brasil) nos
gui6 en el trabajo teatral, Maria Helena Guglielmo (profesora de Danza)
en expresion corporal, etc. Ademas, lelamos las revistas de Arte/Educa-
cién estadounidenses que en ese momento publicitaban las related arts, o
interdisciplinariedad de las artes. Decidimos iniciar una investigacion y
ver qué pasaria si un solo profesor diera todas las artes, con un proyecto
definido conjuntamente.

No teniamos profesor de Misica. La misica siempre fue un gran
problema para nosotros, tanto que, al momento de la inscripcién,
ya no nos comprometiamos con la inclusién de la musica en el plan
de estudios. Pero como desedbamos realizar este experimento en
la escuela, decidimos comenzarlo con dos profesores y tres areas.
Madalena Freire, profesora de Artes Plasticas, daria también, inte-
rrelacionadamente, Teatro y Expresion Corporal. Y Joana Lopes, pro-
fesora de Teatro y Expresion Corporal, daria también Artes Plasticas.
Al cabo de dos meses, analizamos la experiencia y comprobamos que
Joana daba Artes Plasticas subordinando la actividad a la estructu-
ra de la escena y que Madalena daba Expresion Corporal y Teatro
como forma de enriquecer la percepcion y el hacer visual. Recuerdo
que analizamos en detalle una clase de Madalena. De una experien-
cia con posibles mezclas que tornaran la arcilla mas adecuada para
el modelado previsto, ella hizo que los nifios observaran la mezcla
del hormigén en una hormigonera, en un edificio contiguo al colegio.

Las transformaciones del material y el movimiento circular de la
mezcla del camién fascinaron a los nifios. De vuelta al aula, Madale-
na trabajo con ellos en expresion corporal, imitando y representan-
do los movimientos del camién con todo el cuerpo y con sus partes,
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como las manos, los pies, etc. Después, toda la activacién por la cir-
cularidad se revelé en los dibujos y modelados de ese dia. Algunos
nifos que estaban en la etapa del garabato se aventuraron en repre-
sentaciones radiales y diagramaticas.

Llegamos a la conclusién de que, aunque en la clase de Expresiéon
Corporal se habian explorado ciertos elementos de la gramatica del
movimiento de Laban como girar, extender, etc., esta exploracion se
habia canalizado en el grafismo.

Por supuesto, la expresion corporal se habia desarrollado, pero
principalmente como un instrumento para el enriquecimiento de la
expresion grafica. Los valores, las pasiones del profesor influyen subrep-
ticiamente en el didlogo de los alumnos con los objetos y con el medio
ambiente, porque el profesor participa en el didlogo. Los mejores profe-
sores son aquellos que son conscientes de su hidden agenda y no escon-
den sus valores y preferencias. El lenguaje corporal, el lenguaje plastico
y el lenguaje del juego dramatico se integraron en el trabajo de Madale-
na, pero fue una integracién concéntrica. Las artes plasticas constituye-
ron el centro enriquecido por el aporte de las otras areas.

Con Joana sucedi6 lo mismo. Las artes plasticas fueron un sopor-
te para el teatro, una contribucién a la actividad principal: o para
el escenario o para la construccion del personaje. Esto también era
integracién concéntrica.

Decidimos, entonces, iniciar una experiencia de trabajo de a dos,
que se configuré como un ejemplo de trabajo realmente interdisci-
plinar o de integracion alocéntrica, que va de la disolucion del centro
disciplinar a la dindmica de centros disciplinares de emergencia en
pos de las acciones para llevar a cabo el proyecto.

Se decidi6 un proyecto con un grupo de 7 a 9 anos: la escritura
de una obra de teatro y su montaje. Las dificultades de la escritura
se discutieron como una necesidad vital de saber sobre qué se esta
escribiendo, etc. Se decidi6, primero, comenzar una investigacién
sobre qué escribir. Querian una obra de teatro sobre la vida real.
Laidea de investigarla vida en los alrededores de la escuela fue acep-
tada por unanimidad.
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Salieron en grupo con los profesores de Teatro y Artes Plasticas
para hacer entrevistas con cosas vivas en cualquier lenguaje. “Entre-
vistaron” personas, usando el lenguaje escrito; plantas, usando dibu-
jos, y animales, usando ambos lenguajes, hablando con los duenos,
observando e interactuando. En la segunda clase, salieron a observar
el entorno construido: casas, departamentos, vida revelada a través
delasventanas, en movimiento enla calle, la topografia del terrenoy
como afectaba alas personas.

La calle de la esquina era una pendiente enorme. Se quedaron
bastante tiempo observando el movimiento de las personas subien-
do y bajando, los recursos arquitecténicos para nivelar el terreno en
la construccion de las casas y, al final, tuvieron alli, en la calle, la clase
de expresioén corporal observando los cambios en el ritmo del cuerpo
al subir y bajar de la cuesta, buscando sistematizar el movimiento.

En la tercera clase se propuso la investigacion de colores. De
nuevo salieron con los dos profesores (de Teatro y Artes Plasticas)
y buscaron discriminar, distinguir, clasificar los colores, el efecto
en la apariencia del objeto, la importancia en la configuracién de
la forma, etc.

Realizaron notas descriptivas o presentacionales con lapices de
colores sobre el mismo lugar que habian observado anteriormente,
desde el punto de vista del movimiento y del tono vital. Inmedia-
tamente de regreso a la escuela con la profesora de Artes Plasticas,
intentaron pintar las relaciones color-objeto mas importantes que
habian detectado para, después, intentar abstraer el objeto y repre-
sentar solamente los colores que los habian impresionado. Estos ni-
fios ya habian pasado por ejercicios y proyectos que abordaban el
problema de la abstraccién como un proceso de pensamiento y re-
presentacion visual.

Un nifio que habia observado la combinacién de los colores de
un loro en el patio trasero de una casa realiz6 una pintura abstracta
desde el punto de vista de la forma. Sin embargo, su abstraccién atn
dejaba como andamiaje la representacion del objeto. La representa-
cion de los colores siguié el mismo movimiento de la cola del loro.
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Salieron de nuevo a analizar detalles arquitecténicos o de la natu-
raleza en el mismo espacio ya observado.

El proyecto se desarrollé de acuerdo con el principio de trabajo
de cada area involucrada: expresion corporal, artes plasticas y cons-
truccion de la escena en sus peculiaridades por separado y en una
estructura interdependiente. Habia una articulacién desencadenan-
te y una u otra articulacion en funcién del objetivo final de la escri-
tura y la accién de representar en una obra de teatro. La obra nunca
fue considerada terminada, pero fue presentada como especticulo
al cabo de dos meses, un espectaculo que en ese momento era “ese”,
pero que podria ser otro al dia siguiente.

Las artes plasticas no solo trabajaron en el escenario, ni la expre-
sién corporal fue un simple instrumento preparatorio. Cada area
tuvo su propia identidad, y se podian percibir los puntos de identifi-
cacion delos lenguajes, asi como la especificidad de cada uno. Esto se
puede realizar cuando dos o mas profesores, cada uno muy compe-
tente en su campo, estan dispuestos a trabajar juntos, y buscan cono-
cer, al menos horizontalmente, la zona que no le es especifica. Por lo
tanto, tuvimos una integracion alocéntrica.

La integracién alocéntrica es la exploracién de los principios
organizadores y de la gramatica articuladora y de los significados de
la obra de arte en la musica, en la expresion corporal y en el teatro
especificamente, que llevan al alumno a darse cuenta de lo que es
similar y diferente en los lenguajes artisticos.

En 2004/2005, Rejane Coutinho, Heloisa Margarido Sales, y yo hi-
cimos una encuesta encargada por el Centro Cultural del Banco do
Brasil de San Pablo, sobre lo que hicieron los profesores de Arte con
el material preparado para ellos en cada gran exposicién (cuatro al
afio), que se componia de un texto que problematizaba la exposicién
y las transparencias para proyectar a sus estudiantes.

Participaron en la investigacién 70 profesores, que se dividieron
en cuatro grupos. El grupo focal con 10 profesores, el grupo de con-
trol también con 10 profesores y dos grupos de referencia con 20 y
30 profesores.
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Los 10 profesores del grupo focal trabajaron de forma interdis-
ciplinaria y obtuvieron los mejores resultados. Entre ellos estaba
Carlos Alonso, quien trabajé con el profesor de Ciencias, de Historia
y de Portugués; José Rebelo Junior, que trabajé con la profesora de
Portugués; y la profesora de Historia. El mismo se interdisciplinarizé
al trabajar con teatro, un area en la que habia tomado algunos cursos
y que también conocia a través de su esposa, doctora en Teatro/Edu-
cacion, la profesora Mercedes Frigola Pardo, que como coordinadora
de informatica, habia trabajado con la profesora de Artes Visuales y
con la de Portugués.

La computadora es una excelente herramienta para integrar co-
nocimientos y, también, hay investigaciones que muestran que el do-
minio dela maquina se produce de manera mas divergentey efectiva
si se realiza a través del arte. La obra de Mercedes Frigola, profesora
de la Red Municipal de San Pablo en 2004 lo demostro.

Podemos utilizar su trabajo como un excelente ejemplo de inter-
disciplinariedad y de educacién artistica de calidad.

Pero la computadora no es esencial para el trabajo interdiscipli-
nario. Lo fundamental es un grupo de profesores con ganas de afron-
tar aventuras cognitivas.

Nos queda por responder por qué el plan de estudios integrado
alocéntricamente es mas eficiente.

Llegamos a la conclusion de que las razones de la eficacia del plan
de estudios integrado son:

1. social: los problemas sociales son mayores que la capacidad de las
disciplinas aisladas para resolverlos. Ejemplo: el problema de la
ecologia, el medio ambiente, la pobreza, la violencia, el género, la
utilizacién de nuevas tecnologias, ademas de los problemas éti-
cos y religiosos;

2. cultural: presta mas atencion a la cultura visual que el estudiante
trae a la escuela, publicidad, cine, problemas relacionados con la
comunidad y la ciudad, como el arte piblico, los centros comer-
ciales, la basura, etc.;
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3. psicoldgico: problemas relacionados con la subjetividad y la identi-
dad, nuestro lugar en el mundo, el autoconocimiento y las demas
expresiones de la mente;

4. consideraciones epistemoldgicas multimediaticas: capacita a los
jovenes para que puedan lidiar con la intimidad y la propiedad
con multiples medios para responder los problemas de conoci-
miento y la vida cotidiana.

En fin, diria quela interdisciplinariedad es hoy una respuesta adecuaday
posible, pero no ideal para abarcarla diversidad que rodea la escuela y la
educacioén. La transdisciplinariedad seria una respuesta mas revolucio-
naria, pero sigue siendo una utopia que debemos trabajar para alcanzar.

El pensador cultural Homi Bhabha hace una importante distin-
cion entre una postura critica interdisciplinar y una postura critica
transdisciplinar: en la primera, el critico se ubica claramente en una
determinada disciplina de origen y busca en otras disciplinas con-
tribuciones para comprender y/o explicar fenémenos que le intere-
san; estas nuevas contribuciones, sin embargo, se traen para y son
transformadas por la disciplina de origen del critico; la disciplina de
origen del critico y la identidad disciplinar del critico, a pesar de
beneficiarse de las nuevas contribuciones, no cambian.

Por otro lado, en la postura transdisciplinar, el critico busca nuevas
contribuciones en otras disciplinas y busca traerlas de regreso a su
disciplina de origen para que esta pueda transformarse, ya que se
alimenta de estos nuevos insumos y genera, asi, nuevos conocimien-
tos, nuevas posturas y nuevos objetos de estudio (Souza, 2007, p. 129).

Hoy prefiero hablar de la interterritorialidad del conocimiento,
porque en ella estd implicita la negativa a dividir el conocimiento en
disciplinas. La sintesis cultural es mas amplia y abarcativa cuando
mapeamos territorios, desobedeciendo los limites sin siquiera tener
que restablecerlos mas tarde.

De este modo, escribi un articulo sobre interdisciplinariedad
para, al final, negar las propias disciplinas.
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Dilemas del Arte/Educacion
como mediaciéon cultural en relacion
con las tecnologias contemporaneas*

Arte/Educacion es la mediacién entre Arte y Pablico, y la Educacion
del Arte es un compromiso con la continuidad y/o con el plan de estu-
dios, ya sea formal o informal. Estos conceptos asociados con el con-
cepto de Arte como experiencia cognitiva han constituido el ntcleo
de las teorias posmodernas en Arte/Educacion (Efland, Freedman
y Stuhr, 1996; Efland, 2002).

Hoy, lo que se busca principalmente es incidir positivamente en
el desarrollo cultural de los estudiantes a través del conocimiento
del arte, que incluye la produccién y potencializacién de la recepcién
critica del arte.

En el Alto Modernismo se hablaba del Arte en la Educacién para
el desarrollo de la sensibilidad, pero pocos intentaron conceptuali-
zar esta sensibilidad. El terrible recuerdo que dej6 en nuestra imagi-
nacién la Segunda Guerra Mundial fue el de hombres “sensibles” a la
musica que asesinaban a sangre fria a judios, comunistas, gitanos y
opositores en los campos de concentracion.

Por eso, hoy cuando escucho a arte/educadores caer en el lugar
comun de decir que la funcién del Arte en la Educacion es desarro-
llar la sensibilidad, me vienen a la mente esos nazis sensibles al arte,
la musica, en los campos de exterminio, hace sesenta anos.

" Extraido de Ana Mae Barbosa (2005). Arte/Educagio contempordnea: consondncias
internacionais. San Pablo: Cortez.
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Hice una encuesta en el afio 2000 sobre lo que piensan las
arte/educadoras sobre la enseflanza del Arte y el 82% de ellas respon-
di6 que su objetivo era desarrollar la sensibilidad de los estudiantes.
La cascara de banana sobre la que se deslizaron los arte/educadores
de los afios sesenta y setenta fue la “creatividad” invocada unanime-
mente como el objetivo sagrado del Arte en la Educacién sin haber
aclarado los conceptos y sin conocimiento de las investigaciones
que definieron la operacién creativa (Barbosa, 1975). En las déca-
das del ochenta y noventa, la ciscara de platano fue y sigue siendo
“el desarrollo de la sensibilidad”. Cuando se les pregunté qué era la
“sensibilidad”, las profesoras que investigué en el 2000 respondie-
ron con mas insistencia que era: “poder ser emocional”, junto con

” o«

otras respuestas como “poder respetar a los demas”, “ser obediente

” &«

a las reglas de la sociedad”, “sufrir con el sufrimiento ajeno”, “ser ro-
mantico”, “ejercerla ciudadania”, etc. Solo una arte/educadora hablé
de la sensibilidad como el desarrollo de los sentidos. Esta definicién
de sensibilidad como el conjunto de funciones organicas que buscan
la inteligibilidad, el placer, la sensualidad es la que responde a las
condiciones de la posmodernidad.

El arte, como lenguaje agudizador de los sentidos, transmite sig-
nificados que no se pueden transmitir a través de ningtn otro tipo de
lenguaje, como el discursivo y el cientifico. Entre las artes, las visua-
les, que tienen la imagen como materia prima, permiten visualizar
quiénes somos, donde estamos y como nos sentimos.

Recordando a Frantz Fanon, diria que el arte capacita a un hom-
bre 0 a una mujer a no ser un extrafo en su entorno ni en su propio
pais. Supera el estado de despersonalizacion, insertando al individuo
en el lugar al que pertenece, reforzando y ampliando sus lugares en
el mundo.

El Arte enla Educacién, como expresion personal y como cultura,
es un instrumento importante para la identificacién cultural y el de-
sarrollo individual.

A través del Arte es posible desarrollar la percepcién y la imagi-
nacion para aprehender la realidad del medio ambiente, desarrollar
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la capacidad critica, algo que permite analizar la realidad percibiday
desarrollarla capacidad creativa para cambiarla realidad analizada.

Para la educacién modernista, dentro de los procesos mentales
involucrados en la creacion, la originalidad fue el mas valorado, de
ahi el apego del modernismo a la idea de vanguardia.

Hoy, la flexibilidad y la elaboracién son los factores de creativi-
dad méas buscados en la educacién posmoderna. El concepto de crea-
tividad se ha expandido.

En Nueva York, en los afios ochenta, una investigacion de delin-
cuentes juveniles lleg6 a la conclusién de que tenian la capacidad de
elaboracién muy poco desarrollada. Entre los factores creativos, era
el menos desarrollado entre los jévenes en conflicto con la ley. Les
resulté muy dificil redisefiar su entorno para adaptarlo mejor a sus
deseos y necesidades. Esta incapacidad generaba a menudo violencia.
Involucrados en proyectos de Arte, la gran mayoria de ellos lograron
superar sus limitaciones circunstanciales y reconstruir sus vidas.

Deconstruir para reconstruir, seleccionar, reelaborar, partir de lo
conocido y modificarlo segtin el contexto y la necesidad, son proce-
sos creativos que se desarrollan haciendo y viendo Arte, decodifica-
dores fundamentales para la supervivencia en el mundo cotidiano.

Si el arte es tan importante, ;como explicar el prejuicio contra el
Arte/Educacién en Brasil?

El prejuicio comienza con las instituciones artisticas que debe-
rian ser conscientes de que la Educacion es el instrumento mas efi-
caz para formar un puablico.

Es interesante notar que estas instituciones desconfian tanto de
la Educacién que intentan renombrarla con “nombres de fantasia”,
como dicen los farmacéuticos.

Pocas instituciones, como museos y centros culturales, tienen el
coraje de designar sus departamentos enfocados en la docencia, la
divulgacion o la extension simplemente como Departamento, Sector
o Divisién de Educacién. Esto no sucede en el llamado Primer Mundo.
Hubo un tiempo en que Francia escondia la labor educativa de sus
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instituciones bajo el nombre de Accién Cultural. Era el sindrome
post 68 de rechazo a la Educacién.

Hoy asumen el rol educativo y la denominacién educacién con
orgullo y con la conciencia de que la funcién principal de la cultura
es educar, como proclamé Jack Lang cuando fue ministro de Edu-
cacion. Anteriormente habia ocupado el Ministerio de Cultura con
gran éxito y por eso sabia que Cultura es poder y el marketing de
una nacién. ;Por qué nos da tanta vergiienza aliarnos a la educacién
y adoptamos expresiones desviadas, maquilladoras como accién
educativa, accién cultural y otras mas limitantes y burocratizadas
como servicio educativo cuando lo que hacemos es especificamente
Educacién?

Hasta los afios noventa, el horror a la educacién caracterizé a las
entidades culturales de élite en Brasil, algo que aument6 cuando esta
entidad se dedicé al Arte, especialmente a las Artes Plasticas. Cuando
se trata de Arte, este se presenta mas valioso mientras mas protegido
esté de la contaminacién con la Educacion.

Lo peor es que este disgusto por la educacién todavia ataca con
enorme frecuencia a los mismos profesores de Arte en las facultades
y universidades. No es raro en Brasil que los artistas profesores/as
universitarios/as en discusiones sobre educacién universitaria o en
congresos de Arte/Educacién en general, comiencen o terminen afir-
mando enfaticamente que no entienden de Educacién. Es una forma
disfrazada de decir que no les interesa la Educacién porque son inte-
ligentes y talentosos/as.

Coémo enseflan, por qué ensefian, a quién ensefian no les interesa.
¢Deberian estar interesados en estas cuestiones o al artista le basta
su obra para ensefiar? Ademas, difunden la consigna modernista de
que el arte no se ensefia. Seamos radicales: nada se ensefa y todo
se aprende, depende del didlogo, la interlocucién, la intermediacion,
la necesidad y el interés.

La realidad es que la mayoria de los/las artistas cuando ensefian
Arte lo hacen para complementar su presupuesto. Al desdén por la
educacion, caracteristico de quienes se dedican a actividades de élite
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y no son ricos, se suma una cierta vergiienza por no ser campeones
de ventas, lo que les permitiria vivir exclusivamente de la mercanti-
lizacién de sus trabajos.

En la cultura artistica brasilefia, la educacién se considera siné-
nimo de mediocridad. ¢;Es por la mala calidad de nuestra ensefianza?
Quiza no, porque los que estan horrorizados porla educaciéon “no en-
tienden de Educacién”, no saben juzgar qué es calidad en educacion,
ni siquiera en relacién con la ensefianza que practican. Creo que son
los bajos salarios los que criminalizan la educacién en Brasil.

En la sociedad neoliberal, solo quienes tienen dinero para consu-
mir merecen respeto. En el mundo de las Artes Plasticas, quienes im-
portan visten bien, van a peluquerias de lujo, pueden comprar obras
de arte, pueden influir o aspirar a influir en los consejos de galerias
y museos y sobre todo en las decisiones de las instituciones que fi-
nancian proyectos y otorgan becas. Ademas, son siempre los mismos
quienes deciden estas becas y los que las ganan. Cualquier defensa
de la Educacién levanta la sospecha de pobreza en el bolsillo y, por
razonamiento primario, en el espiritu. Es la 16gica capitalista.

Para no parecer injusta, quiero recordarles que en los ultimos
afios empresas y fundaciones vinculadas a empresas o al capital
“desnacionalizado”, advertidas por las naciones centrales sobre los
peligros endémicos de la miseria en la sociedad que las rodea, han
creado programas de apoyo a proyectos de educacién para los po-
bres. Sin embargo, las razones neoliberales se imponen y limitan
la ayuda a proyectos que pueden autofinanciarse en el corto plazo.
Lo cierto es quelos que realmente necesitan nunca podran autofinan-
ciarse porque no son comerciales, mientras que muchos proyectos
equivocados, que colonizan atin méas la pobreza, sirven de marketing
para las personas y las empresas que financian.

Pero volvamos a las instituciones culturales. En Brasil, la educa-
cién en museos y centros culturales, aunque glamourizada con otro
nombre, es siempre la Gltima en la escala de prioridades y valores
jerarquicos. En este sentido, tenemos una situacion similar, aunque
peor, ala dehace doce afios en los Estados Unidos cuando el Instituto
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Getty encargd a Elliot Eisner y Stephen Dobbs una investigacion
sobre Arte/Educacién en museos.

Eligieron diez museos de arte de gran nombre para analizar. Lle-
garon a la conclusién de que todos los museos, en sus estatutos, enfa-
tizaban la Educacién como su objetivo primordial, enunciando este
objetivo incluso antes que el objetivo de preservacion.

En Brasil, ante el lema de “prioridad social”, muchos museos se
niegan a sistematizar un sector educativo. Cuando Glaucia Amaral
fue representante del Ministerio de Cultura en San Pablo (94) inten-
t6 financiar programas de Educacién en museos que atin no tenian,
pero ni estos museos ni la propia Secretaria de Estado de Cultura se
interesaron.

Cuando fui directora del Museo de Arte Contemporaneo (MAC)
aunque las prioridades eran muchas, como por ejemplo construir
una sede, ampliar el archivo brasilefio contemporaneo y estadou-
nidense, posibilitar el acceso a todas las clases sociales con expo-
siciones donde el pueblo pudiera verse reflejado, dar lugar a la
Multicultura Visual e implementar una divisiéon de Educacién inter-
disciplinaria. Estos dos tltimos items, la preocupacion Multicultural
y la Educacion fueron blancos de ataque de artistas y curadores liga-
dos a las élites. Una curadora brasilefia que vivia en Nueva York llegd
a reclamar que habia mas educadores que secretarias y que queria
transformar el museo en una escuela.

Volviendo a Eisner y Dobbs, su investigaciéon denuncié que la
importancia de la educacién en los museos estadounidenses estaba
solo en el papel. En la practica, los educadores eran profesionales
poco considerados, sin un plan de carrera, sin poder de decisién e
intervencién, sometidos al discurso del curador, a los intereses del
marketing, sometidos al salvajismo intervencionista de los dandis,
ganando menos que curadores, investigadores, disefiadores, etc.

En ese momento, los educadores del museo tomaron el informe
como un insulto, pero diez afios después se celebré en una mesa
redonda en la Conferencia Anual de la Nacional Art Education
Association en Washington.
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Se celebro6 al ser identificado como el elemento impulsor de la
concientizacién de los arte/educadores que, a partir de él, busca-
ron generar cambios. Estos cambios fueron radicales. Es cierto que
razones politicas impulsaron los cambios, un ejemplo fue el vuelco
del sistema federal de financiamiento de las artes que, por razones
moralistas y por lo tanto insostenibles, se volvié extremadamente
estricto con los proyectos de exposicién y para no descontentar a las
instituciones, recortando radicalmente los fondos, reforz6 financie-
ramente el area de Educacién de los museos.

Los curadores, hasta entonces dioses de los museos, comenzaron
a cortejar a los sectores educativos para realizar proyectos conjun-
tos y asi aprovechar los grandes fondos de Educacién. No fue facil,
las enormes presiones para hacer que los arte/educadores abdicaran
de sus nuevas prerrogativas llevaron, como en el MoMA, a pedidos
de renuncia de los educadores. Pero, fundamentalmente, gracias al
poder combativo de los arte/educadores, hoy, en los Estados Unidos,
las politicas publicas reconocen en la practica el territorio educati-
vo como esencial para el mantenimiento de la hegemonia politica
de las instituciones e incluso del propio pais. Todo ello ha llevado
a otros profesionales de los museos a reconocer la necesidad de que
los educadores colaboren en sus especialidades y ya se puede hablar
de una integracion interdisciplinar entre curadoria, educacién, mar-
keting, comunicacién. Esta interdisciplinariedad ha sido facilitada
en gran medida porlas llamadas nuevas tecnologias, a las que prefie-
rollamar tecnologias contemporaneas, porque la supervivencia delo
nuevo es incierta y puede ser muy corta, mientras que lo contempo-
raneo tiene como garantia de duracién al menos una vida, una gene-
racién y puede ser una terminologia reducida meramente al tiempo,
sin la mancha modernista de vanguardia que conlleva el concepto
de “nuevo”.! Sin embargo, en Brasil, antes de pensar si las tecnologias
contemporaneas amplian el alcance de la Educacién en las Institu-
ciones Culturales, tenemos que convencerlas de trabajar en base a

! Lucia Pimentel me alert6 sobre esta discusion terminolégica.
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conceptos actualizados y democraticos de la educacién y reorgani-
zarse para promover una educacién continua y cuestionadora y no
solo utilizar un supuesto sector educativo para llevar las escuelas
a las exposiciones con el fin de inflar las estadisticas de visitantes.
En este pais, el nimero de visitantes por si solo impresiona a la pren-
sa, a los politicos, a los productores culturales y a los patrocinadores.

Esto no es nada nuevo, sucede desde la Edad Media, cuando la
nobleza feudal ofrecia al pablico las primeras exposiciones de arte,
exhibiendo sus tesoros en tapices en los balcones de sus palacios los
dias festivos, ya que cuantas mas personas lo ven, mas prestigio se
adhieren a las obras de arte expuestas y sus propietarios.

