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PROLEG: Benvinguda

Benvingut sigui, un llibre d’educaciéo en l'art. Malgrat que, en la
consideracié popular tradicional, I'educacié i la cultura vénen a ser
una mateixa cosa, en realitat en la societat actual es déna una forta,
llarga i greu incomunicacio entre cultura i educacié. Sén dos mons
gue massa sovint es desconeixen, s’ignoren: hi ha manca de dialeg,
de ponts entre 'un l'altre.

|, no obstant, que és l'educacié sind un procés d’adquisicio i de
transmissié de la cultura? Sense cultura, quin seria el motiu i el
contingut de I'educacio? |, d’altra banda, sense educacio, qué féra la
cultura? Em refereixo a un concepte de cultura que inclou tant les
ciencies i les arts com els valors. A un concepte d’educacié que tant
s’adrega al coneixement com a la sensibilitat, que tant ateny la
tecnica com la solidaritat i 'exercici de la ciutadania.

Benvingut sigui, doncs, un llibre que traca ponts d’aproximacié i de
comunicacié entre I'educacio i la cultura, que desenvolupa l'art en
'educacio, I'educacié en l'art. No és pas I'art per I'art, sind un art per
a l'art.

| essent Maria Niubd, educadora i artista, I'autora d’aquest llibre, hi
ha plena garantia que es tracta d’'un mestratge professat i viscut,
doblement. Gosaria dir que , en aquest llibre, la seva pedagogia de
I'art pren connotacions d’autobiografia, i fins de testament d'una
experiencia i un compromis personalissims. Es cert que, des d’'una
pedagogia activa — a lI'escola, al taller- planteja i desenvolupa una
accié amb, una accié envers. Pero es tracta de la seva accio, de la
seva experiencia, de la seva proposta, de la seva opcié de mestra,
d’artista, de persona.

| tanmateix el llibre ha estat escrit des de la humilitat de la veritat — el
subtitula iniciacio-, sense afany de lucre ni de protagonisme, pero
sense deixar de donar la cara en cap moment. Es a dir, és una
pedagogia escrita i publicada des del convenciment.,, des de la
tenacitat, des del coratge a que I'ha empés la vida. Descriu la funcié
educadora, un cami educatiu, un procés més que no un producte
acabat amb la signatura d’un”...me fecit”.



Deia que hi ha una biografia de fons, perque per a la Maria Niubo
educar per I'art és un ofici que va més enlla d’'un modus vivendi, que
esdevé un ars vivendi. | fins un ars amandi. Es una professio en el
sentit ple de la paraula, una manera de proferir la paraula art, una
forma de professar-lo en dedicacié exclusiva.

L’estética, 'ética i la poetica s’hi troben de manera indestriable: alld
gue és harmonids i plaent, allo que representa un compromis i una
realitzacié personal i social, alldo que é€s un tens objecte de desig. |
també una profética, en la mesura que pretén anunciar un esdevenir,
entre la contradiccio i la utopia: | no sols en allo que diu sinG encara |
tot com ho diu, en la bellesa i la justesa acurada del seu catala, del
seu llenguatge.

Hi ha una actitud socratica de fons, en la seva funcié educadora. No
em refereixo només a la maiéutica de la llevadora que ajuda a fer
néixer, no sols a la practica de I'e-ducere, del fer sorgir de dins. El
gue escriu Maria Niub6é manifesta una profunda relacio entre veritat,
bondat i bellesa —una bona nova tan franciscana d’altra banda- i una
conviccid, mantinguda malgrat els desencisos, que coneixer mena a
coneixer-se, a captenir-se, a voler ser, a ser mes.

El taranna del seu mestratge traeix també una certa actitud
rosseauniana de valorar la natura, la naturalitat del procés educatiu,
d’aquest e-ducere, que demana un respecte a l'infant tal com és , a
la seva in-nocencia. Criticament, és clar, sense ingenus
dogmatismes de puresa: hi a un fons d’autenticitat i de sinceritat al
cor de cada infant, pero aixo no vol pas dir que I'expressio plastica de
I'infant sigui art, ni que en tot infant hi hagi un artista potencial.

El mestratge que exposa la Maria Niubd, doncs, s’adregca a
desvetllar, suggerir, inspirar, acompanyar, sense condicionar, sense
manipular, ni menys encara pervertir. | prevenir dels paranys de la
imitacié i dels valors contradictoris de I'entorn sociocultural.

Perd alhora s’esmercga a facilitar mitjans, recursos, instruments, a
transmetre tecniques, a brindar oportunitats, a afavorir, a estimular.
L’espontaneitat, en qualsevol cas, sera un valor en qui apren, pero a
qui promou i condueix I'aprenentatge se li ha de reclamar una dosi
suficient d’autoexigéncia.

| quan es posa a fer de mestra, quan es posa a escriure,
I'autoexigéncia de la Maria Niub6 és a prova de tot. La seva formacio
intel-lectual i tedrica és extensa i rigorosa i apuntalada sempre per
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una experiéncia d'anys perd0 sense panys: les citacions d’altres
autors, d’altres mestres que consigna en el llibre —mai no erudites
siné profitoses, justes, perfectament seleccionades- poden ser
anteriors o posteriors a la seva praxi, pero sempre han estat
verificades en la pedra de toc de I'experiencia. Tenen certificat de
garantia.

Cal advertir, doncs, que es tracta d’un llibre que costa de catalogar.
No és una obra lleugera que es llegeix amb soltesa: més aviat és
densa, intensa d’experiéncies, extensa de descobertes, sembrada de
missatges. La Maria Niubé no deixa res per dir, per aportar, per
criticar; s’apresta a desfer malentesos, a denunciar sense embuts els
models escolars existents —tant el tradicional com el que llueix
I'etiqueta de progressista-, agradi o desagradi.

El model que ella apunta pot representar avui per avui una fita
propera a aquell nosaltres no som d’eixe mén que cantava Raimon.
Pero de tant com escasseja, conve que hi hagi testimonis i veus que,
des de I'engatjament, exerceixin la incomoda funcié de dir no...

Tampoc no sembla que I'obra no sigui gaire encaixable en el genere
didactic, técnic ni metodologic, tot i ser didacticament precisa,
tecnicament rica i metodoldogicament util. Perqué l'educacié de
I'expressio plastica no és reduible a una assignatura que es pugui
avaluar amb quatre formules estereotipades.

ART:EDUCACIO és, indiscutiblement, un llibre d’autora: la Maria
Niubd hi exerceix amb prou ductilitat i amb tota la fermesa la seva
autoritat, en el sentit ple de la paraula: auctor, que deriva d’augere,
és qui fa créixer, qui envigoreix, qui ajuda a prosperar, qui aferma.

Per aixo, de bon principi, qualsevol que el comenca a llegir —jo
mateix quan la Maria va fer-me’l a mans perqué li digués que me’n
semblava- no sap gaire com prendre-se’l. El consell que jo donaria a
qui es disposa a entrar-hi és que es deixi portar, serenament,
pausadament.

Que s’aventuri a pujar a la cistella del globus aerostatic,que llevi
amarres i es vagi desprenent del propi llast dels prejudicis, de
necessitats immediates a cobrir, de la deria de férmules a aplicar,
d'objectius operatius a assolir, de questions a resoldre, de
conclusions a extreure. Perque les conclusions no deixen mai de ser
provisionals.
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La navegacio es convertira en una veritable iniciacio, en una mena
de viatge iniciatic. Comportara 'angunia de buidar-se i el goig rar de
noves descobertes, renunciacio i anunciacio. La mirada del paisatge
s’anira fent amplissima, panoramica, pan-horitzonica, sense
limitacions.

| no es podra pas dir que sigui una visio flotant des dels navols de la
teoria sinG des del necessari distanciament que fa possible una
observacié precisa, global i alhora detallada, com la que ens sobta
en l'atreviment d’'una filmacié en picat. La distancia dependra, pero,
del llast que hom esta disposat a llencar.

| ja havent aterrat, tocant altre cop de peus a terra —perqué viatjar a
través d’'un llibre sempre és amb bitllet d’anar i tornar- la comprensio
sera més real, més oberta, més neta. |, sense llasts engavanyadors,
més alliberada, més rica i veritable. Benvingut sigui el llibre, i
benvinguts i benvingudes a llegir-lo i, doncs, a iniciar-vos en la
pedagogia de I'art.

Joan Soler i Amigo6
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Nota preliminar

La intencié de lautora d’aquest text és consequéncia d’haver
constatat la manca en I'ambit escolar, des de I'Educacio Infantil i
I'Educacioé Primaria, d’'una publicacié que orientés, informés i servis
d’ajut inicial als i a les mestres, professores i professors d’aquests
nivells que siguin els responsables del taller de plastica de llurs
alumnes. Un text que desglossés la complexitat d’'un aspecte de
I'educacio en els seus vessants més importants.

La meva intencidé ha estat tractar el tema de la pedagogia de I'art
amb tota 'amplitud que em fos possible, tot i que en certs punts
cregués més convenient limitar-me a donar pistes. Es a dir, he tractat
de cercar l'ideal com a fita que permeti millorar la realitat de mica en
mica. Com passa en qualsevol altre tipus d'obra, he hagut de
comencar per dissenyar-ne l'estructura i, des del caire logic, aixo
implicava endinsar-me en els fonaments de I'educacio i de I'art, cosa
gue constitueix la primera part. Després, relacionar-los. I, finalment,
baixar al terreny del concret, aspecte que és estudiat en la segona
part, considerada per mi com la més important.

Aixo dit, tal vegada sera bo suggerir al lector i a la lectora la
possibilitat de fer litinerari del text de dues maneres: de la faiso
habitual, o bé, si la primera part els resulta feixuga o poc amena, fer
el cami a la inversa (comencar la lectura per la segona part i acabar
per la primera).

He deixat de banda parlar dels procediments multimédia i els
informatics perque tinc seriosos dubtes sobre la conveniéncia
d’introduir-los en edats primerenques. Intueixo que, en I'ambit de
'expressio visual, poden condicionar, limitar i fins i tot anul-lar
I'expressio infantil, com a codi d’'un llenguatge no verbal inventat per
les mateixes criatures
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Gracies

La imatge més escaient que trobo ara, per a dir el que voldria, és la
d'un paner de cireres: els dits en pincen una, us n'arriba tot un
enfilall, i se us fa dificil destriar-ne nomeés una.

També se'm fa dificil veure el meu nom, sol, encapcalant aquesta
obra, perquée, amb justicia, n'hi hauria d’haver molts d'altres.

Si he reeixit alguna vegada en lintent d'educar i, ara, de parlar
d'educacio és perque séc un mirall: reflecteixo les imatges que he
rebut i rebo. Les primeres, les més nitides, les més estimades i
absolutament impossibles d'esborrar, sén les dels meus pares. Pare i
mare, cadascun al seu estil, cadascun segons el seu taranna, han
estat els meus primers i millors educadors. Educadors integrals.

En aquest mirall, s'hi poden veure, a més, milers d'altres cares: nens
| nenes, noies i nois que m'han educat. Nens i nenes, noies i nois
gque m'estan educant cada dia. Gracies a ells, tots, he pogut
mantenir-me tothora ancorada en la realitat, sorda a les veus
impossibles de la teoria pura. Gracies a ells, tots, aquest llibre pot ser
una aportacio a la pedagogia, i si no ho aconsegueix és degut al
caracter terbol del mirall.

Les meves beceroles pedagogiques daten dels meus primers anys
d'infant, de la necessitat pregona de tractar els companys com jo
mateixa em sentia tractada a casa: amb afecte, amb naturalitat,
responsabilitat i respecte; un respecte que no tenia res a veure amb
la urbanitat ni amb la por. La mare em desitjava mestra, pero jo li
vaig tirar per artista. Potser ara no soc ni cuca ni ocell: amb no prou
coratge per a ser artista del tot, i educaire -0 mestra tites- malgrat jo
mateixa.

En aquesta mescla incerta, el professor L. Gil de Vicario -tan
injustament oblidat com a pedagog- hi féu néixer una il-lusio: una
realitat llargament cobejada, perdo sense esperanca de ser: en un
taller d'infants, jo hi seria felig.
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Maria Teresa Lite fou l'adolescent que anima aquesta possibilitat,
renunciada abans d'intentada. ElI seu entusiasme juvenil, la
generositat de la familia Ventura i Pujol, i I'ajut de Josep Maria
Fornaguera -ell, també, adolescent- van fer el miracle. | sense
esperar-ho vaig veure oberta la porta d'una de les meves més grans
raons de viure.

Aquest miracle va durar dotze anys, peixat per una muniéo de
persones que m'han ajudat molt més del que jo mateixa em mereixia:
la meva germana Cesca, Rosalia Feliu, Maria Teresa Biayna; Merce,
Nuria i Eulalia Franquesa, i Mercé Querol.

| encara moltes més: els pares de tants nanos i nanes, que van
romandre fidels al nostre taller d'art infantil. Doncs, a les meves
teories i a la meva practica. Pares i mares que em van fer confianca
d'esperar que les meves conviccions s'acomplissin. També d'ells és
aquest llibre; sense llur suort i llur credit, les meves mans haurien
guedat desertes.

Quan, per fidelitat a nosaltres mateixos, ens és demanat
d'emprendre el cami del treball fet en la solitud, la for¢a ens arriba de
la certesa de presencies invisibles, momentaniament simbolitzades
en la paraula o en el comentari, o definitivament reals en l'actitud i en
I'amistat. Dels pintors Josep Villaubi i Maria Teresa Roca he rebut
aguesta forca.

Alfred Mir va ser el primer d'estimar aquest llibre, quan només era un
projecte de deu ratlles.

El Dr. Thomas C. Slettehaugh -de la Universitat de Minnesota- ha
omplert el meu cistell de la millor fruita de l'arbre. | el Prof. Albert
Hurwitz li I'na ajudat.

Si esperas que tu libro sea perfecto, nunca lo acabaras; siempre vas
a estar rectificando y corrigiendo. Tu, hazlo. Son paraules d'Adriana
Bisquert, que em dona I'empenta final. No és perfecte, ni de bon tros.
Pero I'he fet.

[, ara, busqueu-me els mots, que no sé trobar, per dir-vos la meva
gratitud tal com voldria.

m.n.p.
Arenys de Mar, el 16 de febrer de 1982
Badalona, el 20 de juny de 1999
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Introduccio6
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En I'educaci6 dels nostres nens i nenes, hi ha un ermot oblidat del
pages. Tot i aixo, la terra hi és fertil.

Rep, molt de tant en tant, les aigies de la pluja. Tot i aix0, €s
sembrat de petites clapes de verd que creixen i creixen no se sap
ben bé com ni per que.

Es un herbei tenag, caparrut, bataller, irreductible...

Vet aqui unes dades per a l'inici d'una parabola. Com a tal, teixida
d'imatges. Pedagogia i art. La pedagogia feta d'art. Art i educacio
gemegant en un desert inabastable. Un desert on cridarem la nostra
esperanca, la nostra rad i el nostre dret. Esperanca, rao i dret que
poden ser vida interior per a molts. Sovint, per als desheretats d'un
ensenyament rigid, que, a més, és obligatori.

Hem estat enlluernats per la ciéncia, i grans trossos de realitat resten
diluits en la foscor d'aquest encegament. Pampallugues lluminoses
de falsos sols que tot ho penetren i tot ho tenyeixen d'una mateixa
llum. No és la llum del pintor ni de I'escultor, tampoc la de I'arquitecte,
senyora d'innombrables matisos i de tons infinits; és la llum incolora
de la teoria de laboratori -una teoria, d'altra banda, farcida de
dificultats-, d'un laboratori esteril de sentiment, encara que ple de
pensament.

Massa métodes manllevats a la ciéncia han aterrat en I'educacié, que
s'ha tornat mimetica, bo i oblidant les esferes infinites de la
imaginacio, de les emocions, de tot alld que -perqué és vida que
batega- no cap en la migrada rodonesa de cap balanca. Per aixo
sobren textos sobre ensenyament i en falten tants sobre educacio i
sobre les arts.

Aquesta evidencia és la forca que ens ha empes. No pas a negar
sistematicament la justificacio i la rad de ser d'enfocaments que no
soén els nostres, sind a unir la nostra petita empenta a tot de petites
empentes que es proposen obrir cami -si es vol, encara angost,
esborrat a cada pluja i novament refet- i vida en aquell ermot que
vessa promeses. Una visi0 mig amagada entre el xiscle interior del
treball de cada dia, enmig de massa criatures; perquée, quan allo que
es pretén és educar, poques criatures molt aviat esdevenen massa.

Els educadors que son artistes -0 els artistes que sén educadors-,
han rebut una herencia que no poden defugir. Es heréncia i és repte,
i no se'n poden escapolir pergue seria abandonar a la
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irresponsabilitat i a la inconsciéncia la nostra més pregona rad de
viure. Son fills i néts de Herbert Read, hereu tarda, al seu torn, de
Platé. Massa segles entre I'un i l'altre perqué la tasca pugui ser
ajornada. Aixo els fa greument responsables com a educadors i com
a artistes.

El nostre repte és aquest: bastir els fonaments per portar a la realitat
del mén de I'educacio la practica i I'estudi de les arts perqué les idees
es tornin fets. Tant Platd com Read han treballat la idea; ens cal
despullar-la de les circumstancies temporals i locals, i escorcollar-hi
allo que és vital per al nostre temps present i futur. Ens cal treballar-
la perqué pugui ser, per a l'educador d'infants, quelcom de més
eficac que un mer fonament teoric.

Aix0 és el que pretenem amb aquest treball nostre. Volem dir la
nostra manera de pensar, sentir i fer quan tractem d'educar. Educar
€s una tasca seriosa, i el pedagog no pot veure's perdut en la manca
de preparacié, amb la impremeditacio i improvisacié que comporten.
Perque la intuicié i la improvisacio, per meés alta dosi de creativitat
gue continguin, son estris encara més perillosos si van adrecades a
la quitxalla. No hi ha cap goma que esborri els gargots fets
eixelebradament en la imatge viva i tendre d'un infant.

La temptacid6 més forta que amaga el batec professional és
I'agombolament satisfet, quan el treball esdevé rutina. Cal sensibilitat
I lucidesa per a entreveure els llums d'alerta d'aquest perill, que
arriba tard o d'hora. Llavors, és assenyat fer una pausa en el cami;
reposar el cos i deixar lliure I'esperit per tal d'abastar la panoramica
del nostre recorregut anterior: les vivencies, els encerts, els errors. |
cuitar tot seguit a la reflexid, a la meditacio sobre I'esdevingut i a la
recerca del bosc, tot apartant els arbres que ens en dificulten la visio.

En una certa gestacid serena, per0 adolorida, deixant a part
volgudament tot el feix de llibres que han estat les crosses
benefactores que ens han ajudat en el nostre llarg cami, s'ha anat
fent aquest llibre; exposicio més o menys ordenada, més 0 menys
estructurada -més aviat menys que no pas més- de tot allo que
passa quan, de les relacions entre diversos elements, surt una vida
nova. Certament, I'educador estudia pedagogia, estudia didactica i,
en molta menys mesura -si €s que la migradesa pot ser mesurada-
també estudia o hauria d'estudiar art. Perd, que passa quan tots
aquests elements prenen vida dia rere dia i aguesta nova vida és
totes aquelles coses i no és cap delles en particular? Que passa
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quan, de tots aquells elements, el més menystingut esdevé el mestre
que empunya la batuta?

Passa que la desorientacio es fa mestressa de l'activitat plastica, i
allo que, suposadament, hauria d'educar és un mitja per a perdre el
temps.

D'aquesta angoixa ha nascut aquest llibre. De la recerca inatil d'un
text basic que sigui el punt de partida per a l'actuacio del mestre i la
mestra, de la professora i el professor. | n'ha resultat el recull d'una
mica de res sobre molt de tot. Malgrat tantes mancances, hem tirat
endavant, amb l'esperanca que, a partir d'aquesta sintesi, mans
menys maldestres puguin bastir un edifici més complet i més eficag.

Calia una revisio sistematica del bagatge de I'educador en l'aspecte
de les activitats de plastica a l'escola. Després, una recerca d'allo
qgue hi hauria d'haver i no hi ha, i una organitzacié de conjunt. Calia
crear un lloc per a cada cosa per tal de poder posar cada cosa al seu
lloc, i fer possible, aixi, un treball ordenat i sistematic.

Calia, també, entreveure la profunditat d'allo que, massa
lleugerament, anomenem educacio per l'art. | quan més hem burxat
per fixar-ne els limits, més aquests se'ns escapaven. Potser perque
uns limits aixi no existeixen: afirmar-los seria posar fites a la
interioritat i al poder de creaci6 de I'ésser huma.

Aquest és el secret de la perennitat de I'art. Ho deia Wagner: "Es el
nostre art que morira, pero l'art no morira mai". Perqué és tan vell
com la humanitat; perqué és tan jove com l'ésser huma. Perqué és el
fruit i la manifestacié de la persona. Dir que l'art morira és obrir la
possibilitat d'un ésser amb només 0ssos i carn.

Aquesta mica de res sobre molt de tot no pretén ser innovadora.
L'innovador trenca motlles i fa envellir allo que ja hi havia; pero no
pot envellir allo que no és, ni es pot trencar allo que no existeix.
Abans d'emprendre una possible aventura innovadora, calia prendre
consciencia de la situacio inicial, tal vegada per aixecar, després,
vols més engrescadors i arriscats.

La realitat que avui viu l'escola -quan la viu- davant del fet plastic
presenta forts contrastos, sense que sigui gaire facil trobar una zona
de grisos que ens permeti endevinar on rau I'equilibri necessari. En
aquesta realitat hi ha, de l'una banda, els i les mestres, que -no
familiaritzats amb I'ambit de les arts plastiques- es troben orfes d'un
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nord que els orienti quan s'han de moure en aquest terreny; de l'altra,
I'especialista que en conegui fil per randa -perqué és el seu ofici- el
vast domini, perdo per al qual el méon de la infancia és la realitat
fantastica del llibre o de la conversa.

Els i les mestres solen enfocar la practica artistica des la visié adulta
-la de persona comuna-, moltes vegades reduida a una copia de
manuals Saps com es fa...?, pero sén del tot incapacos de fer la
lectura d'una obra visual o musical amb la mateixa preparacio que
els fa capacos de llegir qualsevol obra literaria enrevessada. Aixo és
aixi perqué no han rebut uns conceptes minims d'alldo que sén l'art i
I'estetica. Llurs seus coneixements de com es descabdella
I'expressio visual de l'infant i de com tractar-la per tal d'educar-lo,
també sbén vistos des del prisma adult o, a tot estirar, sén
rudimentaris i superficials. Malgrat ell mateix, és clar. Infant i
expressio visual, tan lligats i ensems tan deslligats I'un de l'altre,
resulten dificils de relacionar a causa de la manca de preparacio,
amb el desencaix subseglent entre la formacio rebuda i la realitat de
la classe.

D'aquest fort contrallum, la infancia se'n ressent. | I'adolescéncia.
Perque, aleshores, l'educaci6 es transforma en un esport
deformador.

Una analisi del que passa quan l'educador i 'educadora es posen a
la feina ha d'arrencar d'una interrogacio sobre el fet d'educar. El tema
és d'un abast tan gran, capac d'enfocaments tan diversos i exigeix un
esfor¢ tan considerable, que portava massa enlla els nostres
proposits, i comportava el risc de torcer les intencions d'aquesta obra
o de fer-la massa extensa. Aqui apareixia el primer problema. La
nostra resposta fou canviar el procediment: deixar de banda tot allo
que d'altres ja havien dit i submergir-nos en les vivéncies propies, en
els propis gemecs i dubtes de trenta anys de cami, dia rere dia
enganxada al carro d'una educacié (educaci0?) deficient. Molt
deficient. Per aix0 la nostra resposta és d'inconformitat, de revolta i
de crit.

Revolta, refls i crit per alld que podria ésser i no €s, necessitat
d'assenyalar un cami i no romandre asseguda a la fita, remugant
invectives. Aquest és el nostre cami i no cap altre. La nostra manera
de dir que l'educacié per l'art no és, nomeés, un ramell de belles
teories o I'engany d'una etiqueta volgudament equivocada. Solament
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cercant un cami -el nostre- podiem construir en lloc de destruir, cosa,
aquesta, d'altra banda, ben facil i ben poc original.

Aquest cami nostre, aquesta ma que assenyala un nord possible
entre d'altres moltes mans, és la de l'artista. Potser més sensible a
I'hnora de descobrir malformacions i més amatent quan es tracta de
crear alternatives. Per aix0, quan es toca el tema de I'educador
artista, hem deixat la paraula a d'altres veus, perque, en ésser-ne
part, el nostre testimoni i la nostra veu no haurien estat de fiar.

En canvi, la nostra condicié fa, d'aquest, un text irregular. Si no
volgudament, conscientment sinuds, perquée, com a treball d'artista
que és, és fet de seny i de rauxa. Sense seny no hi hauria
permanencia; sense rauxa, progrés. Els temes que es tracten aqui
també facilitaven els vols enlairats -l'ideal- i els vols baixos -el
contacte amb el mén real i dolords del treball quotidia. També -per
que amagar-ho?- perqué el treball d'educar és fet de totes dues
coSses.

Cada capitol té una estructura diferent, perqué és diferent I'element
sobre el qual versa, cosa que ens empenyia cap als voravius de la
incoherencia. No és el mateix dir, per exemple, de formes i colors o
d'estris i espais -malgrat I'entusiasme que puguin produir a l'artista-
gue parlar de l'univers de la criatura quan qui ens hi lliga es diu
Josep, Clara o Elisenda. En ambdés casos, sempre hi ha el
sentiment per endemig, perdo allo que magnifica l'obra dart és,
justament, la clarividencia i la distancia psicologica per a no
confondre el sentiment estétic amb les emocions i els afectes
personals. A més, cal confessar-ho, perqué parlar de linfant és
retrobar en la intimitat de la propia infantesa allo que en aquesta hi
ha d'universal i perenne.

El nostre proposit no ha estat tampoc fer una obra de recerca. Si de
cas, de divulgacio. Pel fet que creiem prioritari aixecar un mapa del
territori abans d'embrancar-nos en incursions meés inquisitives |
creadores. De vegades, aquest treball nostre ha esdevingut un
cabdell tot ple d'embolics, i, en la recerca del fil conductor, hem
descobert ara i adés zones fosques que poden ser preses, en efecte,
com a punts d'origen de futures indagacions.

Tot allo referent a I'area de les arts plastiques, hi és exposat d'una
manera molt elemental i, val a dir-ho, no gens inedita. Donada la
intencionalitat de I'obra, calia comencar pels conceptes més basics.

21



Justament, la nostra fita €s aquesta: que l'art entri de tal una manera
a les escoles que al nivell de formacié del professorat no sigui ja mai
més imprescindible arrencar de les beceroles. Perqué ens
esgarrifarriem en veure que un analfabet intenta entrar a la
universitat, perd, en canvi, no ens cau la cara de vergonya quan,
cada any, milers de noies i nois hi entren en un estat perfecte
d'analfabetisme visual i estetic.

El que aqui es propugna no és, malgrat tot, I'entrada de I'art o les arts
com a una disciplina més en un curriculum ja prou carregat. Ni tan
sols que l'art hi sigui en pla d'igualtat amb d'altres matéries. Aix0 no
resoldria els greus entrebancs a que el sistema escolar d'avui aboca
centenars i centenars d'infants i adolescents, ni milloraria en res la
dimensié escolar actual, massa migrada en els objectius que
confessa i desmesuradament efica¢ en els que no gosa confessar,
perque encara no s'ha plantejat la possibilitat d'una autocritica
responsable i seriosa. Potser perque no té prou consciencia d'ella
mateixa; potser perque, en el fons, serveix uns altres interessos que
no sén gens pedagogics.

La nostra visio d'allo que hauria de ser l'escola i I'art a I'escola, va
molt meés enlla i és molt més ambiciosa en el seu abast. Un dels
grans pecats del nostre temps és que hem fet de I'educaciéo una
institucio i que, encara pitjor, aguesta institucio és lineal, d'una sola
dimensiod, un sol cami. Qui arriba a la fita final t& un premi: el permis
per a continuar corrent. Qui defalleix a mig cami perque porta els
planols d'una altra ruta -ni millor, ni pitjor; només diferent-, perqué no
coincideix alld que vol amb allo altre que se |i imposa, ha
d'abandonar. I, amb un premi de consolacio, se'l desvia per un cami
de segon ordre.

Aixo, dit en un llenguatge antic, és immoral. Perqué és llencar a la
brossa aquell qui no ha acceptat o0 no ha pogut acceptar
I'encadenament, qui ha refusat l'alienacié o qui no s'ha sentit amb
prou forca per a autoafirmar-se. Potser encara més senzill: perque
I'accié de la institucié escolar comenca tan d'hora que ja no s'és a
temps d'assolir la lucidesa.

No és que dramatitzem. Testimoniem.

Si la pluralitat és una caracteristica del ser huma, l'escola hauria de
ser plural, per a fornir a tots els infants la possibilitat d'accedir a llur
realitzacio personal a través del cami de cadascu. Un cami que
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hauria de passar necessariament per l'educacid, no pas per una
estructura tancada, encotillada i Unica.

La nostra aportacié personal a la construccié d'una escola oberta i
generosa passa per la porta gran de les arts, al costat de la qual hi
ha d'altres portes igualment grans i igualment importants que
responen a noms diversos. Un d'ells, podria ser el de la ciencia. No
sabem els noms de les altres, perqué, en escollir la nostra ruta, hem
renunciat lliurement a entrar-hi; no pas per ignorancia o per
menyspreu, sind per limitacié personal i per fidelitat al nostre taranna
I, per tant, al nostre deure.

Accedir a l'art a través de la ciéncia. Accedir a la ciéncia a través de
I'art. Accedir a... a través de... Tot de possibilitats varies, pero no per
aixo hermeétiques.

| que cada infant pogués arredossar-se al niu que li fos més plaent
pel fet de sentir-se’l més seu. Perqué el procés d'educar fos fet des
de l'infant i no cap a l'infant.
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No sé ben bé si eren savis o si eren homes. Es cert, pero, que tots
eren orbs i s'esforcaven a esbrinar qué era alld que se'ls havia
palplantat al davant. L'un palpava quelcom de llarg i prim: un
escurco, deia. L'altre anomenava soca d'arbre una enorme superficie
arrugada i corba. Un tercer percebia un grandios ventall. Cadascu
donava el seu parer, i discutien sense posar-se d'acord. Perd cap no
sabia que allo era un elefant, perque ningd no podia abastar-lo tot
sencer. Tots hi deien la seva, pero cap no podia expressar tota la
veritat.

D'aquesta rondalla -hindu?-, llegida ara i adés en un llibre de lectura
escolar, només me'n queda un record difus. Tan llunya com l'afany
amb que encetavem els nostres llibres d'estudiants, que,
invariablement, comengaven amb la bona intencié de definir la
materia que amagaven: qué és fisica? qué és historia? que és
I'algebra?... Analitzant acuradament, paraula per paraula, concepte
per concepte, no ens quedava altre remei que acabar aprenent de
cor aquell seguit de mots que no ens deien res de res. Era en arribar
als volts de l'estiu, quan els fulls dels llibres ja estaven tots arrissats,
gue comencavem a tenir una mena d'idea de qué podia ser la fisica,
la historia o la matematica.

Hom arriba a passar pagines i pagines vitals de pedagogia i de
practica de l'art, i no troba la resposta a quina cosa sera l'educacié o
qué és aixd que anomenem art. Es el mateix que passa al fisic, a
I'historiador o al matematic: massa segles d'etiquetar vida i acumular
coneixements; sempre queden brins vius que se'ns escapen. Quan
més els empaitem, més es multipliguen, més inabastables: una
exhalacié infinita de particules de realitat inexplorada que es va
engrandint. Engrescar-s'hi és viure.