Si el concepto de Educaciéon de una institucion se reduce a dar
acceso a sus exposiciones, colecciones y eventos, no hay duda de que
las TC tuvieron un papel muy potenciador. Antes de la computadora,
nuestro acceso remoto a las obras de arte solo se producia a través de
libros muy caros, que en Brasil producian principalmente los bancos
para regalar a sus clientes a fin de ano, ya que incluso los catalogos
eran raros y en blanco y negro. Los profesores y alumnos de arte es-
perabamos sentados. ¢;Qué profesor tiene capital suficiente para ser
considerado un buen cliente de instituciones financieras, tan bueno
que justifique recibir un obsequio del banco a fin de afio?

Los videos CD-ROM y DVD producidos sobre artistas, exposi-
ciones y colecciones han democratizado enormemente el acceso a
las obras de arte visual, aunque para usarlos en el aula, a menudo
tuve que reproducirlos primero sin sonido, solo la imagen, porque
los textos supuestamente criticos eran tan pobres, tan jactanciosos,
tan dulces e inocuos que temia que contaminaran la percepcion y la
capacidad analitica de mis alumnos.

Un desfasaje similar entre el avance tecnoldgico y la calidad
conceptual se produce ahora con la mayoria de los productos de
museos y centros culturales, generados por tecnologias contempo-
raneas, que pretenden dar acceso a la obra de arte. Extraordinarios
CD-ROM, tecnolégicamentehablando, conimagenesdealtadefinicion,
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numerosas secuencias de informacion a seguir, etc., conviven con in-
terpretaciones tedricas que reducen el Arte y la Educacién.

Debemos perder la vergiienza de interferir con la Educacién y
afrontarla sin subterfugios para renovar nuestro concepto de Edu-
cacién en los museos. Es Nicholas Serota, el admirable director de la
Tate Gallery y el Tate Modern quien viene defendiendo el concepto
mas contemporaneo y amplio de la Educacién en los museos. Para
él, la Educacién en los museos no se limita a un departamento que
se ocupe de los ninos, las escuelas, las comunidades, cursos para
adultos, guias de exposiciones, etc. La curaduria y el diseno de las
exposiciones son también Educacion. La forma en que se exponen,
se cuelgan las obras esta directamente ligada a conceptos de como se
aprende Arte que predominan en una sociedad.

Para Serrota, fue Charles Eastlake, quien, al convertirse en direc-
tor de la National Gallery de Londres en 1855, otorgd a los museos
el papel de instituciones publicas con un objetivo eminentemente
educativo, adoptando simplemente una nueva forma de exponer, di-
ferente a la mera decoracién de paredes. Adopt6 la politica de colgar
cuadros en orden cronoldgico, ilustrando escuelas de pintura (qua-
ttrocento, primitivos italianos, etc.). Transformé los museos de arte
de los tesoros en libros de historia del arte. ;Y como aprendi6 la gente
comun Historia del Arte en esa época? Decorando las fechas de na-
cimiento y muerte de los artistas, el inventario de sus obras, su ubi-
cacion y caracteristicas de las diferentes escuelas. El Museo de Arte
Moderno de Nueva York, con Alfred Barr, innové un poco al reempla-
zar el principio de colgar por escuelas por el principio de colgar por
movimientos. Pero, el reinado de la cronologia se mantuvo.

Para Serota, hasta 1980, ese fue el modelo. Lo peor es que la ma-
yoria de los CD-ROM todavia siguen el modelo cronolégico. Ademas,
la hipertextualidad es tan preliminar que se limita casi inicamente a
definir escuelas, aunque la tecnologia nos lleve al milagro virtual de
entrar en las salas del museo e incluso saber en qué lugar de la sala
se encuentra el cuadro que queremos ver. De hecho, el aligeramiento
hipertextual ha influido en el material escrito distribuido en grandes

181



Ana Mae Barbosa

exposiciones a profesores y grupos de estudiantes que los visitan y
la mayoria no puede resistirse a presentar un glosario de términos
relacionados con el Arte, lo que reduce la historia y la capacidad de
interpretaciéon. Mera educacién bancaria, como diria Paulo Freire.

Lo que Nicholas Serota propone es un museo que eduque a través
de la experiencia para la interpretacion. Fue el principio de interpre-
tacion “combinar obras de diferentes artistas para proporcionar una
lectura seleccionada de ambas, del Arte y la Historia del Arte” el que
guio la organizacion de las salas de la Tate Modern, estableciendo
una secuencia determinada no por la cronologia sino por la concen-
tracién necesaria para la interpretacion. A las salas que requieren
mucho esfuerzo de interpretacion les siguen otras en las que la expe-
riencia es mas epitelial que logica. Existe preocupacion respecto de
la respiracion interpretativa.

El tiempo histérico se destaco por las comparaciones entre artis-
tas y no por la secuencialidad. Un paisaje de Monet dialoga con un
paisaje en blanco y negro de Richard Long abstraido con la ayuda
de un ordenador, animando al espectador a reconstruir, utilizando
la memoria y la imaginacién, los 100 anos de Historia del Arte que
transcurrieron entre las dos obras. Desnudos de Marlene Dumas
dialogan con desnudos de Matisse, llevandonos a reflexionar sobre
las diferencias en la representacion del cuerpo de la mujer definido
por ella misma y la representacién de la mujer como el “otro” bajo la
mirada masculina. Serota define su enfoque como uno que traza pa-
ralelos entre periodos, explora las relaciones entre artistas y pueden
ser consideradas instalaciones.

Senala como renovacion las instalaciones de un solo artista por
otro artista, como fue el caso de la sala Giacometti de Scott Burton en
el MoMA y también podemos agregar como innovacién las instala-
ciones colectivas de obras del archivo de artistas, como se hizo en la
National Gallery de Londres (1989), en el Museo de Arte Contempora-
neo de la USP (1989) y en el Museo de Disefo de Viena (1990).
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Quienes producen CD-ROM vy sitios web de museos deben buscar
alternativas a la dictadura de la cronologia para que sean tedrica-
mente relevantes.

Los medios que Serota sefiala como contemporaneos para colgar
obras en los museos se corresponden con la forma en que se busca
ensenar el arte en la actualidad, enfatizando la recepcién por parte
del apreciador y no solo la obra y su productor. La lectura de los cam-
pos de sentido del Arte es el nticleo de su ensefianza a principios de
este siglo. La historia gana importancia como contexto que dialoga
con otros contextos en la decodificacién de la obra.

En general, las padginas web de museos y exposiciones ayudan
poco a la educacién del espectador/lector. Parece que solo les preo-
cupa contar de manera convencional la historia del museo, dar in-
formacion banal como el horario, y la divulgaciéon y el marketing de
los eventos y exposiciones. Algunos museos como el de Arte Contem-
poraneo de Chicago prestan méas atencion a la educacién y ofrecen
planes de clases basados en sus exhibiciones. Pocas paginas web se
preocupan por definir la institucién en términos conceptuales, lo
que ya seria una preocupacion educativa. Uno de los pocos ejemplos
positivos, en este sentido, es el del Museum White the Witte en Ho-
landa, que busca conceptualizar la cultura visual presentandola no
como una sucesion de estilos sino animando al visitante a verla en
términos de una serie de programas paralelos disefiados para satis-
facer necesidades especificas. Nos da la posibilidad de analizar sus
exposiciones en relacion con las practicas culturales y, por tanto,
mas alla de las practicas jerarquicas predeterminadas por el sistema
delas artes.

En cuanto a lalectura de obras de arte, confieso que dejo de mirar
un CD-ROM cuando me encuentro con recursos faciles y formalistas
que reducen el formalismo en si, como mostrar en una obra figura-
tiva la estructura geométrica que la organiza, superponiendo cua-
drados, tridngulos, etc. en la imagen., para no definir, no interpretar
nada, ni el campo de fuerza de la estructura.
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Los primeros experimentos sobre informatizacién de imagenes
en museos y sus correspondientes analisis fueron mucho mas diver-
sificados y teéricamente ricos. Avanzd la tecnologia y los analisis cri-
ticos retrocedieron.

Creo que fue la National Gallery de Londres el primer museo
en ofrecer a los visitantes en 1988 toda su coleccion informatizada,
imagenes, documentos e interpretaciones basadas en la Iconografia
de L Panofsky y la Iconologia de E. Gombrich, mucho més actual y
compleja que el mero analisis geométrico de las obras que abundan
en CD-ROM, que ni siquiera se puede llamar formalismo. En 1989,
poder imprimir en la National Gallery las cinco paginas del analisis
del cuadro de Van Eycks, La pareja Arnolfini, y llevarlo a mis alum-
nos represent6 para mi una aventura educativa. Imaginese que en
estos quince afios la critica de arte se ha expandido y se ha ejercitado
brillantemente en teorias como la deconstruccion, la estética de la
recepcion, el poscolonialismo, etc., pero esta expansion tedrica no se
refleja en los productos de las tecnologias contemporaneas.

A veces es simplemente la calidad técnica lo que compromete el
producto. Resulta que en una pagina web el volumen y la calidad de
la informacién son adecuadas para investigar el tema, objeto o expo-
sicién, pero la forma grafica nolo es.

La pagina web de la exposicién Esplendores de Espafia: De El Gre-
co a Velazquez en Rio (1999) fue muy buena desde el punto de vista
del contenido, pero dada la inadecuacién de la eleccién del fondo
negro, el color y la tipologia de las letras, la mayor parte era ilegible.
En Brasil hay una infinidad de cursos pésimos de Disefio Grafico
para web. Pocos prestan atencion al hecho de que, ademas de la for-
ma y el color entrelazados en el disefio tradicional sobre papel, hay
otro elemento material en las tecnologias contemporaneas, que es
la luz, que determina la legibilidad. AGin nos queda un largo camino
por recorrer para que las TC funcionen de manera mas eficiente a
favor de la educacion.

Es cierto que las TC ya han provocado cambios inesperados en va-
rias areasdelos museos, desde la comunicaciéon hastala restauracion
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de obras, permitiendo el almacenamiento de un gran volumen de
informacion y facilitando la difusién y transporte de esta informa-
cion. Incluso creo que, al menos en Brasil, ¢el area menos beneficiada
por las TC en los Museos es la educacion? (Tendra que ver con el ho-
rror a la Educaciéon que cultivan las élites y los seudointelectuales en
nuestro pais?

Mi entusiasmo al inicio de los experimentos de TC en el campo
de los museos fue enorme, tanto que, durante mi direccién, el Mu-
seo de Arte Contemporaneo de la USP fue el primer museo de Brasil
en tener las imagenes de su coleccién computarizadas en monitores
de colores (caros en esa época) y ya en 1992 se pudo acceder a la co-
leccién en terminales instalados en el propio Museo y en el Centro
Cultural Maria Antdnia. Fue un trabajo muy preliminar realizado
gracias a la generosidad de los sectores de tecnologia avanzada de la
USP, pero fue pionero en museos en Brasil.

Anhelaba una evolucién mas integrada de lo que tenemos hoy en-
tre el contenido y la tecnologia en los productos del Museo. Lamento
decirlo, pero la informacién y comprensién de la manipulacion de
informacién carecen de sustancia. Esperaba mas de la interactividad
como recurso educativo en los museos. Se desconocen los efectos
educativos de la interactividad para la adquisicion de conocimiento
en Arte. No hay ninguna investigacion al respecto. La evaluacién de
la interactividad de una pagina web o CD se basa en la cantidad de
links y la cantidad de opciones ofrecidas y no en la intensidad de la
experiencia que permite difuminar las distinciones entre creador y
publico, objetivo de las tecnologias contemporaneas en el Arte.

Desvié mi interés por la relacién entre las tecnologias contempo-
raneasy el Arte/Educaciéon en museos simplemente hacia el desarro-
llo de las posibilidades de lectura y comprension del Arte producido
en un entorno virtual.

¢Como ver las artes producidas por las tecnologias contempora-
neas? ¢El arte del ciberespacio estimula mas el intelecto? ;Cual es el
alcance de la sensorialidad virtual?
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Para comprender y disfrutar el Arte producido por los medios
electrénicos, el publico necesita una nueva escucha y una nueva
mirada.

Mejorar la recepcion de la obra de arte producida con la partici-
pacion de la computadora y otros medios electrénicos es lo que me
interesa ahora.

Saber ver y valorar la calidad de lo que pasa en la pantalla de la
computadora iluminada es ser critico y actual.

La conciencia de la tecnologia y del arte para la educaciéon de la
recepcion de las Artes Tecnologizadas es lo que deberiamos buscar
desarrollar para tener un publico critico e informado.

La tecnologia ha sido conmemorada como la gran revolucion de
nuestro tiempo, sin embargo, se ha estudiado casi solo como un prin-
cipio operativo. Lo que parece interesar es principalmente cémo fun-
ciona la maquina, generando una relaciéon de consumo en la que el
individuo estd dominado porla dinamica instrumental.

La participacién que propone la maquina es limitada mientras
que la participacion propuesta por el individuo no se ajusta solo a la
logica de la tecnologia, pudiendo conceptualizar su uso.

Para ampliar los limites de la tecnologia y su uso, es necesario
pensar en la relacion entre la tecnologia y el proceso de conocimien-
to; tecnologia y proceso creativo.

La tecnologia no solo ha transformado las practicas cotidianas,
sino también los modos de produccién intelectual y ha desdibujado
los limites entre la comprension y la certeza.

La percepcién, la memoria, la mimesis, la historia, la politica, la
identidad, la experiencia, la cognicién estan ahora mediadas por
la tecnologia.

La tecnologia es asimilada por el individuo para reforzar su au-
toridad, pero también puede enmascarar las estrategias de domina-
cion ejercidas desde el exterior. El factor diferencial de estas dos hi-
potesis es la conciencia critica.

La cultura contemporanea, al interrelacionar necesidad y expre-
sidn, cre6 un ambiente propicio parala integracion dela inteligencia,
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la emocién y la tecnologia, transformando la cognicién en una for-
ma de consumo que estimula la imaginacién.

Participacién, representacién, deseo, creacion, expresiéon son
conceptos transformados por la accion de la tecnologia.

¢Coémo se interrelaciona la tecnologia con la estructura de nues-
tra existencia? ;Cé6mo ha ido modificando los procesos mentales na-
turales, haciéndolos menos disciplinarios y especificos? Estas son
preguntas cruciales.

La interdisciplinariedad es la condicién epistemolédgica de la
posmodernidad y la interculturalidad la condicién politica de
la democracia. La alianza de estas dos condiciones basicas de la vida
contemporanea con tecnologias flexibles y multiplicadoras garanti-
zaran un humanismo en constante reconstruccién para responder a
los cambios sociales imponderables y permanentes.

Con la atenciéon que la Educacion viene dando a las nuevas tecno-
logias en el aula, es necesario no solo aprender a ensefarlas, inser-
tdndolas en la produccién cultural de los estudiantes, sino también
educar para la recepcion, comprension y construccion de valores de
las Artes Tecnologizadas que forman un piblico consciente.

La formacion critica de quienes dejaron la Escuela antes de la re-
volucién tecnolégica y no tuvieron acceso a las nuevas tecnologias es
responsabilidad de las instituciones culturales. Son responsables de
abordar aspectos de la tecnocultura que van mas alla de la instruc-
cion rutinaria, permitiendo la reevaluacion del sentido de la creativi-
dad, percepcion, cognicién, educacién.

El arte creado en un entorno tecnolégico necesita discutirse en
vista de las ideologias y teorias del arte generadas por él, para ser
mejor evaluado humanisticamente.

Coémo ver, como escuchar, como aprender y ensefiar las artes re-
lacionadas con las nuevas tecnologias es la cuestion de los epistemo-
logos contemporaneos. Como utilizarlos como instrumento de me-
diacién cultural es tarea de los arte/educadores de hoy.
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La mediacion cultural es social*

El concepto de educaciéon como mediaciéon se ha ido construyendo
a lo largo de los siglos. Sécrates sostenia que la educacion era el na-
cimiento de las ideas. Podemos decir, siguiendo esta logica, que el
profesor asistia, mediaba el parto. Rousseau, John Dewey, Vygotsky
y muchos otros atribuyeron la responsabilidad del aprendizaje a la
naturaleza, al sujeto o al grupo social, y el profesor funcionaba como
organizador, estimulador, cuestionador, aglutinador. El profesor
mediador es todo esto. Finalmente, Paulo Freire consagra en la con-
temporaneidad la idea de que nadie aprende solo y nadie le ensena
nada a nadie, aprendemos unos de otros mediatizados por el mundo.
En el siglo XX, el concepto de educacién como ensefianza comenzo a
minimizarse para dar paso a ideas socio-constructivistas que atribu-
yen al profesor el papel de mediar en las relaciones de los aprendices
con el mundo que deben conquistar a través de la cognicién. El arte
tiene una importancia enorme en la mediacion entre los seres huma-
nos y el mundo, lo que da un papel destacado al Arte/Educacion: ser
la mediacién entre el arte y el pablico.

El lugar experimental de esta mediacién es el museo. Pienso en
los museos como laboratorios de arte. Los museos son laboratorios
de conocimiento del Arte, tan fundamentales para aprender Arte
como los laboratorios de Quimica para aprender Quimica. Depende
de los educadores que lleven a sus alumnos a los museos extender en
talleres, atelieres y aulas lo aprendido y aprehendido en el museo.

" Extraido de Ana Mae Barbosa y Rejane Coutinho (orgs.) (2009). Arte/Educagdo como
mediagdo cultural e social. San Pablo: Editora UNESP, pp. 13-22.
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Una encuesta que hice y que ain debe analizarse demuestra que
el proceso de mediacion mas eficiente se da en lugares de Arte, es de-
cir, en museos y exposiciones. Los nifios de siete u ocho afios, cuando
dibujan dentro de museos, después de ver una exposicién rompen
con el esquema (linea de base abajo y cielo arriba) con mas frecuen-
cia que cuando dibujan en la escuela después de visitarla exposicion.
No conozco investigaciones que demuestren que los ninos dibujan
de manera diferente cuando ven las obras originales en el museo y
cuando ven las obras que se reproducen en el aula. Mi hipétesis es
que hay una diferencia, pero como solo tendré un maximo de diez
afios de vida ttil, dejo que otros prueben mi hipoétesis.

El prestigio de los departamentos de educacion de los museos de
arte es algo muy reciente, aunque todavia existe una enorme resis-
tencia por parte de curadores, criticos, historiadores y artistas a la
idea del museo como institucién educativa, lo que los lleva a conside-
rar a los educadores como profesionales de segunda categoria.

En la camiseta de los mediadores de la Bienal de 1998 se leia la
frase “SACATE LAS DUDAS”, que transmitia una concepcién equivo-
cada, reductora y humillante del papel del mediador. A menudo, en
los museos, me encuentro con situaciones que desempoderan a los
arte/educadores y privilegian a los curadores y criticos.

Nicholas Serota, el admirable director de la Tate Gallery y Tate
Modern, viene defendiendo el concepto mas contemporaneo y
amplio de la educacién en los museos. Para él, la Educacién en
los museos no se limita a un departamento que se ocupe de nifios,
escuelas, comunidades, cursos para adultos, guias de exposicio-
nes, etc. La curaduria y el diseno de las exposiciones también es
Educacién. Estamos un poco lejos de que este concepto sea acepta-
do en Brasil. La forma en que se exponen, se cuelgan las obras esta
directamente ligada a conceptos de como aprender Arte que predo-
minan en una sociedad.

Segin Serota, fue Charles Eastlake quien, cuando asumio la direc-
cion de la National Gallery de Londres en 1855, otorgd a los museos
el papel de instituciones publicas con el objetivo eminentemente
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educativo, adoptando simplemente una nueva forma de exhibir,
diferente a la mera decoracién de paredes. El adopté la politica de
colgar cuadros en orden cronolégico, ilustrando escuelas de pintura
(quattrocento, primitivos italianos, etc.). Transformo6 los museos de
arte de gabinetes de tesoros en libros de historia del arte. ;Y cémo se
aprendia la historia del arte en ese momento? Decorando las fechas
de nacimiento y muerte de los artistas, el inventario de sus obras, su
ubicacién y caracteristicas de las diferentes escuelas.

El Museo de Arte Moderno de Nueva York, con Alfred Barr, inno-
v6 un poco, sustituyendo el principio de colgar por escuelas por el de
colgar por movimientos (impresionismo, cubismo, expresionismo,
etc.). Pero, el reinado de la cronologia se mantuvo. Para Serota, hasta
1980 este fue el modelo. Lo peor es que la mayoria de los CD-ROM de
los museos todavia siguen el modelo cronolégico.

Confian en la intertextualidad para parecer actuales. Pero la
hipertextualidad suele ser tan preliminar que se limita casi Gnica-
mente a definir movimientos (nuevamente impresionismo, cubismo,
expresionismo, etc.) aunque la tecnologia que manipulan los CD-
ROM nos lleve al milagro virtual de entrar en las salas del museo e
incluso saber en qué lugar de la sala esta el cuadro que queremos
ver. Por cierto, el aligeramiento hipertextual ha ido influyendo en
el material escrito distribuido en grandes exposiciones a docentes
y grupos de alumnos que los visitan y la mayoria no puede resistirse
a presentar un glosario de términos relacionados con el Arte, lo que
reduce la Historia y la capacidad de interpretacién. Mera educacién
bancaria, como diria Paulo Freire.

Lo que propone Nicholas Serota es un museo que eduque a través
de la experiencia hacia la interpretacién. Fue el principio de Inter-
pretacion, “combinar obras de diferentes artistas para propiciar una
lectura seleccionada tanto del Arte como de la Historia del Arte”, el
que guio la organizaciéon de las salas de apertura de la Tate Modern,
estableciendo una secuencia determinada no por la cronologia, sino
por las variaciones de concentracién necesarias para la interpreta-
cion. A las salas que requerian mucho esfuerzo de interpretacién
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le siguieron otras donde las vivencias parecian mas epiteliales que
intelectuales. Habia preocupacién con respiracién interpretativa.

El tiempo histérico se resalté mediante comparaciones entre
artistas y no por la secuencialidad. Un paisaje de Monet dialogaba
con un paisaje en blanco y negro de Richard Long abstraido con la
ayuda de una computadora, estimulando al espectador a reconstruir,
usando la memoria y la imaginacién, los 100 afios de Historia del
Arte que transcurrieron entre las dos obras. Desnudos de Marlene
Dumas dialogan con desnudos de Matisse, que nos llevan a reflexio-
nar sobre las diferencias en la representacion del cuerpo de la mu-
jer definido por ella misma y la representaciéon de la mujer como el
“otro” bajo la mirada masculina. Serota define su enfoque como uno
que traza paralelos entre periodos, explora las relaciones entre artis-
tas y puede considerarse instalaciones.

Senala como renovacion las instalaciones de un solo artista por
otro artista, como fue el caso de la sala Giacometti por Scott Burton
en el MoMA y también podemos agregar como innovacién las ins-
talaciones colectivas de obras de archivo de artistas, como el reali-
zado en la National Gallery de Londres (1989), en el Museo de Dise-
fio de Viena (1990) y en el Museo de Arte Contemporaneo de la USP
(1989-1992). En el MAC/USP interpretaron el archivo organizando
exposiciones Haroldo de Campos, Arnaldo Antunes, Cristiane Torlo-
niy Arcangelo Ianeli.

Los medios que Serota sefiala como contemporaneos para colgar
las obras en los museos se corresponden con la forma en que se esta
buscando ensefiar el arte en la actualidad, enfatizando la recepcion
por parte del espectador y no solo la obra y su productor. La lectu-
ra de los campos de sentido del Arte es el ntcleo de su ensenanza a
principios de este siglo. La historia gana importancia como contexto
que dialoga con otros contextos en la decodificacién de la obra y su
significado.

En el periodo dominado por el modernismo, la creacién de ate-
lieres gratuitos, actividades de animacién cultural y talleres (asi
llamados solo a partir de 1983, después del Festival de Invierno de
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Campos de Jordao, el primer evento que sé que usé este nombre) fue
practicamente frecuente en grandes museos como el MASP con el
Club Infantil (1948), creado por Suzana Rodrigues (Bredarioli, 2004),
y el MAM de Rio que movi6 la ciudad con Domingos de la Creacion y
con el atelier para nifios y adolescentes dirigido por Ivan Serpa.! Pos-
teriormente, la Pinacoteca del Estado de San Pablo y el Centro Cultu-
ral San Pablo también tuvieron atelieres libres muy bien dirigidos.

En Brasil, los primeros servicios educativos en museos dirigiendo
a las personas a ver arte fueron organizados en los afios cincuenta
por Ecyla Castanheira y Sigrid Porto en Rio de Janeiro. Los departa-
mentos de educacion del Museo Lasar Segall y del MAC/USP, a partir
de fines de la década del ochenta, fueron muy influyentes en la for-
macion de los profesores de Arte, introduciéndolos en la condicién
posmoderna.

Los atelieres para ninos y adolescentes de estas dos instituciones
ya no estaban comandados por el expresionismo, sino educados en
lenguajes especificos como el grabado (Claudio Mubarac, Renata
Sant’Anna, entre otros) y el diseno (Ricardo Ribemboim). En MAC se
sistematizé la Propuesta Triangular,? que modificé la ensenanza del
Arte en las escuelas primarias y secundarias de Brasil, introduciendo
el conocimiento del Arte junto con la practica con los medios artisti-
cos. La Propuesta Triangular destacé la importancia de interpretar el
Arte y las ventajas de very analizar obras en vivo.

Los museos, lugares para la practica de la lectura de las obras de
arte, se volvieron mas buscados por los profesores y sus alumnos.

1 Algo curioso es que a los discipulos/as de Augusto Rodrigues, el creador de la Es-
colinha de Arte de Brasil en Rio de Janeiro, no les gustaba Serpa y ambos convivian
en la misma ciudad y seguian la misma metodologia expresionista. Cuando busqué
el atelier de Serpa para hacer una estadia, tanto Augusto como el mismo Serpa me
disuadieron con la excusa de que yo ya estaba muy bien preparada. Solo asisti a una
clase de Serpa. La sensacion que tuve es que los dos artistas dividieron bien a la clien-
tela para convivir pacificamente.

2 Fue sistematizada con la colaboracién de Lourdes Galo, Christina Rizzi, Mirtes Ma-
rins, Analice Dutra Pillar, Denise Alcade, Sylvio Coutinho entre otros. Sin embargo, la
experiencia que apoy6 la Propuesta Triangular comenz6 en el Festival de Invierno de
Campos do Jordao de 1983.
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A medida que se difundi6 el Abordaje Triangular, y posteriormen-
te cuando sus principios se integraron como una agenda oculta, a
los Pardmetros Curriculares determinados por el MEC (1996/1997), se
intensific6 la demanda de los docentes por cursos y visitas a museos.

A partir de los afios noventa, por estos motivos o por un mayor
desarrollo de la conciencia social, muchos museos crearon sectores
educativos. La atencién prestada a la educacion en los museos au-
menté cuando las megaexposiciones descubrieron que las escuelas
son el publico mas numeroso de las exposiciones y que, por lo tanto,
aumentan las estadisticas y ayudan a mostrar a los patrocinadores
un gran numero de visitantes.

El MASP ha recreado su sector educativo. Se organizaron cursos
educativos en museos como el MAM/SP, el MAM/R], el MAC/Nitero6i,
el MARGS/Porto Alegre, el MAMAM/Recife, el Centro Cultural Banco
do Brasil (Rio, SP, Brasilia), el Instituto Cultural Ita(, museos de Be-
lém, de Curitiba, de Belo Horizonte, de Florianépolis. El analisis de
los procesos de mediacion utilizados en la realizacién de las visitas
por parte de muchas instituciones muestra que algunas siguen ape-
gadas a los guiones, dirigiendo la mirada del visitante tnicamente
a aquellas obras a las que los mediadores se habian preparado para
hablar.

Olvidan que Rudolf Arnheim dijo que es a través de la selectivi-
dad que comienza la creatividad. El educador del museo debe dia-
logar con los intereses de cada grupo v, si es posible, de cada sujeto
observador. Es el observador quien debe elegir qué analizar con la
ayuda del mediador.

En otros casos de ejemplos educativos en museos, predomina la
animacién cultural y funciona como un instrumento de seduccion,
sin gran valor para conducir a la comprensién del arte. Los juegos su-
perficiales, que no tienen el objetivo especifico de desarrollar la per-
cepcidn, tampoco conducen a nada, solo entretienen. Estos son los
programas preferidos por los profesores visitantes cuando no saben
nada de Arte. A menudo los llamo “las lentejuelas de las élites para
el pueblo”.
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La Pedagogia Cuestionadora de muchas exposiciones del CCBB
San Pablo es una de las mejores formas de mediacion. En lugar de
una visita guiada, con informacién proporcionada por los monito-
res (mediadores o educadores, como prefiero llamarlos), se proponen
cuestiones que requieren reflexion, analisis e interpretacion, sin
evitar informacién que aclare y/o apoye interpretaciones. Incluso
esta linea, si no instituye el didlogo entre educadory visitante, puede
resultar irritante cuando el educador solo se limita a responder la
pregunta del visitante. Por ejemplo, el visitante pregunta: “;Por qué
estd esa cruz ahi?”. El educador responde: “;Por qué crees que esta
la cruz?” Esto una o dos veces es soportable, pero si ocurre constan-
temente en el transcurso de visitas comentadas (en lugar de visitas
guiadas o monitoreadas), es un desastre.

Hay otra linea que afortunadamente ahora solo se ve raras veces,
pero que en el caso de las megaexposiciones todavia ocurre. Se trata
del sometimiento de la accién educativa a los designios del curador,
funcionando el educador como un mero reproductor de las ideas del
curador, que a veces repite sin siquiera comprender muy bien.

Hace unos cinco afios tuve una experiencia en esta categoria. Una
monitora que me acomparid, en una exposicion que pretendia rivali-
zar con una de las Bienales, me preguntoé primero si yo era artista. Le
dije que noy ella se sinti6 segura para derramar con mucha simpatia
una serie de conceptos que no habia asimilado muy bien, como “esta
obra tiene que ver con el no lugar”. El respeto humano me impidié
preguntar por qué. Pero poco después conocimos a una amiga mia,
una famosa curadora, a quien la monitora no conocia. Le pregunt6 a
la monitora si no habia una camioneta que nos llevara a los otros lu-
gares donde estaban las otras instalaciones. La joven respondié que
no habia ninguna y que las otras obras eran dificiles de encontrar
porque la intencién de la exposicion era llevarnos a conocer la ciu-
dad. La curadora le respondié: “Hija mia, soy de la rama y conozco
esta historia. Lo que quiero es ver el resto de las instalaciones, algo
que ya intenté y no pude por falta de estacionamiento”. Obviamente,
la monitora se sinti6 avergonzada y se fue rapidamente.
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En muchos museos, el discurso del director o directora de Edu-
cacion es magnifico, actualizado a través de las teorias contempora-
neas del Aprendizaje, la Comunicacion, el Arte/Educacién o la Cultu-
ra Visual, pero si decidimos seguir una visita comentada o “guiada”,
como suelen llamar, descubrimos la brecha entre la teoria y la prac-
tica. Hice esto en un museo de San Pablo, cuyo sector educativo es
muy popular entre las élites y cuyo director educativo seduce con
citas de filésofos de moda, y tuve el desencanto de asistir a una visita
dictadora del sentido, pedante, monologal. Como dicen que soy ra-
dical, me alegré cuando Fernando Hernandez, un educador espafiol
que viene mucho a Brasil, confirmé mi valoracién. Me dijo lo mis-
mo sobre dicho Museo y su sector educativo. La diferencia fue que él
le dijo lo que pensaba a la educadora que “guiaba” la visita. Cuando
termind, le pregunté a Fernando: “;Qué le parecié? Y me dijo que le
respondié: “Dio una clase de Historia del Arte como se daba en la
década del setenta”. Imagino que la joven crey6 que eso era un elogio.
Esto se debia a que el gobierno y la élite todavia consideran buenos
alos museos publicos de San Pablo. Consciente o inconscientemente
quieren mantener al pueblo alejado del conocimiento del arte, man-
tenerlo aburrido para quienes no tienen educacién formal, y por lo
tanto, dominio de unos pocos.

AtUn en la década de los noventa, el MAC/USP y el SESC se dis-
tinguieron en la produccién de exposiciones para nifios. Entre ellos,
el mejor desde el punto de vista de una visiéon multicultural y base
tedrica fue O labirinto da moda (1996) con la curaduria de Glaucia
Amaral. De hecho, en lo que respecta a la preparacién de mediado-
res, el Labirinto da Moda fue un divisor de aguas. Antes, la idea era
preparar a los monitores para que explicaran la exposicién que se
estaba presentando.

En el Labirinto da Moda,la idea era preparar mediadores que com-
prendieran el Arte y funcionaba como un curso muy bien planifica-
do con reuniones para discutir textos y clases de profesionales del
Arte durante el tiempo en que la exposicién estuvo vigente. No se tra-
taba solo de discutir los problemas especificos de la exposicion, para
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ello habia otros encuentros. El equipo de coordinacién/orientacién
estuvo formado por Maria Christina Rizzi, Ana Amalia Barbosa y
Cildo Oliveira. E1 SESC también organiz6 dos cursos importantes de
Arte/Educacion: “A compreensdo e o prazer da arte” (La comprension
y el placer del arte) en 1998 y “A compreensio e o prazer da arte: além
da tecnologia” (La comprension y el placer del arte: ademas de la tec-
nologia) en 1999, en los que se trajo a profesores como Michael Par-
sons, Arthur Efland, Kerry Freedman, Doug Boughton, Mary Stokroc-
ki, Neil Rolnick, y ademaés, se conté con la colaboracién de profesores
brasilerios, como Heloisa Ferraz, Ivone Richter, Lucia Pimentel, Luci-
mar Bello, Regina Machado, Analice Dutra Pillar, Solange Coutinho,
Rosangela y Milton Sogabe, ademas de muchos especialistas en nue-
vas tecnologias o artistas que utilizan las nuevas tecnologias.

Los museos, los centros culturales y las bienales han elabora-
do materiales interesantes para ayudar a la comprension del arte.
El libro De olho no MAC (1992) fue el pionero en la lectura de la obra
de arte con ninos y adultos analfabetos, y fue probado antes de ser
publicado con el personal de seguridad del MACy con nifios de todas
las edades.

Tengo una gran aversion por los materiales que solo resumen tex-
tos de curadores publicados en el catadlogo. Es una manera poco sutil
de decir a los educadores que no son capaces de entender el texto del
curador o, peor alin, que no merecen recibir los catalogos.

Los materiales que traen un meni de preguntas sobre las obras
exageran el cuestionamiento. En los materiales que los museos dis-
tribuyen a los profesores que he analizado, las preguntas suelen ser
ingenuas, innecesarias, obvias e infantiles. Prefiero las preguntas
que no solo se dirigen a la Lectura de la Obra observada, sino a la
comprension de cuestiones relativas al arte. La funcién de la pregun-
ta es llevar a pensar, estimular asociaciones e interpretaciones.

Sin embargo, quiero enfatizar que los materiales con pocas ima-
genes y la biografia del artista son los mas mediocres. Con pocas
excepciones, los materiales suelen ser muy inferiores en el dise-
no grafico frente los ricos catalogos dedicados a las exposiciones.
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Hasta hoy en Brasil, solo un catalogo de la exposicién ha publicado,
ademas de textos criticos, un texto de los arte/educadores a cargo
del proyecto educativo, el de la exposicién de Alex Flemming en el
CCBB-SP (2001), que también produjo un material destinado a los
profesores con la misma calidad visual que el catalogo.

Para cuestionar estas dolencias, nos animamos (Rejane Coutinho
y yo) a someter al CCBB-SP el proyecto de un seminario sobre Media-
cion Cultural y Social: El arte como experiencia, discutiendo de forma
unificada lo que el museo puede hacer por la educacién del pueblo y
lo que los educadores populares necesitan de los museos. Realizado
en octubre de 2004, animo a los directores del CCBB-SP a encargar
una investigacion para averiguar qué hacen los profesores de Arte
o como utilizan los materiales impresos que se les preparan sobre
cada una de las grandes exposiciones que se presentan en el Centro
Cultural Banco do Brasil SP. Rejane Coutinho, Heloisa Margarido
Sales y yo analizamos los datos de la investigacion, incluidos méas de
4.000 dibujos de nifios y adolescentes. Los resultados estan impresos
en el libro Artes visuales: de la exposicion al aula (2005). Quizas esta fue
la primera investigacién encargada por un centro cultural en Brasil
para conocer en qué resulté su acciéon cultural y educativa. Espero
que se aliente a otros museos y centros culturales a invertir en inves-
tigaciones que puedan orientar mejor los esfuerzos contemporaneos
para demostrar que la mediacién cultural es social.

El esfuerzo realizado para ampliar el contacto, el discernimiento,
el placer de la poblacién con la cultura circundante tiene como con-
secuencia beneficios sociales, por ejemplo, la calidad de las relacio-
nes humanas y la comprension de uno mismo y del otro.

El area de la mediacién cultural y social comienza a consolidarse
teéricamente en Brasil. La tesis de Livia Marques (2005) sobre el arte
como mediacién social es un testimonio elocuente de que los proyec-
tos de educacidén social en Brasil han sido a través del arte, asociados
al despertar de la conciencia e identidad cultural de los estudiantes.

En Brasil, todas las Organizaciones No Gubernamentales (ONG),
que han tenido éxito en la educacién de los excluidos, olvidados o
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desfavorecidos de la sociedad, estan trabajando con el Arte e incluso
les han ensefiado a las escuelas formales la leccién del arte como el
camino de recuperar lo que hay de humano en el ser humano.

En el modernismo se hablaba del Arte en la Educacién para el
desarrollo de la sensibilidad, pero pocos profesores intentaron con-
ceptualizar esta sensibilidad, dejandose dominar por el “lloriqueo
psicologizante” y el sentimentalismo. Hoy, el objetivo es influir po-
sitivamente en el desarrollo cultural de los estudiantes a través de la
ensenanza/aprendizaje del arte.

El arte, como lenguaje agudizador de los sentidos, transmite sig-
nificados que no se pueden transmitir a través de ningin otro tipo
de lenguaje, como el discursivo y el cientifico. El descompromiso
del Arte con la rigidez de los juicios que se limitan a decidir lo que
estd bien y lo que estd mal estimula el comportamiento exploratorio,
la valvula impulsora del deseo de aprender. A través del Arte es po-
sible desarrollar la percepcién y la imaginacién para aprehender la
realidad del entorno, desarrollar la capacidad critica, permitiendo
analizar la realidad percibida y desarrollar la creatividad para cam-
biar la realidad analizada.

En el contexto de la mediacién social, los museos tienen mucho
que aportar y muchos ya lo estan haciendo. Creo que el papel de los
museos y centros culturales en la Educacién General y en la Educa-
cion Popular sera cada vez mayor y mas profesionalizado.

Necesitamos investigaciones que evaliien los mejores procedimien-
tos para alcanzar los objetivos educativos de hoy que se centren princi-
palmente en la flexibilidad de pensar y actuar, en la capacidad de elabo-
rar hacia la mejor calidad de vida del planeta y en aprender a aprender.

Hay un rechazo a la evaluacién en Brasil, especialmente en el
Tercer Sector, donde los bellos discursos a menudo esconden el au-
toritarismo castrador del pensamiento. En 2005, en un seminario
sobre proyectos sociales en el Itatt Cultural, vi el pablico de jévenes
que trabajaban principalmente en el Tercer Sector aplaudir frenéti-
camente a un disertante (una argentina que trabaja en Europa) que
defendia la idea de “dejar hacer” y de la no evaluacién.
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Ella decia: “spara qué evaluar? Es cometiendo errores que se
aprende”. Le respondi que es necesario descubrir los errores para no
repetirlos y estos se descubren mediante la evaluacién. La evalua-
cién no debe conducir al castigo o al recorte de fondos, sino al rea-
juste, reestructuracion, reorientacion, etc. No me sentia sola porque
afortunadamente en la mesa habia una profesora inteligente de la
UNICAMDP, casi tan escandalizada como yo por el discurso irrespon-
sable de la otra, tal vez construido para complacer al pablico. Casi
me abuchean desde la platea y sali con esta pregunta en la cabeza:
¢A quién le molesta la evaluacion de las ONG y fundaciones?
¢Alos que trabajan en ellas? ;A sus lideres? ¢A los patrocinadores? ;A
los que pretenden formar educadores sociales?

Como no estoy vinculada a ninguna empresa de investigacion,
puedo hablar sin dejarme llevar por intereses econémicos o de mar-
keting: es a través del camino de la investigacion y la evaluaciéon que
se puede desarrollar un gran potencial educativo de las exposiciones
de arte y los museos para la comprensién del mundo que nos cerca,
dela cultura de nuestro pais y del fortalecimiento del ego cultural de
los excluidos.
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La transformacion de la ensenianza del arte que tuvo lugar en los afios
noventa en la escuela primaria en Brasil partioé de las experiencias edu-
cativas en museos, entre los que se destac el Museo de Arte Contem-
poraneo de la Universidad de San Pablo (MAC)' donde fue probado,
experimentado, investigado entre 1987y 1993 el Abordaje Triangular por
educadores excepcionales. Teniamos catorce educadores, muchos de
ellos con maestrias y doctorados, y formamos un equipo interdiscipli-
nario del que estaba muy orgullosa, cuando en 1993 dejé la direccion del
MAC. Eran especialistas en Musica, Teatro, Literatura y Artes Visuales y
una de ellas, aunque se centré en las Artes Visuales, habia escrito un libro
sobre Danza. Desde entonces algunos museos y muchos centros cultura-
les se esforzaron por ofrecer servicios educativos que invitaran a pensar
y que no se limitaran a meras visitas guiadas o talleres expresionistas
con actividades artisticas, que caracterizo el modernismo. No contamos
todavia con cursos universitarios que preparen a los educadores de mu-
seos, centros culturales y exposiciones. Los propios educadores se han
ido reuniendo en redes de discusién y perfeccionamiento. Los jovenes
educadores o mediadores de museos estan avidos de conocimiento y se
han defendido numerosas tesinas y tesis sobre el tema.

" Extraido de Ana Mae Barbosa (2016). Mediagdo, medigéo, agdo. Revista Digital Arter
(Sao Paulo), 13(17), 1-18.

! En mi libro, A imagem no Ensino da Arte (San Pablo: Editora Perspectiva, 2009), hay
un texto sobre arte/educacioén en museos. Alli ubico el inicio de la educacién en mu-
seos en el MNBA de Rio con Ecyla Castanheira Brandao y Sigrid Porto. Llegué a en-
trevistar a Ecyla Castanheira. Pero después encontré en mis investigaciones a Edgar
Sussekind de Mendonga, que en 1931 formul6 una politica de Educacion para el
MNBA. Sin embargo, no sé si llegb a practicarla, pues el director de la Escuela de
Bellas Artes fue despedido. El MNBA estaba vinculado a ENBA.
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Destaco tres profesoras que han tenido mucho éxito en dirigir a
sus alumnos en investigaciones sobre la mediacién cultural: Analice
Dutra Pillar, en la UFRGS, Maria Christina Rizzi, en la USP, y Rejane
Coutinho, en la UNESP, cuyo trabajo conozco porque he participado
de las defensas de tesis de sus alumnos.

Fue a fines de los afios ochenta que comenzamos a usar, en el
MAC/USBP, el término “mediacién cultural” para redefinir la expre-
sién inadecuada “monitoreo de museos”. El término “mediacién” lo
aprendimos con Paulo Freire, que lo usaba para definir el papel del
profesor en el establecimiento de relaciones dialégicas de ensenianza
y aprendizaje, de modo que el profesor y los estudiantes aprendie-
ran juntos. Poco después de asumir la direccién del MAC, organicé,
en la USP, con la colaboracion de Claudia Toni y Carlos Guilherme
Motta (1987), en el Instituto de Estudios Avanzados (IEA) en la USP,
un grupo de estudios sobre museos y uno de los primeros invitados
para dialogar con nosotros fue Paulo Freire. Dejé las grabaciones de
este encuentro memorable en el IEA. Si todavia estan ahi, seria una
buena iniciativa cultural publicarlas. Sus principios y valores im-
pregnaron mi administracién, que recién comenzaba, y mi elecciéon
de una politica intercultural dirigida a la abolicién de los prejuicios
de clase, razas, género y de cédigos culturales. Su discurso hizo eco
en todas las actividades en pos de la promocién de la democratiza-
cién de la cultura, ampliando el concepto de arte hacia imagenes de
otros medios y objetos de otras categorias, como la cultura visual del
pueblo, obligandonos a revisar la terminologia despectiva de ciertas
actividades en el Museo. No hablabamos de visita guiada ni de mo-
nitoreada. Elegimos trabajar con el concepto de visita comentada? y
definir a los educadores como mediadores.

También durante mi funcién de directora, el MAC fue respon-
sable del equipo de reorientacién curricular de Artes de la Secre-
taria Municipal de Educacién de San Pablo, en la administraciéon

2 Empezamos utilizando el término visita dialogada, pero verificamos que asustaba a
quienes no tenian escolaridad formal ya que daba la impresion de que ellos debian hablar.
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Paulo Freire/Mario Sergio Cortella, cuando el Abordaje Triangular
se consolidé.

Otra influencia en la constitucién del departamento educativo
del MAC fue Regis Debray. Debray es un pensador que ha estado pre-
sente activamente en el escenario intelectual de los afios ochenta y
parte de la década del noventa, particularmente en lo que respecta
a los estudios de mediacion. Filésofo de formacién, construyé a lo
largo de los afios un marco teérico rico y complejo, resultado de pe-
regrinaciones que van desde el marxismo tedrico y panfletario has-
ta la Révolution dans la Révolution? (texto con el que Fidel Castro lo
descubri6 en los anos sesenta) a las practicas guerrilleras (Kalume
Maranhio y Favaro Garrossini, 2010). Hoy los museos franceses uti-
lizan la denominacién de mediacién y los mediadores de museos por
influencia de Debray, mientras que los museos estadounidenses pre-
fieren utilizar el término educadores y educacion.

Con Debray comenzamos a analizar los hechos de la transmision
cultural teniendo en cuenta el papel de las ideologias, las barreras y
los prejuicios que nos impiden ver nuestras manifestaciones cultu-
rales con la mirada de lo real (p. 34) y utilizar estrategias de contra-
punto, ligamentos y deslizamientos culturales. La participacién de
Regis Debray en la revolucién estudiantil de Paris de 1968 solo co-
menz6 a resonar en el campo de la practica en Brasil cuando salimos
de la dictadura en los afnos ochenta.

Otra referencia para la construccién de nuestro concepto de me-
diacién fueron los libros y las frecuentes conferencias de Jests Mar-
tin Barbero en la ECA/USP que empezaron a “fijar la vista en el poder
de la audiencia y su papel estratégico en la configuracién de su pro-
pio mundo,... alo que el autorllama las mediaciones” (Baca Feldman,
2011). Con el término mediacién, Barbero se refiere a las construccio-
nes culturales y simbdlicas, las resignificaciones, de un sujeto inmer-
so en un contexto de globalizaciéon cultural, de multiculturalismo
e intertextualidad. Las teorias de la comunicacién de Jests Martin
Barbero ampliaron el concepto de Arte practicado en el MAC, mas alla
de los dogmatismos modernistas que todavia dominan la mayoria
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de los museos de arte en Brasil atados a la idea de vanguardia y
extrafiamiento elaborada por el formalista ruso Viktor Shklovski
para su época, principios del siglo XX.

Durante mas o menos 15 afos fui la Gnica profesora de Artes
Visuales en la educacion de la ECA en la Licenciatura y el Posgrado.
Mi conexién con el grupo de Comunicaciones, especialmente de Pe-
riodismo, fue muy fuerte. Ellos apoyaban mis iniciativas en direc-
cién ala “deselitizaciéon” del arte.

Situacion actual

Los cambios en la Ensefianza del Arte en las escuelas, operadas a partir
de los anos noventa, con la introduccién de la imagen del arte y otros
medios en el aula de educacién primaria y secundaria, los experi-
mentos de interrelacionar, el hacer con el analisis critico y contextual
combinado con la flexibilizacién de los valores eurocentristas en los
centros culturales ha cambiado el perfil de los que visitan exposicio-
nes. Entre los visitantes hoy encontramos a exalumnos de las escuelas
publicas y ONG, y ya no solo a los ricos y la clase media alta.

En el caso de la exposicion de Frida Kahlo y las mujeres surrea-
listas, la enorme mezcla de clases que llené la exposicion todos los
dias tuvo la influencia de las noticias de la television, pero me animé
mucho ver al pueblo entrando en el Instituto Tomie Ohtake (ITO) y
admirandose a si mismo.

Es cierto que el ITO no es un museo, es un lugar mas conserva-
dor y casi siempre ostentoso, catedral de los duefios del poder que
dominan los concejos, imponen a los artistas que coleccionan y no
ofrecen becas como patrocinadores. El museo trata a la escuela con
mucha mas altivez. Recibe a los estudiantes y sus profesores dic-
tando lo que veran y escucharan. Rara vez existe un diilogo entre
el museo y la escuela, mucho menos entre el museo y el entorno o
la comunidad. Ricard Huerta (2010) de la Universidad de Valencia,
Espana, en colaboraciéon con investigadores locales llevaron a cabo
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una investigacion sobre la relacién museo/escuela en algunos paises
latinoamericanos.

Solo encontraron un museo (en Chile) que planifica con cada es-
cuela las visitas de los alumnos. Pero este museo, el Artequin, es de
reproducciones, y no de originales. Se considera un museo pedagogi-
co. El aura de la obra inica no lo reviste de orgullo e inaccesibilidad.
En general, el museo impone su discurso y su eleccion a las escuelas,
y encima es malhumorado con los investigadores.

En los ultimos 15 afios los museos cambiaron poco, continuaron
siendo monoculturales y la mayoria valoriza lo educativo tan solo como
un medio de presentar un alto indice de visitantes. La educacion es to-
davia para ellos una cuestion de medicién de pblico y no mediacién.

Y para los mediadores, ;qué es la mediacion?

La tesis de Gabriela Bon (2012) brinda miltiples respuestas a esta pre-
gunta, revela muy bien algunos problemas de los mediadores en su
tesis de maestria “Mediacién profesional en instituciones museisti-
cas de Porto Alegre: interacciones discursivas”. Gabriela entrevist6
a mediadores de dos instituciones, las inicas en Porto Alegre que
tenian un cuerpo permanente de educadores o mediadores contrata-
dos: el Centro Cultural Santander (CCS), cuatro mediadores con con-
trato laboral y la Fundacién Iberé Camargo (FIC) con catorce media-
dores pasantes (p. 34) y, por tanto, con una enorme movilidad porque
solo pueden trabajar en estas condiciones durante dos afios ya que
no poseen legalmente un vinculo laboral. ;:Cémo se les puede exigir
que se comprometan con la institucién y la accién? Sinos casaramos
sabiendo que solo podriamos estar casados dos anos, nadie se esfor-
zaria en que el matrimonio funcionara, la relaciéon no tendria futuro.

Gabriela y los entrevistados tienen en comin que pertenecen
a la generacién formada por la Bienal del Mercosur. Es evidente la
enorme importancia que esta institucion tiene para la cultura y las
artes de Rio Grande del Sur. Aunque la educacién todavia necesite
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mejoras, en las Gltimas bienales a partir de la Sexta, con la coordina-
cién o curaduria educativa de Luis Camnitzer, se convirtié en algo
mas que un servicio a las grandes masas.

Ambas instituciones son privadas. El Centro Cultural Santander
esta en el centro de la ciudad y por su ubicacién geografica es capaz
de recibir un gran flujo de visitantes ocasionales de todas las clases
sociales que pasan por alli.

El FIC queda lejos, en un lugar idilico, lejos de las masas, sin un
autobus directo, con acceso solo en automoévil o en el autobls que
ellos proporcionan para recoger a los grupos escolares programados.

Intentan diversificar los grupos transportados por el autobis,
pero siempre son grupos vinculados a instituciones. Por lo tanto,
el FIC sirve principalmente a la burguesia. El autobts es una especie
de propina a la gente. Una pena, porque para mi es el mejor edificio
del arquitecto Alvaro Siza Vieira y tiene muy buenas exposiciones.

Gabriela afirma y pregunta “aprehendemos el mundo indirec-
tamente, siempre mediados por interacciones con el otro. ;En qué
consiste entonces este proceso de mediacion? [...] la mediacion surge
como un vinculo que se establece entre la plurivocidad de sentidos
presentes en una obra de arte y su pablico” (p. 4).

El aspecto de la confluencia de dominios en la educacién en los
museos es crucial, dice Gabriela:

Trabajar con visitas mediadas en un museo de arte es una tarea bas-
tante compleja, ya que varios campos del conocimiento se cruzan
y mezclan en esta situacion: el campo de las artes visuales, con las
cuestiones poéticas y poiéticas; el campo de la museologia, con sus
funciones de conservaciéon en disputa constante con las funciones
educativas; el campo de la mediacién cultural, dividido entre sus
funciones educativas y de entretenimiento; y, todos ellos, reunidos
durante la Mediacion en los museos de arte generan no solo una con-
fluencia de intereses, sino también de conflictos (Bon, 2012, p. 4).