Les definicions de les coses vives son infinites, perque totes son
parcials. No podem abastar l'inabastable perque som finits; tot allo
qgue depassa lI'ésser huma és garantia de la seva pervivencia. Encara
que tot el que llegireu puguin semblar intents fallits de definicio, no és
altra cosa que la cua, les potes o les orelles de I'elefant.

Educacio

L'educacio6 és el fruit o la consequencia d'una relacio: la de l'individu
amb el mon que l'envolta o amb els altres éssers com ell. Tota
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relacio deixa una empremta en lla persona, una mena o altra de
senyal. Qui ha travessat un riu amb una barca ja no és el mateix
d'abans de fer-se a l'aigua: ha experimentat unes emocions, ha fet
uns gests, els seus pensaments han lliscat en una sequéncia
determinada, els seus sentits han percebut uns colors, unes formes,
unes olors, unes textures, unes remors. Es el potencial de la nostra
estructura psicobiologica i del medi allo que fa possible, en aquest
cas, l'educacié. Es tracta d'una educacio natural, que tant rep I'home
llop com el civilitzat, filla dels esdeveniments quotidians. No és
intencionada. Li manca la voluntat d'educar perd0 és una deu
inexhaurible de possibilitats.

L'educacio de la qual generalment parlarem si que en té, d'intencio,
Si que es proposa una finalitat determinada. Vol educar. Voler educar
significa, des d'un bon principi, establir uns valors i crear relacions
entre ells. Sense una axiologia com a fonament, I'educacié no pot
ésser: si mes no, una educacio conscient. Quan algu vol educar, ha
d'orientar la proa de la seva barca amb un rumb determinat i
conegut; I'educacio no és un fet gratuit, no s'educa perque si. Sense
una direccio el fet d'educar esdevindria informe, sense cap sentit;
perdria la seva essencia. Si tota relacio té unes conseqiencies per a
I'ésser huma, aquestes poden ser valorades en termes positius,
negatius o neutres. Agquesta qualificacido no és absoluta, siné que es
relaciona amb alguna o altra cosa que serveix de model. De la
formulacié d'aquests models dependra la qualitat i la filosofia que
dissenyaran els diversos tipus d'educacio.

Educar, en el sentit més ampli, és fer que els fruits o les
consequencies d'aquelles relacions de I'ésser huma amb el medi -ja
es tracti d'altres éssers iguals, d'esdeveniments o de I'entorn fisic-
enfoquin directament la persona per tal que aquesta esdevingui més
intensament i d'una manera més plena ella mateixa; és a dir, I'ésser
huma concret que pot arribar a ser.

Com que les relacions comencen amb la vida, l'educacié també
comencga amb el primer alé. Educar bé la persona implica comencar
a educar bé l'infant. Educar l'infant és ajudar-lo a desenvolupar-se i a
desplegar la seva personalitat perquée arribi a acostar-se tant com
pugui al model interior i potencial d'ell mateix. Perqué la crisi de
I'educacio d'avui no es deu, entre d'altres coses, al fet de mancar-li
un model, sinG a tenir-ne, precisament, un de sol. El model que la
nostra societat -la nostra escola, per tant- proposa als nostres nois i
noies arriba a ser fins i tot un prototipus fisic, no gens dificil de definir
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per tal com és extremament limitat i pobre: la persona activa,
esportiva, emprenedora, negociant, amb el prestigi dun titol
universitari -encara que no li serveixi de gran cosa- extrovertida,
competitiva, agressiva. Es el model que podem veure actuar a les
nostres pantalletes de TV un dia si i l'altre també. Si és 0 no una
persona culta, si la mou la curiositat intel-lectual, si estima la natura,
si és creadora, si llegir o fruir de I'heretatge cultural que ha rebut li
proporciona una satisfaccié personal és, tot plegat, quelcom
considerat completament secundari. Un robot amb la vida i la felicitat
programades pels altres.

Els efectes d'aquesta indigéncia no pertanyen a la teoria: els tenim
en els nois i noies que es veuen abocats al fracas perqué no
encaixen en aquest model dnic.

Cada infant és el model d'ell mateix i no de cap altre. A I'educador, a
I'educadora, ni tan sols els és permes fer-se la imatge de 'home o la
dona que esdevindra aquest nen o nena. Cada instant de vida
anuncia el segtent.

Tots som educadors de tots. Tota relacio humana és educadora, en
bé o en mal: tot depen dels valors preestablerts. Tot contacte amb
I'altre ens millora -per tant, ens educa- o ens empitjora -per tant, ens
deseduca. Deseducar és fer el cami a l'inrevés. Encara que, per
simplificar les coses, vulguem veure aguestes relacions en un sentit
lineal, com un cabdell que es va descabdellant, en realitat es tracta
d'una xarxa complexissima, constituida per una multiplicitat
d'elements que s'interconnecten, que intercanvien indefinidament les
informacions més diverses: la familia, la societat, la TV, l'escola,
I'entorn. En més o menys mesura, amb més 0 menys -0 gens-
d'intencid, tothom és educador -0 deseducadors- de tothom.

L'educaci6 només pot ser veritable si és completa. Es a dir, si
sol-licita i enclou la totalitat de I'ésser huma; si s'adreca a totes les
seves facultats i les activa, les desplega i les fa créixer. Aquest fet és
d'una importancia cabdal i menystenir-lo significa, justament, capgirar
i desorientar la mateixa finalitat de I'educacié. Es la persona global,
total, amb les seves facultats, la que constitueix l|'objecte de
I'educacio; si no és aixi, és deformaci6é, malformacié, atrofia o
hipertrofia.

Aquest oblit porta molt sovint a confondre I'educaci6 amb
I'aprenentatge, perd no so6n pas la mateixa cosa: l'aprenentatge
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s'adreca només a alguna o algunes de les facultats humanes; és una
part important de I'educaci6é i també educa, perdo no constitueix el
mateix. Considerar-los sinonims seria confondre la part amb el tot.
L'educacié és molt més subtil que I'aprenentatge: com a resultat de la
seva accio en l'individu neix una manera personal i Unica de viure,
d'ésser-en-el-mon.

Molt sovint, I'adquisicid de coneixements s'etiqueta com a educacio.
No podem llevar-nos cada dia havent d'inventar la roda o l'agulla de
cosir; els coneixements heretats son necessaris i també eduquen
algunes facultats, especialment les intel-lectuals. Pero també son
una part molt minsa de I'educacid, malgrat que en tants llocs i per a
tantes persones en constitueix l'objectiu Unic. Perquée, encara, la
transmissié d'informaciéo fa treballar aspectes molt limitats de
l'intel-lecte.

Tant la instruccié com l'aprenentatge poden marcar-se uns objectius
ben definits i empescar-se unes eines d'avaluacio que permetin
mesurar llur efectivitat. En canvi, I'educacio, no: l'objectiu Unic de
I'educacié és el bé de l'educat. Aquesta definicio tan ambigua i tan
guestionable és funcid, d'una banda, de I'escala de valors de la qual
s'ha parlat abans i, de l'altra, del mateix model que ens és proposat
en cada infant. Educar és un acte de fe i un acte d'esperanca
continuats. Tant la instruccié com l'aprenentatge sén, entre d'altres,
mitjans d'educacio.

Educar és transformar. Es donar sentit positiu a tot alld que cada noi i
cada noia porten dintre seu. Cada infant neix amb un taranna i una
personalitat que li sén peculiars i que, a mesura que creixi, I'aniran
definint i diferenciant dels altres. Cal que totes les seves energies i
les seves qualitats puguin ser desenvolupades en benefici d'ell
mateix, en primer lloc, i de la col-lectivitat on viu. Si el primer
destinatari de I'educacio no és l'individu, mai no podrem constituir
una societat sana.

Educar és humanitzar. Anar vestint l'infant de les qualitats humanes
que el facin capa¢ d'esdevenir més plenament ell mateix. Es
treballar-li i fer-li treballar les facultats i capacitats a fi que es
desplegui fins al seu grau més alt.

Perqué educar é€s humanitzar cal també que sigui domesticar i
reprimir. Educar i educar-se és domesticar i reprimir precisament
aquelles tendéncies que impossibilitin obrir-se a realitats superiors,
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gue ofeguin o frenin la possibilitat d'una més gran qualitat humana.
Com és el cas de forca infants incapacos de guardar silenci, de
dominar llur cos o de fixar llur atencié; o bé de tants altres que
romandran ancorats definitivament en un llenguatge empobrit |
mancat de matisos pergue el temor a una pretesa repressio de tipus
verbal haura anul-lat possibilitats ignorades.

Educar és re-crear. Es crear en el sentit en qué ho fa l'artista: anar
transformant el possible en realitat per mitja de la intuicid, del
sentiment, de l'originalitat i del coneixement.

Educar és dissenyar. Una dissenyadora dona forma a uns materials
gue li imposen llurs caracteristiques propies: unes estructures, unes
possibilitats, unes limitacions. El seu treball és creador: no solament
no ha de contrariar les qualitats i les restriccions dels materials, sind
qgue, des d'elles, ha de fer I'objecte de disseny. L'infant necessita
acomplir la seva propia humanitat, realitzar-la; tot allo que li ajudi és
educador.

Educar és infantar. Es obrir el noi al mon exterior i al seu propi
interior, ambdos il-limitats i plens de meravella. Que explori i
Investigui pels camins d'aquests mons, que exerciti la seva capacitat
d'admirar-se, d'indagar.

Educar és reeixir. Es confiar que cada instant per a venir sera millor
gue linstant passat; és no deixar-se aclaparar pel fracas aparent.
Treballar malgrat saber que hom mai no podra copsar l'abast de la
seva feina.

Educar és estimar. Si lI'educacié descansa en una relacid i aguesta
relacié no és amarada d'amor, només és especulacié o explotacio.
Educar és anar deixant petites engrunes d'un mateix que mai no
sabrem si és llavor esdevinguda arbre o definitivament fosa en el no-
res, descomposta en les grans clavagueres del temps. Educar és
misteri: és un acte constant de fe, d'esperanca i d'amor.

Educar és intuir. Si a I'educacio li manca el contrapunt de la intuicio,
caracteristic de Il'especie humana, es torna especulacié freda,
manipulacio, aplicacio inanimada d'unes formules heretades,
copiades o -encara pitjor- producte d'una fecundacio artificial en uns
laboratoris on l'infant que juga, crida, plora o es fa pipi €s un ésser
estrany.
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L'ésser huma és voluntat, percepcio, intel-ligéncia, sensibilitat,
afectivitat, creacio, llibertat, intuicié... L'educacié no pot deixar de
banda cap de les seves facultats. Cap d'elles no pot créixer ni
desplegar-se a expenses d'una altra, cap d'elles no pot ser oblidada,
ni tan sols menystinguda. Cal cercar I'equilibri i I'narmonia entre els
diversos aspectes de la personalitat humana si alld que es vol és
educar veritablement.

L'ésser huma és afecte, intel-lecte, voler, sentiment, llibertat, accio,
coneixement... d'una manera simultania; és un tot que viu i actua
amb el conjunt de les seves facultats. Encara meés, aquestes son
aspectes de I'ésser huma que no poden ser considerats isoladament
si ens proposem educar; si no, s'ha de parlar de disseccid. L'infant és
I'exemple més pur d'aquest fet: qualsevol vivéncia ressona en tot ell,
embolcallant-lo.

Cada instant de vida conscient és una empremta de les nostres
relacions amb els altres o amb l'entorn, la qual ens forma o ens
deforma, ens enriqueix o ens empobreix, pero que dificilment roman
indiferent, si no és que tinguem la sensibilitat atrofiada. Aixi, doncs,
en l'educacié no hi ha una discontinuitat, no se'ns dona ni la rebem a
dosis més 0 menys crescudes; €s un esdeveniment continuat, alguna
cosa perennement aparellada a la nostra vida. Els pobles primitius,
sabent-ho o no, eduquen llur mainada d'una manera instintiva, molt
més natural de com ho fem nosaltres. La nostra cultura, que ha
perdut l'instint i tantes altres coses, ha inventat un espai i un temps
per a educar i ha assignat aquesta tasca a unes persones idonies,
preparades per a realitzar-la a hores. La nostra cultura educa a
batzegades.

Tres models escolars

El sistema escolar que tenim

Deixant al marge la questio de la conveniencia de la institucié escolar
-que comportaria una analisi profunda de [l'estructura social,
economica i cultural, i de les seves possibilitats reals de canvi- i
acceptant-la com a valida, I'escola hauria de ser una prolongacio de
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I'educacid en el si de la familia, de les relacions humanes i de les
relacions amb I'entorn quotidia.

Ara com ara, el nostre sistema educatiu es basa en un tipus d'escola
gue té molt poc a veure amb l'educacio de l'infant; una educacié que
hauria de proposar-se fer-lo capac de viure en plenitud i ajudar a
bastir un model de societat que, en el fons del fons, ningu no desitja.

El sistema escolar que tenim no satisfa unes necessitats -les dels
nostres infants, les dels nostres adolescents-, sind que serveix els
interessos socials i economics d'una societat moguda per I'afany dels
diners i del prestigi, batejada amb el signe de I'agressivitat.
L'estructura de l'escola que tenim és un cas del que en disseny
s'anomena styling: la facana rejovenida d'un edifici antiquat. No és en
funcid de lindividu sindé d'uns objectius extraeducatius i esdevé
gradualment un lloc on es guarden els nens i nenes, els nois i noies i
els joves dels "perills del mén" mentre els pares compleixen amb llur
deure de produir i consumir. La mateixa existéncia del l'infant és
enfocada d'acord amb als sistemes de producci6 i consum.

El sistema que tenim forma, o deforma, per a un comportament civic i
unes relacions socials farisaics i convencionals, ofega I'espontaneitat
I fomenta l'esperit de competicid, incorporant a la societat uns
individus agressius i amb afanys egoistes.

En aquest tipus d'escola el mestre i la mestra no es poden
desenvolupar com a educadors, es veuen empesos a actuar al servei
d'aquells interessos precitats i a ser uns mers transmissors d'uns
coneixements i uns esquemes mentals heretats i no sotmesos a
critica; per tant, gratuits.

També cultiva una mena de classisme gue és tant o més greu que el
que es fonamenta en el poder economic o l'estatus social i té les
arrels en uns criteris basats en I'edat cronologica dels infants -criteris
meés burocratics que no pas pedagogics-, cosa que suma i accentua
els problemes que el nostre cos social provoca en el
desenvolupament de I'ésser huma. D'aixdo, en resulta un
empobriment per a l'infant, una limitacio de les seves relacions com a
persona i un sentit de clan. El fet esdevé especialment greu en la
pubertat i en lI'adolescéncia.

El sistema escolar que tenim és massificador. No respecta el
caracter unic de la personalitat de cada ser huma. Els individus hi
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son éssers anonims perduts en un mar d'altres essers, amb els quals
comparteixen un mateix any de naixement.

Tampoc no prepara per al moén del treball, ni pel que fa al seu sentit
ni als habits; desconeix l'alegria i I'amor per la feina ben feta i
descoratja el noi perqué prengui part activa en aquest méon. Forma
individus apatics i sense entusiasme per a col-laborar en el medi
adult. | també cal afegir que descoratja els i les mestres.

No ensenya a viure en plenitud, ni a pensar, ni a estimar I'heréncia
cultural que hem rebut, i encara més poc a desvetllar en els i les
alumnes el sentiment d'ésser els receptors i continuadors d'aquesta
cultura.

Cultiva el pensament convergent, logic i abstracte, i un aprenentatge
que descansa en el llibre, el qual -malgrat els avancos de la
tecnologia de les arts grafiques- continua basant-se en la memoria i
la retencio. EI merit de molts textos escolars d'ara no rau en una
renovacié pedagogica veritable. Dona esquemes mentals deslligats
de la vida i de la manera de ser i de manifestar-se de cada infant.

No és questio de noms; és questié de fets: un model escolar que
menystingui, en tants aspectes, justament les disciplines el cognom
de les quals és educacidé -educacié fisica, educacio dinamica,
educacié musical, educacié plastica o estética, educacié dramatica...-
, €s a dir, aquelles que fan possible educar-se en lloc d'immobilitzar-
se en l'area del coneixement estricte, demostra ben clarament que ni
educa ni es pren amb seriositat la tasca d'educar.

El sistema escolar que tenim ignora I'educacié dels sentiments, de la
sensibilitat, de la llibertat, de l'expressivitat, de la percepcié i de
moltes altres facultats humanes. No desenvolupa ni orienta la
curiositat intel-lectual ni la capacitat de judici critic, d'analisi i de
sintesi. Ans al contrari, actua de repressora d'aquestes capacitats.

Aquest model d’escola que tenim és cec per al futur, no té visid
prospectiva. Aquest és el perill més greu de la seva subsisténcia:
entesa com a mera transmissora de coneixements, esdeve més i
més impotent per a assolir els seus objectius a mesura que es va
eixamplant el camp del coneixement huma. Continua ancorada en
una visié escolastica del mén, mentre aquest va caminant cap a
descobertes cientifiques i cap a l'aplicacié de recursos tecnologics
cada dia més nombrosos i profunds. Serveix uns interessos, sense
rebre res a canvi.
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Es una instituci6 que provoca patiments i desenganys als i a les
mestres amb capacitats de creacié, amb sensibilitat, amb amor per
les criatures, amb deler d’educar de debd; mestres d’aquells que
podrien fer historia per les seves qualitats humanes i professionals.
Perqué és un model que talla les ales a les iniciatives que no passen
pel seu sedas.

Mentre l'escola no pugui saltar els seus murs sense crear greus
problemes a l'entorn, ni aquest ni aquella seran educadors. Mentre
I'escola no s'’humanitzi, és a dir, prengui una dimensid humana i
eduqui per al desenvolupament de la persona integral, no realitzara
una educacio orientada a servir l'infant.

El model escolar que necessitem

Tant el mon cap al qual fem via com el model de comunitat d'éssers
humans que desitjariem haver, necessiten i clamen per una altra
mena de model.

Una escola verament centrada en linfant, servidora de les seves
necessitats de creixement, de desenvolupament i de realitzacio
humana. Una escola creadora d'infants felicos, moguts per llurs
propis afanys i no pas perseguits adeleradament per programes i
continguts.

Necessitem un model obert, que cultivi i animi les relacions entre
individus de diferents edats i cultures; en el qual els petits es puguin
formar d'una manera natural en llurs contactes amb els més grans i
els adults, on aguests puguin prendre consciéncia de si mateixos i de
les seves propies responsabilitats vers els més petits per una
societat cooperadora, no pas agressiva.

Una comunitat escolar que donés prioritat a l'individu i a la seva
manera de ser Unica com a mitja d'aconseguir una col-lectivitat més
justa, que respongués a allo que aquell necessita i espera d'ella. Que
prepareés per a una convivencia harmonica de tots els homes i dones
perqué formés, també, els sentiments, la llibertat i totes les altres
potencialitats que defineixen la persona.

En aquesta escola, la funcio del mestre hauria de ser la de desvetllar
I'infant a una vida cada vegada més i més plena, ajudant-lo a
realitzar -a fer realitat- allo que cada un d'ells anuncia, allo que
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nomes és en potencia. En una escola aixi I'educador resulta també
educat per aquell a qui educa; també creix i es desenvolupa.

El model escolar que necessitem €s aprenentatge viu, activa totes
les facultats, és informacié del progrés huma, testimoni dels
esdeveniments -culturals, cientifics, artistics, tecnologics...- que ha
protagonitzat I'ésser huma en la historia.

Necessitem un model d’escola que vagi més enlla de I'encerclament
arquitectonic, que fugi de l'aula i de I'edifici escolar i s'estengui més
lluny dels limits del seu espai convencional. Que l'espai en el seu
sentit més ampli, sigui escola. Una model educador de l'entorn:
familia, societat... | que sigui, ensems, educat per aquest mateix
entorn -tant fisic com huma- en unes relacions reciprogues i
nodridores.

Un tipus d escola que cultivaria i fomentaria, també i molt
especialment, el pensament divergent, el pensament lateral i el
pensament visual perque no serviria altres interessos que no fossin
els del mateix ésser huma i de tota la col-lectivitat. Allo que
consideraria és el pensament en tota la seva globalitat i donaria uns
esquemes mentals oberts, flexibles, receptors i formats per a una
vida en canvi continuat.

Es un model escolar obert al futur, critic i autocritic, preparat per al
canvi en les seves relacions amb la realitat que I'envolta. Un sistema
escolar que prepara per i anuncia el mén del treball, més humanitzat,
més ric de possibilitats i més venturos.

Una escola viva, oberta, orientada cap al futur, amb capacitat per
replantejar-se quines son les necessitats i les exigencies de la seva
propia tasca, centrada en l'infant -el qual és, justament, el futur- ha
de ser necessariament una escola autonoma, independent dels
poders estatals i politics.

El model escolar progressista

Com gue les estructures actuals de la societat i els interessos politics
i economics no permeten el naixement i el desenvolupament d'una
escola independent, autonoma, s'origina un nou tipus d'institucio
escolar caracteritzat per la insatisfaccio, la discrepancia amb els
poders institucionals i la necessitat de canvi; cerca la renovacio pero
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no té a l'abast el poder per a moure els fils d'aquesta transformacio.
Es troba en I'enclavament entre el model escolar que tenim i el que
necessitem; és un hibrid, efecte de la vigencia d'uns sistemes
d'educacio periclitats que coexisteixen amb la necessitat i la voluntat
de construir un futur, amb els quals no poden coincidir de cap
manera per causa d'una incompatibilitat manifesta.

Potser no del tot conscient de la seva indigencia, aquesta escola es
defineix més en funcid del passat -és una fugida de I'escola
tradicional, els métodes de la qual refusa sistematicament sense
sotmetre'ls a critica- que no pas del futur. La seva mateixa
insatisfaccio la fa ser una escola tradicional amb la facana agencada.

El mestre, conscient que li falta una formaciéo humana i professional
adequades, ha d'autoformar-se guiat per la intuicio i, de vegades, per
la moda i I'esnobisme. Sabedor 0 no de la contradiccié en qué es
troba i a la qual serveix, i no prou conscient de la seva desorientacio,
s'ha de refugiar en la contestacio i I'agressivitat.

Aquest model d’escola navega entre un aprenentatge que vol ser viu
| els llibres, programes, nivells i un excés de continguts que li son
imposats des de dalt. Es activa d'unes altres facultats que les que
desenvolupa l'escola tradicional; é€s, doncs, selectiva, i no educa la
totalitat de l'individu. No ddéna una veritable educacio per a la
convivencia perqué no educa els sentiments; més aviat es limita a
abominar de les repressions. Es una escola esqueixada, perqué li
manca la possibilitat d'adequar allo que vol amb allo que pot.

Aquest model d'escola, igual com l'escola tradicional, és excloent.
Aquesta exclou l'alegria -la letra con sangre entra-, aquella exclou el
sofriment -ensenyar bo i divertint-; l'una és violenta, l'altra és
hedonista. Cap no pot educar d'una manera completa perque refusa
0 ignora un aspecte de I'ésser huma.

L'exposicio que acabem de fer pot semblar -de fet, ho és- simplista,
pero intenta marcar els dos extrems entre els quals es mou
I'educacié avui. També resulta -de fet, ho és- acrata. Creiem que
I'acracia és questio d'educacio, veritable i profunda, i no pas de
violéncia. Pero el que per damunt de tot vol ser és un plantejament
obert que deixi lloc a moltes possibilitats d'educar, un inici de cami
cap a la celebracio de la llibertat de la persona. Els valors que
cadascu sembri en delimitaran el contingut.
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Art

L'art és la més experimental de les ciéncies. Hom experimenta sobre
si-mateix-en-relacio-amb-la-matéria. L’ésser huma que practica l'art
ja no és espectador d'alldo que passa fora d'ell, objectivament, sin6
intensament actor i espectador a la vegada de la seva propia accio,
el resultat de la qual és I'obra, imatge del seu jo.

Quina cosa és l'art és quelcom que no pot ser dit. Dit, si més no, amb
paraules. EI mén de les formes estetiques no expressades per mitja
de la paraula dificilment pot ser explicat per la paraula. L'art
s'autodefineix en l'obra; cada obra ens proposa que expressem la
nostra definicio d'allo que és l'art. | la nostra vivencia estetica d'autors
o d'espectadors hi posa la resta. L'art s'explica mirant-lo, oint-lo,
sentint-lo, pensant-lo, vivint-lo.

Art és tot allo sortit de I'ésser huma que, directament o indirectament,
expressa aquest ésser. Una joia, un pont, un alambi... totes son
coses que porten la seva empremta; per aixo tenen la capacitat de
trucar a I'ambit dels nostres sentiment estetics.

Quina és l'esséencia de l'art? La resposta no pot ser la mateixa avui
que, posem per cas, al segle setze. L'extensio del concepte va
creixent a mesura que la humanitat progressa en el devenir historic,
enriquint amb noves descobertes i noves invencions el mén que
I'envolta, i eixamplant més i més les seves possibilitats. Veiem, per
exemple, qué ha passat en les arts anomenades tradicionalment
plastiques: la tecnologia ha possibilitat que les imatges, a més de
reflectir 'aparenca de les coses, prenguessin moviment i color, i
poguessin ser captades, transformades i reproduides a través d'una
gran diversitat de mitjans. Aquest fet ha forcat a canviar l'adjectiu
plastic pel qualificatiu visual.

Quan ja teniem les arts classificades, hem hagut de comencar a
canviar retols: deixaren de ser valids conceptes d'arts del temps i arts
de I'espai en néixer la cinematografia. | quan parlavem de belles arts
| arts aplicades, tot d'una ens vam adonar del disseny. La realitat
sempre va meés enlla de les catalogacions: la forta carrega de
subjectivitat que comporta donar vida al mon de les formes deixa uns
limits imprecisos, absolutament necessaris per al creixement de la
humanitat. Art és Altamira i el Concorde, els capitells romanics i El
cuirassat Potemkin.
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Art és interioritzacio del mon exterior i exterioritzacié del mon interior.
Un cami obert en dos sentits. Una dialéctica. El dialeg es materialitza
en l'obra. Pero és diferent del de la ciencia: el cientific roman a
distancia d'allo que observa, estudia i experimenta, i €s justament el
distanciament psicologic entre ell i I'objecte la garantia de la seva
veritat. L'artista, en canvi, és altament subjectiu: el subjecte es fon
amb I'objecte, s'hi identifica. Tot i aix0, les actituds del cientific i de
I'artista no son completament estranyes entre elles: hi ha curiositat
en l'artista i emocio en el cientific. Les fronteres entre l'art i la ciencia
tampoc no soén prou clares. Quan el mon de la ciencia s'interioritza i
s'expressa es torna art.

L'art transforma i perpetua I'existencia natural de les coses en una
existéncia estetica. El poder de transformacié d'una realitat en una
altra és el que determina la potencia de creacio i d'expressio del fet
artistic, amb totes les consequencies que en deriven. Quan Smetana
compon EI Moldau" del seu poema simfonic déna una nova realitat,
una manera musical de ser, al riu. O quan Espriu canta la seva
"bruta, pobra, trista, dissortada patria” transforma el seu "desesperat
dolor", moral i fisic, en crit estetic. Les sabates de Van Gogh han
guedat perpetuades en llur existencia estética; les veritables jeuen en
la brossa anonima de tot allo que ja no és.

L'art és retrobament de I'home amb la seva propia humanitat. Perque
és interrogacio i expressio de si mateix; aquesta és la rad per la qual
Crim i castig deixa de ser un enfilall més o menys reeixit d'anecdotes
d'una cronica de successos, 0 Las lanzas no tenen res a veure amb
la narraci6 figurativa d'un esdeveniment historic. Tant una obra com
I'altra ultrapassen l'anécdota i ens mostren com en un mirall -millor
gque en un mirall- quina cosa és ser huma. L'art és encontre,
acceptacio i assumpcioé per la persona de la seva propia humanitat.

L'art és, també, presencia humana en les coses. Altrament, si les
formes de Gernika no jaguessin sobre el dolor i la indignacio humans
-fets carn en Picasso- el gros embalum sense cap ni centener d'una
certa pintura de tema historic hauria celebrat el naixement d'una filla
més. O el tall maldestre sobre la cullera de fusta no seria la
imperfeccié que ens mouria a llancar-la. Ni Punts i linies, de Boyle,
sons gratuits deixats anar a l'atzar. Fins i tot els objectes trobats
prenen qualitat estetica des del moment que hi descansa una mirada
humana.

37



L'art és mitja de coneixement, perqué eixampla el camp de
I'experieéncia humana més enlla dels limits de I'estricte coneixement
racional. Allo que cada obra d'art expressa és intraduible a qualsevol
mena de llenguatge que no sigui el seu propi. EI Hamlet
shakespearia ens diu quatre coses diferents segons que es llegeixi
I'obra, es vegi la representaci6 teatral, s'assisteixi al film d'Olivier o
se'ns mostri la versio televisiva de John Hurt. En cada un dels casos
el mitja és diferent: les Uniques coses comunes son l'argument i la
intencio de Shakespeare. Hi ha arees de I'experiencia que no poden
ser expressades verbalment i a les quals només tenim accés per la
via d'altres formes de llenguatge. Si Carlos IV o Fernando VI
haguessin entés aquestes formes, molts quadres de Goya no serien
a El Prado sin6 a la foguera. Tampoc cap llengua no pot dir d'una
manera tan breu i colpidora I'horror davant la mort com ho féu l'artista
aragones en Los fusilamientos de la Moncloa.

L'art no és solament comunicacié i expressié. Més que no pas un
producte de l'accié humana és una forma d'experimentar la realitat,
de viure el mén, de bastir la propia experiencia, de construir-se a si
mateix d'una manera creadora.

Art és sublimacio, re-creacio, joc, pensament, sentiment, missatge,
rebel-lid, transgressio del limit, audacia, crit... Art és l'expressio de
I'ésser huma concret en la Historia.

Art 1 educacio

En I'art es concreta el dialeg de l'individu amb ell mateix i amb el mén
gue l'envolta. L'art és interrogacio sobre el jo i sobre el mén. Aquesta
dialectica fa que l'art sigui un dels mitjans més complets i més
profunds d'educacié de linfant i de l'adult. La seva alta dosi de
subjectivitat fa que l'art, tant la seva practica i com la seva
contemplacio, eduqui.

L'art educa perqué va a la recerca de la intimitat de cada persona;
cap altra branca de lactivitat humana no va a furgar tant en
I'esséncia de I'ésser i la pren d'una manera tan radical i total. El de
I'art, és un univers no mediatitzat en que la persona entra en
contacte directe amb l'ambit de les formes estetiques, ja siguin
creades per ella mateixa o per altri. Aquesta immediatesa afavoreix i
provoca uns altres tipus de pensament que el considerat
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tradicionalment: el pensament creador, autodirigit, divergent; el
pensament lateral i, sobretot en el nostre cas, el pensament visual.

Quan més completa és una activitat més educa; i quantes més
facultats de I'ésser sol-liciti, més completa. Quan aquest actua en el
domini de I'estetica, hi intervenen tota una série d'elements propis de
la persona que s'influeixen i interactuen a la vegada, transformant
aguesta persona. En el moment de concebre un poema, posem per
cas, sOn posats en accid i comunicacid un munt de factors: el
pensament, amb unes imatges poétiques -mentals, visuals, sonores,
abstractes, liriques-, provocara uns sentiments que, alhora, portaran
a la descoberta de noves imatges -per tant, al coneixement-, les
guals podran o no ser fruit d'unes determinades percepcions. D'altres
vegades seran els sentiments els que desvetllaran aquest proceés,
per anar a raure al pensament. De fet, es tracta d'un procés complex,
laborios, que no es pot analitzar facilment.