3 En la edicién de la Bienal del Mercosur de 2015 se produjo una decadencia impor-
tante de lo educativo.
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Agregaria otros factores conflictivos como las politicas culturales
hegemoénicas dominantes de linea europea y norteamericana blanca
versus las politicas multiculturales flexibles.

JTiene sentido una mediacién que cuestione los valores estéti-
cos en términos de diferencias culturales en un museo unicultural
de tradicién europea, aunque sea de arte contemporaneo? La FIC es
de valores y paleta europea o estadounidense blanca, aun cuando
los artistas sean brasilefios. El Santander al menos presenté la mejor
exposicion de Arte Popular brasilefio que haya tenido lugar en Brasil,
la exposicién SOMOS con curadoria de Janete Costa.

Lo que he notado es que, en las exposiciones de alta cultura, la
mediacion es casi siempre un discurso convincente para que la cla-
se trabajadora o media admire lo mismo que admiran las llamadas
clases de cultura formal refinada, las cuales por esto ganan aiin més
poder a los ojos de las clases subalternas. Por otro lado, la clase alta
puede tener lo que admira (cuadros, esculturas, etc.) y las clases mas
pobres no. ¢No es una perversidad capitalista? Es un conflicto social
mas que se vuelve cultural.

Es por esto que me rebelo contra la expresiéon formacién (o am-
pliacion) del piblico que estuvo presente en la mayoria de las res-
puestas de los educadores de la FIC acerca del objetivo de la educa-
cion. A Tyler* le gener6 desconfianza cuando agregd que no se trata
de “glamourizar” 1a obra de arte ni establecer una jerarquia entre el
mediador y el pablico. Pero, queda abierta la pregunta: ¢la funcién
educativa de un museo es formar un publico mas grande para el mu-
seo? ¢O incluso para el c6digo estético que prioriza el museo?

Para mi, el objetivo de la educacién en museos es permitir que el pa-
blico desarrolle la capacidad de dar sentido al arte o la cultura material,
aunque el sentido o la significacion al que llegue pueda negar el museo,
es decir, el arte que presenta la cultura material a la que rinde culto.

Pagé del Santander plantea muy bien la cuestion que llamo me-
diacién critica:

* Voy a dejar los nombres de los mediadores porque Gabriela revela sus nombres.
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Si, les digo mucho a los chicos: no vengan aqui creyendo que todo
lo que esta aqui tiene que ser maravilloso, es perfecto, que todo el
conjunto explicita perfectamente la idea y la concepcién del artista.
A veces el trabajo no contempla esto, a veces queda incluso fallado,
no logrado. No lo comunicé, si tenia el objetivo de comunicarlo, en-
tonces ustedes tienen que tener una visioén critica. Esto no tiene por
qué entenderse como perfecto. [...] No crean todo lo que les digan.’

Maria Helena, la educadora que coordina los mediadores del San-
tander, define muy adecuadamente la funcién educativa de los mu-
seos y centros culturales:

Somos un instrumento para ayudar con la formacién. Nosotros no
somos formadores, somos asistentes de la formacion. [..] Entonces
vamos ahiy seducimos a las profesoras a través de nuestro espacio, a
través de nuestros materiales, de nuestras exposiciones. Todo dentro
de un taller que sentimos que crea un vinculo.

La seduccion es un elemento importante para despertar el deseo de
conocimiento.

El discurso de la coordinadora de educacién de la FIC, la profe-
sora Laura, se col6 en el prejuicio estimulado por grupos universita-
rios, que no es nuevo para mi, al afirmar que no le gusta la expresién
Arte/Educacién. Valéria Alencar, en su investigacion, que citaré al
final de este texto, también encontré este prejuicio en San Pablo
durante su investigacion con mediadores.

Porque desconocen la historia de la ensefianza del arte en su
propio pais, la policia de la Cultura Visual Excluyente, con sede en
Goiania, Brasilia y Santa Maria me atribuy® la creacion del término
Arte/Educacién. En su campana denigrante, difamatoria y descalifi-
cadora que hacen contra mi también buscan demoler y demonizarla
expresion Arte/Educacién. Busqué simplemente hacerla mas flexi-
ble de acuerdo con los contextos politicos que atravesamos a lo largo

> No se encuentra la referencia en el original (nota de la traductora).
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de los sesenta anos en los que me he dedicado a esta area, agregando
un guién durante la dictadura, o una barra como actualmente, pero
fue el Movimiento Escolinhas de Arte que empezd en la década del
cuarenta el que creo la expresion “Arte/Educacion”.®

Esta denominacién otorga identidad a nuestra profesion en
Brasil y es diferente a la expresion “educacién artistica” que se utiliza
en Espana e Hispanoameérica. La educacion artistica es buena para
ellos, pero no para nosotros. Nuestra conciencia teérica y politica re-
chazé el titulo Educacién artistica porque:

1. Ingres6 en nuestra educacion a través de la dictadura militar y sig-
nificaba la polivalencia, es decir, un docente con solo dos afios de
estudios en la ensefianza de Artes Visuales, Musica, Teatro, Danza
y Disefio geomeétrico.

2. Es una traduccién del término Art Education (en inglés el adjetivo
viene antes del sustantivo), utilizado en Estados Unidos, que fue
elegido para nuestro plan de estudios por la Universidad de San
Diego. Rechazamos el colonialismo.

3. Teéricamente convierte al Arte en un mero adjetivo de Educaciény
lo que queremos es una relaciéon dialogica o dialéctica entre Arte
y Educacion, y no el Arte sometido a la Educacién o simplemente
como su adorno. El término Arte/Educacién sugiere una mutua
pertenencia interdisciplinaria y no una relacién hegemoénica de
la Educacion sobre el Arte.

Yo lo uso para referirme a todos y cada uno de los esfuerzos forma-
les o informales, programados o accidentales que busquen desa-
rrollar la comprensiéon critica del arte. En las instituciones por las
cuales trabajé fui méas explicita y dejé la denominacién Ensefianza y
Aprendizaje del arte. La Maestria y el Doctorado que organicé en esta
area en ECA/USP en los afios ochenta, los bauticé como “ensefianza,

¢ En el libro Redesenhando o desenho: educadores, politica e histéria (San Pablo, Cortez,
2015) reflexiono sobre las posibles razones anticolonialistas de esta denominacién.
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aprendizaje”, asi como el area de educacién de la ANPAP, que presidi
en los afios noventa.

Enla FIC, los mediadores se preparan para cada nueva exposicion
escuchando al curadory al artista. En el Santander, ademas del cura-
dor, del artista y de la produccién, también escuchan a un invitado,
tedrico en Arte, ajeno a la exposicion, pero que conoce los problemas
que la exposicion o el artista quiere discutir y presentar. Esta inicia-
tiva es excelente; escuchar a un experto que no tiene ningiin interés
directo en la exposicion.

Las entrevistas confirman el equilibrio que la FIC pretende esta-
blecer no solo en lo educativo, sino en todas las actividades entre el
régimen de programacién predeterminada y eventual. Hay un teéri-
co canadiense que establece la relacion cuantitativa ideal entre los
dos regimenes: 70% para el primero, 30% para el segundo. La pro-
gramacion eventual es aquella que responde a un acontecimiento
inesperado en el area de conocimiento a la que se dedica un museo.
A partir de las respuestas de los mediadores, podemos evaluar algu-
nas de las cualidades del FIC. Uno de ellos es la orientacién inter-
disciplinar del equipo de mediadores. Como ya dije en el comienzo
de este ensayo, experimenté la interdisciplinariedad en el MAC/USP
y fue excepcional. Cuatro profesoras de doctorado especialistas en
Mausica, Teatro, Literatura y Danza relacionaron los estudios de la
coleccién con sus areas de especializacién en proyectos educativos,
cursos y clases. Pero todas conocian las Artes Plasticas al menos a
través de la coleccion del MAC. La educacion de un museo de arte de-
beria fomentarla interdisciplinariedad concéntrica, que tenga como
foco la coleccidn. El personal del Santander comenta algunos aspec-
tos de la interdisciplinariedad.

Enzo dice:

Tuve experiencia con personas de aqui que nunca habian trabajado
con mediacién, pero quienes eran de artes respondieron mucho me-
jor. A quienes les gusta el espacio, les gusta hablar sobre arte, enton-
ces es mas facil. Pero hay otras que... ya sabes...
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Enzo agrega:

No les estamos vendiendo nada. No es una tienda donde tenemos
que convencer a la gente de que todo es stper genial, es mas una re-
flexién conjunta que otra cosa (...). Muchas veces la idea del curador,
su concepto no se hace explicito y en otras ocasiones el artista busca
transmitir un significado y no lo logra.

Los educadores de FIC dieron consejos muy importantes:

1. No quedarse hablando solo.

2. Valorar la mediacién entre los mediadores o la intermediacién
entre los educadores, especialmente si forman un equipo
interdisciplinario.

Los del Santander también valoraron mucho la integracién de
equipos.

3. Es importante dejar que los visitantes tengan momentos de
autonomia en contacto con las obras, liberandolos para que pue-
dan construir sus preguntas.

Bob dijo: “Cuando vamos muy en orden, es el momento en que nos
convertimos en guias”.

El desorden asusta a los guardias de seguridad, quienes también ne-
cesitan conocer los valores y la funcién de lo educativo. Habia un pro-
grama educativo en MAC para los guardias de seguridad y el personal
de limpieza. En el Santander también, los educadores realizan visitas
mediadas para los empleados del Centro Cultural y para los empleados
del Banco y se pretendia incluir a los bomberos, que por un asunto de
seguridad no pueden dejar sus puestos, pero exigen su inclusion en las
visitas dialogadas que presentan las exhibiciones a los empleados.

4. Advirtieron sobre el peligro de los guiones predeterminados y
repetidos hasta el cansancio.

211



Ana Mae Barbosa

5. Llamaronla atencién sobre la inconsistencia de las prohibiciones
de los museos, por ejemplo, los nifios no pueden hablar, pero los
mediadores hacen preguntas y ahi si hablan mucho.

En realidad, los visitantes rara vez pueden ser auténomos en el mu-
seo, especialmente los nifios: solo se puede hablar preguntando.
Las prohibiciones se extienden a los mediadores que no pueden usar
los espacios naturales alrededor de la FIC por razones burocraticas:
afuera no estan cubiertos por el seguro.

Sefialaron el gran peligro que rodea a los pasantes que trabajan
en los museos como mediadores, la institucién los convierte en guar-
dias del museo. Eso es lo que se ve por ahi.

No hay dinero para pagar guardias de seguridad, se desvian a los
pasantes del sector educativo para hacer seguridad del museo.

En el Santander, los problemas mencionados fueron la profesio-
nalizacion, la autoria, la tercerizacion, a los que sumo la falta de pla-
nes de carrera, niveles para ascender.

En 1989, Elliot Eisner revolucioné la educaciéon de los museos en
los Estados Unidos al producir con Dobbs un informe sobre la pre-
caria situacioén de los educadores, sin planes de carrera y los menos
considerados en los museos. Presentado en un Congreso de la NAEA,
fue recibido con rebeldia.

Los educadores no querian afrontar la situacién de inferioridad
en la que se encontraban en relacién con otros profesionales de
los museos. Diez anos después, se homenajed a Eisner y Dobbs en
otro Congreso de la NAEA en Washington por haber despertado la
conciencia y relataron los avances en términos de reconocimiento
frente a la burocracia y las estructuras juridicas de los museos.
Necesitamos hacer algo al respecto en Brasil.

Gabriela, muy éticamente, no compara cualitativamente las ins-
tituciones que investigd. Me atreveré a hacerlo, ya que soy una mera
lectora de su trabajo.

La gran diferencia en el régimen de contratacién genera las
grandes diferencias en los regimenes intelectuales educativos del
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Santander y FIC. Los educadores del Santander estan mejor prepa-
rados, mas seguros, tienen voz en la institucién hasta el punto de
participar en la eleccion de lo que estd expuesto y como debe ser
expuesto. Son escuchados por la institucién y sus opiniones acepta-
das. Realizan viajes pagados por la institucién, se les anima a tomar
cursos y participar en encuentros, incluso durante las horas de tra-
bajo, recuperandolas después. El Santander solo necesita mejorar
juridicamente la profesién, que los educadores sigan estudiando
sin parar y construyendo situaciones de evaluacion, mas que instru-
mentos de evaluacion.

Tuve buenas experiencias al respecto, nunca las relaté, como dar-
le a cada nifio un sobre con la direccién y el sello para enviar por co-
rreo un collage o un dibujo realizado por él/ella sobre la experiencia
de ir al museo, ver lo que vio, etc.

Es muy pertinente la evaluacion de los educadores de la FIC sobre
la importancia de tener en cada exposicién una propuesta educati-
va para hacer, que puede ser un juego especificamente relacionado
con la exposicion. Cuando asesoraba al AEP en el CCBB-SP, probé que
asociar el ver con el hacer al lado o dentro de la exposicién con una
propuesta definida generaba excelentes resultados creativos y el de-
sarrollo de la iconografia mental.

Gabriela Bon analiza’ y presenta las fotos de la arquitectura de
las dos instituciones [Santander Cultural de Porto Alegre y Museo
Iberé Camargo de Porto Alegre] donde investigé el pensamiento y el
discurso de los mediadores.

7 “El edificio, que actualmente alberga el Santander Cultural, tiene estilo neoclasicoy
fue construido entre 1927y 1932, ya que el edificio que alberga el Museo Iberé Camar-
go fue disefiado integramente por el arquitecto portugués Alvaro Siza para ser un mu-
seo con una gran cantidad de recursos museoldgicos, asi como tecnolégicos. El disefio
del edificio fue bastante innovador para la ciudad, de tal forma que la audacia de su
proyecto fue reconocida en 2002, a través del Trofeo Le6n de Oro de la VIII Bienal de
Venecia de Arquitectura, y su construccion se extendi6 desde junio de 2002 hasta un
poco antes de su inauguracioén oficial, en mayo de 2008 (Fundacién Iberé Camargo,
2009). “Cubo blanco” (O’'Doherty, 2002, pp. 19 y 21).
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El Santander es un edificio neoclasico con una parte adaptada
al Centro Cultural y el edificio del FIC fue construido especialmente
para ser un museo. Conserva la obra de Iberé Camargo.

Es moderno con influencias del posmodernismo. El edificio de la
FIC es una transicion al posmodernismo. El “cubo blanco” del mo-
dernismo respeta la regularidad geométrica mientras que el posmo-
dernismo enloquece a la geometria. Esta obra de Siza se parece mas a
la de Peter Eisenman, el edificio del Wexner Center que a la de Oscar
Niemeyer del edificio de la Bienal e incluso del MAC de Niterdi.

Algo interesante que surge del analisis de las dos instituciones es
que el Santander habla de integracién y la Fundacién Iberé Camargo
de interdisciplinariedad cuando su espacio es integrador por la na-
turaleza de la arquitectura que integra el museo, incluido el paisaje
exterior; y cuando estds en un espacio expositivo, es posible vislum-
brar otro espacio expositivo.

En cambio, como la arquitectura del Santander no se produjo
para ser museo, los espacios son estancos y deben convivir con el
area administrativa del banco. Seria un ambiente interdisciplinario
ideal si también se estudiara en el centro cultural: gestién cultural,
economia creativa, etc.

La tesis de Gabriela es muy valiosa para la apreciacién de la me-
diacién cultural no solo con el piblico, sino también entre pares de
una instituciéon. Los resultados de la bisqueda muestran mas cuali-
dades que defectos de la mediacion cultural de las dos instituciones
estudiadas es una imagen optimista. Sin embargo, la mayoria de las
veces, la mediacién en museos y centros culturales, con honrosas
excepciones, se trata como un area en el que la hipocresia capita-
lista pretende valorar para no parecer antisocial. Pero, en realidad,
sigue siendo un area subalterna, descontinuada, ocasional, periféri-
ca, tercerizada de la misma manera que la limpieza y la seguridad.
Porlo tanto, redujeron la educacion al mismo valor que la seguridad
y la limpieza con la diferencia de que las dos Gltimas son mas caras,
hay mas personal y no se puede recortar para reducir el presupuesto.
En el museo no se pueden tener bafios sucios, pero la gente entra
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avergonzada porque cree que es ignorante, sin contar con ayuda,
ceso si se puede? Esto sucede cuando sabemos que hacer e intentar
comprender el arte vuelve a las personas mas inteligentes.

Termino esta resefia de la tesis de Gabriela citando un pasaje muy
inteligente y perspicaz:

Todos los sujetos y objetos involucrados en esta situacion, (las insti-
tuciones museisticas, las practicas educativas de estas instituciones
y el proceso de mediacion cultural) del artista hasta su produccién,
del curador al espacio expositivo, del disefio de museografia al dise-
fio grafico del material impreso, desde el proyecto educativo hasta
los patrocinadores, actian como mediadores entre la obra y el pu-
blico, sin restringirse esta funcién a la persona encargada de mediar.
También vale la pena mencionar que durante una visita el pablico
se encuentra inmerso en una situacion y un espacio fuera de su vida
cotidiana, interactuando con las personas de universos distintos a
los suyos. De esta forma, es necesario concebir una exposicion artis-
tica como un discurso que se construye a través de una densa red de
sujetos y objetos en constante interaccién (Bon, 2012, p. 29).

Este es también el pensamiento de Nicolas Serota, director de la Tate
Gallery. Toda la accién de los museos debe ser educativa, lo que no
justifica eliminar un departamento que trate especificamente de
Educacién.

La tesis de Gabriela Bon merece leerse. Ella ahora esta terminan-
do su doctorado. Disfruto mucho de su tesis, mucho mas que exa-
minarla. Al saber esto, mis exdirigidos por lo general me incluyen
como jurado suplente de sus estudiantes, para asi recibir un volu-
men impreso.

En los Gltimos afios he descubierto que los centros culturales res-
petan méas a los mediadores que los museos. Queda por descubrir la
razén. Intenté a través de los mediadores comprobar esta afirma-
ci6on. Traté de hacer una investigacién sobre qué piensan los media-
dores de los museos y centros culturales enviando cuestionarios a
los coordinadores educativos de diez instituciones en San Pablo y, a
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veces, yendo yo misma al museo a entregarlos.® Las preguntas indi-
rectamente insistian en provocar una reflexion sobre la diferencia
entre museos y centros culturales. Fue un fracaso porque me respon-
di6 un solo educador de un museo. Pero fue una respuesta preciosa
que reproduzco, omitiendo, como prometi, su nombre e institucion:

1. ¢Como te convertiste en educador de museo?

R: Desde el comienzo de mis estudios en la universidad, me interesd
mucho trabajar en museos, ya que me gusta hablar con las personas
y compartir informacién generando propuestas. Creo que, antes de
convertirme en educador, nunca habia realizado una visita con un
educador/monitor, pero cuando conoci el trabajo y las posibilidades
de acci6n decidi invertir en esta carrera.

2. Justifique por qué la educacién en museos

R: Esimportante tener en cuenta la formacién que nos puede brindar
el Arte; sin embargo, debido a fallas en nuestro sistema educativo, el
arte parece estar lejos de la vida de las personas, y cuando visitan un
museo puede ser una gran oportunidad para tener un contacto dife-
renciado con el arte y sus posibilidades.

3. ¢Qué es lo mas importante para los educadores de museos?
R: Tiempo de estudio, espacio para el desarrollo de proyectos y libertad
de accion.

4. ;:Qué autores ha leido sobre la educacion en los museos?
R: ¢Se puede tener en cuenta a John Dewey con el libro El arte como
experiencia?

5. ¢Como ve la relacion de los educadores de su museo y otros mu-
seos en donde trabajo con los curadores, directores y otros sectores
del museo?

8 Investigacion sobre “Lo que piensan de la educacion los mediadores educativos de
los museos y centros culturales de San Pablo”.
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R: Esta es una relaciéon muy complicada, porque en muchos luga-
res lo educativo suele ser visto como un sector lleno de jévenes que
atienden a los visitantes y asi hacen “girar el contador”. Debido a
esto, los educadores a menudo no son tomados en serio y su trabajo
se ve disminuido, ya que directores y curadores a veces hacen su tra-
bajo sin recordar o sin tener en cuenta a los educadores.

26 afnos; artes visuales, licenciado

Necesitamos confiar mas en la capacidad critica de los mediadores. En
general eligen esta profesion (todavia no es una profesion, pero debe ser-
lo) enfrentando incertidumbres salariales y la perversidad de la terceri-
zacion porque quieren tener mayor libertad para pensary actuar del que
les da las escuelas vinculadas a guias curriculares dictatoriales y llenos
de clichés educativos, con los cuales los gobiernos reducen la educacién
delos jovenes ala formacion de trabajadores de bajo costo. El episodio de
la ocupacion de las escuelas piblicas de San Pablo por los alumnos para
evitar su cierre en 2015 estd impulsando la adopcién de una Curricula
Nacional (BNCC) atin mas pobre y restringida que la anterior. Quieren
quelos jévenes no desarrollen la capacidad critica. Para demostrar sobre
qué reflexionan los mediadores acerca de su funcién, me atrevo a repro-
ducir un correo electrénico que recibi y es autoexplicativo.

Fecha: sab. 25/10/2008 16:54

Asunto: Comentario sobre su articulo “Educacién en museos:
términos que revelan prejuicios”

Sra. Ana Mae,

Mi nombre es ... 9y desde el ultimo afio trabajo de forma espora-
dica como educador en el Itatt Cultural. Recientemente las coordi-
nadoras de ahi me sorprendieron cuando me mostraron un articulo
escrito por usted para el cuaderno de textos Didlogos entre el arte y el
publico. Me mostraron este fragmento en particular:

° Omito el nombre del mediador por no haber podido localizarlo para pedirle permiso.
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El otro dia pedi un educador en el Ita(, me puse feliz, porque crei que
él no me habia reconocido y, al final, hasta le di mi tarjeta o mi nom-
bre, creyendo que nunca habia oido hablar de mi. Fue una visita estu-
penda, hablé de curadorias que hice, comentamos sobre lo que mas
nos gustaba de la exposicion, fue un didlogo mas que agradable, fue
gratificante y pude saber sobre los detalles del proceso de creacién
de algunas obras, hecho que mejoré mi recepciéon hacia ellas. Sali
pensando que estaba bien, no habia engafiado al educador, porque
demostré estar en el negocio, pero no dije que era una arte/educa-
dora, lo que podria haberlo inhibido. Dias después, recibi un correo
electrénico de Renata Bittencourt, directora de Educacién del Itat.
Entre otras cosas, ella me dijo que el educador habia disfrutado mu-
cho de nuestra conversacién. Fuimos buenos actores, fingimos bien.

Mi sorpresa fue muy grande, ya que tanto ellas como yo tuvimos la
seguridad de que, si, yo era el educador comentado en este articu-
lo. Me senti profundamente honrado por el recuerdo, especialmente
porque esta exposicion, Futuro del Presente, fue la primera en la que
trabajé. Entonces, pedi su correo electrénico para, si fuera posible,
agradecerle y, por qué no, comentar lo que esta visita también signi-
fic6 para mi experiencia como educador.

Me identifiqué profundamente con el perfil social que describe del
arte/educador, porque antes de buscar esta area, fui profesor de
historia en la educacién formal, donde tuve en los primeros anos
de profesion las famosas desilusiones ante el desinterés general y
presente en esta estructura por una carrera con menos marketing.
Recuerdo que, en nuestra visita, me pregunto si habia estudiado enla
FAAP,y creo que también se sorprendié cuando le dije que venia dela
FFLCH-USP, porque, de hecho, no es muy comun que los educadores
busquen una formacién menos especializada y mas completa. Estu-
dié Historia, Teatro, y una produccién artistica en esta area, en Lite-
ratura, en Cine e incluso en Artes Plasticas. Mi formacion me ha en-
sefiado que quiza la principal contribucién que un educador puede
dar es fomentar una cierta “lectura del mundo”, principalmente en la
decodificacion de imagenes, ya sea que se trate de una obra plastica,
o de un objeto cotidiano. Trabajo duro, que requiere del educador
una formacién continua. Ademas, el acto educativo en si mismo, por



Mediacién, medicién, accion

ser una especie de convivencia extra cotidiana, nos pone en otra sin-
tonia, casi como una experiencia en un teatro o en una performance,
donde nos vemos a nosotros mismos a través del otro de una forma
mas sagrada, con mas cuidado y prop6sito.

Me encanté el panorama que hizo sobre los conceptos utilizados
para definir esta experiencia, principalmente porque todavia vivi-
mos en una sociedad donde la figura del educador se asocia con la del
transmisor aséptico de informacién. En discusiones con mis compa-
fieros de trabajo he dicho que cada vez me he enfocado mas en mi
trabajo como educador y menos en decir QUE deberia decirse, pero
sin preocuparse por COMO decirlo. En este sentido, el trabajo del
arte/educador en exposiciones tal vez sea el mas desafiante porque
tenemos que adaptar constantemente el conocimiento a los mas
diversos tipos de intereses. Un dia recibo un grupo de internos del
FEBEM, donde mi enfoque es valorar su opinion y autonomia de pen-
samiento, en una experiencia colectiva, mas que mostrarles obras de
arte, otrodiatengo que dialogar con personas como Ana Mae Barbosa,
que no solo tiene autonomia para leer las obras, sino que también
domina el area y es una referencia para todos. Como sefialé en su
articulo, y admiti durante la visita, yo no la conocia todavia, ya que
venia de otra area, pero pronto me di cuenta del inmenso conoci-
miento que tenia alli a mi disposiciéon. Como observa en el articulo,
no siempre es facil para el visitante asumir su propia ignorancia en
el didlogo con el educador, y creo que es igualmente dificil para el
educador asumir el suyo y ain poder mantener un didlogo activo
con el visitante. Recuerdo que cuando me di cuenta de que usted era
alguien de opinién fuerte, pensé: lo que puedo proporcionarle a ella
es una visita menos formal y mas humana, en la que olvidemos que
lidiamos con todo esto de manera profesional. Y me di la libertad de
expresar opiniones informales sobre las obras y hechos diversos. Es
por eso que también sali de la visita extremadamente renovado. Creo
que una de las mas grandes gratificaciones del arte/educador es pro-
vocar, y experimentar con uno mismo también, didlogos extremada-
mente personales, incluso intimos, entre personas que posiblemente
nunca mas se volveran a ver. Entonces, creo que el arte/educador tal
vez también pueda contribuir no solo a la educacién estrictamen-
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te hablando, sino principalmente a un nuevo tipo de convivencia
humana, menos prejuiciosa, mas abierta y tolerante.

Creo que he vivido una experiencia de esta naturaleza junto a usted,
y aprovecho la oportunidad que nos brinda el articulo para agrade-
cerle profundamente.

Con todo respeto,

XXXXXXXXXX

Frente a estas respuestas, y la tesis de Gabriela, sospecho que los
mediadores de los museos y centros culturales piensan en su accién
mas y mejor de lo que piensan sobre ellos las instituciones en las
que trabajan. Estas instituciones necesitan dar voz a los mediadores,
escucharlos, si quieren estimular la accion educativa y cultural den-
tro y fuera de sus paredes.

Hubo un gran avance en el pensamiento de los mediadores, ellos
han estado tratando de ampliar sus conocimientos asistiendo a cur-
sos y conferencias, en fin, estudiando.

En 2008, Valéria Alencar, en su tesis de maestria, también muy
buena, encontré en San Pablo mediadores “preocupados” por trans-
mitir contenidos, conocimientos, transmitir “conceptos de las obras”
y definir la mediacién como conduccién de ideas.

Gabriela Bon, en Porto Alegre, cuatro anos después no encontré
ningn mediador con concepciones jerarquicas ni que se pensara
superior al puablico. ¢Es una diferencia de lugar, de tiempo, o la in-
fluencia de la Bienal del Mercosur? Pero, y la Bienal de San Pablo,
¢qué influencia positiva tiene?

Sigo muy interesada en saber ;cémo los mediadores culturales
ven sulugar en la institucién? ;:Cémo y quién evalta el trabajo del me-
diador en la exposicién? :Como los mediadores perciben la jerarquia
de la institucién? ;Quién manda a quién? ;:Hay un plan de carrera?
¢Como ascienden funcionalmente los mediadores en la institucién?
Es decir, ;cémo ganan mas? ;Qué leen?
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Estos son, para mi, problemas cruciales en la profesiéon de edu-
cador de museos o mediadores de exposiciones y en su relacién con
otros profesionales del museo y centros culturales.

Otra cara dela mediacion, que me interesa mucho, es la caracteri-
zacién delas acciones realizadas, qué lineas de razonamiento y valor
estético, histérico y contextual conducen a sus interpretaciones.

Una investigacion con educadores en la Tate Gallery (Arriaga y
Aguirre, 2013. p. 128) clasificé cuatro tipos de interpretacion, desarro-
llados por educadores en contacto con el piblico, o mas bien, con los
interactuantes:

- Interpretacién como identificacién, que los autores afirman ba-
sarse en el concepto de arte como representacion visual;

- Interpretacién como decodificacién, basada en el concepto de
arte como comunicacion;

- La interpretacién como reflexion critica, basada en el concepto
de arte como un hecho intelectual, historico y cultural;

- La interpretaciéon como autodesarrollo, basada en el concepto
de arte como experiencia.

Trabajemos en Brasil en defensa de la mediacién critica en los mu-
seos y centros culturales en el sentido de no solo saberlo que piensan
los mediadores y educadores, sino también saber qué acciones des-
encadenan y cuales son las bases de estas acciones. La mediaciéon no
es medicidn, es accidn.
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Arte/Educacién poscolonialista en Brasil:
aprendizaje triangular*

La conciencia que los brasilenos tienen sobre su colonizacién es ti-
tubeante, confusa y mal explicada. Necesitariamos de un decodifi-
cador cultural como Frantz Fanon para analizarnos, ya que solo al-
guien como él, psicoanalista, antropdlogo y anticolonialista, podria
dar cuenta de nuestra intranquila personalidad colonizada.

A diferencia de otros paises de Sudamérica, y de la mayoria de
los paises colonizados del mundo, después de tres siglos de domi-
nacién portuguesa, de repente nos vimos como la capital del Reino
Portugués.

Los anos previos a la dominacién habian sido muy degradan-
tes, como en general fue la colonizacién europea. Prohibidos los
términos prensa, escuelas superiores e incluso educacién primaria
y secundaria organizadas, fuimos dominados por los jesuitas aun-
que ellos terminaron siendo expulsados de Brasil por el poder cen-
tral, representado por el marqués de Pombal. Hasta ahi la historia
es la misma de cualquier pais descubierto por los europeos. Estaba-
mos condenados a la ignorancia y a recibir como habitantes a los
prisioneros y los indeseables del pais que nos dominaba. Mientras
tanto, en 1808, con el miedo por la invasién de tropas de Napoléon
Bonaparte, el rey de Portugal transfiri6 el gobierno, la Corte, a Brasil.
Un pais que vivia al margen ser convirtié en centro, el poder central y
la colonia se fundieron y confundieron. Las decisiones comenzaron

" Extraido de Ana Mae Barbosa (1998). Topicos utdpicos. Belo Horizonte: Com/Arte,
pp. 30-51.
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a tomarse en la colonia que se enmascaré de Imperio, aunque los in-
tereses a defender fueran todavia los de los colonizadores.

La complicidad entre colonizados y colonizadores llev6 a la in-
dependencia de Brasil, donada por orden de Portugal, gracias a la
insistencia de la princesa Leopoldina, que queria garantizar algin
poder a sus hijos. Para confirmar dicha complicidad, recuerdo que
las revisiones poscolonialistas han sido mas rigurosamente conde-
natorias de las invasiones culturales francesa e inglesa, y no tanto
dela portuguesa, y en el caso de la ensefnnanza del arte, incluso menos.

La ensefianza del arte en Portugal era muy deficiente y lo que pro-
porcioné el reinado de D. Jodo VI en Brasil fue mucho mas avanzado.
Por lo menos, desde que Portugal tom6 Brasil, los pintores y arqui-
tectos portugueses reclamaban acerca de la negligencia que sufrian
las artes visuales en su pais. Por ejemplo, Francisco de Holanda, en
su libro De la ciencia del dibujo, publicado en 1571, buscé demostrar a
D.Joao Il coémo las artes estaban desprestigiadas en Portugal e inten-
t6 convencer al Rey de que la comprensién de la pintura y del dibujo
eran esenciales para la eficaz elaboracién de estrategias de la guerra.
Y muchos otros que pedian por la mejoria de la ensefianza de las ar-
tes en Portugal en los siglos que siguieron.

Cuando D. Jodo VI aterriz6 en Brasil para gobernar Portugal, creé
las primeras escuelas de educacion superior: la Facultad de Medici-
na, para preparar a los médicos que cuidaran de la salud de la Cor-
te; las Facultades de Derecho, para preparar a la élite politica local;
la Escuela Militar para defender el pais de invasores y una Academia
de Bellas Artes. Por lo tanto, la ensefianza de Humanidades comenz6
en Brasil a través del arte.

Para crear la Academia Imperial de Bellas Artes, D. Jodo VI, me-
diante el marqués de Marialva, que se encontraba en Europa, y del
naturalista Alexandre von Humboldt, que habia estado en Brasil,
contrat6 artistas que ensefiaban en el Instituto de Francia y eran
la vanguardia de la época. Los artistas de este Instituto, creado y
desarrollado por Napoleén Bonaparte, después de su caida, comen-
zaron a sufrir persecuciones. Algunos de ellos, dentro de las varias
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invitaciones recibidas para trabajar en paises extranjeros, inclu-
sive de parte de Catarina de Rusia, aceptaron venir para Brasil.
El exdirector de la seccion de Bellas Artes del Ministerio del Interior
de Napoleon, Joachim Lebreton, organizé el grupo. Todos eran neo-
clasicos convencidos e interfirieron aparentemente en el cambio de
paradigma estético en Brasil. Cuando llegaron, encontraron un ba-
rroco fluorescente. Importado de Portugal, el barroco se habia mo-
dificado por la fuerza creadora de los artistas y artifices brasilefios,
y podemos decir que ya existia un barroco brasilefio muy diferente
al portugués, al espanol y al italiano, mucho mas sensual, seductory
hasta mas kitsch, si quisiéramos usar una designacién actual.

Al llegar, los artistas franceses instituyeron una Escuela neocla-
sica de lineas rectas y puras, que contrastaba con la abundancia de
movimientos de nuestro barroco: se instal6 un prejuicio de clase ba-
sado en la categorizacion estética. Barroco era algo para el pueblo;
las élites se aliaron con el neoclasico, que pasé a ser un simbolo de
distincién social. Ese prejuicio contra el barroco contintia en Bra-
sil, como vimos a través de la recepcion de la critica mediatica en
la exposicion organizada por Emanuel Aratjo en el Centro Cultural
Fiesp (San Pablo, junio-agosto, 1998). Un critico de gran prestigio, al
escribir sobre la exposicion, clasificé el barroco brasilefio de tosco
e imitativo, marcado por la mediocridad e inhabilidad de la artesa-
nia popular, una especie de esquema de artesania a gran escala de la
Iglesia catolica. No lei el articulo porque estaba fuera de Brasil, pero
cuando volvi, esas “verdades” atribuidas al critico de la Revista Bravo
las repetian los estudiantes de arte y las aplaudian los minimalistas
animadamente.

Actitudes semejantes en el siglo pasado impidieron que hubiera
ricas negociaciones estilisticas entre el barroco y el neoclasico como
ocurri6, por ejemplo, en Praga. Curiosamente, hoy, los reconstruc-
cionistas, estudiando este episodio, embisten contra Francia como
invasora cultural y no contra Portugal, que encomendé la interven-
cioén en nuestra cultura. Este es uno de los innumerables ejemplos en
nuestra historia de la ensenanza del arte que podemos llamar como
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perturbacion de la conciencia colonizada, derivada de la confusiéon
de papeles: colonizado versus colonizador.

Ni incluso el modernismo en Brasil ayudd a descifrar el enig-
ma, por incluir en su configuraciéon la misma problematica y falsa
identificaciéon colonizado versus colonizador. Esto se dio porque
el proyecto del modernismo europeo fue intensamente basado en
las culturas colonizadas o primitivas. A su vez, estas culturas, para
renovarse, rescatan del modernismo europeo, de los valores renova-
dos de las metrépolis que incluian interpretaciones realizadas por
los colonizadores sobre ellos, los colonizados, el otro de la historia.
En realidad, importamos nuestros propios valores distorsionados
por el colonizador. Mientras tanto, en Brasil, la voz precursora de
Oswald de Andrade gritaba porla actitud, defendida después por los
poscoloniales como Albert Memmi y Paulo Freire, de luchar por un
lugar en la historia, aunque se tratara de una historia escrita por Eu-
ropay de un lugar designado, nombrado por el propio colonizador.

El cubano Roberto Retamar, en la década del setenta, actualiz6 el
concepto de antropofagia de Oswald de Andrade, canibalizandolo,
volviéndolo poscolonial en la teoria y contra discursivo en la prac-
tica. Deglute, deconstruye y reorganiza las influencias de Europa y
los Estados Unidos. No mas la dependencia cultural, ni la bisqueda
inalcanzable de originalidad modernista, sino la adecuacion y ela-
boracién en didlogo critico con los paises centrales. El contraataque
al neocolonialismo sugiere, en el umbral del siglo XXI, operaciones
mas complejas que la seductora idea modernista de canibalismo/
antropofagia.

¢{Quién deglute a quién?

Como dice Homi Bhabha, nuestra existencia hoy esta marcada por
la sensacion tenebrosa de sobrevivencia, ya que vivimos un presente
que no tiene nombre propio, sino que es designado por un prefijo
agregado al pasado. Se trata del prefijo “pos” de posmodernismo, de
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poscolonialismo, de posfeminismo, etc. Queremos explicitamente
superar el pasado sin dejarlo de lado. La teoria del reconocimiento
que sustenta las persistentes posutopias poscolonialistas de nuestro
tiempo se configuran en el Tercer espacio de Homi Bhabha, en el com-
bate a la estereotipia cultural de Edward Said, en la alteridad secun-
daria de Sanford Budick, en las politicas de reconocimiento de las
minorias sugeridas por Charles Taylor y Susan Wolf, en la defensa
del sincretismo visual emprendida por Moshe Barasch, en los abor-
dajes libertarios de la cultura quilt bien diseniada de Lucy Lippard, y
en muchas otras elucubraciones de tedricos de la cultura comprome-
tidos en los movimientos poscolonialistas, principalmente en Aus-
tralia y la India.

Correcciones a la Propuesta Triangular

Fue en un esfuerzo dialogal entre el discurso posmoderno global y
el proceso consciente de diferenciacion cultural también posmoder-
no que, en la ensenanza del arte, surgi6 el abordaje que en Brasil se
conoce como Metodologia Triangular, una designacion infeliz, aun-
que una accién reconstructiva. Sistematizada en el Museo de Arte
Contemporaneo de la USP (1987/1993), la Triangulacién Poscolonia-
lista de la Ensefnanza del Arte en Brasil se apodd “metodologia” por
los docentes. Me culpo por haber aceptado ese mote y haber usado la
expresiéon Metodologia Triangular en mi libro La imagen en la ense-
fianza del arte. Hoy, después de afios de experimentacion, estoy con-
vencida de que la metodologia es la construccién de cada profesor
en su clase y me gustaria ver que la expresion Propuesta Triangular
sustituya a la prepotente denominacién Metodologia Triangular.
En arte y educacion, los problemas semanticos nunca son solamente
semanticos, sino que conllevan una conceptualizacién.

La Propuesta Triangular deriva de una doble triangulacién.
La primera es de naturaleza epistemolégica. Al designar los com-
ponentes de ensefianza/aprendizaje por tres acciones mental y
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sensorialmente basicas: creacion (hacer artistico), lectura de la obra
de arte y contextualizacién. La segunda triangulacion esté en la gé-
nesis dela propia sistematizacion, originada en una triple influencia,
en la deglucién de otros tres abordajes epistemoldgicos: las Escuelas
al Aire Libre mexicanas, el Critical Studies inglés y el Movimiento de
Apreciacion Estética aliado al DBAE (Discipline Based Art Education)
estadounidense.

Al comienzo de una investigacién todavia no concluida sobre la
Historia de la Ensenanza del Arte en tres paises latinoamericanos
(Argentina, Uruguay y México), me entusiasmé con las Escuelas al Aire
Libre de México, incentivadas por José Vasconcelos y, principalmente,
con la idea de interrelacionar arte como expresiéon y como cultura en
la operacion de ensefianza-aprendizaje, como lo hizo Best Maugard,
autor de los libros didacticos de las Escuelas al Aire Libre. Surgidas des-
pués de la Revoluciéon Mexicana de 1910, estas escuelas se constituye-
ron en un fructifero movimiento educativo, cuya idea era recuperar
los patrones de arte y artesania mexicana, la constitucién de una gra-
matica visual mexicana y la mejora de la produccién artistica del pais,
el estimulo a la apreciacion del arte local y el incentivo a la expresién
individual.! Se puede incluso decir que las Escuelas al Aire Libre fueron
la semilla del movimiento muralista mexicano.

En la misma época en que descubri las Escuelas al Aire Libre, fui
alumna, en Rio de Janeiro, en un curso de Tom Hudson, el inventivo
profesor galés. Tomé contacto, entonces, con otra linea de ensefan-
za integradora de la idea de arte como expresion y como cultura, en
especial a través del trabajo de Victor Pasmore y Richard Hamilton
en la Universidad de Newcastle. Posteriormente, los textos de David
Thistlewood y las conversaciones con él sobre el movimiento Critical
Studies, en Inglaterra, se repitieron en mi opcién epistemologica.
Ademas, las lecturas sobre el movimiento de apreciacion estética,

! Acabo de terminar una investigacién mas profunda sobre las Escuelas al Aire Libre.
El texto interpretativo sera publicado en la revista de la Universidad Federal do Rio
Grande do Sul.
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surgido en los Estados Unidos a mediados de los afios sesenta, bajo la
influencia de Manuel Barkan y del cual el Congreso de la Penn State,
en 1965, se torn6 algo parecido a un manifiesto, reforzaron muchos
puntos tedricos. Mas adelante, el contacto con los constructores del
Disciplined Based Art Education (DBAE) estadounidense, como Elliot
Eisner, Ralph Smith y Brent Wilson, estimularon mucho mi posicio-
namiento culturalista en relacion con las politicas artisticas.

Fue, sin embargo, el movimiento de critica literaria y enseflan-
za de la literatura estadounidense Reader Response que, en diadlogo
con nuestra especificidad tercermundista, inspir6 la designacion de
“lectura de obra de arte” para uno de los componentes de la triangu-
lacién ensefianza-aprendizaje.

El movimiento Reader Response no desprecia los elementos forma-
les, sino que los prioriza como los estructuralistas lo hicieron; valo-
riza el objeto, pero no lo adora, como los deconstructivistas; exalta
la cognicion, pero en la misma medida considera la importancia de
lo emocional en la comprensién de la obra de arte. El lector y el obje-
to construyen la respuesta a la obra en una interpretacion piagetia-
na del acto cognitivo e, incluso, una interpretacién vigotsquiana de
comprension del mundo. Asimilacién y acomodacién en la relacion
lector-objeto (reader-response) son los procesos fundamentales que se
imponen. La opcién por lo fundamental se justifica, en el caso de mi
pais, pues son fundamentales nuestras necesidades educativas. Se
trata de un pais con un alto porcentaje de nifios fuera de la escuela,
muchos de los cuales viven en la calle, y son destruidos por aquellos
que deberian protegerlos y por profesores sin formacién especifica
debido a que la sociedad valoriza poco la educacion.

De ahi el énfasis en la lectura: lectura de palabras, gestos, accio-
nes, imagenes, necesidades, deseos, expectativas, en fin, lectura de
nosotros mismos y del mundo en que vivimos. En un pais en donde
los politicos ganan elecciones a través de la television, la alfabetiza-
cién para la lectura es fundamental, y la lectura de la imagen artis-
tica es humanizadora. En Arte/Educacion, la Propuesta Triangular,
que hasta puede ser considerada elemental, se compara con los
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parametros educativos y estéticos sofisticados de las naciones cen-
trales, ha correspondido a la realidad del profesor que tenemos y a
la necesidad de instrumentalizar el alumno para el momento en que
vivimos, respondiendo al valor fundamental a ser buscado en nues-
tra educacion: la lectura, la alfabetizacion.

Este principio de lectura como interpretaciéon cultural, con mu-
cha influencia de Paulo Freire, fue inicialmente experimentado en
la organizacién, cursos y talleres del Festival de Invierno de Campos
de Jordao en 1983, que podemos considerar la primera experiencia
posmoderna de ensefianza del arte en Brasil.

Sin embargo, la Propuesta Triangular, como sistema epistemol6-
gico, solo fue sistematizada y ampliamente testeada entre los afios
1987 y 1993, en el Museo de Arte Contemporaneo de la USP, a través
de la lectura de obras originales. De 1989 a 1992 se experiment6 en
las escuelas de la red municipal de ensefianza de San Pablo, teniendo
como medio reproducciones de obras de arte y visitas a los originales
del museo. Este proyecto se inicié en el periodo en que Paulo Frei-
re fue secretario de Educacién del Municipio de San Pablo y fui yo
quien lo conduje al comienzo, después Regina Machado y, finalmen-
te por mas tiempo, Christina Rizzi. Su evaluacién positiva después
cuatro afios fue extremadamente recompensadora.

Incluso en 1989, se inici6 la experimentacion de la Propuesta
Triangular usandose el video para la lectura de la obra de arte. La
investigacién financiada por la Fundacién IOCHPE, coordinada por
Analice Pillar y Denyse Vieira, usando la Propuesta Triangular y el
video para lectura de la obra de arte, se realizé con los quintos gra-
dos delas escuelas privadas y publicas del municipio de Porto Alegre,
con clases-control en ambos sistemas, publico y privado. En estas
usamos solo el hacer artistico con buena orientacién modernista
y/o expresionista, sin contacto con lecturas de obras de arte y sin
que hubiera cualquier contenido histdrico, en fin, sin valorizacién
ni discusion sobre obras de arte. Tuvimos, durante la investigacion,
asesorias rapidas, pero muy eficaces, de Brent Wilson, Elliot Eisner,
Heloisa Ferraz y Mariazinha Fusari, y oimos comentarios de Ralph
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Smith y Eileen Adams. El resultado fue que los nifios que tuvieron
una enseflanza basada en la Propuesta Triangular (con el uso del vi-
deo), al fin del semestre, se habian desarrollado mas, tanto en la crea-
cion artistica como en la capacidad de hablar sobre arte.

Después vino la etapa de produccién material escrito para guiar,
sugerir actividades, informar histéricamente y estimular a los pro-
fesores en el uso de cada video de la videoteca de mas o menos 250
ejemplares, organizada por la Fundacién IOCHPE. Utilizando una
maquina de troquel a laser que habia sido donada a la Universidad
Federal do Rio Grande del Sur, se pretendian formar otras 25 videote-
cas para distribuir el material por todo Brasil, las instituciones edu-
cativas y/o museos capaces de conservarlas. Estas deberian mante-
ner el servicio permanente de préstamos de los videos a profesores y
dirigir cursos, preparando profesores para, a través de la Propuesta
Triangular y del video, explorar las potencialidades del ver.

Se produjo un video con las impresiones de los nifios sobre las
experiencias durante la etapa de la investigacién. Lo que mas me im-
presiond fue el corto e incisivo testimonio de una nifia de 12 afios,
muy pobre, una pobreza detectable visualmente, no solo a través
de la ropa, sino del gesto y la mirada, que dijo: “spor qué nunca na-
die me habl6 sobre el arte abstracto? Me gusté mucho entenderlo”.
El ocultamiento de informacion de las élites a las clases populares es
una constante en Brasil, donde la mayoria de los poderosos, y hasta
algunos educadores, creen que esta historia de creatividad es para
los nifios ricos. Segiin ellos, los pobres necesitan solamente aprender
a leer, escribir y contar. Lo que ellos no dicen, pero sabemos, es que
asi estos pobres seran mas facilmente manipulados.

La reaccién de grupos de arte/educadores de Rio Grande del Sur
fue feroz contra los nuevos abordajes culturalistas y/o posmodernos
de la ensefianza del arte, tal vez porque se concentraban en ese Estado
los modelos mas puros y eficaces de ensefianza modernista del arte.

Como no podian ir contra la Fundacién IOCHPE porque depen-
dian de sus patrocinios para organizaciéon de eventos y exposicio-
nes, embistieron contra la Propuesta Triangular, distorsionandola
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maliciosamente, calculando equivocadamente que amenazarian el
poder que suponian que yo tenia en la Fundacién. Fue un error de
calculo, pues nunca tuve poder en ningn nivel de decisién del Pro-
yecto Arte en la Escuela de la Fundacién IOCHPE ni en la Red de Arte
en la Escuela que posteriormente se constituyd. Después de haber
organizado tedricamente el proyecto, de haber dirigido la primera
investigaciéon con mucho entusiasmo y haber sugerido y facilitado la
ida de profesores extranjeros invitados para los proyectos de MAC/
USP para conferencias y consultorias en Porto Alegre, mi actividad
se limit6 a consultorias que siempre conduje con absoluta integri-
dad. Incluso estas, a partir de 1995, se redujeron drasticamente.

Los detractores del cambio provocado por la Propuesta Trian-
gular, en primer lugar, afirmaron que se trataba de la adaptacion o
copia del DBAE estadounidense. Como participante de la sociedad
posmoderna, no estoy en contra de la copia, siempre que se inscriba
en el tiempo y en la locacién adecuados y sea fruto de la reconstruc-
cién. El mito de la originalidad es modernista, el posmodernismo va-
loriza mas intensamente la elaboracion entre los procesos mentales
involucrados en la creatividad. No obstante, diria que la Propuesta
Triangular se opone al DBAE porque este disciplina los componen-
tes del aprendizaje del arte, separandolos en el hacer artistico, critica
de arte, estética e historia del arte, revelando incluso un sesgo mo-
dernista en la defensa implicita de un curriculo disefiado por disci-
plinas. Es la contradiccién intrinseca del DBAE, un sistema para la
ensenanza del arte de ideas posmodernas, pero de construccién mo-
dernista. Respecto de esto, la Propuesta Triangular designa acciones
como componentes curriculares. El hacer, la lectura y la contextua-
lizacién. En la época del Museo de Arte Contemporaneo, esta con-
textualizacién era prioritariamente histérica dada la naturaleza de
la institucién museo. Sin embargo, con el pasar del tiempo, nos con-
vertimos en mas radicales en relacién con la desdisciplinarizacién
y, en lugar de designar como historia del arte uno de los componen-
tes del aprendizaje del arte, ampliamos el espectro de la experiencia
nombrandola contextualizacion, la cual puede ser histérica, social,
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psicolégica, antropoldgica, geografica, ecolégica, biologica, decolo-
nial, etc., asocidndose el pensamiento no solo a una materia, sino a
un vasto conjunto de saberes disciplinares o no.?

Contextualizar es establecerrelaciones. En este sentido, la contex-
tualizaciéon en el proceso ensefianza-aprendizaje es la puerta abierta
para la interdisciplinariedad. La reduccién de la contextualizacion
a la historia es un sesgo modernista. Es posible practicar, a través
de la contextualizacién, una educacién que se dirija a la multicultu-
ralidad y la ecologia, valores curriculares que definen la pedagogia
posmoderna defendidos con acierto porlos Parametros Curriculares
Nacionales (PCN).

En los dos Gltimos afos, varias tesis sobre Arte/Educacién senia-
laron la importancia de la contextualizacién de la ensefianza, de los
conceptos, de las imagenes para una educacién comprometida con
lo social. Quiero destacar la de Maria Luiza Sene, titulada Artes visua-
les, medio ambiente y educacion escolar (1998)° que en la pagina 91 dice:

La transformacién ambiental orientada a la mejoria de la calidad de
vida para todos los habitantes de las ciudades y de los paises es una
de las acciones contextualizadoras de las actividades artisticas a ser
desarrolladas en la escuela.

La contextualizacién es en si misma una forma de conocimiento re-
lativizada. Investigaciones sobre la cognicién situada muestran que
el conocimiento y el entendimiento son méas facilmente efectivos si
el sujeto los enmarca. Es este marco lo que designamos contextuali-
zacion, la cual puede ser subjetiva y/o socialmente construida.

2 Por favor no confundir con la lucha heroica por un lugar para el arte como materia
en un plan de estudios ya disciplinarizado, que solo valoriza el conocimiento discipli-
nar. Esta lucha es necesaria en el momento y contexto cultural en el que vivimos, pero
siel plan de estudio aboliera las materias, esta dejaria de tener sentido, asi como ya no
tiene sentido rotular el conocimiento que se quiere construir en artes a través de las
diciplinas que componen el sistema de las artes.

3 Directora: Prof. Dra. Maria Filismina Fusari.
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Otro equivoco malintencionado es decir que la Propuesta Trian-
gular se destina al trabajo con el cédigo hegemoénico erudito euro-
peo y estadounidense de arte. La Propuesta Triangular es un sistema
cuya proposicion depende de la respuesta que damos a la pregunta:
“¢como se produce el conocimiento en arte?”.