Si hom vol compondre un poema, li caldra recorrer al mon de la
paraula, cercar, triar, en una complicada operacié d'analisi i sintesi.
Per damunt de tot, la voluntat de dir alguna cosa, d'exterioritzar la
seva humanitat colpida per algun o altre fet, del seu interior al defora.
Tota aquesta activitat fa créixer en ell I'ésser, el desenvolupa,
eixampla els limits de la seva manera d'ésser-en-el-moén i en fa una
persona diferent de les altres, pergué tot alldo que ha dit no li ha estat
dictat des de fora sind que ha nascut del seu interior. Perqué educar-
se és desplegar-se des de dins, amb una forca interna que irradia
cap a l'exterior. Perque educar és posar l'infant en condicions que
permetin aquest expandiment.

Ara bé, aquest no és un fet isolat ni queda reduit a I'esfera de la
poesia. L’autor o 'autora s'eduquen mitjancant el seu poema; pero
encara hi ha més: aquest poema també educa, al seu torn, aquells
qui el reben. El lector coneix, sent, percep tot allo que li és dit pel
poeta, sense romandre distant sino intervenint en la re-creacio i en la
interpretacié personal d'aquest poema, perque el lector hi participa
activament. El poeta ha enriquit I'entorn amb la seva obra; pero allo
més important des del punt de vista de I'educacio és que tant ell o
ella com l'altre -els lectors- han crescut humanament en virtut d'una
obra d'art que ha fet anar en doina tot un bé de déu de vida. De vida
que és vida de tots: de I'autor i dels lectors.

Quan un infant pinta, neix una meravella semblant. Quan un infant
pinta, desapareix el mén: ell sol i la fascinacio d'un paper o d'una
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paret -buits, nets, immensos-, la vivesa i la pastositat dels colors.
Una nova creacio del mén es desvetlla: un no-jo interioritzat per mitja
de l'experiéncia i de les vivencies té la possibilitat d'ésser manifestat;
d'una manera personal, viscuda -amb tot el que significa el fet de
viure-, passada pel sedas de la propia individualitat i de la manera
infantil de percebre, coneixer, pensar i representar el mon. Aquest
infant, ara, ja és més ric. Ha crescut i s'ha desplegat per unes
exigencies gue, provocades pel medi, han sortit del seu dedins i han
transformat aquest medi, bo i aportant-hi quelcom que no era.

L'art educa perqué s'adreca a l'estructura psicobiologica de l'ésser,
gue és estética perqué és ordenada i, per tant, s'adequa a la mateixa
naturalesa humana. L'emocié estética, tant la del creador com la de
I'espectador, és tan vella com la humanitat i és la que li permet
expressar el seu ésser interior, garbell de la seva expressio i de
I'entorn.

L'art educa perque actua sobre les estructures mentals i emocionals
de l'individu, desvetllant-les, desplegant-les i fent-les madurar. Per la
seva mateixa naturalesa l'art fa possibles formes de pensament
creadores 1 flexibles, perqué provoca processos mentals
multidireccionals i de relacions canviants. Per a lartista els
problemes no tenen mai una sola solucio i totes les que es puguin
donar sén questionades sistematicament. La seva tasca sempre i
permet el retorn a l'origen, I'empresa d'una nova via o el canvi de
rumb; pot alterar les relacions entre els elements formals del seu
treball, introduir-hi d'altres components o suprimir-ne. Per a l'artista
sén valids tots els camins que se li proposen, i les combinacions més
insospitades i impensades sempre son possibles. Els processos que
I'art facilita actuen sobre les estructures intel-lectuals de I'ésser,
donant elasticitat al seu pensament.

Pero si I'art només desenrotliés la flexibilitat mental els resultats de
I'accio de l'artista podrien ser facilment caotics. Que no ho siguin
implica la intervencio del seu sentit critic i la seva intuicio. L'artista va
a l'encontre de les diverses possibilitats pel raonament i la intuicio,
les explora per l'analisi, les sintetitza i pren la decisié definitiva
davant de les diferents opcions gracies al sentit critic i a la intuicio.
Per tot aixo l'art, tant pel que fa referéncia a la practica com a
I'apreciacio, és un poderés factor de desenvolupament intel-lectual,
tant de l'infant com de l'adult.
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L'art també educa la percepcio. L'univers de les formes nomeés ens
pot ser transmés pels sentits. Treballar amb formes -ja siguin
musicals, gestuals, visuals, tactils o verbals- implica una
familiaritzacié i un coneixement cada cop més profunds que en
permeten una diferenciacié i una matisacio progressives. Els sentits
s'afinen, la sensibilitat augmenta i el mon és percebut amb molta més
justesa.

Negligim voluntariament referir-nos al fet que I'art desplegui aspectes
de l'individu més especificament referits a la practica de l'activitat
artistica -com podrien ser els sentiments i les emocions, per
exemple- per tal de no abonar la creenca, per desgracia massa
freqlient, que la practica de l'art va dirigida exclusivament a formar
artistes. L'expressio i la contemplacio de l'art ens fan més plenament
persones a tots. | a alguns de nosaltres, també, artistes.

L'art en I'educacio

L'art és -per naturalesa- creacio, investigacio, indagacio, cami obert
cap al futur. Aixo fa que una veritable educacio per 'art nomeés pugui
realitzar-se en un model d'escola creadora, investigadora i oberta al
futur.

Precisament per les seves caracteristigues essencials, dintre del
model escolar que tenim les possibilitats de l'art com a mitja
d'educacié so6n nul-les o, si més no, infimes. Perque l'un i l'altre
entren en conflicte: l'art mina els mateixos fonaments d'aquesta
model; és, amb poques paraules, subversiu i profétic. Mentre perduri
una escola aixi, I'educacio a través de l'art no sera considerada pels
sistemes educatius i el que es fara a les escoles només en sera un
simulacre, una lleugera ombra d'una possibilitat entrevista. O, encara
pitjor, la desvergonyida parodia d'un tramit administratiu.

Dir educacio per l'art no vol dir aprofitar I'nora setmanal -a tot estirar,
si hi és- de "plastica” o de "dibuix" per a fer quelcom de diferent o
quelcom de divertit les tardes dels divendres. Dir educacio per l'art
significa, ni més ni menys, capgirar de soca-rel totes les golfes de la
pedagogia, i agencar-ho tot segons indiqui el penell estétic.

Si el sistema escolar no canvia, hi ha el perill que I'art, amb les seves
extraordinaries possibilitats de flexibilitat i d'adequacio, de
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mimetisme, es converteixi en una "disciplina” meés entre tantes
partions de vida que ja han sofert aquest canvi. O que mai no han
canviat.

Mentre l'art constitueixi un element subversiu per a I'escola perqué és
-tot justament- educador, ens mourem en esquemes del passat que
no tenen res a veure amb la nostra condici6é de futures persones del
segle vint-i-une.

L'educacio per l'art només podria desenvolupar-se d'una manera
plena en una mena d'escola que la consideri com a una opci6 per a
rebre una educacié integral, com a metodologia entre d'altres
metodologies; de cap manera com a una disciplina isolada, amb uns
continguts que cal estudiar, uns programes per a complir o uns
nivells que s'han d'assolir perqué aixi tot siguem iguals.

L'educacio del futur hauria de ser prou lliure i prou diversa per
permetre parlar d'educacio per l'art, educacio per la ciéncia, etc. Es a
dir, camins diversos que ens portessin a una gran anella on tots els
models de persona fossin considerats i realitzats.

El dia que els éssers humans hagin apres a respectar-se, a conviure
| a estimar-se, que hagi desaparegut I'afany de domini dels uns sobre
els altres, el dia que la llibertat no sigui només una paraula i s'hagi
descobert quina cosa és l'educacio, l'art esdevindra una de les eines
pedagogiques més importants i més completes per a I'educacio dels
infants i dels joves. |, doncs, de tothom.
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2. EDUCACIO PER L’ART
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Hem dit que l'educacié és la conseqiéncia d'una relacio: la de
I'individu amb I'entorn huma, fisic i metafisic. L'ésser huma és un cos
i un esperit obert a alld que el circumda i el va configurant; pero,
guan hi ha el proposit d'educar, aquesta conformacié es realitza molt
més profundament, i aleshores es fa necessaria una eina. Qui educa
i qui és educat o educada -no sempre és tan senzill assenyalar qui és
qui- no poden situar-se en relaci6 matua sense més ni més. Cal un
pretext, una actuacié que ha de materialitzar-se en alguna cosa;
aguesta materialitzacié ha estat la causa que es confongués tan
sovint I'educacio amb l'aprenentatge.

S'educa a través de quelcom que és linstrument i que serveix de
mitja o, com ja s'ha dit, d'excusa. L'art €s una eina d'educar, com ho
son el joc o l'esport. Tant I'expressio, com el jugar, com l'activitat
corporal sén connaturals en les nenes i els nens; per aixo son uns
mitjans d'educacié fonamentals, no forcen sindé que aprofiten i
animen allo que el mateix infant ofereix.

El valor de I'educacio per les arts es fonamenta en:

1. la capacitat de l'infant per expressar-se, tant en llenguatge verbal
com no verbals, i en el fet que aquesta aptitud es prolonga tota la
vida, malgrat el que hom creu comunament. Des del punt de vista
cultural, les grans possibilitats que ofereix la predisposicio del noi
i la noia a manifestar-se no sén prou enteses ni prou valorades
per la nostra societat, cosa que porta a un malbaratament del
potencial infantil i, encara pitjor, a una atrofia d'aquelles
capacitats.

2. la capacitat educadora de les arts. En el capitol anterior ja ens
hem ocupat d'aguesta qualitat de l'art. Tampoc no valorem prou
aguest fenomen, no tant per una desestimacido conscient com
com a consequéncia d'un analfabetisme cultural que ens va
degotant de fa segles i de la coixesa de la instruccié que hem
rebut. Aixo ha portat a un desconeixement del paper de les arts
en l'educacidé i a unes idees falses i deformades sobre aquest
tema.

L'educacio per les arts és, com hem dit, una metodologia; un cami
per a aprendre a pensar, a coneixer, a sentir i a expressar la realitat.
Encara més, és la manera -de costat amb |'educacio pel joc- d'educar
integralment els nens i nenes fins que arriben a ser capacos de
pensar en termes abstractes; val a dir, cap a onze anys.
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Si el joc i I'expressid son dues caracteristiques de la naturalesa de
I'ésser infant, aquestes dues activitats sén educadores per
naturalesa, pergue neixen d'una exigencia i d'una necessitat interiors
innates en el nen. Arti joc sén els camins propis de la infantesa per a
accedir al mon de l'adult.

El centre de l'educaciéo per les arts no és la "disciplina” o les
"disciplines"”, sind la mateixa criaturai. No és l'infant qui és posat al
servei de la "disciplina", siné aquesta al servei d’ell. Es tracta d'uns
continguts que li son destinats. Si durant la seva educacio aquest no
ha pogut experimentar-los tots, aixd0 és un fet que no té cap mena
d'importancia: no és la quantitat sin6 la qualitat i la profunditat de les
experiéncies allo que educa. Ni tan sols en té gaire, d'importancia, la
qualitat del producte resultant de les seves experiéencies, sind la faisé
com l'infant ha experimentat el mén i com s'ha desenvolupat a través
de la seva vivencia.

Els continguts o, més ben dit, el terreny que I'expressio visual abasta
-cada vegada meés i més extens a mesura que el mon avanca-, no
poden fer-se accessibles a la vida d'una persona. En I'educacio per
les arts, qui mana i qui dona la pauta és I'ésser infant, i tots els
mitjans d'expressid sén a disposicio seva. Mai a la inversa.

Ens estem referint a totes les arts: gestuals, musicals, verbals,
visuals, etc. El nostre interes és centrat, pero, en les arts visuals i,
entre aquestes, més concretament les arts plastiques. Aixo, per dos
motius, relacionats estretament, que podrien resumir-se en un de
sol: l'avan¢ tecnologic. Perque ha estat la tecnologia la que ha
permes noves formes d'expressio, les quals han eixamplat els limits
d'allo estrictament plastic -la manipulacié directa d'uns materials que
es deixaven treballar a causa de llurs caracteristigues més o menys
blanes-. Les noves possibilitats aportades per la técnica han
desembocat en la descoberta que no era la plasticitat allo que definia
aguests tipus d'expressio, sind la visualitat.

Aquest esdeveniment ha mediatitzat, en canvi, la relacio de l'individu
amb els materials: eines tan senzilles com el pinzell, la gubia, el
desbastador o -encara més- la ma, han donat lloc a complicats
instruments -cambres, videos, raigs laser, ordinadors... Complexitat i
mediacié que l'infant ni comprén ni esta preparat per a manejar. Es
per aguesta rad que les arts plastiques tradicionals, especialment als
primers anys de vida, conserven una vigencia absoluta en I'educacio
d'avui.
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De la ma empastifada de pintura o de fang a l'enrevessat treball
d'equip d'una produccié cinematografica hi ha tot un grapat d'historia
humana, d'éxits i de fracassos. Malgrat I'extraordinaria importancia
de les maquines d'expressié visual, continua essent del tot valid
I'encontre directe de la ma amb la materia, a la manera d'Altamira o
de Lescaux. Pintar sobre extensions de quilometres quadrats de
navols amb raigs laser no és emocionalment tan ric com submergir
les mans en el fang o en la pintura i escriure's amb els dits el nom a
la paret. Quant més complicat esdevingui l'instrumental per a crear,
transformar i reproduir imatges, mes viva es fara la necessitat de
fanguejar i tocar directament la materia; quant més mediatitzador
sigui l'instrument, més intensa la fretura de retorn a l'origen. Es tracta
d'un alliberament de l'esclavatge de l'eina, cada cop més i més
perfeccionada i complexa.

Les arts plastiques continuaran essent el punt de partida per a
I'educacié de l'infant per a derivar, més tard, cap a d'altres formes
d'arts visuals. Quan, durant la infantesa, el la criatura ha pogut
expressar-se plasticament a la mesura de les seves necessitats,
experimenta d'una manera natural el desig de continuar avancant: ja
domina certs processos creadors per una traca obtinguda al llarg del
temps, en intensitat i durada. Aix0 I'empeny a cercar processos d'una
major complicacié: és el moment apte perqué la técnica i la
tecnologia facin entrada en la seva expressio. Ara, a més de poder
continuar manifestant-se plasticament, també pot continuar
eixamplant el seu camp dacci6 al de les altres arts visuals.
S'interessa per | pot comprendre l'eina, l'esperona el seu
funcionament, la seva estructura i les seves possibilitats. Es el
moment de comencar a introduir-se, per la practica i pel concepte, en
I'ambit del disseny i és, sobretot, el moment en qué les arts visuals
entronquen amb la ciéncia i amb la tecnica. D'una manera natural,
aguestes poden esdevenir un lloc de derivacioé de I'educacio per l'art,
| tal vegada pot ser ell mateix o ella mateixa qui sol-liciti un canvi de
metodologia, per una necessitat interior i no pas com a exigencia que
li ve del defora: vet aqui una educacioé per les ciéncies i per la tecnica
paral-leles a I'educacioé per les arts.

Fou l'anglés Herbert Read' qui, el 1943, inventa el terme, tot
reprenent el fil de les teories de Platé sobre I'educacio. Education
through art, I'art vehicle d'educaci6. Read basteix I'estructura del que

! Read, H., Education through Art, London 1943, Faber and Faber.
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podria ser una pedagogia basada en les arts. Mentre Read infantava
el nom i la teoria, un home, als Estats Units d'America,
desenvolupava una forma d'educacio per l'art que era l'encarnacio
viva del seu pensament. Aquest home era Viktor Léwenfeld.

L'art a l'escola, avui

Educacié per l'art: una educacié concebuda com a una manera de
viure i reflexionar sobres les propies experiencies i de conformar-les,
com a mitja de bastir I'estructura de l'experiéncia de cadascu. Es fa
evident que aquesta forma d'educacio és prou extensa i profunda per
a poder-se adequar a la minsa consideracio que es té per l'art en el
sistema educatiu de casa nostra. Introduir I'educacié per l'art a
I'escola significa capgirar-ne l'escala de valors, capicular les coses;
en el sentit més exacte del mot: una revolucio.

Ara com ara, la realitat €és molt diferent d'aixd que propugnem. Amb
els noms de dibuix, expressio plastica, educacio artistica, educacio
estética, educacio grafico-plastica o educacio visual-plastica, se'ns
ofereixen uns fets molt diversos: un d'ells, ignorar o ometre qualsevol
activitat més o menys relacionada amb l'art; doncs, una ratlla buida -
blanc sobre blanc- entre els resultats de les avaluacions escolars de
I'infant.

També es dona una altra situacio: el treball lent, feixuc i avorrit de
copiar dibuixos d'altri, generalment dibuixants desconeguts,
amanerats i de qualitat péssima, en un rac6 escadusser de temps de
I'horari escolar. Aix0, més que una equivocacio, és una malformacio:
copiar és una manera d'aprendre a veure la forma, la linia i el volum
amb més deteniment, perqué primer s'han de resseguir aguests
elements amb la vista i després amb la ma, cosa que comporta tot un
procés mental i fisic; copiar és aprendre a mirar d'una manera més
profunda i eficag que amb el cop d'ull estricte. Copiar lliurement,
pero, dels bons mestres que han desplegat en les formes tota la seva
capacitat de visi6, de comprensid i de creacid (Leonardo,
Michelangelo, Durer, Goya, Picasso, Matisse...). Copiar, encara,
guan el noi o la noia ja han mostrat llur capacitat d'abstraccio. Parlem
de copiar; interpretar és una altra cosa.

Expressié Plastica ens sembla una denominacio incompleta, perquée
exclou un ampli territori de les arts visuals: el de la contemplacio, la
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critica i el judici estetic. D'altra banda, aquesta expressio consisteix
massa sovint a deixar l'infant abandonat a si mateix, a I'ombra de
frustracions i repressions meés imaginaries que reals, a la seva bona
0 mala gana, immotivat en una activitat que ha esdevingut un ritu tan
antic com el de les multiplicacions i divisions.

Tant I'Expressio Plastica com I'Educacié Artistica poden consistir
també a fer treballs manuals, seguint fil per randa el text que instrueix
sobre la manera de realitzar un fotil donat, tancada tota iniciativa
personal o tota desviacio creadora. O bé a executar espontaniament
algun objecte; val a dir, matusserament, barroerament |
malgirbadament, sigui a I'edat que sigui.

L'academicisme é€s molt més present del que pugui semblar en
aguestes tres unces d'horari escolar dedicades a allo que se suposa
gue és art. Perque Matisse, Giacometti o Shan es tornen acadéemics
si llur manera de treballar és part d'un conjunt de continguts
ordenats, estructurats i dosificats per l'adult en forma de disciplina
tradicional, que cal encabir en la criatura en relacio a uns nivells
preestablerts. Aqui, nomeés hi ha l'aprenentatge d'unes habilitats, que
poden correspondre a maneres d'expressio estetica diferents, i fins |
tot oposades a les personals de cadascu; una norma imposada des
de fora que no pren en consideracio el taranna de cada criatura.
L'académia és aix0: la renuncia a la manifestacido del mon unic de
cadascu per tal d'assumir-ne un altre constituit com a patro.

Fins aqui, unes dades de com l'art pastura per les nostres escoles.
No en culpem pas els mestres i professors: ells son ben conscients
de la deficient formaci6 professional que han rebut en l'aspecte de la
pedagogia de l'art, i en pateixen. Es tota |'organitzacié educativa, de
la Universitat al Jardi d'Infants i la seva mentalitat que encara no s'ha
assabentat que, si en la historia de les arts plastiques seiem als
primers bancs -Cogul, romanic, Gaudi, Mird, Tapies...-, som, en
canvi, a la cua de tot a I'hora d'aprofitar unes disposicions que son
nostres per partida doble: pel fet plastic infantil i per pertanyer a un
pais d'artistes plastics.

Una munidé de malentesos

Es déna, endemés, una bona tirallonga de malentesos entorn del que
constitueix el nucli i I'essencia de I'educacio per l'art. El fet no seria
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tan greu si aquestes concepcions erronies no niessin dintre del
mateix ambit de I'ensenyament.

1.  El primer prejudici, i el més estes, és la creenca comuna que
I'educacié per l'art pretén fer artistes. Sembla que si la criatura
gaudeix amb el treball estétic -l'infant sempre gaudeix quan pinta,
balla o fangueja- és que tira per artista. Com que el model
convencional i estereotipat d'artista no es correspon en absolut amb
el patré que la societat reserva per a aquest infant, neix una mena de
refds, conscient o no, d'allo que ell fa, i es considera la seva actitud
com un senyal inequivoc d'apartar-se del paper social que li ha estat
destinat.

Si I'expressio artistica és natural en l'infant, si forma part de la seva
forma personal d'ésser-en-el-mon, per qué no posar a la seva
disposicié tot el conjunt de mitjans que desenvolupin les seves
capacitats innates en profit seu? | si aixo és aixi, no hi tenen dret tots
els infants? Que s'expressi visualment com a consequeéncia de les
seves experiencies i que exerciti sovint aquesta facultat, porta a
I'execucio d'un treball més i més elaborat, i de més qualitat; pero el
meés important, des del punt de vista de l'educador, és la vivencia i
els fruits d'aquesta vivéncia: I'imponderable.

2. Una altra creenca equivocada és que s'’han de tenir unes
condicions innates per a expressar-se visualment, en el sentit d'un do
especial no compartit amb el comu de les persones; és a dir, que
I'educacio artistica només ha d'anar adrecada a les criatures dotades
de talent. Es creu, generalment, que per a pintar, dibuixar o modelar
cal ésser dotat d'unes aptituds especials que sols uns pocs individus
tenen, pero no pas tothom. En canvi, és ben curids que hom no
dubta a proveir-se de la cambra fotografica o de la de video pensant
que tot és questio de carregar-les i pitjar un botonet. Pot ser que
aguesta incoheréncia sigui efecte del convenciment que l'expressio
plastica és questio d'habilitat manual, més que no pas de coordinacio
ull-pensament-mans.

Al costat de milers de milions d'éssers humans que saben llegir i
escriure nomeés hi ha un Shakespeare, un Espriu o un Cervantes.
Semblantment, tothom és capac, en potéencia, de pintar, dibuixar o
modelar; encara que de Gaudi, Rodin o Leonardo nomeés n'hi hagi
hagut un. Si les hores, la insistencia, la inflexibilitat i I'exigéncia que
I'escola ha esmercat i esta esmercant en cada criatura perque
aprengui a llegir i a escriure s'haguessin dedicat i es dediquessin -el
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mateix temps, la mateixa insisténcia, la mateixa inflexibilitat i la
mateixa exigencia- a fer pintar, dibuixar i modelar als nostres menuts,
tots podriem expressar-nos d'una manera tan correcta com quan
llegim o escrivim. No és guestié de condicions sin6 d'oportunitats.

L'educacié per l'art va adrecada a tots els infants, i tots ells hi tenen
dret. Si tots els nois i noies son normalment capacos de posar en
accio els aspectes més variats de llur personalitat, també tots poden
experimentar les vivencies estetiques; alldo que distingira els
especialment dotats sera el grau d'intensitat de I'experiéncia estetica
I la qualitat del producte.

L'exercici continuat de l'art com a mitja per a educar desplega en
I'infant I'nabilitat d'expressar-se segons la seva manera personal de
viure el mén. No es tracta, en principi, que el resultat d'aquest
exercici hagi de ser totalment reeixit, siné que es va perfeccionant
com a consequéncia de la practica frequent. La capacitat
d'expressar-se és un efecte del dialeg sostingut entre el noi i el medi
per mitja dels materials que treballa.

En un medi que cada dia esdevé més tecnificat, es fa del tot
necessari obrir l'infant a una qualitat de vida més humana, meés
interior. Es tracta d'una profilactica mental i psiquica. D'una alenada
d'aire fresc.

3. També hi ha qui esta convencut que l'educacio per l'art és
alguna cosa adequada per als més menuts. Hom mira amb
paternalisme i benevoléencia els petitons mentre dibuixen o pinten. En
no poder, encara, comencar l'aprenentatge de la lectura i de
I'escriptura i com que s'ho passen bé gargotejant, donar-los ceres o
llapis els manté entretinguts. Perd, quan comenca l'ensenyament
primari, arriba el moment de treballar seriosament: el joc i, encara
mes, l'art son dosificats i reduits a espais tan poc significants per al
nen que marca un pas dolorés en la seva vida; per a moltes
criatures, amb linici de l'escola primaria s'acaba la felicitat, i
comencen a veure's engolides per l'estructura rigida i monolitica d'un
sistema educatiu que no perdona. Els qui tenen més sort son els
infants a qui es deixa que s'expressin amb comptagotes.

L'art en l'educacido és per a tothom: petits i grans: per a poder
continuar creixent com a persones, perqué no quedi mancada una
part de llur personalitat. Normalment, cap a onze anys minva
I'activitat espontania de nois i noies; es tracta d'un moment decisiu,
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perque els neix la capacitat critica i no queden satisfets del seu
treball. Tenen consciéncia de com s'expressen els adults i es veuen
mancats per a fer-ho igual perque ells encara no ho sén; aconseguir-
ho els representa un esforc. Per aixo, els cal guiatge i ajuda: és I'hora
d'introduir-los a l'aprenentatge del que ha de ser el seu estil propi
quan arribin a l'adultesa. Si no se’ls assisteix en la superacio
d'aguesta crisi expressiva, abandonen I'expressié plastica i ja no s'hi
interessen més. Aquesta és la rad per la qual tants i tants adults que
no han dibuixat mai, quan intenten fer-ho els surten els tragcos
insegurs i les formes imperfectes propis de les criatures d'aquesta
edat.

4. També es pensa en lart com si fos una cosa Unicament
apropiada per a les hores de lleure, per a divertir-se. Es recreatiu:; i,
doncs, intranscendent. L'art és bo quan no es desitja pensar ni
esforcar-se sing, només, passar-s'ho bé.

Amb aquesta actitud es cau en la contradiccio: si es creu de bona fe
que l'aptitud per a I'expressio artistica és un do innat, caldria, llavors,
un esfor¢ considerable per a assolir unes predisposicions que no es
tenen. Es cert que:

..I'art proporciona plaer i capté a qui el practica, perd també ha de
ser creador i imaginatiu. Sol-licita tota la capacitat de l'individu per a
sentir, percebre, intuir, experimentar i avaluar. Va molt més enlla de
només 'fer coses'. L'educacio per l'art pot fer la vida de 'home més
rica i donar-li més significat. En la nostra societat tecnificada, que
ens permetra disposar cada vegada de més temps de lleure, és
essencial I'habilitat per a participar en experiéncies creadores i
estétiques®.

5. Hi ha una tendéncia general -tant dintre de la familia com a
I'escola primaria i secundaria- a fer una divisié tacita de les diverses
materies d'estudi en assignatures fortes i assignatures fluixes -tot i
gue aquest darrer adjectiu no es mencioni obertament. Per aixo,
totes les activitats escolars que tenen relaci6 amb I'estética, no
solament formen part de les toves, sin0 que serveixen per a
descansar d'aquelles altres que deixen la quitxalla nanos
"destrossada" i per a ajudar a distreure'ls-en. En efecte, quan els
nois comencen a donar senyals de cansament, un dibuix acolorit ve a
donar-los una mica de calma i fer més suportable I'estona dedicada
al pensament abstracte. Quan, en realitat, resulta que l'educacio

2 P R Public Relations For Art Education, NAEA (National Art Education
Association) 1978, Reston, p. 13
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estética serveix de pretext i d'ajuda per a l'adquisicié d'aquest tipus
de pensament, i també pot col-laborar en l'aprenentatge de la lectura
i de l'escriptura en els més petits, fent-los-el més facil i divertit.

Les arts plastiques sén un llenguatge visual; hi ha moltes arees del
pensament, de caracter estrictament visual, que no poden ser
expressades d'una forma adequada si no és graficament. S'’hauria de
tractar, doncs, d'un complement i no d'una compensaci6. D'altra
banda,

I'art sovint pot augmentar la comprensié d'altres temes, pero té
valors més importants per a contribuir-hi per ell mateix. L'art pot
ser relacionat d'una manera sensible amb altres arees tematiques,
pero té la seva contribucié Unica en el desenvolupament total de
tots els infants®.

La mateixa font -associacio de professors d'art dels EUA- resumeix
aixi els valors de lI'educaci6 per l'art:

« necessaria per a tots els nens i nenes de totes les edats*

» un mitja per a reforgar el concepte que la criatura té d'ell mateixa

* necessaria per al total creixement de l'individu

* un mitja per a desenvolupar I'habilitat de nens i nenes perqué
puguin experimentar plenament

* un mitja per a ensenyar-los a gaudir i a entendre les obres d'art
del passat i del present

* un mitja per a estimular el caracter Gnic de cada infant

* un mitja de desenvolupament de la capacitat de l'infant per a
respondre a la vida, i crear i expressar-se com a resposta a les
seves experiencies

* un mitja de desenvolupament d'una vida creadora i de la
capacitat de compartir amb els altres®

Funcions, no objectius

Si lI'educacio per les arts constitueix un instrument, un cami per a
arribar a un fi determinat, no pot formular uns objectius. Una eina no
té mai intencions, aquestes son en la ment de qui la maneja; una
eina sempre serveix per a. D'aqui que, en referir-nos a I'educacio per
les arts, no sigui adequat parlar d'objectius sin6 de funcions.

% Ibidem, p. 14
*  subratllat a l'original
> |bidem, p. 11
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L'educacio per l'art en ella mateixa no pretén res; qui ho fa és
I'educador que se'n serveix; o, millor dit, la filosofia de I'educaci6 que
creu que l'art és un cami adequat per a allo que es proposa. Els
objectius poden canviar segons la finalitat que intenta qui utilitza
I'eina, pero les funcions d'aquesta continuen essent les mateixes.
Una filosofia de [I'educacié si que en té, dobjectius: vénen
determinats pels valors sobre els quals es basa; perd quan aquesta
filosofia cerca un cami per a portar a la practica els seus objectius
nomeés es pot parlar de funcié. Una altra cosa seria confondre la
trajectoria amb el punt de desti. Quan els sistemes politics
aigualeixen les arts en I'educacio, saben molt bé el que es fan.

Contradiccid | utopia

Si I'educacié per les arts constitueix un ambit tan vast, tan intens i
profund com imprecis; si pot ser per ell sol un cami que dugui al
desplegament total de la personalitat de l'infant, i si significa un canvi
substancial en les estructures de:

» |a societat actual,

= els sistemes d'educacio del present,

= |'administracio escolar,

» |'esquema total de I'escola com ha estat concebuda fins ara,

» |'espai de l'arquitectura escolar,

= les disciplines considerades tradicionalment i llur organitzacio,

»= |la definici6 de quina cosa és ser educador, de la seva
preparacio, de la seva funcio,

i si, d'altra banda, les arts son representades tan minsament en el
nostre sistema educatiu i existeixen prejudicis que condicionen
seriosament la practica d'aquestes arts a les escoles,

per qué continuem parlant d'educacié per les arts?
Per que prosseguir mirant el cel de la utopia? Per qué defugir
d'abandonar aquest somni d'il-lusos?
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Per diverses raons, la més important de les quals és que les utopies
d'ahir son les realitats d'avui. El temps és l'encarregat de transformar
les utopies en fets vius, perqué la historia de la humanitat és feta,
globalment, de salts endavant. |, també, perque hi ha indicis que
nodreixen la nostra esperanca i sostenen la fe en les intuicions:

= durant molt de temps l'art no ha estat en absolut present a les
escoles,

= la consciencia que tenen els i les mestres davant de la seva
propia insatisfaccio,

» |la necessitat cada cop meés pregona d'un canvi profund en el
plantejament de I'educacid, basada en uns sistemes educatius
que, fins avui, han estat renovats a base de pedacos. Malgrat
gue l'ensenyament mai no havia estat tan controlat, tan
estructurat, tan avaluat i tan dissecat com avui, les
deficiencies en la formacio dels nostres nois i noies
esdevenen meés i més greus, i ells son cada vegada menys
felicos i meés insatisfets. Les consequencies d'aquest fet en el
camp laboral son prou conegudes.