Por lo tanto, cualquier contenido, de cualquier naturaleza visual
y estética, puede ser explorado, interpretado y operacionalizado a
través de la Propuesta Triangular.

Muchas fueron las experiencias con la Propuesta Triangular que se
dieron en exposiciones de codigo popular y de estética de lo cotidiano,
como en las muestras Carnavalescos, Combogos, Latas e Sucatas y Labi-
rinto da Moda. La eleccién del contenido con el que trabajar depende
de la ideologia del profesor y de los codigos de valor de la cultura de
los estudiantes. Responde, por tanto, a otra pregunta: “;qué ensefiar?”.

Estoy de acuerdo cuando se afirma que la Videoteca de la Red de
Arte en la Escuela es principalmente de video de arte erudito. No solo
celebré la llegada al archivo del video de la exposicién que tuvo lu-
gar en el Centro Pompidou en Paris, Os Mdgicos da Terra, curada por
Hubert Martin, que abri6 los ojos y las instituciones europeas a la
diversidad cultural sin anteponer barreras de raza, clase, género y
nacionalidad. Ademas, también recomendé la compra del video Vida
de Santeiro, de Ione Coelho, asi como tener mas pluralidad cultural y
depuracion critica en los videos existentes, algunos no muy buenos.
Pero, como dije, el papel del consultor es recomendar y no decidir.
Quien decide es el directorio.

En la tesis de maestria de Roseane Martins Coelho, muy seria y
buena, defendida en la Universidad Federal de Santa Catarina en
1996, sobre la Difusion del Proyecto Arte en la Escuela de la Fundacién
IOCHPE en las escuelas publicas de Florianépolis, se detectaron otros
equivocos sobre la Propuesta Triangular entre los profesores. En este
caso no se trata de mala intencion, sino de interpretacién errénea de
los propios profesores o de quienes los prepararon.

El error mas grave es restringir el hacer artistico, parte integrante
de la triangulacién, a la relectura de obras. Otro es pensar que hay
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una jerarquia de actividades, es decir, primero la lectura de la obra
de arte, después la contextualizacién y finalmente el hacer, la crea-
cion. Esta no es una interpretacion correcta. Ya declaré o lei rela-
tos de trabajos realizados en las mas diferentes regiones del Brasil,
como Rondonépolis, Vitéria, Recife, Caruaru y Palmeira dos Indios,
que comenzaban con el hacer y solo entonces, a partir de la seme-
janza formal o de contenido con la obra del niiio, el profesor elegia
la obra del/de la artista a ser analizada o apreciada, como dicen los
Parametros Curriculares Nacionales (PCN). En otros casos, como vi
en la Feria de Santana, Blumenau y Jacare, los profesores pueden
comenzar analizando un contexto social e histérico para después
elegir las obras y objetos a ser decodificados a partir de las pistas
dadas por el contexto. No siempre, por suerte, un profesor inventi-
vo usa la misma secuencia de los componentes en diferentes clases,
con el mismo grupo de alumnos. Segiin Roseane Martins Coelho,
con quien tuve la oportunidad de conversar largamente después de
leer su tesis, los profesores llegan a designar los componentes de la
Propuesta Triangular “fases”. No se trata de fases de aprendizaje,
sino de procesos mentales que se interrelacionan para operar en la
red cognitiva del aprendizaje.

Este error es de menor importancia comparado con el engafio
de restringir el hacer artistico a la relectura. La relectura es una
actividad posible y cuanto més problematizadora mas creadora. La
mejor explicitacién sobre la relectura que conozco en Brasil es la
de Analice Pillar, en un pequeno texto publicado en el boletin y/o
presentado en reuniéon de la Red Arte en la Escuela. Pero el peligro
de la reproduccién improductiva ronda las relecturas. Estoy tan
alarmada con la pésima calidad de pensamiento visual resultante
de relecturas, que el otro dia desaconsejé completamente la relec-
tura en una conferencia. Una relectura divergente y/o subjetivada
amplia el universo de la alteridad visual y ejercita el proceso de edi-
cién de imagenes con el que nuestra cognicién visual trabaja natu-
ralmente. Pero la relectura como procedimiento constante trans-
forma el hacer artistico en mero ejercicio escolar. Artistas utilizan
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procedimientos muy variados en sus investigaciones visuales. La
misma diversidad de estimulos se debe exigir del profesor de arte.
En verdad, la insistencia en la relectura me provoca el miedo de la
copia porla copia.

Casi del mismo modo, me asusta la idea del profesor que, bajo el
pretexto de trabajar con la lectura de la obra de arte y con su con-
textualizacion, da largas lecciones discursivas, o sea, historiza sobre
un artista o lee una obra para alumnos reduciéndolos a la pasividad.
Todavia no vi que esto sucediera, pero recuerdo que en una reuniéon
de la Red Arte na Escola de la Fundaciéon IOCHPE en Curitiba, me ho-
rroricé con una profesora de Santa Catarina que justificé “trabajar
solamente el hacer artistico con los nifios pequefios porque ellos no
tenian paciencia y no se quedaban sentados oyendo a la profesora
hablando de la vida del artista”. Trabajar solo con el hacer artistico
con el alumno esté bien, es una opcién legitima de un profesor mo-
dernista que puede ser muy competente concentrandose solo con el
desarrollo de uno de los aspectos del aprendizaje del arte. Lo que esta
terriblemente equivocado son los conceptos de lectura de la obra de
arte y de contextualizacion.

Leer la obra de arte es cuestionar, buscar, descubrir, despertar la
capacidad critica, nunca reducir a los alumnos a ser receptaculos de
la informacién brindada por el profesor, por mas inteligentes que
sean. La educacion cultural que se pretende con la Propuesta Trian-
gular es una educacion critica del conocimiento construido por el
propio alumno, con la mediacién del profesor, acerca del mundo vi-
sual y no una “educacién bancaria”.

La Propuesta Triangular es constructivista, interaccionista, dial6-
gica, multiculturalista y es posmoderna por todo esto y por articular
arte como expresion y como cultura en la clase, ya que esta articula-
cion es el denominador comdn de todas las propuestas posmoder-
nas de ensefianza del arte que circulan internacionalmente en la
contemporaneidad.

El gran paraguas dewiano, la articulacién entre la educaciéon
artistica (creacién) y la educacion estética (apreciacion), define el
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posmodernismo en Arte/Educacion, o la contemporaneidad, si al-
guien prefiere porque le genera horror la palabra posmodernismo.
Es necesario, sin embargo, que quede claro, que la educacion esté-
tica no significa ensenar estética en el sentido de formular sistema-
ticamente las clasificaciones y teorias que producen definiciones de
arte y analisis sobre la belleza y la naturaleza. Este no es el principal
proposito de la educacion estética. Lo que llamamos educacion esté-
tica para nifios, adolescentes y adultos es principalmente la forma-
cion del apreciador de arte usando la terminologia y el sentido con-
sumatorio que Dewey le otorgaba a la experiencia apreciativa.
Como profesores, tenemos que procurar conocer la estética para
estar preparados para los cuestionamientos estéticos que necesaria-
mente surgen en el proceso de nuestros alumnos para que entiendan
y conozcan el arte, ya sea haciendo arte o interpretando obras de arte.
En este sentido, la estética tiene un potencial enormemente esclare-
cedor y estimulador del cuestionamiento reflexivo, materia prima de
la filosofia de la cual la estética es una subdivision o filial. Crawford
(1991) considera a la estética una materia de segundo orden: su trabajo
comienza cuando las otras materias completan su tarea. Asi afirma:

Ya no mas limitada a la tarea de analizar la belleza, en la época con-
temporanea, la Estética amplia su campo de cuestionamiento sobre
la naturaleza del objeto de arte y del caracter de su creacion, apre-
ciacién, interpretacion, evaluacion, asi como sobre las relaciones del
arte con la sociedad; pudiendo ser todo esto examinado en diferentes
niveles de complejidad (p. 15).

En educacion, la tarea de la estética integrada en la lectura de la obra
o en el campo de sentido del arte es ayudar a clarificar problemas, a
entender nuestra experiencia del arte, a discriminar entre opciones,
a tomar decisiones, a emitir juicios de valor.

Tradicionalmente la pregunta mas importante a ser respondi-
da por la estética era: squé es arte? Hoy la pregunta que prevalece
es aquella subrayada por Marcel Duchamp y Kant: scuando algo, un
objeto, una idea o una actitud es arte?
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El desplazamiento del foco de la pregunta sobre “;qué es arte?”
a la pregunta “;cuando es arte?” fue ratificado por las teorias cul-
turalistas, o mejor, multiculturalistas, del arte. El contexto es com-
ponente definidor de la experiencia artistica y de la experiencia
estética. Ademas, los problemas de la percepcién se ampliaron
considerablemente en la era “post-Duchamp”, considerando la
complejidad de las realidades virtuales. El seeing in y el seeing as
definidos por Wollheim y Wittgenstein, respectivamente, se com-
binan en multiples cuestionamientos. Estar visualmente cons-
ciente de las superficies y discernir lo que se destaca (seeing in)
clama en el arte contemporaneo por seeing it as. No se trata solo
de una percepcion de lo que estd ahi ni tampoco de una ilusién,
sino imaginacién contextualizada o cognicion en los moldes de los
sistemas saving as, disefiados para facilitar la multiplicidad en las
memorias de las computadoras.

Larespuesta estética, a través de operaciones sensoriales y fisicas,
es cognitiva. Se trata de cognicién que no se centra solo en artefac-
tos, sino que incluye una red de energia que une al artista al publico,
y ambos, artista y publico, al contexto y a toda la cultura heredada
latente o activa. Como afirma Peter Abbs, “el arte requiere para su en-
tendimiento un lenguaje dinamico de particulas y verbos, no de iner-
tes sustantivos”. Como en el estudio de las particulas subatémicas,
también en el campo del arte nuestros términos deberian ser aque-
llos relacionados con movimiento, interaccion, transformacion. De
la misma manera que la naturaleza de la materia no puede separarse
de su actividad, tampoco la obra de arte deberia ser conceptualmen-
te separada del complejo campo en el cual opera.

Cuando se habla de arte en la educacion, otras variables se movi-
lizan convirtiéndose la propia experiencia estética del profesor, un
elemento definitivo de la experiencia estética del alumno. La expo-
sicion del adolescente y del nifio al arte en la escuela depende de la
eleccion del profesor. La experiencia estética puede ser mas o menos
significante y valiosa en funcién de esa eleccion. El profesor de arte
necesita conocer la estética para, por lo menos, saber qué elegir.
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Una de las interpretaciones practicas mas adecuadas de la Pro-
puesta Triangular fue realizada por Antonio Biancho Filho, en la
construccion de una aplicacién multimedia para la ensefianza de la
geometria a través del arte.* Ademas, especialistas llamaron la aten-
ci6én sobre la adecuacién de la Propuesta Triangular a las necesida-
des de reinvencion del sistema de comunicaciones con relacién al
mecanismo de la concientizacién social. Lectura y contextualizacién
pueden ser los medios de llevar el drama de las ideologias hacia la
logistica®> de la percepcion de la realidad virtual. “Envueltas en las
exigencias de produccién y consumo inmediato, las tecnologias se
volvieron convincentes principalmente porque parecen funcionar
de modo invisible” (Druckrey, 1994, p. 2).

La contextualizacién puede ser la mediacién entre percepcion, his-
toria, politica, identidad, experiencia y tecnologia, que transformara
la tecnologia de mero principio operativo a un modo de participacion,
tornando visibles los mundos participantes del consumo inmediato.

Por su parte, es obvia la comprobacién de que la contextualiza-
cion es operacionalmente connatural al lenguaje hipertextual.

Pluralidad de lecturas

Sebastido Pedrosa, profesor de la Universidad Federal de Pernam-
buco, para su tesis de doctorado en la University of Central England,
sobre la influencia britinica en la ensefianza del arte en Brasil, en-
trevist6 a inicios de los afnos noventa a tres generaciones de arte/
educadores y casi todos, con solo una excepcién, nombraron a ECA
y al Museo de Arte Contemporaneo (MAC) de la Universidad de San
Pablo como las instituciones mas influyentes en el Arte/Educa-
cion en nuestro pais. Durante el periodo 1989-1993, el MAC fue un

4 Tesis de maestria defendida en el programa de Arte y Tecnologia de la Imagen, linea
de investigacién multimedia, hipertexto y realidad virtual, en el Instituto de Artes de
la Universidad de Brasilia. Directora: Suzete Ventureli.

5 Expresion usada por Paul Virilio.
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laboratorio de experimentacién de la ensenianza-aprendizaje en arte
con proyectos educativamente osados, algunos en serie con otras ins-
tituciones. Muchas ideas puestas en practica en el MAC se venian de-
sarrollando en la Escuela de Comunicaciones y Artes (ECA) desde los
afios ochenta, en los programas de posgrado y especializacién que esa
escuela mantiene.

Sin embargo, la falta de un laboratorio de arte para nifios, ado-
lescentes y adultos iniciantes en las artes retrasé muchas experien-
cias sobre la comprension de la obra de arte, realizadas después en
el MAC, donde contabamos con un grupo de 12 educadores, algunos
con doctorado y maestria, y la coordinacién competente de Vera No-
vis, que tan bien supo transferir sus sélidos conocimientos de teo-
ria literaria para operar con la obra de arte visual. Ademas, la critica
de arte en los Ultimos afios se viene apropiando de los constructos
tedricos de la literatura, traduciéndolos a las artes visuales, consti-
tuyendo los casos mas recientes el de la estética de la recepcion, el de
la teoria Reader Response y el de la deconstruccién. Vera Novis, domi-
nando el analisis literario y visual, y Christina Rizzi, por su experien-
cia anterior con la contextualizacién de objetos de lo cotidiano (en
el Museo de la Casa Brasilefa), dieron solidez a la lectura de la obra,
componente central de la Propuesta Triangular de la ensefianza del
arte, sistematizada, testeada, retesteada y difundida por el MAC en
los afios en que la accién de aquella institucion influy6 el Arte/Edu-
cacion en Brasil. Influencia cuyo eco se hizo sentir todavia en 1994,
en ocasion del trabajo de Arte/Educacion realizado en el ambito de
la exposicién Arte Moderna Brasileira. Uma Selegio da Colegdo Rober-
to Marinbo, presentada en el MASP. La Propuesta Triangular es un
facilitador entre la obra y el puiblico. En este abordaje, la imagen se
considera un campo de sentido y lo que constituy6 un aprendizaje es
la construccion de significados por el observador.

La imagen, figurativa o abstracta, es un ambito de realidad, no
solo un objeto. Inmersos en un humanismo basado en la dominacién
de objetos, ha sido dificil que los educadores entendieran la impor-
tancia de la imagen, de la reflexién sobre ella, de la percepcién de su
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sentido, de su produccion estética mediante el arte y su seduccion a
través de los medios de comunicacién. La reflexién sobre la imagen
es algo que tiene lugar en pocas escuelas y eso trae consecuencias ne-
fastas no solo en la comprensién de la obra de arte, sino también en
la apreciacion critica de la televisién. MTV divulg6 una investigacién
demostrando que su publico no discrimina lo que ve:

De los 36% de paulistas que ven MTYV, al preguntarles sobre su pro-
grama preferido en la grilla de la emisora, el 14% no supieron especi-
ficar cual y el 11% respondié genéricamente, videoclips o programas
de videoclips (TV Folha, 1995).

Innumerables investigaciones realizadas en otros paises demostra-
ron que el desarrollo de la capacidad de analizar y obtener significa-
dos delas imagenes de obras de arte prepara para ver reflexivamente
imagenes de otra categoria, como las imagenes de television.

Ellibro Aprendiendo a ver, publicado en la Coleccién Roberto Ma-
rinho, relata diversas experiencias con lecturas de las obras expues-
tas en el Museo de Arte de San Pablo (MASP) en marzo y abril de
1994. Se trata de clases que demuestran la inventiva de las profesoras
involucradas en el proyecto y la flexibilidad de la lectura de la obra
de arte en la Propuesta Triangular. Algunas, como Mariangela Se-
rri Francoio, a través de juegos, buscaron desarrollar la percepcién
hacia la representacion y la flexibilidad para la creacién de signifi-
cados. Otras, como Elly Ferrari, llevaron a los visitantes a investigar
las diferencias entre la representacion visual de la naturaleza y su
representacion organica. Tenemos incluso lecturas estructurales de
la composicién de la obra y lecturas orientadas en el sentido de la
reconstruccién de la narrativa.

Estas arte/educadoras no solo hacian que los grupos de visitan-
tes vieran la Colecciéon Roberto Marinho, sino que proporcionaban
una alfabetizacién visual basica, transferible a la lectura de otras
imagenes, no solo aplicable a las imagenes artisticas. Lo que hay en
comin en las experiencias que describen es el hecho de que, al usar
la Propuesta Triangular, cada una a su modo potencializo la lectura
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visual de los observadores, llevandolos a hacer sus propias lecturas,
y ninguna cay6 en la tentacién narcisista de explicar las obras para
el pablico aburrido. Ahi esta la diferencia entre un mero profesor y
un educador: mientras uno sigue modelos, el otro se somete al mode-
lo con su lenguaje personal.

Cuando estas educadoras buscaron contextualizar histéricamen-
te a Di Cavalcanti, Pancetti y Krajcberg, estaban alfabetizando cultu-
ralmente. Brasil es uno de los paises de América Latina mas ignoran-
te de su propia cultura y los educadores comienzan a preocuparse
por esto. Es absurdo que un adolescente salga de octavo grado sin
saber sumar fracciones, pero también es absurdo no saber quién fue
Portinari y nunca haber visto por lo menos reproducciones de obras
de Tarsila do Amaral y de Anita Malfatti.

¢Qué utilidad tiene esto?, podrian ustedes preguntar. Acceso al c6-
digo erudito, que es el codigo del poder, esencial para la ascension de
clase. Es tan importante como la valorizacion de la cultura de clase en
que se vive lo es para reforzar del ego. Ademas, la conciencia de ciuda-
dania dificilmente se agudiza si no conocemos la produccién del pais
del cual somos ciudadanos. Las comunidades humanas estan organi-
zadas en base a informaciones especificas compartidas por todos.

E. D. Hirsch (1988, p. XV) define cultural literacy, es decir, la alfa-
betizacién cultural, como el “conocimiento basico necesario para
una alfabetizacién funcional y una efectiva comunicacién nacional”
(p. XI). Ser culturalmente alfabetizado es “poseer las informaciones
basicas necesarias para prosperar, florecer, ser exitoso en el mundo
moderno” (p. XIII) y vale para todas las clases sociales, agrega Hirsch.

En la definicién de los contenidos de la alfabetizacién cultural de
los estadounidenses, Hirsch incluye el arte abstracto, expresionis-
mo abstracto, Acrépolis, Woody Allen, Paul Cézanne, expresionismo,
impresionismo, cubismo, Leonardo da Vinci, Michelangelo, Pablo
Picasso, Jackson Pollock, prerrafaelistas y muchos otros artistas, mo-
numentos y conceptos ligados a las artes visuales. El error de Hirsch
fue pensar que un “diccionario de cultura”, el cual produjo después de
su investigacion, resolveria el problema de la alfabetizacién cultural.
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Probablemente nunca ley6 a Paulo Freire, pues no sabe que la cultura
de definiciones es solo educacién bancaria, simple almacenamiento
de informacién pasivo. La cultura no se inyecta, se practica.

La Propuesta Triangular fue una solucion seguida en comun por
las educadoras que dirigieron la apreciacién de las obras en la expo-
sicién de la Coleccion Roberto Marinho en San Pablo, pero cada una
construy6 su método, accioné y elaboré propuestas individuales cen-
tradas en sus preocupaciones teéricas especificas y, principalmente,
llevaron a los visitantes a comprender haciendo, construyendo sus
imagenes a través del hacer artistico. Usaron caminos diferentes
para realizar el ideal de George E. Hein, de que todas las actividades
disefiadas para el piblico de museos comprometan la mente y las
manos. Esta experiencia comprueba, en primer lugar, que la lectura
es interpretacion y, segundo, que las interpretaciones de una obra
pueden ser tan diferentes, tantos cuantos sean los interpretantes.

Ademas, las interpretaciones no estan sujetas al juicio de correcto
y equivocado, pero pueden juzgarse por otros criterios, como los de ser
mas o menos convincentes, o coherentes o razonables, o iluminado-
ras, o abarcadoras, o inclusivas, etc. Las interpretaciones son califica-
dasy porlo tanto algunas de ellas pueden ser mejores que otras. Las in-
terpretaciones implican una visién de mundo, aunque puedan existir
interpretaciones contradictorias y competitivas de un mismo trabajo.

El objeto de la interpretacion es la obra, no el artista, por lo tanto,
una interpretacién no necesita incluir la intencién del artista, pero
no necesariamente se deben excluir los datos captados fuera de la
obra através dela vida del artista, lo que los formalistas abominaban.

Los métodos de interpretacion no son interesantes en si mismos,
solo interesan porque reflejan las teorias que buscan esclarecer
coémo se construye la interpretacion. Algunos métodos le dan mayor
importancia al papel del observador, concibiéndolo como el creador
de realidades; otros, considerando la imposibilidad del significado
literal, se dirigen en direccién al analisis de las relaciones de depen-
dencia en funcién del contexto. Y estan, incluso, los que favorecen el
respeto a la objetividad de lo observable.
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Las teorias de la interpretacion y sus métodos oscilan entre la
mayor o menor responsabilidad de la emocién, o de la razén, y evi-
dencia en la definicién del campo de sentido, y la mayor o menor
importancia de una de las tres personalidades principales del acto
interpretativo: intérprete, obra y contexto.

Si hiciéramos un inventario de las diferentes preguntas relacio-
nadas con la lectura de la obra de arte, veremos que las variables
antes mencionadas estan siempre presentes y luchando por la pre-
ponderancia. Son innumerables las clasificaciones de los abordajes
interpretativos. Para el modernismo, las mas importantes fueron el
formalismo y la iconografia. Ambas priorizaban la obra y al lector o
al contexto, pero divergian en la priorizaciéon de la forma o el conte-
nido en la lectura de la obra.

Para Roger Fry, uno de los primeros formalistas modernos vin-
culados a las artes visuales, el analisis de una obra de arte debe prio-
rizar los elementos del disefio: linea, forma, color, espacio, luz, asi
como las categorias del disefo: equilibrio, orden, ritmo, patrén, com-
posicién. En cambio, la iconografia de Panofsky considera en primer
lugar el tema, después la convencién que precede al tema, y por ulti-
mo los datos culturales que definen el tema: el artista, el tiempo.

Intentando una aproximacién mayor al contexto cultural, tene-
mos una variante del formalismo, la teoria de la Gestalt de Arnheim
que, al estudiar los elementos del disefo, asocia los conceptos de
interpretacién por cercania con las formas y significados anterior-
mente conocidos. El conocimiento anterior es el contexto.

También mas contextualizadora es la iconologia, que inserta la
obra en un programa de comprensiéon mas amplio, mas intertex-
tual que la iconografia, dando mas relevancia a los datos culturales
(Gombrich) y a la ideologia (Mitchell). Sin embargo, algunas veces en
la practica es dificil distinguir entre las dos, como en el caso del ana-
lisis realizado por la National Gallery de Londres de las obras de su
colecciéon difundida por el lenguaje mediatico.

El analisis epistemolégico busca conocer el proceso y el conteni-
do interrelacionadamente, y el analisis teleoldgico busca responder
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las preguntas acerca de la funcién y el propésito del arte. El “cita-
cismo” en la posmodernidad resucité el abordaje arqueoldgico, lle-
vando a indagar sobre las fuentes o el origen de la obra o la imagen
que esta inserta en la tradicion, si es la respuesta individual o de la
sociedad, etc.

Las interpretaciones psicolégicas e psicoanaliticas direccionan
las preguntas hacia las relaciones de la obra con la mente (senti-
mientos, ideas, obsesiones, represiones, ego, identificacion, estados
de conciencia, etc.) y de la representacion de la psiquis en la obra, etc.
Los aspectos mas importantes de estas cuestiones son los precons-
tructivos o genéticos, que buscan aclarar cémo la mente del autor
opera en la creacién y en la formalizacién del trabajo. Menos inte-
rés han despertado los aspectos afectivos, pero hay interpretaciones
relevantes que investigan cémo la mente del lector o el apreciador
responde al trabajo y contribuye a su completitud.

Un cambio mas radical del foco de atencién centrado en el pro-
ductor y en el objeto para centrarlo en el consumo se operd por
las teorias fenomenolégicas, cuyo eje preponderante de analisis es
la naturaleza de la experiencia estética del observador. Para Mer-
leau-Ponty, un fenomenologista menos idealista y metafisico que
sus maestros Husserl y Heidegger, interpretar es percibir. Dando pri-
macia a la experiencia perceptiva, consideraba la percepcién como
conocimiento situado, corporificado, rechazando el tratamiento del
cuerpo como mero mecanismo de realizacién de la mente y la idea
de reflexién como superestructura de la conciencia. El proceso de
percepcion fue considerado un fin en si mismo desde el punto de vis-
ta de la interpretacion.

Por su parte, la Fenomenologia de Gaston Bachelard, mas recep-
tiva a la imaginacién, abri6 el espacio para la reflexion poética. La
Fenomenologia Hermenéutica (Gadamer y Ricoeur), al negar que
solo la estructura pueda explicar las innovaciones en el lengua-
je, explora los conflictos de interpretaciones, porque diferencia y
oposicion de entendimiento son connaturales a nuestra experien-
cia como seres interpretantes. El papel de las costumbres, de las
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convenciones y de las presuposiciones en el entendimiento de la
obra fue destacado especialmente por Gadmer y por los tedricos de
la recepcion (Jauss, Iser).

En la teoria de la recepcion, una interpretacion centrada en el
productor y/o en la obra poco revela acerca de la estética comuni-
taria. Es la interpretacion de la relacion dialéctica entre produccion
y consumo lo que ilumina el entendimiento del papel del arte en la
sociedad y relativiza el autoritarismo interpretativo resultante de las
teorias que proclaman la autonomia de la obra de arte. Afiliada a la
Estética de la recepcion, la teoria Reader Response se refiere a una lec-
tura critica mas influenciada por la subjetividad del lector, aunque
con especial atencién al contexto. Ni la autonomia de la obra, ni la
autonomia del lector. Ambos son mediatizados por las circunstan-
cias del contexto que contorna el proceso de significacién y determi-
na valor; por esto, no hay significado estable ni valor universal.

Las teorias de la interpretacion mas contemporaneas, como la se-
miologia, la semiética, la deconstruccién® y el feminismo, tienen en
comun el énfasis en el contexto cultural. Algunos hasta las disefian
como abordajes culturalistas de la lectura de la obra de arte vy, es-
pecialmente, la deconstruccion y el feminismo se identifican como
sistemas de interpretaciéon posmodernos.

El semi6logo Norman Bryson, en su interpretacion, asocia el ca-
racter social de la imagen a su realidad como signo. Y llama la aten-
cion sobre la naturaleza dindmica de lalectura del arte y los sistemas
de signos que guian la circulacion del observador y de la cultura por
la imagen. No obstante, el abordaje contemporaneo mas contunden-
te alalectura de la obra de arte es la deconstruccion. Se refiere a ver
cualquier obra como si se tratara de un doble statement: uno explicito
y otro escondido, que solo podra entenderse en el contexto de la di-
ferencia, de la oposicién y del desplazamiento de aquello que es ma-
nifiestamente central hacia los margenes, a la periferia y viceversa.

¢ Hay autores que prefieren la grafia “desconstruccion”. Como ambas estan permiti-
das, me quedo con “deconstruccion”, que es mi preferida.
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Obviamente, es de Derrida, el formulador de la deconstruccion, el me-
jor ejemplo de una lectura deconstructiva de la imagen, al analizar Los
zapatos de Vincent van Gogh (1886, Museo Van Gogh, Amsterdam). De-
rrida se opone a la interpretacién de ese cuadro como autobiografia,
realizada por Meyer Schapiro y Martin Heidegger, que lo interpretan
como el statement acerca del mundo de una mujer campesina.

Al deconstruir la propia polaridad que lo orienta, Derrida pre-
gunta: “;como Heidegger y Schapiro saben que los zapatos forman
un par? ;:Qué es un par? ;Qué es un par de zapatos? ;De guantes? ;: De
pies?” etc. Lo que Derrida cuestiona es la idea de par como estructura.

Su lectura es una metafora de su actitud critica caracterizada por
la deconstruccién de las diferencias y oposiciones entre pares de sig-
nificados consagrados por el pensamiento occidental. Su abordaje
analitico, al buscar varias unidades posibles, se produce por medio
de la focalizacién en puntos desde los cuales una oposicién binaria,
tal como significante-significado, literal-figural, presencia-ausencia,
naturaleza-cultura, dentro-afuera, orden-desorden, masculino-fe-
menino, etc., manejada quirtrgicamente y recosida por una linea de
argumento, revela incongruencias en el discurso y rompe el velo co-
locado sobre multiples sentidos.

Ademas del analisis de Los zapatos presentado en The Truth in
Painting, libro publicado en francés en 1978 y en inglés en 1987, otros
dos estudios de Derrida ampliaron las implicaciones deconstructi-
vas en las artes espaciales. Se trata de un ensayo sobre los disefios de
Antonin Artaud, producidos cuando estuvo internado en el asilo y de
un texto del catalogo del Louvre sobre la ceguera y el autorretrato.
Ambos demuestran el desplazamiento del interés por el codigo hege-
monico hacia la produccioén periférica de las minorias.’

Finalmente, también la colaboracién de Derrida con Peter Eisen-
man explicitala naturaleza de la deconstruccion en las artes espacia-
les. Podriamos decir que Eisenman, quien provoca la inestabilidad

7 Derrida tiene otros estudios sobre las artes plasticas, como los realizados sobre Va-
lerio Adami y Gerard Titus-Carmel y sobre Marie-Francoise Plissart.
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geométrica en la arquitectura, encontré en la actitud filos6fica des-
equilibrante de Derrida su doble. En ambos se trata del mismo movi-
miento constante de la busqueda en direccién a puntos de reequili-
brio que a su vez dan origen a nuevos desequilibrios.

La deconstruccion no es un método que se aplica a la decodifica-
cioén de un texto o imagen, es una actitud critica no jerarquizada. De
una manera general, la posmodernidad liber6 los métodos, transfor-
mandolos en actitudes, propuestas y/o abordajes.

Por Gltimo, me quiero referir al feminismo, que también es mu-
cho mas una actitud de pensamiento critico, contextualizador y des-
mitificador de la hegemonia y del poder, que una mera herramienta
decodificadora.

El feminismo fue al inicio reivindicatorio, denunciando la anu-
lacién de la mujer por el poder de los hombres que hacian historia,
como es el caso de Gombrich, que no menciona a ninguna mujer en
su Story of Art. Otras denuncias escandalosas convencieron sobre
la caracteristica patriarcal de los cAnones dominantes en el arte oc-
cidental. Uno de los ejemplos mas llamativo fue el caso del cuadro
Portrait of Milk Charlotte du Vald’Ognes (c. 1800). Esta obra estaba en
el Metropolitan Museum of Art de Nueva York, como un trabajo de
Jacques-Louis David y considerada por su extraordinaria calidad,
una de las mas importantes del famoso neoclasico francés. Se des-
cubrié, luego, haber sido pintada por Constance Marie Charpentier
(1767-1849). Inmediatamente después pasé a ser desestimada por
los criticos, que veian en ella atributos femeninos siempre nega-
tivos. Llegaron a decir: “es poesia, no artes plasticas”, “es literaria
en vez de obra plastica”, “tiene un encanto muy evidente”, “escon-
de con inteligencia su debilidad”, “es una mezcla de actitudes suti-
les que no convence, solo sirve para revelar el espiritu femenino”
(Adams, 1996).

Se debe a criticas e historiadoras como Abigail Solomon-Godeau,
Mary Garrard, Inda Nochlin, Griselda Pollock y Lucy Lippard, y a ar-
tistas como Judy Chicago y Ana Mendieta, los estudios y las obras
que cuestionaron el c6digo hegemoénico masculino.
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Este es un tema sobre el que volveré en mi préximo libro. Ahora,
al mencionar el feminismo, solo quise abrir el abanico interpretativo
para incluir, entre los muchos abordajes de lectura de la obra de arte,
uno que debe tener especial significado en la educacion porque esta
es ejercida principalmente por mujeres que necesitan instrumental
tedrico que refuerce sus egos culturales, tan descalificados por la so-
ciedad de las artes dominada por los hombres.
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Educacién y medio ambiente*

Desde 1983 me involucré en investigaciones y proyectos educativos
que investigaban las posibilidades de desarrollo, al mismo tiempo,
de la capacidad de construccion estética y de la capacidad de percep-
cién del medio ambiente. Las primeras experiencias se produjeron
en el Festival de Invierno de Campos do Jordao, organizado en cola-
boracion con Claudia Toni y Glaucia Amaral. El énfasis en la decodi-
ficacion y apreciacion de la cultura y del ambiente natural hicieron
de los cursos de este festival un marco histérico de la ensefianza del
arte en Brasil y fue considerado el primer evento educativo posmo-
derno en la ensenanza artistica. La preocupacion por la ecologia se
considera una caracteristica de la pedagogia posmoderna. Posterior-
mente, entre 1989 y 1993, segui desarrollando en el Museo de Arte
Contemporaneo de la Universidad de San Pablo (MAC/USP) un pro-
grama que se inclinara hacia una educacion estética mas amplia que
incluyera la naturaleza.

Soy parte de un pais al que otros paises acusan de promover la des-
truccién del equilibrio ecolégico. Nos hemos destruido a nosotros mis-
mos durante muchos afios, con la ayuda de las naciones poderosas.

Hemos destruido a nuestro Pueblo, negando la vivienda y todas
las formas de asistencia a millones de ninos que mueren en las ca-
lles; hemos destruido nuestra economia, aprisionados por una deu-
da externa enorme; hemos destruido nuestra estabilidad politica y
social bajo dictaduras represoras. Sin embargo, grandes y poderosas
naciones apoyaron, alentaron y en cierto modo promovieron esa

" Extraido de Ana Mae Barbosa (1998). Topicos utdpicos. Belo Horizonte: Com/Arte,
pp. 114-125
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destruccidn, en silencio, sin titulares en la prensa. Nuestro proceso
de destrucciéon llamo6 la atencién del mundo, pero recién cuando
puso en riesgo el equilibrio ecolégico del planeta.

La destrucciéon de la selva amazénica esta afectando a todos lo
seres humanos no solo por comprometer el equilibrio del medio am-
biente, sino por involucrar la destruccién de la diversidad de la espe-
cie dela Tierra.

La diversidad, segtin sefial6 Italo Calvino, sera uno de los siete
objetos de atencion especial en el préoximo milenio. La diversidad
cultural y la biodiversidad son los aspectos mas importantes de esta
valorizacién de la diversidad como principio ético que presidira
las preocupaciones, las investigaciones y los patrones de vida de la
préxima generacién.

Antes de la creciente destruccion de la selva tropical, nuestra des-
truccion interesaba a las naciones poderosas, porque Brasil, con su
vasto territorio, su gran poblacién y su riqueza de recursos natura-
les, podia ser un competidor potencial por el liderazgo mundial. Sin
embargo, ahora, todo el mundo tiene miedo. Por lo menos, el mundo
se volvié consciente de que la destruccién de un pais, como Brasil,
amenaza a todos los seres humanos en cualquier parte del mundo.

Ahora que todos son conscientes del peligro, deberian también
estar conscientes de su causa. Deberiamos entender que la destruc-
cién de la selva amazénica no es un trabajo facil y no podria reali-
zarse, como algunas veces se afirma en la prensa, a través del simple
esfuerzo individual de los mineros que vienen de otras regiones de
Brasil a cavar la tierra en busca del oro con el que suefian para so-
brevivir. A ellos se los culp6 con frecuencia por los dafios del medio
ambiente, mientras las grandes empresas propietarias de gran parte
del territorio de la Amazonia causan un dano mayor. El trabajo de
Alfredo Jaar exhibido en el New Museum de Nueva York [1992] retrata
con elocuencia a los mineros de Brasil. ¢;Tendrian esos hombres, so-
los, el poder de destruir el equilibrio ecolégico del mundo?

Ellos mismos son las victimas de otros tipos de destruccion: la
del equilibrio social y de la dignidad humana. Sin la posibilidad de
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conseguir un empleo y sin tierra para plantar, la bisqueda de oro es
la Ginica oportunidad de supervivencia para ellos y sus familias. Del
mismo modo que sus necesidades basicas no fueron respetadas, ellos
no respetaron a la naturaleza. Pero la explotacion espaciada que rea-
lizaron los mineros solo causa ligeros danos en comparaciéon con
las “vociferantes demandas de los intereses multinacionales” (Yang,
1992) en la Amazonia. En la destruccién de la Amazonia la participa-
cion fue internacional. Por lo tanto, recuperar lo que fue destruido 'y
su preservacion futura es tarea de todos nosotros.

A su vez, es muy importante no olvidar que el equilibrio ecolégico
y el equilibrio social estan relacionados y forman parte de la misma
realidad. No podremos resolver los problemas del ambiente natural
sin conocer los problemas politicos, econémicos, sociales y educativos
que inducen a las acciones depredadoras y las permean. Los artistas y
los arte/educadores deben desempenar un papel central en los esfuer-
zos para preservar la naturaleza y los seres humanos en ella.

El artista aleman Alexander Gottlieb Baumgarten fue quien denun-
cio, a través de su trabajo, el exterminio de los indigenas ianomani en la
Amazonia, y es otro artista, el chileno Alfredo Jaar, quien mostré las con-
diciones deshumanas en que viven los mineros en las selvas brasilefas.

El trabajo de los arte/educadores con el objetivo de despertar la
conciencia sobre el medio ambiente no es menos importante. Tene-
mos que aliarnos con otros especialistas —soci6logos, ecologistas,
cientificos, gedgrafos, asi como arquitectos, urbanistas, comunica-
dores, psic6logos sociales y antrop6logos— en la lucha para buscar el
equilibrio entre preservacién y desarrollo, que conduzca a una me-
jor calidad de vida y de medio ambiente natural.

Los problemas del medio ambiente deben resolverse a partir de
analisis y decisiones multidisciplinares. La educacién ambiental
solo tendra éxito si involucra a un grupo multidisciplinar en proce-
so interdisciplinar de la ensefianza/aprendizaje. Durante el periodo
1987-1993, el MAC/USP se volc6 hacia los estudios ambientales, a tra-
vés de exposiciones, programas de educacién artistica, cursos para
nifios y profesores de arte, simposios y debates.
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Nuestro proyecto de arte y medio ambiente para nifios y adoles-
centes tuvo su punto alto en el programa para vacaciones escolares
de invierno que promovio la alcaldesa de la ciudad de San Pablo, a
beneficio de diez mil nifios suburbanos. Primero, se les pregunté qué
les gustaria hacer en las vacaciones. Eligieron ir al cine, a un parque
de diversiones y un museo de arte.

Es dificil creer que un grupo de ninos pobres, con edades entre 4
a 14 anos, hubieran elegido un museo de arte para su tiempo libre.
Entre ellos, el 65% jamas habia salido de sus barrios de residencia y
nunca habian estado en el centro de la ciudad. Pero ese deseo habia
sido el resultado de la educacién que venian recibiendo bajo la di-
reccion de Paulo Freire, secretario de Educacién de la ciudad de San
Pablo (1989-1990). Freire reformul6 el plan de estudios del Sistema
Educativo del Municipio de San Pablo en base a siete componentes
relacionados no solo con el contenido pedagégico, sino principal-
mente con las necesidades basicas del funcionamiento adecuado en
la sociedad: lingiiistica, derechos humanos, artes, ciencias, sociolo-
gia, ética y sexualidad.

Tuve el privilegio de organizar el grupo de consultores en artes y
puedo decir que a las artes se les concedi6 la misma importancia que
a las otras areas. La ecologia no se traté como una materia separada,
pero si como el objeto de atencién de todas las materias, anticipan-
dose por lo tanto siete afios al actual proyecto del gobierno federal
que considera a la ecologia como un tema transversal de todas las
materias del disefio curricular.

La continua preparacién de los 700 profesores de arte en las es-
cuelas elementales, en el periodo 1989-1992, estuvo a cargo de un
grupo de artistas, historiadores del arte y arte/educadores de cuatro
universidades de San Pablo y de profesores mas experimentados de
la propia red de ensenanza, coordinados primero por mi y luego por
Regina Machado, Joana Lopes y Christina Rizzi, sucesivamente.

Ellas fueron preparadas para usar un abordaje en la ensefianza
del arte, incluyendo el trabajo de estudio, la lectura de obras de arte y
del medio ambiente y la historia del arte.
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En cuanto a la lectura del ambiente, los trabajos de Eileen Adams
(arte/educadora britanica) y Avtarjeet Danjal (artista indio) fueron
una gran influencia para nosotros. Ambos vinieron a Brasil y nos ce-
dieron con generosidad su tiempo y su conocimiento. Eileen Adams
estimul6 a que prosigamos con proyectos recién iniciados y nos dio
permiso para publicar en este libro el texto mas discutido en su curso.

Bajo la direccién de Eileen Adams, buscamos desarrollar la per-
cepcion de los profesores de arte respecto del ambiente construidoy
natural, fomentando las respuestas sensibles a lo local, comprome-
tiéndolos en una evaluacién critica y un comportamiento positivo
en relacién con los cambios.

El fundamento teérico de nuestro trabajo con los profesores de
arte y los nifios en pos de desarrollar, al mismo tiempo, su concien-
cia estética y su conciencia ambiental fue un entrelazamiento de
las ideas y de los textos de Paulo Freire sobre la lectura del mundo;
de John Dewey sobre tener una experiencia (Having an experience); de
Jerome Bruner sobre el proceso educativo (Process of education); de la
educadora de artes Eileen Adams, en su libro Art and built environ-
ment;y de Peter Smith en su articulo Disonancias entre disciplinas.

Dewey nos convenci6é de que el profesor no tiene derecho de
presuponer que el estudiante vivié una determinada experiencia.
El ambiente educativo es el laboratorio de experiencias donde cada
experiencia debe promoverse y se acompara paso a paso como una
planta que debe nutrirse, fortalecerse y cuidarse. Sabiamos que cada
nifio (de ese grupo de diez mil de diferentes edades) habia experi-
mentado con arboles y con el verde de la naturaleza y que habian
tenido experiencias con las imagenes de muchos arboles, pero los lle-
vamos a reexperimentar con la naturaleza y sus imagenes, viviendo
el desafio dela relacién entre el mundo de los fen6menos y el mundo
de la representacion visual, a través de un dialogo sensorial.

Por razones practicas, dividimos a los ninos en grupos de 15, cada
grupo acompanado por un profesor o un monitor-estudiante diri-
gido por el museo. Por razones econémicas, no pudimos establecer
una division de los grupos por franja etaria. Entonces, en algunos
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grupos tenian edades que variaban entre los 4 y los 14 anos. Durante
un mes, de martes a viernes, los grupos se fueron sucediendo unos a
otros en la visita al museo.

La experiencia de todos abarco tres etapas, cada una significativa
para las diferentes edades.

En primer lugar, se desarrollé la percepcién del mundo fenomé-
nico, la relacién entre el ambiente construido y el ambiente natural,
los arboles, sus diferencias. Los nifios practicaron todos los tipos de
juegos alrededor de los arboles y del parque donde se ubica el museo.

En el edificio, el artista Octavio Roth esperaba a los nifios para
trabajar con ellos en la imagen de un arbol, en la imagen figurativa
del mundo fenoménico que habian vivenciado en el parque. La idea
de Roth fue montar con los nifios una instalacion colectiva, a partir
del esqueleto de un enorme arbol de ramas largas dibujadas en ne-
gro en una superficie de acetato transparente. Los nifos, después de
conversar con Octavio Roth, recibian hojas de arboles recortadas en
papel adhesivo que debian dibujar y pintar. Listas las hojas, se colo-
caron en el arbol y cada nifo firmaba con su nombre debajo de la
imagen.

Después de trabajar en la imagen figurativa, analizaron una ins-
talacion de paisajes abstractos compuestos por canaverales y cafeta-
les en diferentes estaciones del ano.

En un solo dia, los nifios experimentaron el proceso de represen-
tacion en su totalidad, desde la observacion del mundo fenoménico
hastala apreciacion del arte abstracto, pasando porla produccién de
imagenes figurativas. Canibalizamos el abordaje de Peter Smith para
la ensenanza del arte, que recomienda cada una de estas etapas para
cada momento especifico de la evolucion del nifio: hasta los 7 afnos
trabajar con el mundo fenoménico; de los 7 a los 9 afios con la repre-
sentacion figurativa y después con la abstraccién. La canibalizacién
cultural es una manera de ser creativo en el Tercer Mundo, es una
manera de contornar la dependencia cultural.

Después de esto, los ninos quedaban libres para visitar las otras
exposiciones, elegir cuadros para discutirlas en grupo, dibujar en el
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atelier o leer un libro sobre derechos humanos ilustrado por el artis-
ta Octavio Roth, con quien estuvieron trabajando.

Diversas actividades, diversos programas que integraron nues-
tro Proyecto por el Arte y Medio Ambiente. Otro punto alto del pro-
yecto fue la exposicion/espectaculo A Mata (La selva) [1991]. La idea
de una exposicion que revelara los intrincados problemas de inte-
rrelacion del medio ambiente construido con el medio ambiente
natural se fue pensando a lo largo de los cursos. Conversé con mu-
chas personas pero fue Glaucia Amaral quien cal6 profundo en mi
idea, en gestacion, de exponer imagenes estéticas, resultado de la
investigacion cientifica y las obras de arte sobre la naturaleza lado
alado.

Los dibujos de José Claudio, producidos durante la expedicién a la
Amazonia, fueron el tépico de mi primera conversacién con Glaucia,
quien propuso nuevas ideas, ampliando el horizonte de las pregun-
tas e interrelaciones sobre artefacto y naturaleza como fenémeno
estético, de tal modo que la invité para organizar esa exposicién. No
solo Glaucia se apasioné por la tematica, sino que también invit6 a
dos investigadoras, Malu Villas Bbas y Vera Novis, cuyo trabajo efi-
ciente potencializé las ideas iniciales. La contaminacién no par6
ahi, alcanz6 también a los arte/educadores Sylvio Coutinho, Heloisa
Margarido Salles (MAC) y Lilian Amaral, que propusieron organizar
un simposio durante la exposicién con el objetivo de discutir solucio-
nes educativas para despertar la conciencia sobre el medio ambiente
a través del arte. Las conferencias y debates de este simposio, que
conté con la participacion del artista Frans Kracjberg, se grabaron y
podrian formar parte de un libro interesante.

Para montar nuestra A Mata seguimos el guién histérico indi-
cado por Peter Burke y adoptamos deliberadamente técnicas cine-
matograficas, tales como flash-back, montaje, cross-cutting y la alter-
nancia entre escenario e historia. Esto nos permitié romper con los
canones diacrénicos de la historia, presentando al observador una
contextualizacion histérica a partir de la sincronicidad de los cons-
tructos visuales.
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De la contextualizacién, descontextualizacién y recontextualiza-
cién iconografica de la mata surgié un pensamiento sin estereotipos
conceptuales y temporales. La historia del arte, hoy, es mas una inter-
pretacion de la percepcion del arte que el encadenamiento de hechos
y objetos.

“Todas las cosas que pensabamos que serian privadas e internas,
como la percepcion, el arte y la percepcion del arte, deben verse en
su construccién social y como constructores de lo social” (Bryson,
1988, p. 107). Buscamos vincularnos con una interpretacion social e
histérica de lo cotidiano y de las mentalidades que nos guian, esta-
bleciendo guiones de lecturas multiples para nuestras exposiciones,
mas conscientes de que el tiempo historico esté lejos de ser lineal.
Como dice Michael Ann Holly, “el problema es menos cémo la his-
toria puede servir al arte que coémo el arte puede servir de base a la
critica cultural y social”.

El evento estuvo permeado por lo que Edward Said denomina
ideologia de las diferencias que convergen en la multiculturalidad y
la interdisciplinariedad.

La idea central de la exposicion fue establecer un dialogo estéti-
co entre arte y ciencia. La cultura cientifica y la cultura artistica se
encontraron mediatizadas por la experiencia estética en esa exposi-
cion. El movimiento pendular conceptual lo constituy6 la basqueda
por parte del arte y la ciencia de un punto en comun de entendimien-
to extrapolando los respectivos marcos disciplinares. Por primera
vez se expusieron los trabajos de los dibujantes botanicos Joaquim
José Codina y José Joaquim Freire, producidos por encomienda del
marqués de Pombal, interesando en mapear la flora y fauna brasile-
fas con propdsitos mas colonialistas que cientificos.

Dibujos botanicos y zoolégicos, fotografias de satélites produci-
dos para fines cientificos, pero con preocupaciones y calidades esté-
ticas, se mostraron al lado de objetos de arte producidos por artistas
con conciencia ecolégica. Artistas de Brasil, de otros paises latinoa-
mericanos, de paises que colonizaron nuestro ambiente en el pasa-
do, como Inglaterra, Holanda y Portugal, de naciones colonizadoras
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dela actualidad como los Estados Unidos y Japén, mostrando en esta
exposicién su compromiso con la salvacién de nuestras selvas. Sus
producciones eran los Gnicos indices de seres humanos que pobla-
ban esa mata, porque ninguna figura humana se represento artisti-
camente en esta exposicion tan rica en representaciones cientificas
e imaginativas de animales, plantas, aire, fuego, agua, todos los ele-
mentos de la naturaleza que no pueden hablar por si mismos. Los
seres humanos, en vez de estar representados, estaban representan-
do, observando al “otro”, actuando como productores de imagenes 'y
conceptos.

Artistas de diferentes clases sociales utilizaban diferentes codi-
gos, desde el europeo dominante hasta el popular; artistas eruditos y
populares, hombres, mujeres, gays, en fin, artistas de todas las razas,
géneros y clases sociales construyeron una interpretacioén intrinca-
da y multicultural sobre nuestra selva amazdnica, sobre sus diferen-
tes aspectos que deberian ser apreciados, conservados o modificados
para asegurar la calidad de vida y el desarrollo de todo el planeta,
hoy y en el futuro.

La instalacion de Glaucia Amaral y Liana Bloise titulada Era
uma vez... Codtis, caraguatds, macacos, mandcos, jararacds, bananeiras,
pau-brasil... reinvent6 la selva a través del wearable. iDificil traducir
este término! La intraducibilidad es mas cultural que lingiiistica.
Solo los britanicos y estadounidenses que fueron marcados positiva-
mente por los movimientos influyentes que acercaron Art and Crafts
en sus paises podrian designar apropiadamente este arte que es al
mismo tiempo contemplacién y uso. Wearables en su doble fisicali-
dad sirven al cuerpo y al ojo, las obras de arte se usan y disfrutan es-
téticamente, son una exacerbacion de la sensorialidad y sensualidad
del arte.

Las voces de Morris y Ruskin, que defendian el uso de la naturale-
za en el arte y el disefno, sonaban en la selva de Glaucia y Liana, una
selva de ramas como las de los arboles, pero realizadas con tejido, y
de animales también tejidos y bordados. Ramas y animales urdidos
con la imaginacién y maestria se apropian de la propia naturaleza
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para revelarla. Hechos de sedas y algodones, productos de animales
y arboles, es decir, productos de la propia naturaleza retornan a ella
como alusién y representacion.

Cada pieza tiene un valor estético en si misma y, en conjunto,
crean un sentido de intimidad con los misterios de la selva que es
al mismo tiempo metaférico y alusivo. Es una selva donde el miedo
no existe, sino una docilidad y calma hecha de color, fluctuacién y
movimientos ascendentes y descendentes.

Hace muchos afios, cuando investigaba en el Victoria & Albert
Museum, me enamoré de las obras de una artista del bordado,
Jessie Newbery, que formaba parte de la coleccién de ese museo. En
esa ocasion, nada descubri acerca de ella. Las historias del arte han
registrado a pocas mujeres y los archivos han guardado también muy
poco sobre ellas, especialmente si usan un medio tan poco dignifica-
do porlos canones del valor estético determinados por el hombre.

Gracias al movimiento feminista, las mujeres artistas comenzaron
a ser conocidas, incluso las del pasado, independientemente de los ins-
trumentos y soportes de su trabajo, sea en pintura o dibujo, o en otro
medio considerado domeéstico, como el bordado y la ceramica.

Afios después pude saber algo sobre Jessie Newbery porque re-
cientemente las Glasgow Girls, grupo del que formé parte, comenzo
a tener la revalorizacién que merecia. Las alumnas de la Escuela de
Arte de Glasgow se especializaron en el arte utilizable y construye-
ron un estilo, el estilo de Glasgow.

Es sorprendente la coincidencia del trabajo de Glaucia y Liana
con algunas de estas artistas de Glasgow, que trabajaron entre 1880
y 1920. Curiosamente se agrupaban de dos en dos en studios, como
hicieron Glaucia y Liana.