Sembla que vulguem mantenir el passat i no siguem prou conscients
gue davant nostre no hi ha altra cosa que el futur.

Perque creiem en la possibilitat d'aquest avenir millor i perque
voldriem col-laborar en el seu disseny, no ens deturarem aqui i
continuarem endavant.

La nostra utopia €s aquesta:
= una escola constituida per tallers lliures, no obligatoris,

= diversos tallers agrupats segons la metodologia emprada:
educacio pel joc, educacio per les ciencies, educacio per les
arts, educacio per...

= dins de l'educacio per les arts: tallers de dansa, de formes
musicals, de formes visuals...

= tallers oberts, no sotmesos a horaris inflexibles ni a espais
rigids i predeterminats,

= tallers comunicats, en col-laboracié, per tal d'evitar el risc
d'oferir una visié esmicolada de la realitat,
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» tallers en una escola rica en espais i reduida en nombre
d’alumnes, per tal de no depassar la dimensio infantil, on es
reconegués a cadascu noi la seva personalitat fisica, psiquica,
familiar i social,

= tallers on tot, des de l'educador a I'eina més petita, fos al
servei dels interessos i necessitats del nen,

* en aquestes escoles no es donaria una duplicitat de tallers.
Caldria crear-ne de noves a mesura que la poblacio infantil ho
demanés: moltes escoles en un sol barri -si €s que en aquest
somni n'hi haguessin- i pocs nois a cada escola. Tallers de
capacitat reduida per tal que la malaltia professional de
I'educador ja no fos mai més la neurosi, sind l'amor i la
curiositat per al propi treball; on el nombre de d’alumnes
s'adequiés a la capacitat de l'educador per a atendre'ls,
d'acord amb les sol-licitacions de cada un d'ells i d’elles,

= tallers en els quals I'edat dels infants no fos un condicionant
per a les seves relacions d'educacio. Grans i xics en un treball
conjunt -no sempre compartit-, ajudant-se a créixer els uns als
altres, intercanviant la riquesa propia de cada edat. Els grans,
creixent en responsabilitat, tot naturalment; els menuts,
madurant també d'una faisé natural en llur contacte amb els
més crescuts. Sense excloure'n el paper que les persones
adultes, d'una forma voluntaria i oberta, hi poguessin
desplegar.

Un exemple viu

Vet aqui com descriu G. Dimondstein una experiencia d'educacié per
les arts:

La integracié de les arts es mou en dues arees: del centre de les
arts a les altres arees del curriculum i d'aquestes a les arts com a
vehicles d'aprenentatge. En integrar les arts al tema es pot escollir
I'entorn com a subjecte adequat. Els estudis socials poden oferir
un tema intensament viu en el qual la vida de linfant pugui
expressar-se emocionalment i, com a producte secundari, oferir
també coneixements sobre un tema extraartistic. Pero cada cas té
els seus propis enfocaments: les arts considerades individualment
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o bé relacionades entre elles se centren en les qualitats
essencials de cada forma; en els estudis socials s'enfoquen les
qualitats de la interacci6 comunitaria afectada pels contrastos
economics, la dinamica social i les forces fisiques.

Aquest model d'estudis socials es projecta a Venise, California. Es
tracta d'una comunitat visualment apassionant. amb gent negra,
bruna i blanca, amb xalets i edificis de galeries, fabriques de
facanes fumades, amb camins paral-lels per a bicicletes i
vianants, canals i carrerons, un aeroport i un port esportiu. També
constitueix un exemple Unic de convivéncia: artistes i advocats,
gent del lloc i joves forasters, arribats de nou rics i pobres -un
veritable quadre d'una societat en flux. No es tracta d'enfocar el
problema sociologicament, sind d'observar una societat i
comencar a expressar-la a través de diferents formes d'art. El punt
central rau en la manera com aquestes formes artistiques, soles o
combinades, poden revelar millor les caracteristigues de la
comunitat -per exemple, murals de les formes i colors de la gent i
de les estructures; improvisacions de dansa dels moviments de la
ciutat, del transit i de la gent movent-se en espais grans i reduits;
poemes que descriguin els detalls i les circumstancies significatius
de les experiéncies de nois i noies per a mostrar les possibilitats
de la vida quotidiana com a font de poesia.

Les criatures no estan bastint nomeés una imitacié de la comunitat
on viuen, ni tampoc no és questio de cap projecte d'estudi social.
Es tracta de deixar el terreny del ‘fer creure' per a donar forma a
una experiencia. Creen un entorn total, el focus del qual és
I'expressio configurada que els exigeix una construccié de
relacions. Si li infonem el punt de vista de l'art, estem treballant
amb la possibilitat que els problemes de modelar formes per a
reflectir sentiments prenguin nous significats. En el sentit dels fets
s'esdevé quelcom més que una realitat informativa: va cap a
formulacions metaforiques. Es porta a terme un projecte que
integra el saber sobre quelcom (el tema) i el conéixer-lo a través
de I'experimentacio (les arts)°®.

Comencem amb la nostra afirmacio principal que tots, tant nois
com noies, s'hi veuen implicats, pero no de la mateix manera ni al
mateix temps. A mesura que es desenvolupa el projecte pot variar
el grau de participacié. Per exemple, un petit grup de criatures
interessat a treballar en tres dimensions pot fer un mapa en relleu
qgue defineixi els elements més extensos de l'entorn. Aquells qui
transformen més rapidament les dades en imatges pictoriques
poden escollir pintar un mural o fer un joc de diorames per a
recrear una seccio més restringida de la comunitat. Tant una cosa
com l'altra romandran visibles mentre duri el projecte.

6

subratllat a I'original
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Hi pot haver qui, expressant-se amb el llenguatge de la dansa,
s'integri a la comunitat a través del moviment. Els 'dansaires’
poden treballar amb els 'muralistes' a I'hora de seleccionar un lloc
determinat. Per exemple, el port esportiu amb els seus bots, iots,
boies i espigons estimulen diferents qualitats del moviment que les
de l'aeroport, amb els avions, helicopters, planadors i altres
maquines. Una seqliéncia de dansa pot exigir mascares per a
simbolitzar els diferents tipus de gent. Els ‘dansaires’ poden fer les
seves (com a les comunitats tribals primitives) o poden demanar
als artistes que els les crein. Tal vegada la classe senti que hi ha
massa abstraccio en la seva dansa i que el que estan 'dient' no és
prou clar. En aquest cas, hi poden col-laborar els 'poetes’. Si per a
subratllar els sorolls de la ciutat s'hi introdueix el so, els nois es
veuen immergits en una experiéncia ‘'multimédia’ que involucra
respostes sonores, visuals, cinétiques.

Com a fonts vives de poesia, algun dels poetes de Venise pot ser
invitat a llegir els seus treballs. Com a mitja per a examinar les
distincions entre llenguatge poetic i discursiu, nois i noies poden
escriure petites narracions o0 entrevistar membres d'aquesta
comunitat canviant com a historia oral. Aixi, uns quants poden
dedicar els seus principals esfor¢cos en la poesia, d'altres poden
participar en la dansa i en l'art, i uns altres poden incorporar-se a
tots tres.

Finalment, les relacions entre les arts i el tema arriben a ser
conegudes per tots de dues maneres: a través d'experiéncies
concebudes i estructurades pel mestre, el qual presenta modes de
pensament que reflecteixen autenticament el procés, i mitjangant
descobertes iniciades per ells mateixos com a vehicle d'integracio
artistica de les experiencies. Pero l'aprenentatge sobre el tema és
revelat a través del llenguatge de les arts’.

Aqui se'ns mostra alguna cosa més que la mera adquisicid de
coneixements abstractes sobre un entorn llunya o que la sola
contemplacié passiva, distant, d'uns esdeveniments més o menys
aliens als nois i a les noies. Hi ha una relaci6 d'educaci6, perque
aguests, abans de poder expressar la seva comunitat, I'hna haguda de
percebre amb els sentits absolutament oberts i atents; I'ha haguda
d'analitzar -a la mesura de les seves possibilitats- per a sintetitzar-la
tot seqguit.

L'expressio d'aquest entorn quotidia a través de les diverses arts no
hauria estat possible sense una interioritzacio previa. Com a resultat,
aquests nois i noies han esdevingut educats, han realitzat uns

" Report of the NAEA Commission on Art Education, National Art Education

Association 1977, Reston, pp. 90-92
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aprenentatges -respecte d'ells mateixos, de la societat on viuen i de
les arts- i han rebut i donat unes informacions. Han crescut.

Aquesta és una mostra isolada del que pot ser I'educacié per l'art
proposada per Read i que, com molt bé diu Rhoda kellogg® (1970),
encara no n’ha trobat cap resposta: "Cap escola, pel que sé, encara
no ha establert un curriculum aixi, perqué es considera com voler
posar el carro davant dels bous." Les nostres sospites, exposades al
capitol anterior, del perquée aixo és aixi van molt més enlla.

® Kellogg, R., Analyzing Children's Art, Mayfield, Palo Alto 1970, p. 147
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Les reflexions anteriors ens han deixat en una cruilla: de I'una banda,
I'imaginari, la possibilitat, I'albirament d'una aproximacié a l'ideal; de
I'altra, la realitat, la imperfeccio, la quotidianitat rutinaria i sense
imaginacié d’aquest sistema escolar nostre. Quin cami hem de
seguir? ¢ElI d'una hipotetica educacié per l'art, investigar-ne les
possibilitats d'encarnacioé i contribuir, aixi, a bastir els fonaments
d'allo que podria ser? ¢Oferir una alternativa a la institucié escolar?
¢, O bé assumir la trista, feixuga realitat per tal d'aportar-hi alguna
cosa gue pugui ajudar a transformar-la?

L'esperanca és el cami que mena la realitat a la utopia. Aquest
treball, aquest intent de contribuir a millorar la nostra realitat
esgavellada, esta ancorat just a linici d'aguest cami: no podem
realitzar, encara, una veritable educacido per l'art, perdo podem
comencar a entreveure’n una possibilitat. Aquest llibre és el
suggeriment d'aquesta virtualitat; pero voldria ser, sobretot, un
alcaprem per a l'educador. Encara meés, l'espurna d'engrescament
del pedagog que sap, i se'n plany, que ningu no I'ha introduit ni en el
mon de I'art adult ni en l'univers de l'art infantil.

L'esperanca ens mou a tirar per la ruta del seny, amb el
convenciment que algun dia no llunya podrem reprendre els viaranys
de la rauxa. Aix0 obliga a fer una certa marrada en I'enfocament
general del tema i a situar-nos a mig cami entre I'educacioé per l'art -
entesa com a mitja d'educacio integral de I'nome- i la "matéria" o
"disciplina” tradicionals (o sigui, una area de coneixement tancada i
autosuficient).

També se'ns fa necessari un breu parentesi referit al lexic, per tal de
fer més concretes les nostres referencies. Alguns dels mots que
utilitzarem no ens plauen, perque impliguen determinades
connotacions que podrien fer-los -i, de fet, creiem que ho sén-
discutibles. Per exemple, si hem arribat a la conclusio que, sense un
canvi profund de l'estructura dels sistemes actuals, €és impensable
una educacio per l'art que respongui veritablement al concepte
establert per Read, Lowenfeld i d'altres, es fa palés que continuar
emprant aquest concepte per a referir-nos a allo que es podria fer
aqui i ara seria, no solament una mentida, sin0 exposar el lector a
una confusio sostinguda. Bo i furgant en el nostre cistell de les
paraules, el terme que hem trobat menys inadequat -tot i que parcial-
és el deducacié artistica, encara que aquest adjectiu soni
estranyament i ens deixi sense explicar-nos res, ni pel que fa a
I'educacio ni pel que fa referencia a l'art. L'educacié per l'art és el
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nostre somni d'il-lusos, I'educacié artistica la realitat que podem anar
bastint.

Aixo dit, el que ens proposem des d'ara €s estructurar una base que
permeti la preséncia d'un programa d'art de qualitat a les nostres
escoles.

Factors de I'educacio per |'art

En el desenvolupament de tota educacié intencionada incideixen
quatre factors:

I'infant, I'adolescent o la persona a qui s'educa

'educador

I'eina que s'utilitza per educar

I'entorn on es desplega la tasca d'educar

Aquests elements entren en una relacié dinamica i s'influeixen
profundament. Tots els restants, pero, actuen en funcié del primer,
gue n'és el centre de confluencia. Des de I'Optica de la formacio de
I'educador, és essencial el coneixement d'aquests factors i llur
interrelacio. En efecte, al pedagog i a la pedagoga, els cal coneixer,
dintre de I'ambit de I'educacio6 per l'art, aquestes quatre realitats:

= Pinfant i, com a consequéncia de la seva capacitat d'expressar-se,
I'infant i el seu art.

» ['educador artista, en funcio del doble vessant que |li ve sol-licitat
per la seva tasca especifica.

= el contingut de l'art, tant pel que fa a la practica com a la
contemplacié de l'obra d'art, per la seva capacitat d'educacio
integral

= ['entorn: fisic -i, doncs, visual- i psicologic, considerat en el sentit
més ampli o en l'espai més reduit de I'escola, el taller o l'aula; per
les seves qualitats visuals, sonores, tactils, emotives i cognitives

Quan, a I'educador, li manca el coneixement en profunditat d'algun o
alguns d'aquests quatre elements, la seva tasca esdeveé incompleta
0, encara pitjor, contraproduent.
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L’infant i el seu art

Es impensable una educacio artistica -i ja no cal dir, una educacio
per l'art- sense un coneixement pregon, teoric i practic, del nen i el
seu art. Si manca aquest puntal basic, el pedagog deixa de ser-ho i
es converteix en un mer transmissor de coneixements i practiques
heretats, I'educacié artistica es redueix a un simple ensenyament de
continguts, i l'infant deixa de ser el centre entorn del qual gira el
procés d'educar, esdevenint un receptacle abstracte, descarnat, d'un
tipus determinat d'expressio.

Com a consequéncia d'aix0, sorgeix una jerarquia: a dalt, el qui ho
sap tot -lI'ensenyant- i, subordinat a ell, el qui no sap res i ha
d'aprendre. Llavors s'estableixen unes relacions semblants o iguals a
les existents entre els mestres medievals i llurs aprenents: tot plegat
desemboca en l'aprenentatge d'uns recursos determinats per tal
d'obtenir determinats efectes. Ja no és la criatura qui s'expressa, sind
el mestre® a través d’ella; aquesta n'és el vehicle i, en lloc d'ésser el
centre de l'educacio, passa a ser un instrument del mestre. En
aquest cas, linfant quan s'expressa no gaudeix, perque i és
imposada una visié adulta del mén que ell no és en condicions
d'entendre i de sentir, i que tampoc no obeeix a cap necessitat
provinent de la seva personalitat infantil.

Si el mestre -no pas I'educador- ignora l'infant i el seu mén, es limita
a abocar-li uns coneixements deslligats de la seva realitat infantil,
més o menys habilment estructurats i dosificats, sense cap mena de
correspondéncia o adequacié entre allo que el menut pot realment i
allo altre que li és imposat amb més o menys destresa.

Quan només es coneix linfant d'una manera incompleta, sense
aprofundir I'aspecte de la seva evolucio psiquica i expressiva, hi ha el
perill d'imaginar la resta; llavors, l'activitat del mestre no va més enlla
d'un estricte aprenentatge aplicat fora temps i de faiso indistinta.

El llenguatge que linfant ofereix espontaniament a l'adult és el
llenguatge grafic, el de les formes visuals. No es pot comencar i
continuar una educacio de qualitat si s'ignora aquest fet, de
consequeéncies tan transcendentals en el seu desenvolupament.

En l'accepcié medieval del mot.
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Perque la importancia d'aquest esdeveniment no pot ser
menystinguda o desconeguda sense que comporti una greu
repercussio en el creixement del petit; per aixo I'educador ha de
saber -tant en la teoria com en la practica- qué és l'art infantil, quina
trajectoria evolutiva descriu i quin és el seu propi paper. En el capitol
vinent es tractara aquest tema.

L'educador-artista

El responsable del bon resultat o de la ineficacia de l'accio
pedagogica descansa, en el nostre cas, en el pedagog-artista o en la
pedagoga artista. La seva personalitat, les seves gualitats humanes i
la seva preparacio professional caracteritzen la mena de relacio
constituida entre ells mateixos, el contingut i I'entorn, i l'infant.
Reprendrem aquesta questidé en aquest mateix capitol.

El contingut de l'art

Quan el deficit d'aquell qui pretén educar rau en el coneixement
teoric i practic del contingut -cosa que, en general, va acompanyada
del desconeixement de les caracteristiques i de l'evolucié de
I'activitat expressiva de la criatura-, s'acostuma a caure en l'aplicacio
de formules i estereotips.

La férmula, o el clixé, és I'aplicacio isolada i desvinculada d'una accio
plastica que no presenta cap mena d'articulacié o integraciéo en un
conjunt més extens, coherent i amplament estructurat. La recepta no
té cap altra finalitat que la de la seva propia realitzacio: neix i mor en
ella mateixa, sense afectar positivament l'infant. Es independent i se
centra en el seu mateix contingut; el mon infantil |i és ali¢. Es
gratuita i serveix per a emmascarar la pobresa involuntaria del
mestre i la inconsistencia o la inexistencia d'un programa d'art amb
carai ulls.

Quan el mestre ho ignora tot en allo que fa a l'art, tant l'infantil com
I'adult -perqué el nen i la nena son individus en creixement cap a
I'adultesa-, no pot respondre a les exigencies infantils, no pot assistir-
los quan se’ls presenten dificultats d'expressio i queden abandonats
a un "fer coses" del tot gratuit o bé a merce de la seva lliure
expressio, la qual, en no rebre I'ajut de I'educador, es veu emportada
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a I'empobriment progressiu, a la manca d'originalitat, a la repeticio i,
finalment, a l'atrofia de les seves facultats expressives. La mancanca
d'un suport que afavoreixi el seu creixement acaba, en la major part
dels casos, en la copia sistematica.

Ha de dominar el coneixement i la practica del contingut de la realitat
de l'art i ha de saber organitzar d'una manera flexible, creadora i
intuitiva els seus diversos aspectes i possibilitats. Cada projecte és
I'encarnacié d'una idea, integrada i articulada amb el programa d'art
total, al qual completa i del qual rep tot el sentit.

No es tracta pas de tenir noticia del contingut de l'art a base de llegir
llibres, sinG6 de coneéixer-lo profundament. D'experimentar-lo. De
dominar-lo. No n'hi ha prou de ser educador; s'ha d'ésser també
artista. En parlarem puntualment en el capitol cinqueé.

L'entorn

Un altre dels elements que entren en joc en tot tipus d'educacio, i
d'una manera especial en l'artistica, és I'entorn. Com remarcarem
meés endavant, un aspecte d'aguest entorn forma part del mateix
contingut de l'art.

Des del punt de vista de I'educacio, I'entorn pot ser considerat en el
seu sentit més ampli -la casa, el carrer, el barri, la ciutat/vila/poble, el
paisatge- o bé I'espai més reduit de I'escola o de l'aula. També pot
ser vist des de I'optica estrictament fisica, psicologica, o bé
sociologica. En l'entorn fisic, cal considerar molt especialment les
seves caracteristiques visuals; l'espai visual, doncs, cau d'una
manera decisiva dintre de I'ambit de I'educacio per l'art.

L'educador no pot passar per alt aquest factor inevitable. La feina
d'educar es realitza en un lloc concret, en unes determinades
circumstancies ambientals i instrumentals rigues o0 pobres
pedagogicament, psicologicament o sociologicament. Circumstancies
que afavoriran o perjudicaran amb més o0 menys intensitat la seva
tasca, per les seves implicacions estimulants i motivadores.

L'activitat artistica exigeix a més, per la seva mateixa naturalesa,
unes caracteristiques especials de l'entorn, que, si sén deficients o
absolutament inexistents, aboquen les energies de linfant i de
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I'educador al malbaratament, i porten a la impossibilitat d'un treball
adequat i qualitativament optim.

Si el pedagog aprofundeix en el tracte i el coneixement del nen i de la
seva expressid, domina convenientment el contingut de l'art i, en
canvi, l'entorn no satisfa les necessitats creades per I'activitat
d'educar, la situacié esdevé dramatica i les seves millors intencions
sén una rastellera de fracassos. | linfant es veu mancat d'unes
possibilitats de realitzaci6 a les quals té dret. Encara més; la
influencia de I'entorn no é€s mai neutra: si no forma, malforma. Aquest
particular sera tractat amb més deteniment al capitol sete.

Procés o producte?

Entre els factors dels quals acabem de parlar, n'hi ha dos —L’infant i
la seva expressio, i el contingut de l'art- que, en relacionar-se, porten
a una de les questions clau de I'educaci¢ artistica. De les diverses
consideracions que es doni a cada un dels termes d'aquesta relacio
depen l'orientacié donada a la pedagogia de I'art, segons que es doni
prioritat al procés o al producte.

Procés o producte? Quin és, d'aquests dos, el més important per a
I'educacié artistica? La resposta determina diverses tendencies en el
camp d’aquesta I'educacio, fins a tal punt que en constitueix la clau
de volta

Per a Viktor I6wenfeld® (1947), per exemple, alldo que compta en
I'educacié és el procés: tota la seva pedagogia gira entorn de la idea
gue el més important és el creixement de l'infant, i que

I'educacié artistica ha de servir aquest desplegament. En canvi, per a
Charles gaitskell, Albert hurwitz", i Frank wachowiak i Theodore
ramsay'? el treball de I'educador ha de tenir centrat el seu interés en
el contingut de I'art; és a dir, en el producte resultant de I'accio del noi
o de la noia..

10 Lswenfeld, V., Creative and Mental Growth, Macmillan, New York 1957

1 Gaitskell, Ch., Hurwitz, A., Children and Their Art, New York 1970, Harcourt,
Brace & World

12 Wachowiak, F. i Ramsay, Th., Emphasis: Art, New York 1971, Intext
Educational Publishers
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La questio suscitada entorn de la preeminéncia de qué sobre quée no
pot ser formulada com una disjuntiva, ja que el producte és el fruit
visible d'un procés. Si ens plantegéssim el problema com una
antitesi, diriem que no hi ha producte sense procés; pero, en canvi,
pot haver-hi procés sense un producte acabat. Sembla, doncs, que
allo que educa veritablement és el procés del treball. Aquest no és
avaluable; el producte, si. | veuriem també com hi ha una
interdependéncia entre |'un i 'altre.

La picabaralla nascuda entre els defensors de I'un o l'altre vessant
d'una mateixa accidé no té ra0 de ser: hi ha una influencia matua |
constant entre ells. Perqué mentre es desenvolupa el procés del
treball van sortint uns resultats; la qualitat d'aquests o llur grau
d'adequacié o inadequacié a la voluntat de qui treballa -en el nostre
cas, I'infant- actuen en feed back sobre el procés i el modifiquen.
Altrament, no intuim aquest Iligam d'una manera lineal i
unidireccional sind6 com un sistema molt complex.

En el procés, hi ha una multitud d'imponderables que no permeten
cap mena de judici sobre allo que s'esdeve i que no deixen cap tipus
d'empremta en el producte. Per0 molts altres esdeveniments si que
hi queden materialitzats; d'ells pot fer-se una analisi critica més o
menys aproximada.

Inversament, en el producte queden impreses nombroses dades que
no poden ser explicades del tot ni pel mateix autor -perque pertanyen
a I'ambit de l'inconscient- ni per I'observador.

El procés de treball és interior, amb una forta aportacio de
I'inconscient. Mai no podrem dir quée és alldo que ha quedat impres en
I'infant i que es desplega en el seu interior quan treballa, quiet, sense
consciencia del mon que l'envolta, a l'aguait d'allo que passa, ha
passat 0 pot passar en el full, el cap cot sobre el paper. Es tracta
d'una realitat que pertany al misteri. En canvi, allo que ha quedat
enregistrat en aquest paper pot no tenir cap interés especial; pot ser
completament intranscendent o, fins i tot, pot haver estat destruit per
la mateixa criatura abans d'arribar a terme. Es indubtable, pero, que
entre tot aixo i les vivencies del nen o la nena durant la seva
execucio hi ha unes connexions molt riques, encara que nosaltres no
les puguem copsar. Si la practica de l'art té un valor terapeutic és,
precisament, per la importancia i les consequéncies formatives i
alliberadores del procés.
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En un altre extrem, es poden situar el virtuosisme i I'amanerament:
uns resultats excel-lents -a primer cop d'ull- que sén conseqlencia
d'un procés pobre i rutinari. La copia n'és un exemple paradigmatic.

Des de l'angle de I'educacio, no es pot separar el producte del procés
que li ha donat vida. Quan considerem I'obra amb independencia de
I'autor i del desenvolupament del treball, aquella es constitueix en
una realitat autbnoma que ja no pertany al terreny de I'educacio ni de
la practica de l'art, sinG0 que cal enfocar-la del punt de vista de la
critica, de la historia o del gaudi estéetic; per bé que aquests darrers
també siguin un mitja per a educar.

Si es considera el procés deslligat dels seus resultats, encarnats en
I'obra, qui educa es veu exposat a treballar d'una manera cega i
incerta.

No considerem justificat referir-se a aquestes dues parts
complementaries de la practica artistica com si fossin realitats
separades o, fins i tot, antagoniques, com si es tractés d'una opcio
entre dues possibilitats. No existeix l'un sense laltre: procés i
producte sén igualment importants, cadascun d'ells amb llurs
incidéncies especifiques en el fet d'educar. En el ben entes,
naturalment, que ambdos siguin sempre referits al seu autor.

Es aquesta incidéncia -infant, procés, producte- la que determina el
paper de l'educador, com veurem meés endavant. | també la que
justifica la inconveniéncia, I'absurditat i I'equivoc dels concursos d'art
infantil.

L'educador-artista

Si la confluéncia de tots els elements que intervenen en l'educacié
recauen -0 haurien de recaure- en linfant, la responsabilitat de la
interaccio de tots aquells factors rau en la persona que educa. Per
aixo creiem molt important centrar-nos ara en el pedagog com a
persona i com a professional de I'ambit de I'educacio per l'art.

(Abans de continuar, pero, cal fer unes observacions que considerem
necessaries. Aquesta és una aproximacio quasi ideal de I'educador,
que també ell, va aprenent dels seus infants i va madurant com a
persona en la feina quotidiana. De fet, tots, totes, ens comencem a
formar com a professionals de qualitat des que ens donen aquell
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paperet tan bufé6 que, amb uns quants oripells, demostra que en
sabem tant. De primer, ens ho creiem. El primer dia d’exercir alld que
diu el paperet, ja no ho veiem tan clar, i, cada curs que passa, anem
aprenent descobrint que el nostre aprenentatge no acabara mai,
perqué cada dia anem aprenent de les criatures i de nosaltres
mateixos, reciclatge apatrt.)

Es evident que no es pot tractar d'una manera completa sobre quines
han de ser les qualitats de I'educador; aix0 seria encerclar-lo, limitar-
lo i, per tant, I'empobriment i la negacié del que constitueix,
precisament, I'extensa i matisada gamma de tipus de personalitat i
de caracter que I'infant va aprenent a conéixer a mesura que creix.

Per0 es fa palés que, sense uns determinats atributs, la tasca
d'educar també s'empobreix o pot fer-se endebades. |dwenfeld i
brittain s'expressen aixi quan es refereixen a la importancia dels i les
mestres de primaria en I'educacio de l'infant, bo i fent extensiu llur
comentari a la secundaria:

En ensenyar art als infantss, el factor més important és el mateix
mestre. Si poguéssim imaginar un mestre o una mestra poc dotats
a l'escola elemental -encara que aix0 pot ser dificil d'imaginar-
indubtablement ho trobariem llastimés per als nens i nenes que
fossin al seu carrec. Pero, si més no, podriem pensar que les
criatures serien capaces d'aprofitar-se del material de lectura de la
classe, del llibre d'historia (...) i ben segur que també podrien
aconseguir un cert domini de l'aritmética. Pel que fa a I'educacié
artistica, en canvi, se'ls faria un mal. El component basic de l'art
prové del mateix infant (...) El mestre té la tasca important de crear
una atmosfera que porti a la invencid, a I'experimentacié i a la
produccié. En art, doncs, tenir un mestre o0 una mestra
incompetent és pitjor que no tenir-ne cap™®.

La primera cosa que els és exigida, al pedagog i a la pedagoga, és
tenir una consciéncia ben clara del seu propi paper, d'alldo que
representen per a linfant, de la seva responsabilitat respecte a la
persona que aquesta criatura sera en el futur, en la familia i en la
societat. L'error d'un pedagog €és tan greu i de consequéncies tan
funestes com l'equivocacié d'un metge.

L'educador ha de ser tothora un exemple vivent per a l'infant, una
harmonia de seny, intuicio, intel-ligéncia i afectivitat. EI nen o el noi

13 Lowenfeld, V., Brittain, W.L., Creative and Mental Growth, New York 1970°,
Mac Millan, pp. 57-58

69



no solament viuen de les paraules sind majorment del clima en que
respiren, del que veuen, senten i intueixen. L'equilibri, la serenitat, el
sentit de I'humor, l'alegria, la humilitat i la consciencia de la propia
limitacié han de ser la saba que nodreixi cada alenada de l'infant.

També la seva autoritat. No pas la generadora d'autoritarisme, sind
la soca on l'infant pugui arrapar-se en la seva inseguretat. Els nens i
les nenes sén uns éssers en evolucié constant. Aixd fa que no
puguin tenir gaire seguretat en ells mateixos; aquest canvi sostingut
els crea la necessitat de reposar la seva confianga en un altre: a
casa, en els pares, el germa gran, els avis; a l'escola, en els
pedagogs i pedagogues, els companys i les companyes més grans o
més madurs. L'infant se sent més insegur com més petit és; aquesta
dependencia d'un altre li és una necessitat biologica. No es tracta de
ser autoritari 0 sistematicament intransigent, sindé de no transigir en
aspectes fonamentals per tal que la criatura intueixi que la persona
que el forma sap on va i que vol. Aquest ha de ser una companys o
un company gran, qui el tranquil-litzi en els seus temors i 'acompanyi
en els seus dubtes i vacil-lacions. Es en aquest sentit que cal
entendre 'autoritat del pedagog.

No pot educar una autoritat entesa com una barreja de por i fals
respecte que plana sobre l'infant i l'ofega, quelcom que s'esfondra
sobre seu. Ser educador és una ascesi; un cami de perfeccid no
gens envitricollat, perqué s'abeura en lI'amor a l'altre i es nodreix de
I'engrescament per la propia tasca. Es saber escoltar el ene o la
nena a nivell d'igualtat, viatjant mentalment i afectivament de la
propia pell a la de l'altre.

Si educar significa ajudar l'infant a desplegar a bastament la seva
personalitat d'ésser-unic-en-el-mon, d'aixd neix I'exigencia que qui
educa sigui flexible. Flexibilitat no vol dir inseguretat o blanesa: si la
canya fos insegura en lloc de flexible no resistiria el segon cop de
vent. El respecte a aquesta manera de ser Unica de cada criatura
demana a qui educa una gran capacitat per a enfocar una mateixa
realitat des de diversos matisos i punts de vista. Per exemple, en el
cas de l'aprenentatge de les habilitats manuals, I'educador ha de
saber que no hi ha una sola manera de fer les coses, que es pot
arribar a un mateix lloc per diversos camins i que aquests -malgrat
gue uns siguin més llargs i escabrosos que els altres- son igualment
valids. Als més menuts, se’ls ha de donar I'oportunitat d'intuir-ho; als
meés grans, quan no se'n surten, se’ls poden explicar uns quants
camins possibles i que ells escullin o descobreixin la seva propia
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manera de fer, el que millor s'adapti als seus esquemes mentals o a
la seva sensibilitat.

Es aqui que veiem particularment la necessitat del respecte envers
les criatures, i no pas en una munié de convencionalismes
injustificats que confonen el caprici amb la necessitat. En les
relacions entre educador i educat, I'inic respecte que compta és el
d'un ésser huma vers un altre ésser huma, en un corrent de dos
sentits.

L'educador ha de ser creador. No solament pel fet d'actuar en el
camp de l'educacié per l'art, siné sigui quina sigui la seva eina.
Sense la capacitat de creacio, el pedagog perd la seva qualitat de tal,
ja que si la seva tasca no és creadora, €s rutinaria; un tornaveu d'allo
gue pensen, diuen i fan els altres. Per tant, gens convenient per al
Noi.

En realitat, la flexibilitat €és un aspecte de la personalitat creadora.
Ser creador és ser capac¢ d'establir relacions d'una manera nova,
original i personal entre els elements operacionals dels quals es
disposa. Es el contrari del convencionalisme.

L’infant, justament per ser un ésser en evolucio, €s un ésser en
canvi. El fet de tractar simultaniament amb diverses criatures obliga a
replantejar d'una forma constant les relacions del treball que es
realitza amb cada infant o adolescent concrets. Les intervencions de
I'educador, amb el suport de la seva formacié humana i del seu
bagatge professional, queden conformades pel taranna de cada
petita persona particular. Si aquesta capacitat de creacié no hi és,
gueda establert un model determinat d'infant: el que s'ha conegut per
mitja dels llibres o hom ha idealitzat en el seu interior. Aleshores,
I'activitat del pedagog s'adreca a linfant d'una manera tanmateix
violenta: hi ha violencia perque s'intenta modelar-lo d'acord amb un
patré que no li correspon, que li ve imposat des de fora i és contrari a
la seva manera de ser.

Ni la creativitat ni l'eficacia de la persona que educa no seran
possibles sense una gran dosi de sensibilitat. Sensibilitat per a
copsar les situacions suscitades ara i adés en la seva relacié amb
l'infant i la d'aquest amb el medi. Sensibilitat per als problemes
nascuts al seu entorn: ja siguin referents als nens i nenes, ja al
contingut de l'art, a I'entorn o a l'actuacié d'ell mateix. Tot plegat fa
possible l'autocritica i la critica dels fets. Només aquestes actituds el
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faran avancar i créixer en el desplegament del seu treball i en
I'efectivitat de la seva resposta a les sol-licitacions de l'infant. També
sensibilitat a la crida inconscient de la criatura, que no sempre sap
expressar amb paraules allo que vol i sent.

Totes les qualitats personals de I'educador se n'anirien en orris si no
estiguessin ancorades en I'amor. El pedagog ha d'estimar l'infant, i
agquest ha de sentir el seu afecte, I'ha de respirar tothora. Una
persona creadora, flexible, responsable, pacient... no ho seria prou si
no estimeés l'infant. L'afecte és una de les principals motivacions de
les criatures: copsar que la persona que el guia també esta
engrescada en la mateixa tasca, no pas en virtut d'aquesta sin6 d'ell
mateix. Es l'alé que el fa créixer, que I'anima, que es constitueix en
un cordd umbilical en la seva exploracié del mon.

Entremesclades amb aquestes qualitats personals, a l'educador, i
son exigides unes qualitats professionals. En general, ha de ser una
mescla d'artista, de cientific i de tecnic; el pedagog dedicat a
I'educacié per l'art ha de ser, per damunt de tot, artista.

No pot encomanar-se nomeés a la seva sensibilitat i a la seva intuicio;
li calen la curiositat intel-lectual, lI'afany de recerca, el rigor i la
sistematica del cientific per tal de disposar i organitzar un ample
farcell de coneixements sobre i amb els quals puguin treballar i
exercitar-se la sensibilitat i la creativitat. Coneixements actualitzats
constantment per tal de no malbaratar energies en recerques inutils i
en problemes inexistents.

En el treball del pedagog tothora sorgiran problemes de caire tecnic.
Haura de dominar a fons aquest aspecte de la seva activitat, no pas
en el mateix grau de l'artista sind en un domini molt més extens. La
tecnica que cal a l'artista €s, si bé en un nivell molt més profund que
en el cas de l'educador, la que li ve determinada en un moment
concret de la seva evolucio plastica; l'artista no necessita coneixer
totes les tecniques, pero es veu mogut a investigar i a coneixer molt
a fons la técnica que li és necessaria per a un fi expressiu concret en
un moment donat. En canvi, el pedagog ha de coneixer els diversos
procediments i técniques de I'expressio visual amb una major
amplitud i en menor profunditat que l'artista. Li cal un saber sobre els
diversos materials, llurs possibilitats i comportament, llur estructura i
llurs resultats; aixo li permetra d’intervenir d'una manera eficag en les
dificultats propies del treball infantil.
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Per aix0 mateix, també |i és necessaria una formacio i preparacio
semblants a les del cientific i del técnic. Perd ha d'actuar amb la
intuicio, la sensibilitat i el sentiment de l'artista. El procés d'educar és
una sequencia de situacions imprevisibles; cada moment és
semblant als anteriors, perd0 també és nou i diferent, i les
circumstancies que es van produint sén tan inédites com ho és
I'infant, d'inédit. L'educador ha d'actuar com a artista perque la seva
tasca és creadora; si no ho és, ja no és formadora. Per a modelar
cada nova situacié ha d'escollir, ordenar i estructurar com a artista
unes dades que ha obtingut com a cientific i donar-hi immediatament
la resposta, en la qual rau tot el contingut formatiu del seu treball.
Aquesta és una faceta que no pot ser ensenyada perque €s una
guestié de sensibilitat, i aquesta es desvetlla, s'activa i s'exerceix,
perd no s'aprén ni es pot transmetre; €s consequencia de I'educacio
rebuda o de l'autoformacio.

Dintre del nostre camp cal, molt especialment, que I'educador sigui -
ell mateix- artista. |dwenfeld recalca la importancia d'aquest fet en els
termes seguents:

Una obra d'art, com a producte de l'esperit huma, només es pot
entendre quan es comprenen les forces que van menar a la seva
creacio. Aquestes forces impulsores varien d'individu a individu i
d'acord amb la seva etapa de desenvolupament; també sén
determinades per la cultura en que l'obra d'art té lloc i pel mitja
amb qué es realitza. Per a poder motivar I'alumne tal com cal és
essencial que el mestre i la mestra coneguin no solament
aquestes forces sin6 que s'identifiguin amb el creador,
experimentant els seus mateixos impulsos com si formessin part
de les seves propies experiencies. Com meés gran és la
complexitat d'aquestes forces impulsores més dificil és per als i
les mestres comprendre-les, analitzar-les i identificar-s'hi (...).

Les dues causes principals de les dificultats que experimenta
'educador en aquest procés d'autoidentificacid amb I'autor de
l'obra sén, de l'una banda, les discrepancies existents entre la
seva propia manera de pensar i de sentir i les dels seus alumnes i
de l'altra, la manca d'habilitat per a pensar i crear en ambients
diferents™.

La incapacitat dels i les mestres per a superar aquestes
discrepancies entre la seva manera propia de pensar i sentir i les
dels i les alumnes és deguda, comunament, a una coneixenca

14 Op. cit., p. 80. En cursiva a l'original
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deficient de les estructures de la personalitat de linfant i de
I'adolescenti. Es a dir, l'artista que deriva cap a l'activitat d'educar, en
no coneéixer a fons de quina manera I'infant percep, com sent i pensa,
com evoluciona a mesura que creix, aplicara facilment la seva fais6
personal de percebre, pensar i sentir a la de la criatura. Aquest
artista no educara, perqué no actuara per a I'nfant, siné per a l'art;
realitzara la seva propia obra a través d’ell.

Als mateixos resultats, perd per camins diferents, s'arriba -i ara
toquem la segona causa citada pel pedagog america- si el mestre no
coneix I'ambit de I'art: en aplicar una férmula, és incapac de pensar i
crear en ambients diferents, o bé es veu empés a recorrer al clixé per
aguesta mateixa incapacitat. | tampoc no educa. Es un treballador
amb una eina manllevada, de la qual no coneix ni la funcié ni el
maneig.

Més endavant, el mateix autor s'expressa aixi:

Per aix0d, per un mestre o una mestra que mai no hagin tingut
I'experiéncia de crear amb determinat material, és impossible
comprendre la significacié de pensar en relacié amb aquest mitja,
ja sigui fusta, argila, (...). Tampoc no n'hi haura prou amb l'estudi
de la manipulacié dels elements del disseny, com la linia, I'espai,
el color, (...): el que compta és l'experiéncia real. (...). Per mi res
no pot substituir el valor de les [meves] hores de creacié per a
comprendre els treballs dels meus deixebles. Les seves lluites son
les meves™.

De manera semblant es pronuncia la NAEA Commission on Art
Education:

El consens general de la Comissié és que a l'escola elemental
ensenyessin especialistes formats en matéria artistica que fossin
coneixedors d'aquest ambit, que poguessin crear per dret propi i
que tinguessin [I'habilitat d'ensenyar conceptes i experiencies
referents a les arts visuals (...). Haurien de ser imaginatius i
demostrar llur creativitat personal i llur competencia professional
com a artistes® i, aixi, ser capacos d'acomplir el paper
d'artista/mestre a la classe"’.

15
16
17

Ibidem, p. 90. En cursiva a l'original

Els subratllats son meus

L'any 1976, commemoratiu del bicentenari dels EUA com a nacio, la National
Art Education Association (NAEA) encarrega a una comissio d'especialistes
encapcalats per Charles M. Dorn un informe sobre I'educacié artistica als
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| més endavant afirma:

L'art hauria de ser ensenyat a tots els nivells per mestres formats
com a especialistes d'art. (...) els i les mestres de les classes
elementals que no tenen cap mena de preparacio en matéria
d'educacio artistica soOn essencialment desqualificats per a
ensenyar art a les escoles*.

Aquestes paraules, formulades davant d'una realitat tan llunyana de
la nostra, poden, pero, aplicar-se igualment aqui i ara. |
iImmediatament neix un primer problema: ¢com adequar la figura
d'aquest artista-educador dintre d'una estructura escolar com la que
tenim? O, si voleu, ¢€s que tots els mestres han de ser artistes, per
tal que I'educacio artistica de les nostres escoles pugui tenir cara i
ulls? Com harmonitzar, una vegada més, la realitat amb l'ideal? La
mateixa Comissio ens duu cap a la sortida:

Tradicionalment, l'ensenyament a l'escola elemental ha estat
organitzar a I'entorn dels mestres generals -un certificat individual
per a ensenyar a nivell primari sense especialitzacié de cap mena-
. En la practica normal, aix0 no obstant, la responsabilitat de
I'ensenyament pot descansar en el mestre o la mestra de la
classe, pot correr a carrec de I'especialista format especificament
en les arts visuals o bé pot tractar-se d'una responsabilitat
compartida (...). El model més desitjable al nivell elemental
consisteix en professors especialistes en art que treballin amb la
mestra o el mestre de la classe i funcionin com a part d'un equip
que també inclogui professors i professores especialitzats en
teatre, dansa i musica®.

Aquest especialista, al qual preferim anomenar educador-artista
perque ens sembla un terme més huma i més adequat -i sobretot-
meés en consonancia amb el que hauria de ser una educacio
profunda de I'ésser huma-, la mateixa Comissio el defineix dotat
d'una preparacio d'aquest caire:

El bagatge de la professora i del professor d'art hauria de ser
conformat a les pautes desenrotllades pel NAEA Professional
Standards Committee pel que fa a la preparacio dels mestres. La
seva formacié professional hauria d'incloure I'estudi especialitzat
del contingut de l'apreciacid, historia i critica de I'art i de I'estética;
dels conceptes i tecniques basics referents als processos,
estructura d'organitzacié, aspectes técnics i contingut de la

EUA. El resultat en fou el Report of the NAEA Commission on Art Education,
NAEA, Reston 1977, p. 47

8 |bidem, p. 49

19 \bidem, p. 47
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practica de lart. (...) també necessitarien una instruccio
suplementaria en les arees seguents: coneixement i apreciacio de
les disciplines artistiques afins, com ara la dansa, el teatre, la
musica i la literatura; historia de I'educacio artistica; coneixements
tecnologics de les arees relacionades amb les arts visuals;
recerca en el terreny artistic, educacio artistica i psicologia de l'art,
i coneixement de la importancia de l'art en la vida i com a
possibilitat professional... sociologia, antropologia, filosofia
(particularment l'estética) (...). Aquestes professores i professors
també haurien d'haver participat en I'ensenyament dels estudiants
o haver demostrat la seva capacitat per a ensenyar en algun
treball directe amb els infants del nivell elemental®.

Tenim davant nostre un cami llarguissim per recoérrer. Tenir, pero,
consciencia de les nostres necessitats, de les nostres mancances i
de la nostra indigencia ja és un inici d'escurcament. Tenim les
maletes i sabem el desti del nostre viatge: comencem per omplir-les i
emprenguem la marxa.

20

Ibidem, p. 47
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4. LUINFANT | EL SEU
ART
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Un mur emblanquinat. El fang de la terra. Un pilé de pedres. Realitats
sense significaci6 mentre no hi hagi el pas d'un ésser huma.
Realitats que surten a I'encontre de l'infant —una persona-, que sent-
actua-pensa i les transforma. Dues preséncies, la criatura i la
materia, que defineixen una situacié: un univers psiquic davant d'un
univers fisic; un jo i un no-jo. De primer, el gest; després, I'empremta.
Activitats desencadenades per les possibilitats de I'ésser huma i les
qualitats dels materials, que el mouen i l'inciten a I'expressio. Una
situacié estatica que origina tota una dinamica: l'infant transforma el
medi, l'artificialitza.

Mentrestant, una humanitat es realitza. Bo i expressant-se, l'infant
esta exercitant la seva qualitat humana. Un dialeg, una accid, un
experiment gue no sén per a ser dits. SOn per a ser viscuts.

El blanc del mur esdevé obra humana. No és I'horror al buit de la
superficie verge o de la massa informe, sinG una crida a l'existencia
d'allo que no és. No és horror al buit de fora sind al buit interior, és
esperonament a manifestar-se huma i a donar expansio al propi jo.
Es la possibilitat de deixar 'empremta personal en les coses, una
vinculacio del jo a llur existéencia, un vaivé de preguntes i respostes.
La possibilitat de cosificar el procés d'impressio-expressio. La forca
creadora d’'un ésser que actua.

El mon de linfant és aix0: una allau d'impressions expressades.
Expressid6 que no es torna propiament humana fins que les
impressions no s'estructuren per a poder ser manifestades. Es una
humanitat acomplint-se.

La necessitat essencial de l'infant és el creixement, cosa que implica
una receptivitat activa. Aquesta capacitat de rebre es bolca tant cap
al mén exterior com al seu univers interior; que de primer no sap,
perque no pot, deslligar I'un de l'altre. Per la seva mateixa capacitat
de recepcid, el nen o la nena im-pressen unes imatges, visuals 0 no,
| unes vivencies, i les elabora, estructura i transforma ex-pressant-
les. En el cas que ens ocupa, per a vessar enfora tot allo que
procedeix de dins se serveix dels recursos que li proporciona I'ambit
de les formes visuals. L'infant, en I'expressio, realitza -és a dir, fa
real- la seva existencia interior, la qual, altrament, no podriem
coneixer.

La capacitat impressivo-expressiva constitueix un acte ritmic, una
alternanca: allo que l'infant té per a dir no ho exterioritza de cop i
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volta, en una sola vegada. Cada gest i cada forma expressats
I'impressionen al seu torn, actuen sobre les formes expressives
seguents i les modifiquen. L'acte d'expressio és estétic en ell mateix
perqué és ritmic. Sense la impressio, l'expressid seria buida de
contingut i feta a la babala; pero si aguesta no pogués realitzar-se les
impressions restarien inaccessibles en les pregoneses de l'ésser
huma.

Quan la nena o el nen s'expressen juguen amb la realitat; la interior i
la del mon. Juguen amb les seves emocions, amb el seu sentiment
de viure, amb la descoberta constant de la seva humanitat incipient, i
vessen aquest joc en formes. Es un joc estétic.

L'aptitud infantil per a l'expressidé condueix a i fa possible el
coneixement de linfant. Sense unes manifestacions verbals,
gestuals, visuals o guturals no podriem saber com és aquest ésser
huma en creixement. Sense llur estudi i observacio no
ultrapassariem el pla d'allo estrictament vegetatiu.

El coneixement dels grafismes infantils ens permeten accedir a la
seva concepcid de les estructures de la realitat: la representacio de
les coses, de l'espai, del temps, de les relacions, etc. Coneixer
I'expressid grafica infantil €s d'una importancia cabdal per les i els
mestres, fins i tot si aquests no han de treballar propiament l'area de
I'expressid plastica. La ignorancia del fenomen expressiu de l'infant
abasta fins molt més enlla dels dominis especialment plastics: inunda
les diferents arees de coneixement de la realitat i t¢ una gran
transcendéncia pel que fa a I'adquisicié d'aquests per part de l'infant.
Ignorar el fet plastic i visual porta a superposar estructures
especificament adultes a les estrictament infantils. Si el resultat d'una
interferencia aixi nomeés fos un emmascarament, podriem esperar la
supervivencia de les segones malgrat les pressions de les primeres,
pero, generalment, la violéncia de la visi6 adulta del mén és tan
aclaparadora que la de l'infant queda ofegada sota la seva pressio, i
sovint desemboca en una alteraci6 greu del seu proceés
d'aprenentatge.

Es cert que l'aproximacio del coneixement de l'infant pel conducte de
la seva expressid grafica es pot realitzar a través de diversos
enfocaments, i cert també que no sén les seves manifestacions
grafiques les Uniques que permeten estudiar l'infant; pero lI'educador
per l'art utilitza primariament el cami dels grafismes infantils i, en
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segon lloc, l'expressio plastica en general per tal darribar a la
coneixenca de les criatures i aprofundir-la.

L'expressio plastica de l'infant, és
art?

La primera consideracié que se'ns posa al pas és la d'esbrinar si la
capacitat d'expressar-se que manifesta l'infant entra o no dintre de
les categories de l'art i de l'estética. Es a dir, ¢hi ha alguna relacio
formal i expressiva entre una cursa de braus dibuixada per un vailet
de sis 0 set anys, posem per cas, i la Tauromaquia de Picasso? O bé
es tracta d'una relacié que no ultrapassa l'anecdota i la coincidencia
tematica?

Els arguments que normalment es manegen per sostenir que no es
pot considerar propiament art el producte eixit de les mans
infantivoles poden centrar-se en tres aspectes:

1. El que el nen fa sbn garigots i prou, sense cap mena de
transcendencia, ni per a ell ni per als altres. Es tracta d'una activitat
gratuita | jogassera que s'ha de deixar esbravar fins que s'esgota en
ella mateixa -és la resposta paternalista a la interrogacio grafica del
menut-, o bé que cal impedir per tal com és una tendencia
inconvenient que no porta enlloc. Aquestes raons, malgrat ésser molt
sovintejades, no tenen prou pes per a ser tingudes en consideracio.

2. Si I'dnic veritablement valid és el procés viscut en el moment
d'expressar-se i el producte que en resulta no t¢ més valor que una
mera defecacio, un rastre de l'infant i prou, el que aquest fa no pot
ser considerat especificament com a art, només accié pura. Es una
opinié discutible, perd no ens estendrem sobre aquest punt pergue ja
ha estat tractat en el capitol anterior.

3. Si es considera l'estética com una branca de la filosofia, sorgida
de la reflexid sobre el resultat d'una activitat que ja portava milers
d'anys manifestant-se, i que la filosofia ha evolucionat amb el temps,
I ha elaborat uns conceptes i unes teories que, en tots els casos,
atenyen les obres d'art dels adults, les representacions plastiques
dels infants en queden excloses perque no poden ser mesurades
amb uns models que no han estat construits per a elles. En efecte, la
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criatura no fa art si es guaita la seva obra dintre dels limits estrictes
de la historia de I'art.

Aquest enfocament és, perd, molt compromeés, i suscita la vella
polemica de la qual el nostre segle i el passat han estat espectadors
excepcionals. Els impressionistes, els fauves, els cubistes, els
abstractes... han portat ben viu a la pell I'estigma del no-art o I'antiart
perqué les formes d'estimacié de llurs contemporanis descansaven
en patrons excloents.

La deficiencia cultural, la manca de cultura i la pseudocultura
generen l'estereotip, que ve a ser com un sistema de peses i
mesures convencionals que actuen de substitutiu dalld que els
manca. Aquests models 0 estereotips tenen una base mimetica,
inspirada en el passat o en el vei, que respon a uns desigs col-lectius
d'ordre molt divers: economic, politic, de classe, etc. Pensem, per
exemple, com l'estil versallesc ha estat un patré per a les classes
riqgues de poc, o en els criteris falsament estetics de quan la casa de
cine servia per a definir tot un conjunt de qualitats extraestetiques
referides a I'habitatge.

L'infant, perque és autentic i perque és infant, escapa a tots aquests
models. Llavors, hom en dedueix que, efectivament, el que ell fa no
té res a veure amb l'art.

La manera de pensar col-lectiva és caparruda perqué és estatica.
Accepta amb facilitat els revivals pero refusa amb esgarrifances les
veritables revolucions o les aportacions originals perque l'obliguen a
fer redefinicions i replantejaments que la menen al dinamisme. L'art
de linfant és un fenomen de tal transcendéncia que porta a la
necessitat d'una nova definicié de l'art, per tal que I'obra infantil no en
sigui exclosa.

Quan al primer capitol intentavem donar unes notes que permetessin
una aproximacio a allo que entenem per art, esteniem els seus limits
més enlla de tot el que fa referencia exclusiva a l'art de la persona
adulta. En efecte, podem qualificar plenament com a art el que
I'infant realitza perqueé:

» |a dialectica impressio-expressio és també propia de la manera
d'actuar de l'infant, el qual, per l'obra, interioritza el mén exterior i
exterioritza el seu mén interior.
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inconscientment, el nen déna una nova manera d'ésser a les
coses, transformant-les i perpetuant-les a través de la seva
expressio.

si l'art és retrobament de I'home amb la seva propia humanitat,
I'art del nen és el primer encontre amb la seva humanitat d'infant:
la infantesa. Pel seu art el nen accedeix al coneixement i a la
realitzacio de la seva infancia.

perque l'art és preséncia de 'home en les coses, a l'obra eixida de
l'infant trobem aquest mateix noi, la seva manera especial de
viure, de veure i d'estructurar el mon.

allo que és expressat en I'obra és la forma com el noi experimenta
la realitat, la seva faisé especifica de copsar-la. L'art infantil
mostra el cami propi d'experimentacio del mén pel nen, igual com
I'art adult ho fa respecte a la persona adulta.

si l'art és comunicacio, expressio, viure el mon i construir-se a si
mateix d'una manera creadora, no hi ha cap motiu per excloure de
la categoria d'art allo que l'infant forja.

resultaria molt aventurat, en canvi, afirmar que allo que l'infant
realitza és I'expressio d'aquest infant concret en la historia.
Perque, ara com ara, la historia és una narracio escrita pels adults
sobre llurs propis tripijocs. Deixant al marge la historia de l'art |
limitant-nos a la historia de I'nome entesa com a peripécia
existencial de la comunitat humana, si que podriem incloure-hi
I'art del nen. Pero aixo reclama uns determinats matisos, com es
veura més endavant en tractar de les qualitats inherents a aquest
art.

Dos paranys

En arribar a la conclusié que el fruit de l'expressié del noi és
veritablement art, es podria caure en dos paranys amb facilitat:
creure que tot allo expressat per qualsevol criatura porta implicita la
qualitat estética, o bé jutjar I'art infantil amb la mateixa mesura amb
que valorem l'art de I'adult.
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En el primer cas, hem de tornar a insistir en la importancia primaria
del procés d'expressar-se per damunt del producte d'expressio, el
qual, obviament, millora en qualitat a mida que el noi es familiaritza
amb l'activitat grafica o plastica. No deixant mai de vista la dimensio
transcendental d'aquesta activitat per a la pedagogia de l'art, també
es podria considerar aguest altre aspecte: la relacio entre la intenci6
de l'acte i els resultats aconseguits.

En el nano, l'expressio és efecte d'un impuls, moltes vegades
provocat per la preséncia de materials que li permeten manifestar-se.
Parlar d'intencio o de proposits en relacid6 amb el fruit assolit depéen
sobretot de l'estadi d'evoluci6 en qué el menut es trobi. Les
intencions poden no existir si no son referides a l'accid en si, poden
ser inconscients, mig difoses -car poden canviar a mesura que el
treball progressa- o plenament conscients, segons que es tracti de
nois de dos, cinc, set o deu anys. Pel que fa als resultats, poden no
correspondre en absolut al proposit inicial o bé acostar-s'hi poc o
molt; també depen de les diverses edats dels subjectes. Els resultats
qgue el noi obté son fruit de la intuicié i també de la freqiencia de la
practica.

No tots els infants son artistes, pero tots poden expressar-se d'una
forma adequada d'acord amb l'estadi d'evolucié que els correspon,
llevat que qualsevol deficiéncia de tipus fisic, mental o emocional els
ho impedeixi. Hi ha vailets, pero, dotats en més 0 menys mesura -ja
sigui per llurs condicions personals o perqué l'entorn afavoreixi llur
capacitat d'expressio- que si que poden ser considerats veritables
artistes per la qualitat estética, la complexitat formal i la capacitat
expressiva de llurs treballs. Ara bé, tot i ser artistes, aquests nois |
noies amb talent no s'expressen pas com a adults sind com a nens, i
llur obra constitueix una veritable mostra d'art infantil. Justament per
aguest fet, la historia de l'art oficialment constituida no ens parla mai
de prodigis infantils. Els treballs que coneixem de Durer i de Picasso
pertanyen als ultims moments de la darrera etapa d'expressio infantil,
en el limit difés de la zona de transicio a l'adultesa. Aix0 s'explica
perqué aquests nois sempre s'avancen a l'etapa d'evolucid que
comunament els correspondria.

Encara que per camins diferents, també s'arriba a la mateixa
conclusié tractant d'art adult: tots els adults tenen la capacitat de
manifestar-se plasticament -una altra cosa és que no ho hagin fet
mai-, perd no tots ells aconsegueixen unes qualitats estétiques,
formals i emotives en allo que fan. Aqui si que hi ha una relaci6 clara
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entre la intencio i el resultat: el proposit és del tot conscient i el fruit
del treball pot o no adequar-se a la idea inicial, o a l'evolucio
d'aguesta idea mentre l'artista treballa. La condicié estetica de I'obra
d'art de I'adult tant pot dependre de la intencié com del final. Reeixir-
hi és funcio de:

1. Les condicions personals de l'autor. Cert que aquest pot
expressar-se d'una manera correcta i adequada, pero la condicié
estéetica de l'obra depen del seu temperament, de la seva manera
d'experimentar l'entorn, de la seva capacitat de transformacio
d'aquestes experiencies en formes i qualitats visuals que el
comuniquin amb l'espectador de l'obra. També es pot parlar de les
possibilitats de creacio, de la sensibilitat, etc.

2. El bagatge expressiu de qui es manifesta. Es l'eina o les eines
d'expressio; no solament materials, sind també conceptuals i
instrumentals. Quan meés ric és l'equip de qué hom disposa, més
possibilitats d'adequar la intencio als resultats.

3. La professionalitat o, si es vol anomenar d'una altra forma, la
vocacio. L'artista viu, sent i pensa el seu art -I'Art- totes les hores del
dia, veu la realitat a través del seu univers de formes, colors, volums,
sons... No Unicament quan es planta davant d'una cavallet de
campanya un diumenge al mati 0 es compra un orgue gue sona sol
prement una unica tecla.

Reprenent el tema de l'art infantil, el segon risc que comporta
incloure l'obra del nen dintre de la naturalesa de l'art és el fet
d'aplicar moduls propis de l'art adult al seu estudi i coneixement.
Molts moments de la historia d'aguest art han representat els
minyons a base de reduir les proporcions de la forma visual de la
persona madura; era el resultat de considerar la infantesa com a una
variant merament quantitativa d'una mateixa forma d'ésser, comuna
a petits i grans.

Si bé aquestes consideracions, encara que ja fa temps que han estat
esbandides dificilment i penosament de totes les pedagogies, fora
dels ambits estrictament relacionats amb el nen es conserven
vestigis vius d'aquells prejudicis; de manera que, per una part del
comu de les persones, entre un nen i el seu avi no hi ha més que una
diferencia de quantitat. Cert que aquest convenciment no es
manifesta amb paraules; malauradament els fets, en canvi, sGn meés
indiscrets. D'una forma molt palesa en l'expressio plastica: ara ja no
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esperem que els nostres nanos prenguin com a model Ingres, David
0 qualsevol altre académic; pretenem, perd, que s'expressin a la
manera de Matisse, Klee o Delaunay. No pas copiant fil per randa
una obra concreta d'algun d'aquests artistes, sind la seva manera:
els colors, la disposicié de les formes... Un dibuix lliure, pero fet a
I'estil de Matisse.

Dir que el petit és qualitativament diferent de la persona gran és, a fi
de comptes, una gran bajanada; perd0 quan, a la practica, aixo
s'oblida, cal dir-ho.

El nen percep el mon d'una forma diferent de com ho fa 'adult: el nen
té experiéencies, la persona gran té experiencia. L'infant és un ser nou
gue s'obre a la vida, no té historia i el seu context és ell mateix: tot
gira al seu entorn. L'adult, en canvi, ja s'ha adaptat a una historia
concreta, a un context socio-cultural determinat al voltant del qual
gira i de la dependencia del qual és conscient.

L'estética de l'infant descansa en uns conceptes que no son els de
I'estetica adulta, i és per aixo, justament, que se li nega la qualitat
artistica. Cal dir, també, que en I'ambit de I'art adult no hi ha una sola
sind diverses estétiques, entre les quals no es troba la del nen. Es
mes, quan un artista s'expressa a la manera infantil, tampoc no i
poden ser aplicats els criteris a qué acudim quan es tracta de l'art del
nen; la vida, la marxa del naixement cap a la mort, no pot canviar de
sentit: és impossible tornar a la infancia. L'experiéncia, no es pot
desfer. Aquests artistes fan art infantilista, pero de cap manera no
poden expressar-se com els petits.

Els elements estetics de l'art adult s'harmonitzen segons criteris
formals conscients (cromatics, espacials, ritmics, etc.), mentre que
en el nen aguest coneixement €s inconscient, intuitiu, biologic.

L'obra de l'infant és art, pero aquest és substancialment diferent del
de l'adult per les seves formulacions formals, per les seves
caracteristiques emocionals, pels seus sentiments peculiars i, en
general, pels seus temes. |, sobretot, perque és expressié d'un mon,
d'unes estructures personals i d'uns interessos diferents.
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El nen, imita?

Abans d'entrar a considerar quines son les notes caracteristiques de
I'art del nen, ens deturarem en aquest altre punt de debat: quan el
menut dibuixa, pinta 0 modela, ¢imita la gent gran? | si és aixi, ¢li és
perjudicial, aquesta imitacié? Si el seu art és mimetic, ¢en quina
mesura podem parlar d'un art infantil essencialment distint del de
I'artista?