Los llamados Sister Studios crearon, para lo cotidiano, un estilo
simbolista portable y una modernidad sinuosa. Las Glasgow Girls no
fueron artistas de pintura y dibujo, sino que eventualmente crea-
ron ropa como obra de arte pero, de la misma manera que Glauciay
Liana, fueron artistas de wearable y, en este medio, buenas designers
y pintoras.

262



Educacién y medio ambiente

Margareth Macdonald —a cuyo disefno Liana se acerca— trabajo
junto a su hermana Frances e influy6 evidentemente sobre su mari-
do Charles Rennie Mackintosh. El trabajo de Glaucia tiene una gran
afinidad con el de Ann Macbeth que, siempre vestida con sus pro-
pios bordados, llam6 la atencién de todos por la originalidad de su
ropa, y con el de Jessie Newbery porla utilizacion de colores incisivos
pero armoniosos. Jessie Newbery compartié el studio con su herma-
na France. También fueron famosos los studios de las hermanas Gil-
mour, las hermanas Walton y el Begg Sisters Studio.

Afortunadamente, hoy los prejuicios estéticos cedieron el lugar al
imperio de la calidad, con independencia del medio artistico empleado.

Los organizadores de la ECO-92, la Conferencia magna sobre el
Medio Ambiente y el Desarrollo que tuvo lugar en Rio de Janeiro, no
supieron de nuestro trabajo, pero estamos seguros de haber contri-
buido para despertar la conciencia ambiental de muchos profesores
y demiles de personas que visitaron la exposicién. A Mata conquisto,
para el museo, el premio de mejor exposicién de 1991, otorgado porla
Asociacion de Criticos de Arte de San Pablo.

Seguimos trabajando para desarrollar una apreciacién critica del
medio ambiente a través del arte en otros proyectos que pasaron de
mi coordinacién a la de Vera Novis. Vera esta preparando un libro
sobre los trabajos de educacion para el arte y medio ambiente que
coordiné entre 1992-1993 en el Parque Ibirapuera.

Ron Neperud, en su libro Contexto, contenido e comunidad (1996),
clasifica el proyecto de Arte y Medio Ambiente que dirigi en el MAC
como el abordaje multidisciplinar de Ecologia y afirma: “Los esfuer-
zos educativos de Barbosa combinaron exitosamente el arte y la eco-
logia en la preservacion de la naturaleza y de los humanos en ella”.

El futuro del medio ambiente exige el compromiso de los arte/
educadores.

Invitada a dar un curso en el MAC, Eileen Adams continta con
sus investigaciones, pero es interesante notar que, de la misma for-
ma que otros arte/educadores comprometidos con la lucha ecolégi-
ca, ella ahora incluye el arte piiblico en sus reflexiones sobre el medio
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ambiente. Ron Neperud, Don Krug en los Estados Unidos y Lilian
Amaral en Brasil siguieron el mismo camino.

Cuando hablo de arte piiblico no me refiero a la cooptacién de ar-
tistas para que celebren, en grandes obras exhibidas en la via publi-
ca, los actos de destruccién humana, como es el caso del monumento
a los bandeirantes de Victor Brecheret, ni las grandes abstracciones
que Kate Linker llama corporate bauble frente a los bancos, que in-
fectan la Avenida Paulista, ni mucho menos a los dudosos héroes a
caballo inmovilizados en nuestras plazas y en nuestra memoria his-
torica. Tampoco considero arte publico a las obras colocadas en la
calle que necesitan de guardias para garantizar su integridad, como
fue el caso de algunas de las obras colocadas en la Avenida Paulista
por el Instituto Cultural Itatd, en su exposicién de esculturas entre
octubre/noviembre de 1997.

El arte publico no es la mera justificacién artistica de actos y hé-
roes escondidos en la plaza publica, ni tampoco el superavit estético
importado del interior de los museos para valorizar mas el espacio
publico, y menos incluso una suerte de propina al sistema hegemo-
nico de las artes para el pueblo.

El arte publico que les interesa a los arte/educadores es el que busca
el dialogo y la interpretacion, que busca una relacion icénica o simboli-
ca con el pblico que se vale del espacio que ocupa, como el Memorial a
los veteranos de la Guerra de Vietnam de Maya Lin (1982), 1a obra Preguntas
de Barbara Kruger (1990-1991), 1a Sky Mound de Nancy Holt (iniciada en
1987). “Inherente al arte piblico esta el problema de la recepcion” (Pa-
tricia Phillips, 1995) y hasta podemos considerar arte publico las obras
de Borofsky que transfieren el grafiti de las calles hacia locales privados
y problemas sociales como el de los sin techo a las paredes del MoMA,
directamente, sin la intermediacién del pafio (1992).

El arte pablico es resistencia y/o didlogo con un puiblico mas am-
plio que el que frecuenta los museos, o con una comunidad con otros
intereses. Es, por lo tanto, un tema que forma parte del vocabulario
cultural de aquellos que se interesan en las relaciones del arte con el
medio ambiente.
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La construccién de un ego feminista*

Para empezar, me gustan las mujeres. Creo que son mas fuertes, mas
sensibles y tienen mas sentido comin que los hombres. No todas las
mujeres del mundo son asi, pero digamos que es mas facil encontrar
cualidades humanas en ellas que en el género masculino. Todos los
poderes politicos, econémicos y militares son asunto de hombres.
Durante siglos, una mujer ha tenido que pedir permiso a su esposo
o padre para hacer cualquier cosa. ;Como pudimos vivir asi durante
tanto tiempo condenando a la mitad de la humanidad a la subordi-
nacion y la humillacién? (Saramago, 2007).

Cada vez que me invitan a escribir o hablar en congresos y exposi-
ciones sobre FEMINISMO, me asaltan sentimientos opuestos. Pri-
mero acepto con mucho entusiasmo, me hace feliz que reconozcan
mi feminismo declarado oficialmente hace ya 40 afos; por otro lado,
no me siento digna de tal reconocimiento porque soy de una épo-
ca en que las mujeres para protegerse de la discriminacién operada
por los hombres decian: “No soy feminista, pero defiendo la igual-
dad de derechos entre hombres y mujeres”. Empezamos negando
nuestras convicciones. Me avergiienza la época en la que solia decir
esto, pero estabamos en los las década del cincuenta y del sesenta y
en la Facultad de Derecho de la Universidad Federal de Pernambuco
debia enfrentarme a un machismo avasallador; yo era una de las 8
mujeres que estudiaban entre 200 hombres. Pero el machismo mas
destructivo venia de parte de los profesores y fui victima especial de

" Extraido de Ana Mae Barbosa y Vitéria Amaral (orgs.) (2019). Mulheres ndo devem
ficar em siléncio: arte, design, educagdo. San Pablo: Cortez, pp. 420-432.
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ese machismo desde el primero hasta el Gltimo dia de clase durante
cinco anos. El primer dia, el profesor de Introduccién a la Ciencia del
Derecho me llamé por mi nombre. Me levanté. Me hizo una pregunta
incontestable para un estudiante de Derecho en su primer dia de cla-
ses. Yo me quedé en silencio. Como sabia que nadie podia responder-
la, enlugarde hacerla pregunta ala clase, decidi6é reducirme al polvo
comentando: “Miren, no sabe que nada, pero pasé el examen vesti-
bular frente a todos ustedes!”. Habia cometido el pecado de aprobar
el examen de ingreso en tercer o segundo lugar. De tanto llorar ence-
rrada en el bafio, casi dejo la Facultad si no fuera por Paulo Freire y
Eunice Robalinho.

El me convencié de que el Derecho desarrolla la capacidad herme-
néutica que podemos aplicar a cualquier otra area del conocimien-
to. Aflos mas tarde, cuando examiné mi tesis de libre docencia en
la USP, A imagem no ensino da Arte, record6 el consejo que me habia
dado porque estaba usando esa hermenéutica en Arte/Educacion. La
tia Eunice, una mujer que se destacaba por su inteligencia, su sensi-
bilidad y su interés en el éxito de quienes la rodeaban, especialmente
las mujeres, me dijo con bastante claridad, a pesar de que le gustaba
mucho mi novio y protegiera nuestro noviazgo en la biblioteca: “El
matrimonio no es una profesién, necesitas tener una profesiéon en
la que desempefiarte y con la que puedas afrontar cualquier adversi-
dad enlavida”.

Ella me ayudé a fingir que no me molestaba y reforzé mi ego
cultural al elogiarme intelectualmente cada vez que una actitud
machista me golpeaba. Ni ella ni yo lo sabiamos, pero ella era una
feminista, un feminismo respetuoso con los hombres. Eunice Roba-
linho era bibliotecaria en la Facultad de Derecho y madre de mi gran
amiga Lucila. Gracias a ella, nunca pierdo la oportunidad de animar
a una mujer a estudiar, sea cual sea su edad. Ella fue a la universidad
después de enviudar de un médico muy famoso en Recife que me sal-
v6 la vida cuando tenia 4 afios.

Me casé en marzo de 1960, mi Gltimo afio de universidad. A fin
de afio, ya embarazada, hice un examen oral de Derecho Civil. Jodo
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Alexandre, mi esposo, y Gadiel Perrucci, nuestro colega y amigo tam-
bién lo hicieron. Ya habiamos decidido no ejercer la abogacia, asi que
cuando nos juntamos a estudiar ellos solo hablaban de literatura.
Terminé estudiando sola con mucho arrojo porque me imaginaba al
profesor dindome una nota de favor para aprobar, pero envidndome
a cuidar de la casa y de mi hijo. Nunca imaginé que, aunque lo hicie-
ra bien o mal, seria humillada igual.

En el momento del examen, por orden alfabético del primer nom-
bre, me llamaron primero. Fui al punto y en la primera pregunta co-
mencé a discutir el tema sin dudarlo para que el profesor no hiciera
mas preguntas. Me dijo que me detuviera, me puso un 10 y se dirigié
a Jodo Alexandre que estaba sentado en la primera fila del anfiteatro
diciendo: “jLa has instruido bien a la patrona!”.

El odio me paralizé. Joao Alexandre no respondié bien la pregun-
ta que se le hizo, pero sabiamos que nadie se iba graduar con un solo
examen oral, sobre todo porque Jodo tenia fama de ser muy inteli-
gente. El profesor pregunté cuanto necesitaba para aprobar y le dio
la calificacién requerida. Estaba sentado en el mismo lugar donde
estaba Jodo Alexandre cuando me tomaron el examen. El profesor
ni siquiera me mir6 mientras yo esperaba que al menos revirtiera
la broma. Pero no era una broma: el éxito de una mujer siempre se
atribuia a un hombre superior por determinacién social.

Seguli la trayectoria de las luchas profesionales de al menos dos
grandes artistas mujeres de mi generacion en Recife: Guita Charifker
y Tereza Costa Régo.

Guita fue mi companera en la experiencia educativa (informal)
mas interesante que tuve en Recife, el Grafico Amador. Los jovenes
de nuestra época que frecuentaban el Grafico eran machistas, pero
los veteranos Gastao de Holanda, Orlando da Costa Ferreira, José
Laurenio de Melo y Aloisio Magalhaes (cuando aparecié) no lo eran.
Alguien me dijo una vez: “Pero en ese entonces deberian ser simple-
mente paternalistas”. No puedo juzgar si eran prefeministas o pa-
ternalistas, pero la verdad es que el paternalismo fue un alivio para
nosotras las mujeres en ese momento porque nos estimulé a trabajar
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en ese infierno de descalificacién femenina en el que viviamos. Re-
cuerdo cuanto Gastao le insisti6 a Guita para que ella se independi-
zara como artista, y la primera conferencia que di sobre Arte/Edu-
cacién fue por invitacién de Gastao al grupo de Grafico. Los jovenes
del Grafico demolieron mis argumentos educativos. Afirmaron que
la obra plastica de los adolescentes deberia juzgarse con los mismos
criterios que las obras de los artistas. Solo Gastdo me defendi6 y yo
aprendi a defenderme a lo largo de mi vida. Me enfurecié leer la en-
trada sobre Guita en la Enciclopedia Itat. Dice:

En 1953, estudi6 dibujo y escultura en el Atelier Colectivo de la So-
ciedad de Arte Moderno, de Recife, junto al grabador Gilvan Samico
(1928) y el pintor José Claudio (1932), entre otros (...) Colabora, en 1964,
en la fundacién del Atelier da Ribeira, en Olinda, Pernambuco, en
el que también participa el pintor Jodo Camara (1944) (Enciclopédia
Itad, 2018).

Guita Charifker es una artista reconocida y premiada varias veces,
con valor de mercado, algo tan celebrado por el capitalismo. Para ser
valorada no necesita que su nombre esté asociado a ningin colega
masculino. Ella es hoy tan importante como ellos. ;O no es asi? Para
mi, lo es. Pero, ¢quiénes escriben las enciclopedias? Hombres que
desconocen sus privilegios y mujeres que, por haber ganado en la
vida, desprecian a otras mujeres y descalifican al feminismo. El éxito
de las mujeres sigue teniendo como referencia a los hombres, se lo
justifica por la dependencia o la mera relaciéon social o geopolitica
con hombres importantes.

A Tereza Costa Régo la segui de lejos porque éramos de diferentes
grupos, pero nunca dejé de apoyar a esta talentosa artista que cons-
truy6 su identidad y su carrera en polos sociales opuestos: inmersa,
porun lado, en la alta burguesia de Pernambuco al inicio de su carre-
ra y, por el otro, conviviendo con las ideas comunistas de su segun-
do marido, con quien vivi6 en el exilio politico. Esta mujer extraor-
dinaria no se ha desgarrado, se ha fortalecido. Ha recibido muchos
premios desde el comienzo de su carrera. Hoy es reconocida, pero
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no tanto como su obra lo merece porque el poder permanece en las
manos manipuladoras de curadores y criticos varones.

Recuerden que las dos Bienales de San Pablo fueron curadas por
mujeres. Sheila Leirner (1987) y Lisette Lagnado (2006) se encuen-
tran entre las mas atrevidas, junto con las de Zanini (1981 y 1983) y
la Bienal Pop de 1967. Las Bienales bajo la curaduria de Sheila y Li-
sette tuvieron gran repercusion del pablico y criticas negativas, casi
todas patéticas. Sheila intent6 iniciar a Brasil en el posmodernismo
siguiendo la teoria de la “Gran Pantalla”, pero el apego de nuestros
curadores y criticos al modernismo fue y sigue siendo un misterio,
o simplemente les indignaba que una mujer desafiara el alto mo-
dernismo que ellos cortejaban y la autonomia absoluta de la obra
de Arte. Como en el caso de mi altimo dia de la carrera de Derecho,
nunca hubo una reevaluacién o una critica que se retractara de la
excelente curaduria de Sheila en esa Bienal. “Como viver juntos” fue
el titulo de la 27* Bienal de San Pablo curada por Lisette. El rechazo
de curadores y criticos volvié a ser injusto y tendencioso. El titulo de
esta Bienal, de inspiracién ecoldgica, también podria referirse a una
ecologia cultural que intente reflejar como el 50% de la poblacion fe-
meninay el 50% de la poblacién masculina pueden “vivir juntos”, re-
conociéndose ambas mitades intelectual y artistica, y vivencialmen-
te en didlogo y participacion mutua. La gran idea de esa Bienal fue el
trabajo en residencia de artistas extranjeros en Brasil y brasilefios en
rincones reconditos del pais. Fue demasiado democratica para nues-
tros criticos y curadores que hoy, mas de diez afios después, elogian
las residencias de artistas en todo el mundo. Se reivindica a las muje-
res pioneras, pero no se reconoce su espiritu de pioneras.

Por eso estoy tan entusiasmada con el proyecto DECOLONIZE.
Ellos afirman:

Werecognize that the nomadic is a navigational tool, not a concept. Dis-
cussing dialogical and critical collaborations between artists and cura-
tors, contributing to decolonizing critical language and curating will
be unavoidable questions as critics/curators of various backgrounds
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collaborate with artists from various cultures. Such practices in fact
require a balanced perspective, not only a recognition of backgrounds
but reacquainting with diverse epistemologies, cultural realities.

For this reason with Braidotti and Glissant, COCOAA project banks
on the creolization of languages proposing to adopt ‘distancing’ as a
methodology, ‘distance’ understood as freedom in the relationship
with current art language through processes of hybridation that in-
corporate artist and critical practices. With DECOLONIZE! we would
like to not only promote a substantial reflection but open the way to
new directions in international curatorial and collaborative practice.!

Las mujeres tenemos que trabajar por la descolonizacién de artistas,
criticos y curadores, sean hombres o mujeres. Gracias al reconoci-
miento de Lucy Lippard, que en el prefacio del libro Voices of Color:
Art and Society in the Americas (1997), en el que escribi un capitulo, se
refiere a mi diciendo “la feminista brasilefia Ana Mae Barbosa”, es
que hoy me considero una feminista radical. Creo que una mujer que
se llama a si misma feminista no tiene derecho a escribir solo sobre
artistas masculinos. Tenemos la obligacién social de luchar por la vi-
sibilidad de la produccién artistica de alta calidad de otras mujeres.
Pero no soy una feminista sectaria: cualquier mujer tiene derecho a
escribir sobre hombres y los hombres tienen derecho a escribir sobre
mujeres.

Un concepto de Lucy Lippard, La desmaterializacion de la obra de
arte, fue el tema de la Bienal de San Pablo de 1996. Como ella misma
me dijo, ni siquiera fue invitada a visitar la exposicion. ¢Harian esto
si hubieran usado una frase de Didi-Huberman?

Dos libros publicados en los Gltimos dos afios revelan investi-
gaciones muy importantes para el reconocimiento de la mujer en
el arte en Brasil, De sinhd prendada a artista visual: os caminhos da

1 Call for Participation Decolonize Project, Deadline Outline of Proposals 15 January
2017. Final Deadline: 15 february 2017. Contact artegiro@artegiro.com, Renata Sum-
mo-O’connell.
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mulher artista em Pernambuco (2017) y Elogio ao toque: ou como falar
de arte feminista d brasileira (2016). Este Gltimo, escrito para una te-
sis doctoral de Roberta Barros en la UFR], desencadené un Encuen-
tro en el Centro Cultural Municipal Hélio Oiticica de Rio de Janeiro
en 2016 con una gran participacién de hombres y mujeres jévenes.
Hubo varias mesas de debate y un extraordinario programa de ac-
tuaciones feministas.

El libro De sinhd prendada a artista visual: os caminhos da mulher
artista em Pernambuco fue organizado por Madalena Zacara con la
valiosa colaboracion de Barbara Collier, Marluce Carvalho y Xavana
Celesnah. Este libro es un material esencial si tenemos algin respeto
por la justicia social. Elogio a Madalena por presentarse como orga-
nizadora, pero destaco la colaboracién de colegas mujeres en la in-
vestigacion que sustentd el texto.

Es una costumbre masculina en las universidades que el profe-
sor utilice el trabajo de investigacion de sus alumnas, a veces incluso
reconociéndolo en la introduccién, pero presentindose como autor
y no como organizador. El ejemplo de Magdalena deberia seguirse
como uno de los mandamientos del feminismo critico: empoderar a
otras mujeres.

Me imagino las dificultades de las investigadoras de este libro
para develar la participacion de las mujeres en la Historia del Arte de
Pernambuco de 1900 a 2016. Las familias tendian a descartar la obra
grafica y plastica de las mujeres de la casa luego de que ellas murie-
ran, pues fue largo el proceso que las hizo dejar de ser vistas como
artistas aficionadas para ser consideradas profesionales, lo que suce-
di6é muchos afios después de que fueran aceptadas en las institucio-
nes de ensefnianza de las Artes, como lo muestra Ana Paula Simioni
en su libro Profissdo Artista (2008).

Desde la década del ochenta intento averiguar quién era la per-
nambucana Alice Santiago que representd a Brasil, junto a Abigail
Andrade, en la Exposicién Universal de Paris de 1889. Fue eliminada
de la historia. Llegué al extremo de pasar dias al lado del teléfono
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llamando a los Santiago de Recife, que son muchos, para saber si al-
gun descendiente reconocia su existencia en el pasado familiar.

Otra pernambucana que he estado tratando de identificar es Ade-
laide Lopes de Souza Goncalves Cavalcanti, quien probablemente
trabajo entre 1910 y 1935. Es probable que viviera en Rio de Janeiro
donde participé de exposiciones en salones en 1922 y 1936.

En las Artes Visuales se acentia mas el encubrimiento femenino
que hace la historia que en Teatro, Danza y Musica, ya que en estos
ambitos las mujeres se destacaron como intérpretes y las mujeres
se convirtieron en grandes musas histéricamente veneradas. El pa-
pel del intérprete en las Artes Visuales se reduce, en el sentido co-
mun, a la reproduccion, que se desprecia por contraponerse al genio,
concepto asociado a la creacién de la naturaleza masculina desde
la época romana. Como afirma criticamente Carol Duncan (1975,
pp. 60-64), la grandeza fue o es un privilegio masculino, a las muje-
res les quedaba la reproduccion biolégica fecundada porla grandeza
masculina.

Podriamos haber sido salvadas por el romanticismo mas intimis-
ta, emocional y subjetivista, cualidades asociadas a la mujer en ese
momento, pero como dice Patricia Mayayo (2007):

En el Romanticismo se dejé crecer y reformular un discurso misé-
gino, que trajo como consecuencia la consolidacion de esta historia
de marginacién. Durante este tiempo, eran los hombres quienes po-
seian juicio e ingenium; las mujeres, por el contrario, se dejaban lle-
var demasiado por sus emociones, como para llegar a ser grandes
artistas.

Lo que se pensaba sobre las mujeres a lo largo del tiempo ha cambia-
do para que la hegemonia y el poder masculinos sean resguardados a
pesar de los cambios en el Arte. Los prejuicios despectivos contra las
mujeres en el arte se estan expandiendo. Patricia Mayayo continia:

El artista Romantico se apropia de los valores “femeninos” al mismo
tiempo que atribuye a las mujeres una serie de caracteristicas aso-
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ciadas a la masculinidad y que “desde ahora” adquieren un sentido
negativo (razon, juicio, contencién). Ante esto, Christine Battersby
afirma que la misoginia Romantica estaba acompaiiada de un cam-
bio de paradigma estético: el genio pasa a ser una figura dotada de
atributos considerados “femeninos” al mismo tiempo que se declara
que las mujeres no pueden dedicarse a la creacion artistica.

Recién el Movimiento Feminista de los afnos setenta provocaria cam-
bios en los conceptos, tematicas y densidad social del Arte que trans-
formarian las Artes Visuales para hombres y mujeres. El movimiento
feminista fue mucho mas alla de la lucha por la igualdad de género,
los derechos y la visibilidad, llegé al ntcleo de los valores, las teorias
estéticas y las instituciones educativas. El arte de hoy y las institucio-
nes culturales le deben mucho al movimiento feminista.

El feminismo llevé al arte cuestiones que, hasta hoy, siguen sien-
do vitales, sociales y estéticas, como las definiciones de subjetivida-
des y sexualidades, agendas politicas personales e institucionales,
estrategias para la representacion del cuerpo femenino y narrativas
multiples, de la relacion entre lo piiblico y lo privado, y de la relacién
entre el arte y la artesania.

Una pieza central del movimiento feminista fue la instalacién
de Judy Chicago “The Dinner Party” (1974-1979), en la que la cerami-
cay el bordado contaban una nueva historia de la participacién de
las mujeres en la cultura mundial, desde la teologia hasta las artes,
desde la ciencia hasta la filosofia. La obra fue un éxito de taquilla,
pero despert6 la hostilidad de los criticos de arte y la derecha esta-
dounidense. El Congreso de los Estados Unidos negd un espacio per-
manente para la obra en la University of the District of Columbia
por considerarlo una obscenidad e inmoralidad. Hoy, después de casi
diez anos de ser homeless, la obra se exhibe en la coleccién perma-
nente del Museo de Brooklyn. Las mismas feministas que no expre-
saban las mismas convicciones en sus obras visuales lo rechazaron
y lo clasificaron de kitsch. Pocos vieron en el Dinner Party lo que hoy
es evidente, el poder del arte para concientizar a las mujeres acerca
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de su participacion en la historia de la llamada civilizacién occiden-
tal y llevarlas a reconstruir el rol cultural que les estaba negando la
sociedad en pleno siglo XX. Tuve la suerte de hacer mi maestria y
doctorado y ensefiar en los Estados Unidos en los afios setenta y ob-
servar in loco las luchas politicas contra la guerra de Vietnam, contra
el racismo y contra la discriminacién de las mujeres. Enseiié en Yale
cuando la Universidad estaba legalmente obligada a permitir que
las profesoras mujeres ingresaran al restaurante de los profesores y
en el Departamento de Sueco las profesoras mujeres no podian usar
pantalones largos.

Las artistas feministas estadounidenses utilizaron como arma
para difundir sus ideas y su arte no solo las exposiciones y los textos,
sino también la docencia.

Muchas se negaron a institucionalizarse como profesoras en
universidades, pero la mayoria aceptaba invitaciones para cursos se-
mestrales. En 2014, sali6 un libro de Judy Chicago sobre Institutional
time: a critique of studio art education (2014), que recibi6 severas criti-
cas como la de Hilary Robinson? en Inglaterra, que acusé a Chicago
de practicar un feminismo interesado en cambiar el sistema de cla-
sesy la jerarquia en las instituciones.

Hay muchos feminismos, lo que importa es luchar contra la vio-
lencia social, institucional y fisica que sufren las mujeres y reescribir
la Historia del Arte que eliminé a casi la mitad de los seres humanos
de este planeta, la mitad femenina.

2 Robinson, Hilary (2015). Institutional time: a critique of studio art education, Judy Chi-
cago (2014) [resefial. International Journal of Education through Art, 11(1), 169-171.
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Este volumen retne —por primera vez traducidos al
castellano- una seleccion de textos de Ana Mae Barbosa
entre 1980 y la actualidad. El universo de su obra, asi como
su ideario y practica pedagdgicos, estuvieron siempre
enfocados en restituir la voz propia, a través de las artes,

a los excluidos del sistema y de los cddigos culturales
hegemdnicos. Esta seleccion de sus textos busca difundir
la importancia de sus aportes a la ensefianza artistica y
transmitir su obra a educadores y educadoras.

Las artes en la educacion, como parte del derecho que
tienen nuestras sociedades a gozar de las experiencias
artisticas, no solo se configuran como objeto de
reflexiones que hoy resultan imprescindibles, sino que
también nos interpelan para construir un gran espacio
de didlogo en torno a los asuntos y problemas que
concitan el interés comun y compartido de las ciencias
sociales y las humanidades. La UNA y CLACSO consolidan
un vinculo que es plataforma y punto de partida para
impulsar esta iniciativa y seguir estimulando los debates
vitales del siglo XXI.
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