Quan es tracta d'escatir si la tendencia infantil al grafisme és innata,
es fa molt dificil una resposta rigorosa, pel fet que també ho és
estudiar I'ésser huma dintre d'una cambra esteril de tota influencia
provinent del defora. Dintre d'aquesta perspectiva, €s interessant
recorrer al testimoniatge de litalia Antonio Mura® (1959): en el seu
libre Il disegno dei ragazzi explica el daltabaix que representa
I'arribada d'un pintor a un llogarret perdut de l'illa de Sardenya, del
qual parla com d'un lloc al marge de la historia, de la cultura i de la
civilitzacio, esteticament esteril, on I'Unic que podia evocar una
llunyana presencia de l'art eren "les il-lustracions de targetes postals,
les etiquetes comercials d'ampolles i llaunes de conserva, i les
lamines de les cobertes dels quaderns i llibres de lectura?." El mateix
autor es posa com a testimoni que cap dels nens no es va moure mai
del seu poble durant els anys de l'escola primaria. Pero heus aqui
gue un dia un pintor, ja vell, s'enfila a pintar les parets nues i
emblanquinades de l'esglesiola del llogarrd, i es desencadena una
commocidé entre la mainada, que l'ajuda, grimpa per les bastides i
roman temps i temps bocabadada contemplant com les imatges van
sorgint per la magia dels pinzells. Al cap d'uns dies, hom podia
contemplar arreu ninots i gargots fets, ara, per la quitxalla del lloc. No
eren imatges de sants, sind "...una forma curiosa d'art infantil primitiu
en el si d'un primitivisme molt peculiar®."

Segons aix0, ens podriem preguntar qui va ensenyar a pintar els
artistes d'Altamira i Cogul, i com és que no s'ha demostrat que, tant
la pintura com l'escultura, tinguin un sol focus original en un lloc
determinat de la geografia terrestre, a partir del qual aquestes arts
s'haguessin estés posteriorment. Deixem al marge el fet de
I'arquitectura, per les seves implicacions palesament funcionals i
extraartistiques referides a l'instint de supervivéncia.

2L Mura, A., El dibujo de los nifios, Eudeba, Buenos Aires, 1963

22 |bidem, p. 12
23 |bidem, p. 13
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L'expressid visual és, segurament, una tendéncia natural de
I'individu, el qual necessita, pero, unes determinades condicions
afavoridores d'aquest impuls. Aquests requisits poden ser tant la
suggestid dels materials presents com la visi6 d'un altre que
s'expressa. Un factor que s'ha de tenir en molt en compte, perque el
cadell huma és summament tafaner. La curiositat té€ un paper molt
important en el seu desenvolupament, ja que és una fais6 d'obrir-se
a allo que l'envolta, de fer-s’ho seu en certa manera. Observar i
repetir ara i adés el que s'ha observat. La imitacié €s un cas especial
de la repeticid: quan el nano imita repeteix quelcom. Renova allo que
ha fet ell mateix -s'autoimita- o allo altre que ha vist realitzar al seu
voltant. Per la repeticié coneix i assegura el seu coneixement. Per
aixo, la mimesi és una de les condicions del creixement.
Desenvolupar-se és tendir cap a... La inclinacié de linfant a
esdevenir home passa per la imitacio, bo i comencant per
I'observacio. De tot plegat, en diem experimentacio.

Es aixi com el nano explora el mon: d'una manera immediata i una
altra de mediata, la imitacio d'allo que els altres fan. Aixi eixampla
I'ambit de la seva experiencia, s'enriqueix amb noves vivencies i
augmenta el seu coneixement d'una fais6 economica; ja que la
imitacio de l'altre li representa un estalvi: arribar abans i amb menys
esfor¢ per mitja de l'apropiacié de l'experiencia aliena. Aguesta és
una de les condicions del progrés.

L'infant també aprén -coneix i viu, per tant- imitant-se ell mateix: aqui
trobem l'art genuinament infantil, I'art pur del nen. Heus aqui la
valuosa tesi de Rhoda Kellogg? (1970); aquesta investigadora nord-
americana, després d'estudiar durant una vintena d'anys prop d'un
milié de dibuixos d'infants dels paisos més diversos i de diferents
procedéncies socials, comprova que el nen, lliure de qualsevol
intervencio, comencga a expressar-se tot sol, que a mesura que creix
va aprenent dels seus propis grafismes i que el seu art €s abstracte.
Que les seves representacions no esdevenen figuratives fins que
I'adult no hi fa irrupcié, amb pressions, suggeriments o amb les seves
mateixes figuracions. Es a dir, l'infant comenga per autoimitar-se i,
aixi, desenvolupa tota una forma d'expressio que no té res a veure
amb les representacions figuratives.

¢, Com entendre aquesta capacitat d'abstraccio en unes edats en quée
el pensament abstracte €s, encara, ben llunya? Kellogg hi respon

24 Kellog, Rhoda, op. cit. p. 61
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dient que el nen fa una abstraccié de tipus visual, pero que és
incapac de conceptualitzar el proceés.

La nostra opinid, en canvi, és que la tendencia que el nen mostra cap
a l'abstraccid, cosa que no pot derivar d'una aptitud intel-lectual, és
d'arrels biologiques i que cal inscriure-la en un context natural molt
més ampli. Aixi, l'infant mostraria aquesta inclinacié en el seu inici
d'ésser huma, molt més lligat i supeditat a impulsos de supervivencia
| desenvolupament en general -tant fisic com mental i psiquic- que no
pas a complicades operacions de tipus intel-lectual fruit d'una
naturalesa molt més evolucionada. Les formes geomeétriques i
abstractes del menut sén molt més allunyades de les formes de
I'artista adult -un Kandinski o un Klee, per posar exemples- que no
pas de les configuracions abstractes naturals -lI'espiral logaritmica de
les formes vegetals i animals, o les estructures cel-lulars-, no pas
enteses en el seu valor geometric pur sind en el sentit d'un equilibri,
unes proporcions i una disposicio formal efecte d'una llei natural: la
de l'ordre de la naturalesa i de la vida, de l'organitzacio elemental i
primaria de la matéria.

Aixo0 és, el nen no estaria capacitat ni per a les abstraccions mentals
ni per a imitar l'adult en formes propies de [l'adultesa, ni
exclusivament per a dominar els seus moviments musculars d'una
manera total. Pero portaria, en canvi, un equip que li faria possible
I'expressié, com a eina d'ordre biologic que |i serviria per a
estructurar I'entorn i autoestructurar-se.

En certa manera, caldria parlar de I'art abstracte infantil en el mateix
sentit en que son abstractes els dibuixos de les ales de les
papallones, d'una marieta o d'un peix quatribarrat. Amb una
diferéncia importantissima: que, mentre les aranyes teixeixen la
teranyina d'una fais6 cega, seguint uns esquemes absolutament
instintius, l'infant s'expressaria geometricament en el sentit de la
manifestacio externa d'una estructura, una organitzacio, un equilibri i
un ordre interns que li son del tot necessaris per al seu creixement.
Segons el nostre punt de vista, aquest art infantil no figuratiu seria
I'expressio d'unes facultats innates encaminades a l'autodefensa i a
la supervivéncia, ambdues imprescindibles per al creixement de
l'individu. No es tractaria solament d'un ordre visual, com afirma
Kellogg, sin6 especialment d'un ordre estructural.
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El pas alaimitacio

Quan el cercle primitiu es transforma en un senyor per obra i gracia
de les dues prolongacions lineals que el menut hi afegeix, neix el
producte d'una imitaci6. O quan, ja abans, qualsevol semblanca
fugac ha servit per a batejar el gargot just acabat de tracar. La
majoria de vegades, l'adult ha actuat de provocador conscient o
inconscient: un suggeriment, una peticio, una pregunta o, fins i tot,
una certa coaccié porten el nen a dibuixar un senyor, un gos o una
flor. Aleshores, per combinacié dels elements abstractes geomeétrics -
que el nen ha apres a tracar tot sol- neix la figuracio. A voltes, la
pressid de la gent gran amb qui conviu és tan forta que la seva
tendencia natural a I'abstraccio no arriba a desenvolupar-se del tot,
forcada ara i adés a buscar el suport de les formes figuratives. El nen
es veu impel-lit a la figuracio. El resultat és un hibrid en qué les
formes figuratives de representacio, a les quals l'adult I'ha forcat, sén
aconseguides per un arranjament de les configuracions
geometriques basiques que el nen domina.

En quin sentit s'ha d'interpretar aquesta desviaci6? Com afecta el
desenvolupament del petit? Cap infant no és Peter Pan, i camina
indefectiblement cap a la pubertat, I'adolescencia i I'adultesa. El fet
gue I'home sigui un ser social, que visqui convivint, significa que és
un ésser que influeix i es deixa influir. Si no, no hi hauria
sociabilitzacié, només aillaments perfectes sense possibilitat de
comunicacié dintre d'una massa amorfa. El nen imita i, imitant, va
sociabilitzant-se, va assimilant el mén on viu i adequant-se a la
comunitat de la qual és part. EIl pas cap a aquest art figuratiu
marcaria I'evolucié de la integracid social i cultural del menut, que
acaba definitivament en la transformacio progressiva de les seves
manifestacions grafiques de nen a l'expressid propia dels adults. El
cami és lent, com la creixenca del petit.

El que caldria investigar és si I'adult, amb la seva interferéncia en
I'expressid espontania i en la natural evolucio de l'infant, no solament
ofega unes manifestacions innates de tipus abstracte sinG si i
provoca l'aparicié prematura d'unes representacions figuratives que
més endavant tal vegada també sorgirien espontaniament i com a
derivacio de I'abstraccio primitiva.

Néixer €s concretar-se en un espai i en un temps. La circumstancia
espacio-temporal és una de les primeres limitacions del nou nat,
absolutament transcendental. El problema no rau en el fet de veure's
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sotmes a uns influxos determinats sind en la qualitat d'aquests. No
és la circumstancia de l'entrada en escena d'una influéncia allo que
és nociu per al nen, ja que la culturitzacié i la sociabilitzacié es
deixen obrar per tot allo que prové de I'ambient, sin6 la manera com
aquesta forca centripeta condiciona I'evolucié de l'infant.

Tot influx que ajudi, augmenti i enriqueixi el desenvolupament del noi
és positiu i desitjable. L'educacio és aixo: el conjunt d'unes forces
additives que modelen i fan créixer el menut.

Inversament, tota influéncia és negativa en la mesura en que anul-la,
limita, deforma o desvia el desplegament ple de I'ésser huma. Quan
alguna cosa contraria aquest infant concret, €s sostractiva perque |i
frena el creixement, encara que considerada en si mateixa pugui
semblar bona i desitjable.

El clima que, generalment, embolcalla el menut en allo que fa a
I'expressio visual és d'aquesta darrera mena; les persones grans que
conviuen amb ell no solament no estan preparades per a acollir i
afavorir la seva necessitat de manifestar-se, sind que ben sovint
actuen de forma totalment oposada a com haurien de fer-ho, i, en lloc
de satisfer els impulsos naturals del petit envoltant-lo d'unes
condicions idonies per tal que aquest es desplegui com demana,
perjudiquen amb interferéncies greus la seva evolucié natural, I'abast
de les quals és de dificil diagnostic.

La historia comenca a casa i continua a l'escola, ja sigui al jardi
d'infants o a I'ensenyament primari. Comenca quan el petit agafa un
llapis -quinze, divuit, vint-i-quatre mesos- i descobreix que els seus
moviments sobre una superficie deixen un rastre. Si aquesta accio
tan senzilla, perd de consequeéncies tan decisives, és observada per
una persona gran, aquest infant ja no sera ell mateix a I'hora
d'expressar-se: li comencen a caure al damunt clixés infantilistes
fabricats per l'adult, sol-licitacions per tal que dibuixi aixo o allo,
respostes subjectives abans de formular-li qualsevol pregunta -sovint
també subjectiva-, pressuposicions infundades... El pitjor: que la
persona gran li agafi la ma i I'acompanyi a tracar allo que ella
mateixa li mana.

Mentre el nen no té la forca moral per a defugir la pressié constant de
la incapacitat de comprensio dels grans, tots els moments de la seva
expressi6 es veuen amenacats. Es per aix0 que el paper de
I'educador té una importancia clara i li exigeix un coneixement
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pregon de les caracteristiques de les representacions infantils, per tal
gue el menut sigui compreés, encoratjat i ajudat en lloc de sentir-se i
ser entrebancat, frenat o, encara pitjor, obligat a prendre camins
estérils o deformants. Encara que sigui amb les més bones
intencions.

El nen, que és un gran murri, pot eludir el problema de la contradiccio
entre els seus impulsos i l'actitud adulta demanant que li facin el
dibuix. | els grans, sense cap mena de saber sobre el tema, cauen en
el parany: en lloc d'un dibuix propi de I'expressié madura -suposant
gue el grau d'analfabetisme visual no fos tan elevat- li manega un
esquema infantilista i desmanyotat, amb la creenca que el nano ho
entendra millor. | si que ho entén: entén que allo que li fan els grans
no és el mateix que faria ell si el deixessin tranquil, entén que els
altres volen una cosa distinta de la que a ell li surt. | es deixa
agombolar en la dolca pau de sentir-se contemplat. Tot plegat
origina, més endavant, el que Georges-Henri luguet® (1927)
anomena duplicité des types, per la qual el menut adopta dues
formes d'expressio: una per a ell mateix, verge, i una altra per a
complaure els grans, borda.

En daltres infants, en canvi, aquesta circumstancia pot tenir
consequencies funestes per a llur expressido posterior. En molts
casos pot significar I'estroncament del flux expressiu, la desviacié
cap a unes formes hibrides, convencionals, o I'abandé de la seva
propia manera d'expressar-se per prendre'n una altra que li resulta
estrangera, que no pot desenvolupar perqué no prové dell, i repeteix
amb impoténcia i estereotipadament.

Podria semblar que aquesta inquietud té el seu origen en la nostra
condici6 d'educadors per I'expressio visual i que, fora d'aquest ambit,
el fet no té més implicacions dignes de ser tingudes en compte. Ja
hem vist que l'art infantil és ex-pressio de la in-terioritat del nen, tant
emocional com intel-lectual; per aixo0, per ser una manifestacio de tot
allo que passa en les pregoneses de I'ésser infant, aquests elements
pertorbadors haurien de cridar I'atencio dels pedagogs i de totes les
persones interessades en el creixement de llurs petits. Quan un nen
veu desviada la seva peculiar manera d'expressid, se senten
afectades, ja des d'aquest moment, arees molt profundes del
pensament i del sentiment. Una d'elles pot ser, com a exemple, la
que fa referéncia a la capacitat de resolucié de problemes.

% Luquet, G.-H., Le dessin enfantin, Délachaux et Niestlé, Paris-Neuchatel 1967
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Privar un infant de donar pas als seus dibuixos personals és obligar-
lo a manllevar les formes de representacio i, en un sentit més ampli,
llevar-li la possibilitat de resoldre unes dificultats en donar-li unes
solucions preestablertes. Quan un menut dibuixa, a més -i no
secundariament-, resol problemes.

Un altre caire de la intromissié adulta és el que porta el nano a la
inseguretat, al convenciment que els altres ho fan tot bé precisament
perque soén grans i que ell no sap ni pot fer-ho perque "encara és
petit".

Malgrat tot, les situacions que provenen de la llar tenen un avantatge
per a l'infant: sén espontanies, no programades ni planificades. En
canvi, als centres escolars, si. Aix0 es fa especialment inquietant
perqué arrela en la ignorancia o en una mala interpretacio dels
grafismes infantils.

El nen no apren propiament a llegir i a escriure fins al voltant de sis
anys, edat en que la seva expressio figurativa s'ha desclos totalment.
Com que el llenguatge escrit no ha estat al seu abast durant els
aprenentatges que se li encomanen al jardi d'infants i al parvulari,
durant aquest periode s'ha de recérrer majorment al llenguatge
grafic, eina de comunicacié entre el nen i la mestra. Aquest és el
conducte per on s'escapen unes figuracions convencionals causades
per la inexperiencia de l'educadora en l'aspecte plastic i per la
tendéncia al minim esforc -el defugir la resolucié de problemes- tan
freqient en els nostres infants, consequéncia, ben segur, de la
inclinacié a la comoditat que tenim les persones grans. Tant a la
pissarra, com als fulls d'exercicis, com als quaderns que rep per al
seu aprenentatge, trobem formes estereotipades invariablement
repetides durant generacions de mestres. Vegeu, si no: arbre, gat
d'esquena, cireres, anec...

L'infant veu l'adult com a un refugi i una font de saber; si la mestra li
proposa acolorir unes formes tan senzilles i, sobretot, ja solucionades
des del punt de vista de la representacid, el nen renuncia a les
formes que li sén propies -que li representen un esfor¢ de recerca,
d'imaginacio i de representacio- i s'apropia de les de la mestra, les
quals, sol-licitant-li una atencid no gaire continuada i un esforg
muscular minim, sén, a més, sancionades per I'educadora.

Un altre aspecte negatiu és la inhibicié d'aquesta com a cami perque
el nen s'expressi. Ella, molt sovint, resta a mercé d'un "tema lliure", i

92



la criatura, immotivada, es refugia en uns mateixos topics i uns
mateixos materials, i va repetint ara i adés la casa, el vaixell, el
cotxe... cada dia iguals.

| encara cal esmentar, tant dintre com fora de l'escola, l'organitzacio
de concursos infantils de dibuix o de pintura, que avui han esdevingut
una de les mostres més paleses de la manca d'imaginacio col-lectiva
| causa de molts descoratjaments, sobrevaloracions, infravaloracions
I canvis de rumb en les actituds infantivoles. A lI'apendix A es tracta
aguest aspecte amb més detall.

El primer respecte que mereix l'infant va adrecat a la seva manera
d'ésser intima i personal. La nostra actitud, doncs, ha d'anar
encaminada a alimentar el desplegament de la seva expressio, i aixo
no s'assoleix amb només amor i comprensid; cal un coneixement
pregon de les particularitats de la seva expressio grafica i visual. En
la mesura en que coneguem aquestes manifestacions sabrem i
sentirem que és allo que hem d'esperar, com hem d'actuar i de quina
manera ens caldra animar cada criatura concreta que ens sol-liciti.

Caracteristiques de I'expressio
grafica infantil

Fins aqui ens hem referit, en un sentit ampli, a les consequencies de
I'influx de les persones grans en I'expressio grafica del nen. En entrar
a considerar quines son les notes especifiques de les manifestacions
visuals infantils se'ns fara necessaria una major concisié sobre el
caracter d'aquella incidencia.

1. El ressO de l'adult sobre les exterioritzacions grafiques de l'infant
és la derivacié de l'abstraccié cap a la figuracié. Com a resultat, el
nen representa temes visualment reals. Es una influéncia que afecta
el qué de la representacié i que, segons que hem dit, es pot
interpretar com a simptoma -sempre que no vagi acompanyat de
manifestacions que puguin fer pensar en un blocatge o en un
estereotip- de la integracid progressiva de l'infant a la societat.

Els elements formals de l'expressid visual no se'n troben afectats,
pero si llur procediment de combinacio; és a dir, I'expressié formal de
conjunt. El nen continua dibuixant ratlles, cercles, triangles, quadrats
| rectangles, pero els organitza segons un criteri de figuracié i no pas
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d'abstraccid. Sovint, si no se le'n priva o se l'estimula excessivament
en un altre sentit, ambdds tipus de representaciéo -figuratiu i
abstracte- coexisteixen, encara que el segon sigui molt més
abundant que el primer.

2. Hi ha un altre tipus d'interferencia adulta molt més greu que
I'anterior perqué modifica el com. No sols imposa al petit I'acte
d'expressio sind que, a més, li diu de quina manera ho ha de fer. O
sigui, li forneix uns clixés. Dintre d'aquest aspecte cal considerar
dues formes distintes, pero igualment perjudicials per al petit, tot i
gue la segona pugui semblar més innocua.

La primera és la influéncia que el nen rep a casa, al carrer o a
I'escola. No consisteix en una estetica determinada, sind en un
estereotip -0, simplement, una copia- de formes i temes insulsos i
banals provinents d'adults no artistes. N'és un exemple molt viu el
clixé del color -encara!- en determinades escoles: resseguir “fort" el
contorn de la forma amb el seu color local i pintar després l'interior
amb el mateix color, pero "fluix". El leéxic ja parla per ell mateix. ¢ Per
no "gastar” el llapis? ¢ Per una necessitat d'amortiment de l'impacte
visual? Potser si: tal vegada pot ser la traduccio grafica del "no
parlaré a la classe" i "ho faré en veu alta quan m'‘hagin d'entendre".
Qui sap si per tot plegat i perque si. Rutines ancestrals.

La segona influencia, la rep el nen a moltes classes d'educacio
artistica el mestre de les quals coneix poc 0 no gens, les formes
tipiques de I'expressid de l'infant. Aixo fa que les posposi a la seva
idea personal del que ha de ser "una pintura bonica". Aleshores,
I'expressio, que, altrament, fluiria del nen d'una manera natural,
gueda desvirtuada per unes formes alienes. Pot passar i tot que el
nen "aprengui" a expressar-se i que hi hagi reeixit; pero aquest nen,
quan dibuixi o pinti, haura renunciat a la seva manera de ser
personal.

Quan d'ara en endavant parlarem d'art infantil, ens referirem a la
seva forma abstracta genuina -de la qual Rhoda Kellogg és la
primera investigadora- i a l'expressio figurativa caracteristica dels
infants. Deixarem de banda, per tant, les altres formes expressives -
inexpressives, propiament- manllevades o imposades pels grans,
totalment estranyes al petit, que a més a més poden prendre
aspectes diversos. Ens limitarem també a l'expressio en dues
dimensions, plana; deixant a part les obres tridimensionals, com ho
so6n el modelatge o la construccio.
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Unicitat

Si considerem globalment I'art que la humanitat ha anat suscitant des
dels primers testimonis trobats fins a 'actualitat i després passem a
donar un cop d'ull similar a I'art infantil, la nostra primera constatacio
sera una diferéncia assenyalada entre I'un i 'altre pel que fa a llurs
caracteristiques espacio-temporals.

L'art de I'ésser huma té una historia marcada per I'evolucio
col-lectiva, que és funcié de les diverses coordenades que en
modifiguen els aspectes formals concrets. Segons quina sigui la
qualitat i la forca de les variables socials, economiques, culturals i
religioses, I'expressio prendra unes formes o unes altres. En aquest
sentit, es pot parlar d'estils, d'escoles; és a dir, d'art adjectivat. Les
relacions que puguin existir en l'ordre estetic entre l'art dels egipcis
de la divuitena dinastia i el de l'escola escultorica andalusa del
dissete, son ben escadusseres. O bé, entre un film de Bergmann i les
obres de les regions oceaniques. L'art adult ofereix unes variants
molt remarcables en el temps, en l'espai i en l'ordre social. L'art té
unes coordenades espacio-temporals diferents en les diverses
civilitzacions; és una evolucio col-lectiva.

En els infants, en canvi, es tracta d'una evolucié individual:
constitueix una marxa lineal referida al creixement de cada noi que,
pel que fa a les variants formals, es repeteix en tots els petits. Es una
forma d'expressio que, segons els estudis fets en aquest sentit, es
manté constant en el decurs del temps i de l'espai. Es ahistorica i
ageografica; és, per tant, universal. Comuna als infants d'arreu del
mon i de sempre. Les diferéncies que presenta no son estructurals,
sin6 de detall, provinents dels costums, de l'abillament i de I'entorn, i
s'observen, és clar, només en les representacions figuratives.

Si l'art es pot suposar tan vell com I'home, I'art dels infants és tan vell
com linfant. Es l'estudi d'aquesta forma d'expressio i la consideracio
qgue mereix, allo que és nou. Per no haver-se donat importancia al
que els nens feien fins a quasi a final del segle dinove, la totalitat dels
testimonis anteriors s'han perdut. Es conserven, precisament, des del
moment en que és objecte d'estudi i hom comenca a prendre's
seriosament l'activitat grafica dels menuts. Des d'aquest instant,
s'inicia la constitucio d'un patrimoni artistic infantil que, en el moment
d'escriure aquestes paraules, és al caire del primer centenari. Entre
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els dibuixos observats per Georges Rouma®* (1900-09) a principi del
nostre segle i els dels nens que avui tenen sis 0 set anys, només hi
ha una diversitat de detall, merament anecdadtica. | el mateix es pot
dir respecte al dibuix infantil pertanyent a I'epoca minoana -tercer
mil-leni a. C.- 0 al que mostra l'infant pintat per Caroto, al Museu de
Verona, del segle dissete.

Les caracteristiques Uniques de l'activitat expressiva dels petits ha
preocupat molts investigadors, els quals han portat llurs recerques a
esbrinar si entre les cultures meés diverses i allunyades del moén
poden trobar-se variacions considerables en aquest tipus
d'expressié. Per ara, tots constaten una mateixa estructura formal i
una evolucié semblant d'aguestes formes. Aixi ho observen, per
exemple, Juliette Boutonier?” i Horowitz-Lewis-Luca® (1967).

Des de I'Optica de I'educacid, aquest fenomen té una importancia de
gran abast. Mentre que el llenguatge verbal és un codi que els nens
aprenen dels adults, amb grans variacions d'ordre geografic i historic,
el llenguatge visual dels nens petits és un codi biologic innat -o, si
meés no, inventat pels mateixos nanos- de validesa universal en el
temps i en l'espai.

L'evolucié individual infantil, que es repeteix amb més o menys
variacions en cada menut, i I'evolucio col-lectiva de I'art huma adult
podrien fer sospitar I'existéncia d'un cert paral-lelisme entre ells, com
alguns autors han defensat. Cal insistir, pero, que es tracta de dos
continguts essencialment diferents; és a dir, no son dos
desenvolupaments expressius i estétics semblants sind la presencia
d'unes caracteristiques que s'esdevenen d'un mode diferent entre la
forma d'expressio dels nens i la dels adults.

Linealitat

L'expressio verament infantil és lineal. Per aixo, estudiar I'art infantil
és referir-se sobretot al dibuix.

26

- Rouma, G., Le langage graphique de I'enfant, Brussel(] les 1912

Boutonier, J., El dibujo del nifio normal y anormal, Paidos, Buenos Aires
1968, p. 24

Lark-Horowitz, B., Lewis, H., Luca, M., Understanding Children's Art?, Merril,
Columbus 1973. Conté una interessant bibliografia sobre aquest tema.

28
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Sempre que el nen actua graficament recorre a la linia, oberta o
tancada, com a mitja per a exterioritzar el seu interior; és la seva
manera natural de fer-ho. Una superficie o un volum son, per ell, una
linia replegada en ella mateixa, un contorn, l'interior del qual es pot
acolorir o no. Encara que pinti amb un pinzell gruixut, primer traca la
silueta de la forma, i després n'omple el dedins. Encara més, arriba
fins i tot a I'exigencia de repassar aguesta forma amb negre o amb
qualsevol altre color per tal de realcar-la.

Deixar de pensar la forma com a contorn per arribar a la taca o al
volum -sempre amb referencia a les dues dimensions- demana un
procés d'abstraccid propi d'una maduresa intel-lectual que el nen
encara no té.

En els seus primers contactes amb el fang el nen també comenca
treballant amb la idea de la linia: fa llargs tirabuixons amb l'argila i els
aplana sobre el pla de la taula com si fossin els tragos d'un llapis. A
poc a poc, va descobrint que el fang té unes altres caracteristiques i
possibilitats, i la figura horitzontal i lineal va prenent cos i es
verticalitza, mantenint-se plana, tot i aixo, durant un cert temps.
Aquestes formes verticals de dues dimensions encara perduren en
molts nois i noies que no han tingut l'oportunitat de tocar l'argila fins a
la pubertat o I'adolescencia.

D'altra banda, hem observat una tendéncia molt freqient en els nens
I nenes a refusar el collage. La negacié sistematica i continuada a
servir-se'n com a mitja d'expressio, més acusada encara quan els
demanem que no dibuixin préviament la forma amb el llapis, és un
simptoma de la seva inclinacié natural per la linia;, sempre que
aquesta manca, el nen es troba perdut i no pot visualitzar la forma.
Fins i tot els grans imaginem una linia invisible, que resseguim amb
les tisores, quan retallem una forma determinada. Haurem d'esperar
a deu o onze anys perque el nen pugui pensar per plans i no
solament per contorns, com havia fet abans. Es el moment en qué el
collage pot afavorir i apressar aquest canvi de pensament.

L'expressio per la linia persisteix en les expressions pictoriques dels
grans. Si més no, com a base inicial de la seva génesi. Leonardo da
Vinci, un artista que deixa tantes obres inacabades i la qualitat
intel-lectual del qual és inguestionable, comencava per determinar
sobre el pla pictoric les diverses formes de representacio a partir de
la linia, tot i que, en passar a pintar, se servis de la perspectiva i del
clar-obscur, i acabés amb [I'sfumatto per fondre els contorns
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d'aquelles formes primitives; és a dir, destruint la linia que abans
havia tracat. L'artista adult, sigui arquitecte, escultor, dissenyador,
pintor... inicia sempre la visualitzacié de les seves idees a través de
la linia.

La linia és el mode més senzill d'expressio visual de la forma, el mitja
més directe i eficac per a una primera imatge visual dels conceptes.
Senzill pel que fa a I'execucio; conceptualment, no sempre.

El caracter lineal de I'expressivitat del petit t& un origen biologic: és
conseqguencia de la constitucio del brac i de la ma, les articulacions
dels quals permeten una trajectoria de base funcional. El bra¢ és un
llapis articulat; la ma i els dits en sén la punta. Si la ma es mou sobre
una superficie tova, que es pugui manejar sense dolor, deixa un
rastre; pero si aquella és dura i 'empremta es vol fer més durable, la
ma agafa, amb la punta dels dits, un instrument en general punxegut,
resultant aixi el moviment d'un punt en una direccié determinada; per
tant, una linia.

Una taca s'omple amb moviments lineals successius i continuats,
perque la superficie és bidimensional i exigiria dos moviments lineals
alhora. EI moviment de la ma estesa sobre la sorra si que pot
determinar una area, pero aquest no és el cas comu.

Els processos lineals sén frequents en la naturalesa: el teixit de les
aranyes, el vol dels ocells. També en la naturalesa humana: el
pensament, el moviment, el sentit del temps... no com a conceptes
filosofics, sin6 com a conceptes resultants de les estructures de la
percepcio de I'home.

Geometricitat

El codi visual que el nen utilitza és fet de signes abstractes que, per
combinacio, serveixen o no unes intencions figuratives. Aquells son
formes molt més simples (ratlles, cercles, triangles, ovals, rectangles,
quadrats) i poden arribar a donar un repertori molt extens de
representacions. A mida que el nen creix, els elements formals del
seu art visual lentament es flexibilitzen, articulant-se entre ells,
fonent-se o0 superposant-se, fins que -des d'onze anys
aproximadament, si el noi s'ha pogut expressar a lloure i amb
continuitat- esdevenen unes configuracions organiques que
constitueixen un dels indicis de la transformacié de les estructures
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psicobiologiques de l'infant, cada vegada meés proximes a les de
I'adultesa. Aquest pas progressiu es manifestara fins a tretze o
catorze anys, a partir dels quals ja podem parlar d'expressio adulta.

Expressar la realitat visual en termes purament geometrics d'una
simplicitat tan estricta, implica una forta capacitat d'abstraccio. Com
s'explica, doncs, que el procés tingui lloc d'una manera inversa de la
que caldria esperar? Com pot ser que el caracter geometric de les
seves formes deixi pas a unes configuracions organiques, justament
a I'edat en que el noi arriba a assolir el pensament abstracte?

Les beceroles formals de tipus geometric que el nen representa no
son fruit d'una abstraccio intel-lectual, per a la qual encara no és
predisposat, sind0 una propietat més de la manifestacid externa
d'unes estructures organitzatives molt elementals de mena biologica,
gue s'expliquen per la necessitat de simplificar el procés de captacié
d'un mén molt complex que, altrament, el nen no podria assimilar. El
procés d'evolucié de I'estructura psicobiologica de l'infant es tradueix
en el caracter evolutiu de la seva expressio grafica, des del garguirot
informe i incontrolat fins al dibuix plenament reeixit de I'adolescéncia.
Quan aquest procés (psiquic o fisic) d'estructuracio falla, falla també
I'expressid visual del noi. Aix0 fa d'aquesta expressio un fet de
consequencies importantissimes, que escapen de [I'ambit
estrictament artistic: la utilitzacié d'aquestes manifestacions en
I'espai de la psicologia com a mitja de diagnosi.

¢ Com es realitzaria la combinacié entre les formes abstractes
elementals que linfant traca per tal darribar a la representacio
figurativa? A tall d'apunt rapid, en I'esperanca de poder-ne fer algun
dia un estudi més elaborat, arrisquem ara una mera hipotesi, que
exigiria una recerca sistematica i detallada:

Quan l'adult s'anticipa i frustra la possibilitat de descoberta de les
representacions de signe figuratiu, l'infant €s mogut a representar
alguna realitat visual. Per analogia, constata una identitat formal
essencial en la cosa representada i en el signe grafic geometric que
ell és capac de fer. Aixi:

cap > rodonesa > cercle

ulls > rodonesa > cercle

boca > llargada > ratlla

orella > nansa > corba
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cames > llargada > ratlla
panxa > rodonesa > cercle, oval
panxa > rectangle > rectangle

El conjunt resultant seria el que Luguet anomena model intern.

Resumint, les representacions de caire figuratiu comencarien per una
identitat formal de tipus global i topologic.

Si ho observem bé, veurem que les parts de I'ésser huma més
suggestives per al nen son, en primer lloc, la cara; precisament per
constituir la zona meés expressiva i més dinamica amb qué linfant
estableix contacte amb la mare i el pare. En segon lloc, les cames,
també un punt d'interes per ser el que permet el desplacament entre
coses estatiques -les parets, els mobles, etc. Després, la panxa; el
melic constitueix una anomalia en la llisor del ventre, per la qual cosa
esdevé un centre d'atencié. Finalment, a més de I'ésser huma,
generalment apareixen els animals. Es la fascinacié del moviment i
de les coses vives.

Una altra interpretaci6 de I'aparici6 dels diversos elements
representatius podria ser la relaci6 amb allo que el nen ha apres
verbalment i recorda en el moment d'expressar-se: la manifestacio
visual més o menys tardana de I'aprenentatge dels noms de les parts
del seu cos: cap, ulls, nas, boca, orelles, panxa, cames, bracos.
L'execucidé grafica d'aquesta relacio seria un repas constant del seu
aprenentatge.

De primer, l'infant comenca per dir que hi ha sense considerar les
relacions de situaciéo entre les diverses parts. Un segon pas és
constituit per la notacio de les relacions proximes: orelles al costat
del cap, cabells a sobre, panxa a sota, bragos als costats, cames a
sota/als costats de la panxa, etc. D'una manera simultania, o
posteriorment, el nen passa a I'expressio de la relacio de dimensions
de les formes globals, expressades en termes qualitatius. Val a dir:
més gran que, igual que, més petit que; en la seva manifestacio més
simple, perqué la formulacié de les relacions entre el tot i les parts i
d'aguestes entre elles és una adquisicié molt tardana: no apareix fins
I'adveniment del pensament abstracte i, encara, €s un procés lent i
progressiu. Fins i tot, entre determinats tipus d'individus, pot parlar-se
d'una incapacitat de captacio visual de les proporcions.
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L'expressi0 de les proporcions fisigues reals no és cap nota
caracteristica de l'art infantil, en el qual incideix fortament la
manifestacio de les proporcions emocionals; és a dir, de l'impacte
més 0 menys acusat de les relacions sentides més que no pas
vistes. Encara més, els criteris que linfant utilitza per a les
proporcions no son els mateixos que els de I'adult, perqué la logica
infantil és una altra. Com a exemple, la Laura em va dibuixar un gat
amb vuit potes perqué volia dibuixar un gat ben gros.

Claredat

Les normes estetiques de l'infant sébn de mena intuitiva i inconscient.
L'estética conscient del nen descansa en una sola pauta: la claredat,
la integritat; tot i que els camins pels quals hi arriba siguin
Inconscients. Les coses han de ser expressades de manera evident
per una necessitat de definicio. Definir és delimitar, agrupar, separar,
coneixer; veure-hi. Es posar ordre en un mon desordenat i caotic,
que, si no fos aixi, el nen seria incapac de fer seu.

La claredat és una exigencia de l'infant, una necessitat de la seva
mateixa naturalesa en desenvolupament; li cal expressar-se
clarament com a manifestacioé del requeriment intern de posar ordre i
nitidesa en tot allo que I'envolta per tal d'assimilar-ho i adaptar-s'hi.

Per aix0 una de les caracteristigues de I'expressio figurativa del nen
és el cubisme. Des del punt de vista de la representacié plana, el
volum és una abstraccié que el menut no és en condicions de
realitzar. Deixant a part el factor distancia, n'hi ha prou amb un punt
de vista per a considerar globalment una superficie plana; el volum,
en canvi, no pot ser mai percebut en la seva totalitat, sempre resten
parts ocultes; per a poder ser representat sobre d'un pla es fa
imprescindible la presencia de dos 0 més punts de vista successius
que permetin abastar-lo enterament en moments no simultanis. El
cubisme pictoric és la fixacio simultania sobre dues dimensions dels
diferents moments consecutius de la percepcio d'una realitat de tres
dimensions. Aquest procés demana una elaboracié6 mental de gran
maduresa i complexitat, tant pel que fa a la percepci6 com a la
construccio i a I'apreciacio d'aquesta construccio.

Si el nen és un cubista i el cubisme exigeix un procés analitic
considerablement complicat, només a l'abast d'una mentalitat adulta,
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¢com podem explicar-nos aquesta contradiccié? Aqui, també, cal
buscar les arrels en una necessitat de la mateixa biologia infantil. Per
a expressar la tercera dimensio el nen recorre a I'abatiment de plans,
és a dir, a la transcripcio sobre un superficie de les diverses fixacions
oculars -reals o evocades- que permeten definir l'objecte, ja sigui
fisicament com emocionalment®,

Quan el nen dibuixa, anota tot allo que hi ha d'essencial en els
objectes -segons la seva optica infantil i personal- per a dir-s'ho a ell
mateix, no als altres. Som els grans qui, amb els nostres afanys
egoistes d'atraure l'atencié del menut, amb la nostra deria de ser el
centre de l'univers i amb la nostra incapacitat de deixar-lo créixer
segons les seves tendéncies i la seva iniciativa, imaginem -i massa
vegades aconseguim desviar-li I'atencié- que dibuixa per a nosaltres.
Quan el nen pinta i dibuixa va anotant en el paper les seves
conquestes d'explicacio de la realitat que I'envolta, convertint-lo, en
uns instants, en una col-leccié de trofeus de cacera o en boti de les
seves incursions. Pel tracat d'una forma el nen s'assegura i pren
consciencia que I'ha entesa, que ha ordenat i clarificat unes formes
abans confuses i caotiques.

El nen organitza el mén per la paraula -un nom per a cada cosa i a
cada cosa el seu nom-, pel gest, pel moviment, per la forma. Perqué
tot aixo li és indispensable per a poder sobreviure.

En resum, podem establir que:

1. El nen posseeix una tendencia innata a expressar-se amb formes
abstractes.

2. Combinant les formes abstractes el nen fa representacions
figuratives. Aquesta tendencia sembla ser adquirida per la influencia
de l'adult o més aviat provocada prematurament.

3. La naturalesa d'ambdos tipus d'expressio, abstracta i figurativa, €s
d'ordre biologic: és l'exterioritzacid6 d'unes estructures internes
absolutament necessaries per a la supervivéncia, el creixement i el
desenvolupament del nen. Aquest origen biologic s'expressa per
mitja de la linealitat, la geometricitat i la claredat, i segueix un procés
evolutiu determinat -unformitat- fins a arribar a les formes

29 Cal observar, de passada, que linfant no es veu condicionat per la

perspectiva ciclopia, com ho eren els cubistes per la seva herencia historica.
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expressives de l'adultesa, propies d'estructures psicobiologiques en
certa manera acabades.

Genesi | desenvolupament de
I'expressio grafica infantil

L'expressi6 visual del menut és de gran importancia per a I'estudi del
seu procés de creixement interior. Mentre que I'expressio verbal i
gestual (és a dir, no plastica) no deixa rastre i s'esgota en ella
mateixa, les manifestacions grafiques deixen una empremta que ens
forneix informacio sobre el seu autor. Com meés s'dentifiqui el nen
amb allo que ha representat més integral és la seva expressio. La
constancia n'és l'obra grafica, les caracteristiques formals de la qual
soén funcio del procés evolutiu seguit. Perque el nucli de I'expressio
grafica infantil, el seu moll de I'os, rau en el seu caracter evolutiu. Es
un llarg cami, una historia idéntica en I'essencial, que es repeteix en
cada nen i que tothom que es proposi educar ha de coneixer. Des del
primer trag, certament casual, fins a lI'expressié propiament adulta de
I'adolescent, hi ha una prolongada ruta de creixement, d'adquisicions,
progressos, aturades i regressions. Des de l'inici fins al final, cada
infant passa per uns estadis o0 etapes determinats: un mateix
recorregut, amb les variants naturals de tipus personal, que es va
desplegant més o menys lentament. Es la infancia de l'art, una i
multiple com la infancia de I'hnome.

Des de fa un segle just, nombrosos investigadors, psicolegs, artistes i
pedagogs s'han interessat per les manifestacions grafiques del nen,
de manera que avui disposem d'un fons de material considerable per
a apropar-nos al coneixement dels grafismes infantils®.

Hem dissenyat la nostra aproximacié a l'estudi de la génesi i
I'evolucido de I'expressio grafica infantii amb les aportacions de
Georges Rouma, Georges-Henri Luquet, Viktor Léwenfeld i Rhoda
Kellogg. Son els puntals sobre els quals descansa la nostra practica
pedagogica personal al taller d'infants. Cal aclarir tot seguit que
(llevat de Lowenfeld) no son les vies per les quals hem arribat a
I'infant; contrariament al que es podria suposar, la nostra marxa ha

%0 Explicar ara quin ha estat el curs d'aquesta peripécia allargaria massa la

nostra exposicio. A l'apéndix B el lector trobara unes notes breus de caire
historic sobre l'inici de la Pedagogia de I'Art.
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pres un sentit invers: és a través del tracte amb els menuts i pel
contacte amb llur expressid que hem constatat la importancia i la
validesa d'aquelles contribucions. Pel que fa a Loéwenfeld, I'encontre
amb la seva obra fou lleugerament posterior a l'inici de la nostra
relacio amb els infants que dibuixen: fou la descoberta viva d'unes
investigacions i d'un metode que cap educador no hauria d'ignorar.

Georges Rouma

L'octubre de lI'any 1900, Georges Rouma emprenia, a les escoles de
Belgica, les seves recerques sobre el llenguatge grafic de l'infant,
que es prolongaren fins al mar¢c de 1909. Tres anys després,
publicava el resultat dels seus treballs a Brussel-les®. L'any segient,
el 1913, en surt la segona edicio i fins al 1919 no es tradueix al
castella, en una edici6 cubana. Rouma observa l'evolucié dels
grafismes en infants normals, retardats, discapacitats fisics,
escolaritzats i no escolaritzats, i de diversos estaments socials.
Abans d'emprendre l'exposicio de les seves recerques, fa una
repassada critica dels metodes d'investigacid emprats pels seus
predecessors i contemporanis. Es basa en I'observacio directa i en la
biografia, perqué s'adona que l'existencia d'un intermediari (el
mestre) entre l'infant i l'observador acostuma a emmascarar les
dades, a causa de la manca de col-laboradors idonis i de la dificultat
de llegir i de valorar un dibuix deslligat de la presencia simultania del
seu autor, i de les mudes en les disposicions de l'infant.

El procés que Rouma segueix per a l'estudi del llenguatge grafic
infantil és aquest:

1. Analisi de I'estadi preliminar, que precedeix el dibuix en ell mateix
| es basa en l'experimentacio i el domini de I'eina, i marca el pas
a la representacio figurativa.

2. A partir d'aqui, Rouma centra el seu interes en l'evolucio de la
representacio de la figura humana, en que distingeix els estadis
seguents:

31 Rouma, G., op. cit. Hi ha un exemplar d'aquesta publicacié a la Biblioteca de

Catalunya. A diversos textos en llengua castellana consta una traduccio
editada a Buenos Aires per l'editorial EI Ateneo, 1947, que no hem pogut
localitzar.
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2.1. estadi capgros o cel-lula

2.2. estadi de transicio a la representacio de la figura humana
completa de cara

2.3. representacio del ninot de front i evolucio dels detalls

2.4. transicio al perfil i evolucié dels detalls

2.5. figura humana de perfil, amb estudi de detalls

Examen del desenvolupament de la representacio de I'animal, en
el qual observa un paral-lelisme amb [levolucidé de Ia
representacid de la figura humana. Considera l'esquema de
I'animal com a derivat de lI'esquema del cos huma, i estudia els
casos meés frequents de representacié d'animals. N'observa els
estadis seguents:

3.1. estadi capgros
3.2. estadi de diferenciaci6 entre el cap i el cos
3.3. estadi del perfil

. Si fins aqui l'investigador belga havia notat unes determinades
figuracions deslligades del conjunt, tot seguit passa a fixar-se en
les representacions com a un tot. Es el que anomena el dibuix
com a imatge i posa atencio en tres topics:

4.1. les proporcions entre les parts i el tot i les relatives de les
parts del conjunt
4.2. a representacié del moviment, en la qual distingeix quatre
estadis:
4.2.1. expressio verbal del moviment
4.2.2. indicacio, sense representacioé, del moviment
4.2.3. expressié de moviments parcials i independents: pas

del dibuix llenguatge al dibuix imatge

4.2.4. flexibilitzacid6 dels moviments rigids; expressio
general del moviment
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Fins a aquest punt, el dibuix és estudiat en l'aspecte de la seva
captacié fotografica; és a dir, com a expressié d'un moviment
instantani. Tot seguit passa a l'estudi de com l'infant representa el
moviment en fluéncia, de forma sequencial, cinematografic; o sigui,
I'expressio simultania, en un mateix dibuix, de les diverses fases de
la sequiencia.

5. L'orientacio: de les diverses parts en relacié a la unitat i d'aquesta
amb el conjunt

6. La perspectiva: en la representacio de I'espai Rouma distingeix
guatre estadis:

6.1. agrupacio de les persones i dels objectes sobre d'una
horitzontal imaginaria o bé tracada pel nen. Abatiment de
plans.

6.2. superposicio en diferents plans dels objectes situats a

distancies diferents

6.3. intent d'establir relacions entre els diversos espais
superposats, indicades especialment per la direccio.
Multiplicitat de punts de vista

6.4. adquisicié del sentit de la tercera dimensio; els diferents
plans ja no queden delimitats sind que s'interpenetren.
L'infant descobreix, per intuicid, les principals lleis
perspectives

Aqui Rouma observa:

Poder comprendre el problema de la perspectiva i, amb més rad,
poder-lo resoldre, exigeix una capacitat d'abstraccié fortament
organitzada, ben dificil de trobar en els infants de I'escola
primaria®.

Mentre Picasso pintava Les senyoretes d'Aviny6 (1906), obra amb la
qual neix el cubisme, Rouma redactava el seu text; quatre anys
abans del desvetllament de l'art abstracte amb l'aquarel-la de
Kandinski (1910). Es important considerar aquesta circumstancia

%2 Ibidem, p.130
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perque les seves observacions sobre 'espai son fetes des de I'Optica
del seu temps. No entén la perspectiva com a codi visual siné com al
grau meés enlairat de perfeccidé en la representacié espacial. Tot i
amb aixo, les seves reflexions sén valides perque es preocupa de
com l'infant representa les tres dimensions sobre el pla.

Bona part dels investigadors posteriors han pouat, directament o
indirectament, de les troballes de Rouma utilitzant-les com a base de
la seva propia obra. Dit d'una altra manera, l'aportacié de l'autor
belga pot haver-nos arribat indirectament, i pot donar-se el cas que
no ens digui res que no sabéssim. Perdo el que potser ha estat
menystingut son tres aspectes molt importants del seu treball, que
I'educador necessita coneixer: el dibuix com a llenguatge,
I'automatisme i el modelatge.

Rouma crida l'atencié sobre dues funcions cabdals de Il'expressio
infantil: el dibuix imatge i el dibuix llenguatge. Quan el menut ha
arribat als estadis de representacio visual, el dibuix li pot servir com a
vehicle de llenguatge; Rouma hi nota dues tendéencies: la narrativa i
la descriptiva.

Els infants de tendéncia descriptiva realitzen representacions
figuratives que ens donen la descripcio mes completa de I'objecte de
la qual el petit és capac; el nombre de detalls de l'objecte ve en
funcid de l'interes que aquest o aquells desperten en ell: quan més
interessant és I'objecte per al nano, més detalls presenta.

En la tendéncia narrativa, en canvi, linfant teixeix una historia,
dibuixada i parlada a partir d'una forma inicial que es converteix en el
nucli de la narracio. Aqui intervenen dues modalitats d'expressio: la
verbal i la grafica. Aquesta manifestacié mixta evoluciona a mesura
qgue el nen creix i t¢ més habilitat i capacitat d'atencid, cosa que el
porta a la representacié d'escenes durant el tracat de les quals
s'anima, s'entusiasma, s'explica, gesticula i emet sons guturals. "Les
persones parlen, actuen, sén vives*". Aixd0 empeny linfant a la
simplificacio, perqué és arrossegat per una mena de vertigen
expressiu; no hi posa detalls -tret dels que son significatius des del
punt de vista de la narracio- o bé utilitza simbols abstractes,
resultants de l'estilitzacié de formes més complexes i concretes.

33 Ibidem, p. 138
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A la nostra practica al taller i a I'escola hem observat un predomini de
la tendéencia descriptiva en les nenes i de la narrativa en els nens.
Sigui per les causes que sigui -no cal dir que aqui intervé la pressio
ambiental referida als rols respectius-, les nenes (entre set i deu/onze
anys) tendeixen a situar ordenadament en el paper les persones i
objectes representats, amb gran riquesa de detalls i poca expressio
de moviment. Pel que fa als nens de les mateixes edats sén, en gran
nombre, narradors.

Al taller tenim una gran taula, més aviat n'hauriem de dir un plato,
que ha estat i és l'escenari de les aventures més fantastiques i
excitants. Es un territori gairebé exclusiu dels nois -en aquelles edats
en que nenes i nens prenen distancies els uns dels altres-, centre
d'una gran rotllana rectangular; tota coberta dels papers de treball,
ha estat durant anys l'escenari historic d'esdeveniments inedits:
batalles d'indis amb soldats romans i de cowboys amb wikings;
viatges per l'espai amb bicicleta o patins, portaavions i caces contra
catapultes i espases... Moviments de bracos i cossos que empenyen
els llapis més enlla del paper, mots, rialles... Bum! plaf! nyoc! i ziu!
gue s'encreuen per I'espai... Quan, finalment, arriba el silenci, tots els
papers fan una sola historia, en que tots sén els autors dels dibuixos
de tots; on els avions ianquis bombardegen campaments romans, i
castells medievals sOn assaltats per les tropes de Napoled. (Unes
histories, segurament, fruit del gran batibull de pel-licules vistes a la
televisié, que transformen en una veritable olleta de cols allo que
hauria de ser I'inici de la formacié del sentit de la historia.)

Rouma també es dedica a examinar els grafismes automatics i
estereotipats, els quals qualifica com a resultat d'una atencié
deficitaria i de la degeneracio de les formes adaptades
muscularment; és a dir, la ma s'adapta a uns moviments i els
repeteix sense necessitat d'una intervencio més activa de l'atencio,
cosa que pot impedir noves adaptacions. Aqui es refereix als
moviments musculars defectuosos, conseqtiéncia d'un ensenyament
inadequat:

La primera adaptacio al tracat de les lletres, les xifres 0 el maneig
de l'eina, per exemple, s'ancoren fortament, i, si els moviments
son incorrectes, és molt dificil crear una nova adaptacio correcta.
(...) Els educadors saben que és molt més facil crear adaptacions
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musculars totalment noves que modificar, fins i tot lleugerament, el
cicle d'una adaptacio fixada**

Aquestes observacions de Rouma, ja avies i besavies, haurien de fer
reflexionar sobre l'aprenentatge de la cal-ligrafia a les escoles; no
com a metode convencional i autoritari, sin6 com a un mitja
d'educacio de la ma diferent del dibuix. Ja que l'escriptura és un codi
gue no involucra aspectes formals figuratius, ofereix a l'educador la
possibilitat d'accedir al domini de la ma sense que l'expressio infantil
se'n ressenti.

Dintre de l'automatisme Rouma inclou el concepte de clixé visual,
impressié visual que complau el noi i el porta a traduir-la a
Impressions musculars:

Les formes estereotipades complexes que linfant modifica
lentament i que esdevenen el seu tipus, el seu canon artistic,
participen alhora d'adaptacions visuals i musculars. L'ull s'adapta
a una certa forma i dirigeix la ma®.

Opinem que, més que un sentiment de complaenca, es tracta d'un
sentiment de seguretat i, també, d'una tendencia a defugir I'esforg.
Durant la decada dels cinquanta, a les nostres escoles s'utilitzaven
unes enciclopedies les il-lustracions de les quals eren fetes només a
base de triangles, cercles, rectangles i linies. Eren gairebé les
uniques il-lustracions que els nenes veien en un llibre d'escola durant
tres 0 quatre anys de la seva vida. Les mestres que coneixem no els
feien copiar ni interpretar aquestes il-lustracions, pero els nens més
insegurs, els menys imaginatius i els més timids s'expressaven
exclusivament a base d'aquelles figures geometriques, en unes edats
en gue les formes organiques ja haurien d'haver fet la seva aparicio.
Els grafismes del llibre constituien el seu criteri estetic i era motiu
d'una economia mental i psiquica, ja que donava solucio als
problemes de representacio visual abans que aquests es
manifestessin. Es tracta d'una adaptaci6 muscular i visual, pero
també psiquica i mental.

Rouma és un dels pocs autors que es dediquen a I'estudi profund del
modelatge, especialment pel que fa a la seva genesi en el nen.
Utilitza el mateix métode que a l'expressiéo grafica: es basa en
I'observacio directa de l'infant i en la biografia. Estudia infants entre

% |bidem, p. 207
% |bidem, p. 209
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tres i nou anys, normals, deficients i discapacitats, i explica que la
seva actitud és anar observant, preguntar i prendre notes mentre els
infants treballen en una sala adequada per a la manipulacié de
I'argila.

Conclou que en el modelatge espontani els nens passen per una
série d'estadis paral-lels -perdo de curs més rapid- als observats al
dibuix espontani i que no existeix la tendencia al llenguatge. La
manipulacio del fang és més concreta, més aproximada a la realitat i
permet millor la comprovaciéo amb el model; el modelatge és més lent
que el trac del llapis i dirigeix l'atencido sobre I'execucid material -
frenant la imaginacio, que en el dibuix porta moltes vegades a un
canvi d'intencié. En l'argila també es poden donar l'automatisme i
I'estereotip.

Rouma estudia i manifesta un gran interes pels nens deficients
perque, segons que explica, els estadis d'evolucidé s'hi presenten
d'una manera més prolongada, seguint, pero, el mateix curs que en
els altres nens; s'hi instal-len, a meés, d'una forma més completa,
cosa que en fa possible una analisi més profunda.

L'obra de Rouma és d'un gran valor cientific i, encara avui, del tot
actual amb referencia a les seves recerques. Encara que les
consequencies psicologiques i pedagogiques que n'extreu no son,
avui, gaire interessants. Correspon a l'educador d'ara fer-ne la seva
propia interpretacid, decidir les seves conclusions personals i fer-les
vives en el seu treball de cada dia.

Georges-Henri Luquet

La petita Simone Luquet, amb els seus gargots, desvetlla l'interes del
seu pare pel grafisme infantil. Georges-Henri Luquet fou un
historiador, mestre i filosof franceés que publica, un any després de
Rouma, una monografia dedicada al conjunt de dibuixos de la seva
filla®*. EI 1927 apareix la seva obra més coneguda o, si més no, no
tan estrictament limitada a un sol personatge, la qual ha esdevingut
una fita important en la historia de la pedagogia de l'art®.

36
37

Luquet, G.-H., Les dessins d'un enfant, Paris 1913
Luquet, G.-H., op. cit.
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L'analisi de Luquet és bifocal: comenca per l'estudi dels elements
que constueixen el dibuix del nen, i acaba per explicar el seu
desenvolupament des de I'Optica del realisme. Luquet distingeix entre
la intencio, la idea del nen en comencar a dibuixar, i la interpretacio o
la idea que té mentre dibuixa. Algunes vegades la interpretacio
repeteix la intencié i d'altres en difereix, segons el grau d'habilitat
aconseguit. A mida que aquesta augmenta, la interpretaciéo es fon
amb la intencid.

Quan el petit assoleix representar un objecte o la figura humana
d'una manera determinada, representa el tipus corresponent, que es
desenvolupa a mesura que el nen creix. El tipus consta d'uns
elements estables i d'uns elements canviants: conservacio i
modificacié del tipus, respectivament. El creixement del tipus es
realitza per un procés sintétic -extern- i analitic -intern.

L'infant, ¢com arriba a la representacié d'aquest tipus? No és pas
copiant I'objecte real, sind la representacio interior d'aquest objecte,
gue Luquet denomina modele interne i és constituida a base de tres
principis: el de jerarquia -el nen representa allo que considera
important-, el de finalitat -aixo serveix per a...- i el d'exemplaritat -
seleccio dels punts de vista que donin la imatge més clara de
I'objecte.

Luquet considera l'evolucié del dibuix infantil des de la finestra del
realisme, que és el que el caracteritza; tant pels seus motius, pels
temes, com per la intencid, encara que els resultats no siguin
realistes a causa de la manca d'habilitat de I'infant. Es aquesta poca
traca la que determina les diverses etapes de I'evolucié dels
grafismes del nen, cadascuna de les quals assoleix un realisme

propi:

1. Realisme fortuit. Aquest estadi abasta des dels primers gargots
fins que el nen aconsegueix l'activitat grafica total i voluntaria, en que
el realisme fortuit es transforma en realisme intencionat. Aquesta
etapa presenta diversos subestadis, segons el grau d'aproximacio
entre la intencio i la interpretacio.

2. Realisme mancat. El realisme volgut de I'infant ensopega amb dos
obstacles importants: un d'ordre fisic -la manca d'habilitat manual- i
un altre de tipus psiquic -la limitacio i la discontinuitat de la seva
atenci6. Aleshores, selecciona els detalls d'acord amb la importancia
que ell mateix els dona. La caracteristica propia d'aquest realisme
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frustrat és la incapacitat de sintesi, que fa que el menut no pugui
dibuixar i pensar simultaniament, cosa que es manifesta en la
incorreccié de les proporcions i de l'orientacio.

3. Realisme intel-lectual. Quan el nen ja ha assolit la capacitat de
sintesi, els seus dibuixos esdevenen realistes. Ara bé, aquest
realisme s'ha d'entendre des del punt de vista intel-lectual i no pas
visual, com es podria creure. Aguesta mena de realisme consisteix a
representar tot alld que hi ha, encara que no es vegi; fins i tot
elements abstractes -el nom dels objectes, trajectories, etc., com si
fossin qualitats de l'objecte-; el realisme intel-lectual porta a la
claredat, a la transparéncia i a I'abatiment del pla.

4. Realisme visual. Després d'una etapa de transicio, que presenta
formes mixtes de representacio, el noi abandona el realisme
intel-lectual i arriba al realisme visual; no acostuma a dibuixar del
natural, sin6 de memoria. No coneix la perspectiva, si no és a través
del record visual®. Pero no tots els infants aconsegueixen aquest
tipus de realisme.

Luquet també s'estén en consideracions sobre la narracié grafica,
especialment interessants per a estudiar els recursos dels quals es
val el noi per a la resolucié de problemes de tipus representatiu i, per
extensio, de problemes en general. La representacié adulta del
temps pot realitzar-se a l'estil de la instantania fotografica -un temps
en suspensio- o de la filmacié cinematografica -un temps en fluencia.
En la historia de I'art trobem molts exemples d'aguests dos sistemes,
perqueé la voluntat cinematografica ja es present a les
representacions tipus auca de l'antiguitat o de l'edat mitjana, per
exemple.

En els infants, a meés, s'observa una tercera possibilitat de
representacio del temps que els és caracteristica, integrada per una
sintesi de les dues anteriors. Igual que en el tipus simbdlic, el temps
es representa en una sola imatge, i, com en el tipus auca, és

% La perspectiva ha estat sempre la gran preocupacié dels primers

investigadors de I'art infantil. No obstant aixo, la perspectiva és un codi visual,
amb les seves lleis del joc, propi d'una area cultural i d'un temps historics molt
concrets i limitats. L'art universal s'ha desenvolupat durant segles i segles al
marge de les preocupacions de la perspectiva conica. Hi ha més: si no es pot
prescindir d'aquesta convencidé -un espai estatic, un sol ull per a la visio- no
€s possible comprendre el fenomen artistic universal.
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representat per diversos moviments que no poden ser percebuts
simultaniament sin6 successivament. Es el que Luquet denomina
tipus successiu, que pot ser representat de dues formes: la de
repeticio, en qué els elements mobils o canviants sén representats
diverses vegades mentre I'escenari -l'espai- roman el mateix; i la de
no repeticio, en qué els diferents escenaris sén reunits en una
mateixa representacié i els elements successius es representen amb
una imatge unica.

El gros de les recerques luquetianes descansa en els punts que
acabem de veure. També n'extreu, igual com fa Rouma, unes
conclusions psicologiques i pedagogiques que avui, a més de mig
segle de distancia, tenen un interes molt relatiu.

Viktor Lowenfeld

Comparteix, amb Herbert Read, el mérit d'haver fet les aportacions
més valuoses i profundes, encara que en aspectes diferents, a
I'educacié per l'art. Lowenfeld demostra a la practica allo que Read
presenta en teoria.

Viktor Léwenfeld, austriac d'origen i nord-america d'adopcio, ha estat
la personalitat més completa com a educador per l'art. Artista ell
mateix, treballa i publica sobre els ambits més diversos del binomi
art/educacio: estudia l'activitat plastica dels invidents, dels disminuits
fisics i psiquics, dels infants ben dotats i també les possibilitats
terapéutiques de l'autoexpressid. Recull tota aquesta experiencia en
nombroses obres, tres de les quals son fonamentals per a
I'educador: The Nature of Creative Activity (1939), Your Child and his
Art (1954) i molt especialment Creative and Mental Growth (1957)%,
que abasta I'estudi escrupolds de I'expressio des de l'infant de dos
anys a l'adolescent de disset.

Tant Rouma com Luquet i -com veurem després- Kellogg,
desenvolupen llur visio de I'expressio infantil en una sola direccio o,

%9 En el moment de redactar aquest text (1980), han aparegut sis edicions en

angles d'aguesta darrera obra. Ens referirem a la traduccié castellana de
I'Editorial Kapelusz (1961) de la tercera edicié nord-americana (1957), perqué
la creiem més completa i de més interés per al mestre. Des de 1964, quatre
anys després de la mort de l'autor -en que aparegué amb modificacions la
guarta edicio-, és signada conjuntament amb el seu deixeble W.L. Brittain.
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si ho voleu, d'una manera radial: situen uns topics com a centre
d'unes analisis. En certa manera, son unidimensionals, perque
enfoquen llurs estudis en aspectes determinats del grafisme del petit,
i els analitzen formalment i evolutivament. Les referencies a unes
edats concretes hi s6n de forma secundaria, no hi s6n expressades
sistematicament. Tant en I'una com en els altres cal recorrer a la
consulta dels casos analitzats -Rouma- o a les il-lustracions -Luquet i
Kellogg- per poder establir relacions amb el factor edat. En el cas de
Rouma, hi ha quatre focus d'irradiacié lineal: la figura humana, la
figura dels animals, el dibuix com a llenguatge i el dibuix com a
imatge. Per a Luquet sén els elements del dibux infantil i I'evolucio
del llenguatge grafic prenent com a punt de partenca el realisme.

L'esquema que ens ofereix Lowenfeld és multidimensional: és
aguesta espacialitat pedagogica la que informa tota la seva recerca i
culmina en un cos estructural d'una importancia decisiva -fins ara, pel
gue sabem, no superada- en allo que fa referencia a la seva aplicacio
practica. L'espai de recerca de Lowenfeld parteix de I'expressio
grafica infantil, pero no deixa mai les coordenades establertes des de
I'origen: edat, aspectes de la personalitat, desenvolupament dels
aspectes de la representacidé i derivacions metodologiques. De
manera que permet a l'educador lligar tots aquests punts en una
Gnica situacié pedagogica, i l'orienta en tot moment en I'espai de les
seves relacions amb el nen que s'expressa, possibilitant-ne el
diagnostic.

Léwenfeld (1947) fixa unes etapes evolutives en el desenvolupament
de l'expressio de l'infant que es corresponen amb les que Piaget
(1950) anunciaria en fer I'estudi de la intel-ligéncia del nen.

1. Primeres etapes de lautoexpressio (2-4 anys). Estadis dels
gargots, el protagonista dels quals és el moviment corporal.
L'activitat mental del nen té lloc en termes de moviment. L'evolucié
de l'accié de gargotejar presenta quatre subestadis:

e subestadi dels gargots desordenats, amb la caracteristica manca
de control motor, que dura fins a 18 mesos

e subestadi dels gargots longitudinals, amb intervencié d'un control
visual i motor (fins a 2 anys)

Aquests dos primers subestadis correspondrien al periode sensorio-
motor que Piaget fixa fins a 2 anys.
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e subestadi dels gargots circulars: el nen experimenta les
possibilitats del control que ha aconseguit i aprén el cercle (fins a
3 anys)

e subestadi nominatiu; l'infant comenca a donar un nom als seus
tracos i té lloc una gran congquesta mental: el nen apren a pensar
imaginativament (fins a 4 anys)

Aquests dos darrers subestadis inauguren l'estadi de les operacions
concretes, de Piaget, i es troben en correspondencia amb el
subestadi operatiu.

2. Primers intents de representacié (4-7 anys). Es l'etapa pre-
esquematica, caracteritzada per la recerca del concepte i el
desenvolupament dels simbols de representacio. Cal destacar la
importancia d'aquest estadi pel que fa referéncia a la psicologia
infantil, al seu desplegament i a l'enriquiment del coneixement
actiu.

Es tracta, en termes piagetians, del subestadi del pensament intuitiu.

3. Obtencio del concepte de forma (7-9 anys). Etapa esquematica.
Com a resultat de les recerques i1 de les troballes de I'estadi
anterior, el nen arriba a tenir un concepte definit de les coses, que
s'expressa en lI'esquema (esquema de la figura humana, esquema
del color, de lespai). Lowenfeld analitza acuradament les
derivacions de l'esquema com a exterioritzacié d'experiencies
subjectives.

4. Inici del realisme (9-11 anys). Es l'edat de la colla, definida per
una meés gran consciencia del jo, i el comencament de la
preocupacio per expressar les formes amb un verisme convincent.

Les dues etapes anteriors, I'esquematica i la del realisme incipient,
equival al subestadi de les operacions concretes, de Piaget.

5. Etapa del fals realisme (11-13 anys). Es I'etapa del raonament, en
que el noi obté una consciéncia critica i autocritica que pot ofegar
la seva necessitat d'expressid. En aquest moment es pot
observar, en l'expressio visual del noi, I'origen de dues tendencies:
dues formes de representaci0 de I'espai, dos conceptes
d'utilitzacié del color i dues maneres de manipulacio de l'argila. Es
el naixement dels tipus visual i haptic, clau de volta de les
polemiques sobre la significacio de Léwenfeld.
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6. Periode de la decisio, que correspon a l'adolescéncia. Els dos
tipus expressius, insinuats a l'etapa precedent es manifesten ara
de forma més definida i clara. L'autor distingeix, entre els
adolescents, dues maneres d'experimentar la realitat: la visual i
I'haptica. El tipus visual se situa com a espectador davant del
mon, respon als estimuls visuals -perspectiva, proporcions,
relacions de color canviants-, mentre que el tipus haptic se sent
actor dintre de l'escena que representa i expressa experiencies
subjectives. A grans trets, el primer es podria definir com a
impressionista i el segon correspondria a I'expressionista.

Dintre de cada un daquests estadis evolutius de I'expressio,
Lowenfeld considera: els aspectes de la personalitat, el
desenvolupament dels elements de representacio i, encara mes,
proposa una metodologia basada en aquells aspectes i en aquest
desenvolupament.

Els aspectes de la personalitat que té en compte son: l'intel-lectual,
I'emocional, el social, el perceptiu, el fisic, la capacitat de creacio i el
sentiment estetic. Cada un d'ells es manifesta en I'expressio, i per
cada un d'ells es pot ajudar el nen a créixer.

L'estudi de la representacio de la figura humana, el significat del
color, de l'espai, del moviment i del temps constitueixen els nuclis
d'observaci6 del desenvolupament dels elements de la
representacio.

Tot i aixo, Léwenfeld encara va més enlla: de la relacié dels punts
considerats anteriorment construeix uns quadres d'avaluacio del
desenvolupament que fan possible un diagnostic del grau de
creixement de l'infant, relatiu als aspectes de la seva personalitat,
cosa gue permet actuar en consequeéencia.

Tot aix0 fa de la recerca global de Lowenfeld l'intent més serids,
extens i intens que -pel que coneixem- s'hagi fet mai en el camp de
I'educacié per lart, transcendint els seus limits. Per aixo,
precisament, és veritable educacio per l'art. Mentre Rouma i Luquet
estudien uns grafismes a través del nen, Lowenfeld capicula la
relacio: se centra en el nen a través del seu art; mentre aquells
investigadors fan un estudi vertical i, a partir d'un tema, en segueixen
I'evolucio, Lowenfeld actua per mitja d'unes linies radials -les
relacions edat/personalitat/desenvolupament/metodologia- i va pujant
des dels més menuts fins als adolescents. L'exposicio de I'estructura
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de la seva recerca i de la seva creacio en fa, aixi, una eina d'abast
considerable per a I'educador. Perque si hom treballa amb un nen
d'una edat determinada, disposa d'una visi6 global de les
caracteristiques d'expressié propies d'aquesta edat; no pas
isoladament, sinG en estreta relacid amb el tipus d'expressio de la
qual prové i d'aquella cap a la qual s'orienta. D'aquesta manera,
I'educador no ha d'anar fent abstraccido de cada aspecte que pugui
ser considerat, situant el nano en funcié de la seva expressio, sino
gue pot abastar la personalitat total de l'infant, i dissenyar la seva
propia actuaci6 com a pedagog gracies a disposar d'un cos
pluridimensional de dades referides a aquella edat concreta.

Si I'heretatge de Lowenfeld és, ara com ara, Unic, també ha estat i és
encara polémic. Investigadors posteriors, alguns d'ells dotats d'eines
psicologiques i sociologiques més perfeccionades que les que ell
tenia a la seva disposicio, li han fet diverses acusacions pel fet,
precisament, d'haver bastit una obra oberta. Perque, com a tal,
sol-licita d'aquell qui la rep i la interpreta una alta capacitat de
creacid. Si aquesta no es dona, l'aplicacié de les seves troballes i del
seu metode de treball esdevé perillosa.

Un dels paranys és confondre el fet amb el valor; és a dir, capgirar el
sentit del métode i posar l'infant en funcié seva, forcant-lo a donar
allo que s'espera d'ell per I'edat en qué es troba.

També es corre el risc de seqguir fil per randa tot alld que ens
proposa, convertint el seu contingut en un enfilall de formules.

Léwenfeld és un gran creador, i demana ser interpretat de faiso
creadora. Allo que ell descobreix i presenta s'ha d'encarnar -cada
educador segons el seu taranna- en cada situacié pedagogica. Es
una bruixola, una orientacié. S'ha d'utilitzar d'una manera oberta,
perque no és un feix de receptes sind una eina de treball que hom
adequa, amb I'Us, al seu propi estil i a la propia ma. El nen ha de ser
sempre salvat.

De tot el conjunt tedric que Léwenfeld posa a disposicié del pedagog,
el punt més debatut és la classificaci6 que fa dels tipus de
personalitat segons llur manera d'experimentar la realitat. Tots els
intents d'engabiar la vida han de ser forcosament convencionals; per
tant, discutibles. La polaritzacid que presenta dels tipus en visuals i
haptics és metodologica, per tal d'explicar amb més claredat unes
caracteristiques que en els individus no es donen mai pures -com ja
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el mateix autor manifesta®®- sin0 que més aviat es tracta d'una
preeminencia.

Loéwenfeld era -ell mateix ho diu- artista. Potser els seus adversaris
no ho son. Aixo significa que, en la mesura que aquests tipus
rarament es donen purs, ell mateix devia haver experimentat
aquestes dues vies d'aproximacié al mon real, que, a part de les
caracteristiques purament visuals, en té moltes més.

Insinuem la possibilitat que I'educacié que hem rebut ens hagi donat
una visié plana de I'espai, bidimensional, com si fos calcada sobre
d'un vidre, tal com va fer Leonardo. Aix0 justificaria la
preponderancia del tipus visual sobre I'haptic, perqué en un gran
nombre de casos seria adquirit, no pas innat, com a conseqiencia
d'una limitaci6 imposada involuntariament. Els tipus haptics
experimenten l'espai en tres dimensions: amb la vista i el cos, que
s'hi poden moure. Aquella limitacio s'iniciaria amb el "nen, no toquis
aixo", "nen, no et belluguis" i tants d'altres condicionaments que
porten a la vocacio d'espectador forgos.

El que Joan Fuster® (c. 1955) explica sobre les relacions de la
capacitat i la voluntat amb I'expressio artistica es podria aplicar a
molts adolescents, els quals no poden veure la perspectiva perque
no volen. No podem questionar la qualitat estetica de llurs obres pel
fet que s'expressin en uns altres termes. Aquests nois i noies, els
hem de visualitzar?

La contribucié fonamental de Léwenfeld no rau en la disjuncio visual-
haptic presa al peu de la lletra, sind a haver dissenyat un cos de
coneixements i linies d'actuacio a nivell d'ensenyament primari i
secundari en qué la consideracié de I'expressio plastica del noi és
basica.

En allo que fa referéncia als diversos tipus de personalitat proposats
tant per Léwenfeld com per Read, és important observar que, a mes
de l'exactitud o la conveniéncia de llurs classificacions, allo que
compta per a l'educador és l'existencia d'una diversitat expressiva
susceptible de ser enfocada diferentment, que pot salvar-lo d'aplicar
a priori un mateix model a infants molt distints en llur expressivitat, i

40" Quan afirma, subratllant el text: "La majoria de les persones es troben entre

aquests dos tipus extrems". Op. cit. p. 293

41 Fuster, J., El descrédit de la realitat, Moll, Palma de Mallorca s.d.

118



evitar-li haver de comprovar ara i adés que uns infants fracassen i
altres no.

Viktor Lowenfeld i Herbert Read sén, ara com ara, l'apex de
I'educacio per l'art, cadascun d'una faisé que li és propia. L'herencia
de Léwenfeld és un Util per a ser emprat per I'educador, una eina per
a ser manejada de manera intel-ligent, creadora, flexible i reflexiva,
gue constitueix un equipatge per al cami. Herbert Read, en canvi,
llanca un guant; és un repte a l'educacié actual, una proposta de
transformacié radical. El seu llegat és una base on edificar el futur.
Per aix0, si bé és tan til a I'especialista, pot semblar d'importancia
secundaria, massa teoric o allunyat de la realitat a I'educador que
guotidianament respira els seus infants. Per aquesta ra0, encara que
pugui semblar inversemblant, malgrat que es tracti del pare de
I'educacié per I'art com a alternativa global en la tasca d'educar i tot i
la nostra admiracié per la significacié de la seva obra, ara no en fem
una mencio especial.

La proposici6 de Read encara no ha estat recollda. Es per
completar, actualitzar i encarnar en uns models d'escola. Cal un
treball llarg i1 feixuc; pero, sobretot, cal que aquest treball sigui
creador i fet amb imaginaci6é. Sense prejudicis. Perque el que ell
proposa és la multiplicacio dels pans i dels peixos.

Rhoda Kellogg

Un dels retrets que Kellogg* fa a Léwenfeld és no considerar el que
fa el nen com a veritable art adult, sind com a una promesa d'aquest
art. Potser pel fet que una posa massa emfasi en el producte de
I'accio infantil, que considera com un producte genui amb qualitat
estetica, i l'altre supedita la importancia del producte al procés
d'expressio del nen.

Quan s'ésta molt lluny de ser Lowenfeld o Kellogg i es gaudeix de
prou perspectiva per a considerar-los conjuntament -é€s a dir, quan es
pot ser jutge perqué no se n'és part-, es constata que ambdos es
complementen. Encara que la investigadora nord-americana sigui
posterior, els resultats de les seves recerques soén indispensables per

2 Kellogg, R., op. cit.
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a completar, ampliar, clarificar i interpretar aspectes referits als
primers estadis de que parla Lowenfeld.

La nostra tesi ha nascut de l'observacié dels infants en la practica
quotidiana del nostre treball d'educacio, sostinguda sobre els
fonaments de tots dos. Aixo0 és, l'infant s'expressa de forma abstracta
com a consequeéncia de la seva biologia, ho fa d'una manera estetica
i aprén tot sol d'allo que fa. Sempre més aviat que no pas més tard,
la intervencié adulta priva l'infant de l'autodescoberta de la figuracio i
aguest es veu empes abans d'hora a I'expressio figurativa. Ja hem
vist com el pas de l'abstracte al figuratiu és, en realitat, un canvi de
funcié d'uns mateixos elements formals de naturalesa abstracta. No
€s una alteracio essencial sin6 funcional.

Ara com ara, la possibilitat d'evitar aquella interferencia €s molt
remota. Per aixo és util tenir presents les teories de Kellogg, sobretot
des del moment en qué linfant dissenya el primer trac, i les de
Léwenfeld com a eines de treball; eines flexibles, acomodables i, si
cal, quiestionables.

Kellogg ens ofereix allo que manca a Léwenfeld de prehistoria de la
representacio figurativa, perqué investiga amb sistematica i
profunditat les manifestacions grafiques primerenques del nen. Té en
compte la configuracio dels primers tracats, I'evolucio de les formes,
llur situacié en el paper i la combinacio entre els diversos elements
formals resultants del desenvolupament dels primers escarabats.
Aixo fa que les recerques de Kellogg siguin d'una importancia
fonamental per a l'educador dels més menuts; i les seves
observacions i reflexions sobres els tests mentals basats en el dibuix
| sobre la disléxia indispensables per a I'educador d'altres nivells.

Kellogg distingeix quatre estadis, que abasten des del primer gargot
fins al moment en que el nen incorpora esquemes forgats per l'adult:

1. Estadi dels "patterns" o models (fins a 2 anys). Es l'etapa dels
primers guiragots, entre els quals Kellogg distingeix fins a vint formes
diferents, des de la coma fins a la rodona. Aquesta classificacio no és
basada en I'evolucio sind en la configuracio dels tracats. Cap a dos
anys, el nen assoleix el control visual i motor i, situa els seus
guixarots en un espai concret del paper; son els primers indicis de la
capacitat de l'infant per a un treball controlat.

2. Estadi de la forma (2-3 anys). Es perfilen, en els gargots infantils,
formes naixents que originaran els diagrames, perd que encara no
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son formes propiament dites sind diagrames emergents. Kellogg
troba disset formes diferents entre els diagrames. A poc a poc,
aguests queden clarament perfilats, configuracions molt senzilles
tracades d'una manera continua. So6n formes geométriques
basiques: el rectangle i el quadrat, I'oval i el cercle, el triangle, la creu
grega, l'aspa i una forma irregular. EI nen pot afaiconar-los en un
conjunt de dos o més diagrames: la suma de dos d'ells dona lloc a
les combinacions, mentre que els agregats son constituits per tres o
meés diagrames. Kellogg sosté que quan el nen apren, ell sol, a reunir
tres 0 més diagrames aconsegueix un vocabulari visual i actua com a
artista; l'autora posa molt d'émfasi en l'autoaprenentatge i en la
influéncia adulta.

3. Estadi del dibuix (3-4 anys). Els diversos elements formals que
integren els agregats es combinen i neixen formes tipicament
infantils, algunes de les quals -com el mandala- formen part del
patrimoni artistic universal. S6n els mandales, els sols i les figures
radials. EI mandala és una forma de simetria radiant que els nens
comparteixen amb els adults, composta per cercles i/o quadrats
concentrics amb creus i aspes superposades al centre. Tant els
mandales, com els sols i les figures radials no tenen, per al nen, cap
intencio figurativa.

4. Estadi de la primera figuracio (4-5 anys). Ara, el nen fa els seus
esguemes animat per la gent gran, i passa a dibuixar persones,
animals, cases, arbres, flors...

Al contrari de Lowenfeld, Kellogg sosté que no s'han de donar temes
als nens, perqué aguests ja aprenen tots sols mitjancant
I'experimentacié i la practica amb formes visuals i, aixi, van
evolucionant tot naturalment; la millor manera d'ajudar-los és deixar
qgue continuin desplegant-se per mitja del tracat de mandales, sols,
formes radials, etc.

La contradiccio que sembla haver entre el punt de vista de Léwenfeld
I Kellogg és un aspecte molt delicat de la practica de l'educacio.
Filant prim, perd, aquesta oposici0 és més aparent que real. En
primer lloc, Kellogg investiga minuciosament I'art infantil
corresponent a la pre-figuracié. Analitza amb detall les primeres
etapes i estudia en profunditat la génesi i la forma del gargot,
continuant amb els primers mots i frases visuals de l'infant. En treu
conclusions, pero no ofereix cap més metodologia que la de deixar al
nen tot sol amb la seva expressio estética, sense interferencia de cap
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mena. Acaba alli on comenca Lowenfeld, el qual déna una visid meés
global i no tan detallada de l'expressio pre-figurativa del nen, pero
també insisteix en la inoportunitat de suggerir temes al nen en
aquestes primeres etapes.

Ara bé, ¢cal prolongar aguesta actitud una vegada el menut arriba a
la figuracio? L'educador, ¢ha de restar al marge, esborrat, davant de
I'activitat dels nens, conformant-se amb el paper d'un proveidor de
materials i prou? Opinem que l'educador hi ha d'intervenir i que, a
més, el seu ajut és decisiu, en bé o en mal; perque, si no hi ha qui
I'orienti, aquest infant es veura influit per un entorn social i cultural
estéticament i pedagogicament desinformat o mal informat. D'altra
banda, el paper de l'educador és, precisament, desplegar les
capacitats de l'infant i multiplicar-les per tal que creixi en plenitud i
segons el seu propi taranna. Quan el nen arriba a sis, set, vuit anys i
es deixa totalment lliure, abandonat a si mateix sense
condicionaments ni interferencies, el que en realitat fem és
condicionar-lo i restringir I'espai de la seva llibertat. Perque un nen
deixat a la seva propia iniciativa avui, dema i dema passat, arriba a
ser un infant sense estimuls, i un noi immotivat acaba instal-lant-se
en un anar fent rutinari: sempre la mateixa casa, sempre el mateix
vaixell, sempre el mateix cotxe.

Tret que no es tracti d'un nen superdotat...

El tema ha de ser un suggeriment per a l'infant que el necessita; i
millor si en lloc d'un podem donar-li'n dos o tres, perque, llavors, a
més del suggeriment, se li donen alternatives. D'altres vegades, la
indicacidé d'un tema pot actuar de revulsiu contra l'apatia, provocant,
per refls, una motivacio a la inversa: el nen no sap que fer, se li
proposen uns temes i immediatament, en la fugida, la imaginacio li
empren uns altres camins. Tot aixo, pero, ja és part de I'estil personal
de cada pedagog.

Conclusions

Acabem de mostrar, en un esbds global, quatre maneres diferents
d'aproximacio a l'art infantil que poden constituir una part important
de l'equip de l'educador. Hem cregut convenient aguesta exposicio
perqué palesa els mecanismes que entren en accid quan el nen
s'expressa, i forcen d'una manera natural el seu desenvolupament. El
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nen creix en harmonia quan zones profundes i diverses del seu ésser
s6n mogudes per la seva accid. No és només la conveniencia de
deixar que el nen es manifesti perque faci quelcom, és el mateix
infant tot ell, integralment, qui hi participa i qui en rep, també
integralment, els resultats. L'educador necessita conéixer molt bé
aquest procés -aqui perfilat somerament amb proposits orientatius-,
perque les seves consequéncies van més enlla de I'esfera merament
plastica per endinsar-se en arees aparentment tan allunyades com
pot ser, per exemple, el territori de tot allo que tingui algun lligam
amb la capacitat de resolucié de problemes. |, doncs, també de la
ciencia i de la tecnica.

Retornem al principi. Qué havia passat amb els infants sards de
Mura? Es poden donar, entre d'altres, tres respostes: que llur
capacitat innata d'expressié abstracta hagués estat reprimida des de
I'origen, que Mura no hagués valorat com a expressio valida aquests
intents abstractes o bé que s'’haguessin desvetllat a la figuracio amb
la influencia del vell pintor. Tres possibilitats que només podrien
referir-se a aquells infants concrets.

Per0 hi ha una altra eventualitat, de gran transcendencia perque
afecta a la totalitat dels nens, que també queda sense resposta:
aguesta capacitat d'arrel biologica, innata, per I'expressio abstracta
de la qual linfant és dotat, ¢es manifesta sempre? O nomes es
desplega quan les circumstancies ambientals, quasi podriem dir
climatiques, li son propicies?
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5. AMBIT DE LES ARTS
PLASTIQUES
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Heu vist mai I'obrador d'un artesa? N'haveu observat alguna vegada
les eines? Uns estris amb llur forma adaptada a la seva funcio
especifica, amb I'encuny de la ma que els ha utilitzats ara i adés i els
ha infés una fesomia que els fa Unics perque, amb I'Us, I'eina nova ha
esdevingut prolongacié d'aquella ma humana. Alguna vegada, us
heu aturat a contemplar-los?

L'artesa estima les seves eines i sap quina ha d'emprar per a cada
material i per a cada funcio. Les utilitza amb amor i justesa i, de mica
en mica, l'estri es va adaptant a la seva ma: és una mena de
resposta. Si no sabés manejar l'utillatge, per més que els conegués
malaguanyaria els materials. Si no conegués cada util i la seva
funcid, no seria un bon menestral.

Semblantment, qui vulgui educar els infants servint-se de l'art n‘ha de
coneixer l'utillatge: saber de quines eines disposa i per a qué serveix
cada una. Ha de coneéixer quin és el seu contingut, quina és la
capacitat de l'espai de realitat al qual li caldra recérrer per tal
d'educar el nen. Com l'artesa amb I'eina, n'ha de saber la funcio, I'ha
de poder manipular amb traca, adequadament, creadorament, i li ha
d'infondre la seva manera personal de tractar-la; com l'artesa amb
I'eina, li cal la mateixa destresa, identic amor i una flexibilitat
creadora pariona.

Els limits de I'ambit de I'expressid visual sén incerts, esborradissos,
indefinits, perqué son sempre -per la mateixa esséncia de l'art-
vulnerables. Per aixd no podem tractar aquest capitol d'una manera
completa ni, encara menys, dogmatica. Perqué si hi ha alguna cosa
essencialment oposada a I'art aquesta €s, justament, el dogma.

La visi6 que oferim de les arts plastigues és personal, tan
convencional com qualsevol altra. No es tracta pas de donar una
panoramica detallada del contingut de l'art, siné de mostrar una linia
conductora que orienti, un resum o compendi dallo que conve
coneixer amb més detall i profunditat i dominar destrament per tal de
ser capac de realitzar un treball d'educacio seriés, digne i com cal. Al
servei de I'educador, cal subratllar-ho. Una mena d'equipatge per a
qui es proposi educar. Mai, pero, un conjunt de coneixements i
experiéncies, tancat en ell mateix, perque l'infant assimili en la seva
totalitat; com si hagués de saber, en un temps determinat, el cos de
coneixements que s'ofereix en un text concret. Aquest capitol no fa
referencia directa al nen, siné que té com a intencio posar a l'abast
de l'educador un panorama prou ampli de I'espai de les arts visuals
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per tal que aquest resti situat durant el seu treball amb els infants o
amb els nois. Per tot aix0, hi seran omeses les al-lusions a la
pedagogia.

Ambit de les arts visuals

Dintre del fenomen de l'art, hom pot prendre dues actituds, que
configuren les seves relacions amb el camp expressiu: l'accio i la
contemplacid; o sigui, hom pot situar-se com a factor o com a
espectador de I'obra. L'espai entre aquests dos comportaments no
gueda delimitat d'una manera clara: quan l'artista actua és ensems
espectador d'allo que fa, observador critic que el porta a modificar o
a rectificar ara i adés la seva accido. Tampoc l'espectador no roman
passiu davant d'alld que contempla, sin6 que recrea d'una faisé
personal el que li és proposat, i percep, sent, pensa i valora des de
I'Optica de la seva subjectivitat i, també, dels seus coneixements.
Quan es parla d'accidé i de contemplaci6 com de dues actituds
diferents, cal interpretar-no com un predomini en intensitat de l'una
sobre de l'altra.

Accid i contemplacio son dues vessants de I'experiencia estetica. Per
I'accio, I'obra neix; per la contemplacio, és acabada. La practica de
I'art proporciona una experiencia estetica directa, mentre que la
vivéncia estetica de l'observador és mediatitzada per l'obra de
I'artista. Pel desvetllament d'aquestes dues actituds en l'infant o en
I'adult s'arriba a I'educacio per l'art.

Per la practica, I'home actua sobre uns materials que posa al servei
de la seva idea. Per la contemplacié, I'obra actua sobre I'home i, a
través de la percepcio dels materials i del seu afaiconament, li és
comunicada la idea de l'artista. Aquesta comunicacié no és de caire
matematic, A=A, sin0 que sollicita una interpretacio; I'emocio
estética nascuda del contacte amb l'obra no és pas fruit de la
satisfaccio d'haver encertat una endevinalla més o menys evident
que l'artista para a qui la mira; I'emocio estética és una resposta a la
interrogacio que l'artista proposa, el resultat d'una recerca emocional
I intel-lectual -subjectiva i objectiva, per tant- de considerable qualitat
creadora.

Aquests dos camins tenen el seu punt de convergencia en I'entorn.
Per l'accid, I'home crea o pot crear un medi estétic; per l'apreciacio,
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aguest mateix home pot emetre un judici estetic sobre l'entorn i
modificar-lo. A la cruilla de Il'accié i I'espectacié® rau la solucié o
sortida d'un dels grans i greus problemes amb qué s'encara I'home
del nostre segle. De la seva capacitat de judici estetic, d'estimacio
estética, de sensibilitat, d'imaginacio i de creacié depén part del seu
equilibri psiquic. I, també, I'ecologic

Elements de I'expressio visual

El llenguatge de I'art, com tot vehicle de comunicacio, es concreta en
uns elements, que en les arts plastiques son de base visual,
percebuts primordialment per I'organ de la visio.

Els elements d'expressio visual sén de dos tipus: els conceptuals,
gue constitueixen la gramatica visual, i els materials, concretats en el
caracter materic de I'obra. Aquests, en encarnar el mén de la idea,
supediten i limiten els anteriors, constituint el mitja de visualitzacio de
la intencionalitat de l'artista.

Elements conceptuals

Els elements conceptuals poden ser considerats des de dos punts de
vista diferents: isoladament o bé interrelacionats; en el primer cas
tenim una morfologia visual i en el segon, una sintaxi visual. O sigui,
uns elements formals i uns elements relacionals.

Els elements formals descansen en la forma -form-, considerada en
el sentit més ampli i global. La forma, com a atribut de la idea, €s un
concepte molt extens, comu a la filosofia, a la ciéncia, a la metafisica,
a l'art... La idea és, ella mateixa, forma. En les arts plastiques, la
forma ve visualitzada per la configuracio -shape- o dibuix, el color, la
textura, el volum, l'espai i, en determinats casos, el temps. Tots
aquests elements de la forma no es realitzen separadament, malgrat
qgue els puguem pensar amb independéncia els uns dels altres. Una
configuracié ocupa un espai i es fa visible per un color, una textura i
un volum, pero es pot conceptualitzar aillada: és quan ens referim al
dibuix en la seva accepciéo més pura, despullat del trac i del color del
llapis, de la textura del suport o del volum de la mateéria, i sense

43 o i . o a ,
No expectacid, sind espectacio, relatiu a I'accié de I'espectador.
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habitar un espai determinat. Una forma pot ser expressada en imatge
pel dibuix. Pero la imatge no és exclusivament visual: pot ser sonora,
poética... El dibuix és la visualitzacié de la forma, i necessita I'aguant
d'uns elements materials per a sortir del mén de les idees.

En certs aspectes, el concepte visual sembla ser més complet que el
concepte logic. Aqui, el conjunt de notes no déna el concepte; en el
visual, si. La centraci6 visual conté més carrega d'informacié que la
centracio racional pergue és holistica.

La forma, dotada d'unes caracteristigues cromatiques i d'unes
gualitats visuals determinades, pot desplegar-se ja sigui en les tres
dimensions de l'espai -el volum-, o0 en dues -el pla- 0 en una de sola
-la linia. La forma nul-la, sense cap dimensio, és el punt.

La forma negativa és l'espai buit, desproveit de significacio, de
configuracié i de textura. En tot cas, la conformacio d'aquest espai ve
definida per les formes positives de l'entorn, les quals si que en
tenen, de significacio.

Entre tots els elements formals, potser ha estat i és el color el que
desperta una major curiositat, no solament al cientific i a l'artista sino
a I'ésser huma en general, gracies als mecanismes biologics de
I'Organ visual, que permeten una discriminacio de les diverses
longituds d'ona de la llum. El fenomen del color és molt complex i no
pot ser considerat deslligat dels principis fisics de la llum, dels quals
€s consequencia, ni de la constitucié de la retina humana. El mén no
té color, és la nostra retina la que respon d'una o altra manera davant
les diverses longituds d'ona de la llum; el color és una sensacio.

Pel fet que la llum és un fenomen encara no prou explicat, s‘han
bastit un nombre considerable de teories del color, les més modernes
de les quals son les de Harald Kuppers* (1972) i de Frans Gerritsen®
(1975) i, entre els artistes, les de Johannes Itten* (1919) i Joseph
Albers* (1923), els qui han treballat aquest camp amb una major
profunditat.

El primer que cal distingir en estudiar el color és la diferéncia entre
color llum i color mateéria, puix que presenten comportaments distints
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I'un de l'altre. Si podem disposar, per mitja de projectors i filtres, de
llum de diversos tons -diferents longituds d'ona- i actuem amb raigs
de llum simple, obtindrem resultats diferents de si ho fem amb
pinzells i pintura utilitzant els mateixos tons de color.

En el color llum, els tons primaris -és a dir, els que no poden obtenir-
se per mitja de cap mescla d'altres tons- son el verd, el vermell i el
blau, que, junts, sén percebuts pel nostre ull com a blanc. Es la
mescla additiva del color. En canvi, si procedim amb materials que
tenen la propietat d'absorbir unes determinades longituds d'ona i
reflectir-ne unes altres, els tons primaris vindran donats pel groc, el
magenta i el cian, que, mesclats, provoquen la percepcié del negre.
Es la mescla sostractiva del color.

En la mescla additiva, els tons binaris -resultat de mesclar-ne dos de
primaris entre ells- son el groc (vermell+verd), el magenta
(vermell+blau) i el cian (blau+verd). En la mescla subtractiva sén el
taronja (groctmagenta), el violeta (magenta+cian) i el verd
(cian+groc).

Els tons ternaris resulten de la mescla d'un primari amb el binari vei.
En total, son sis tons.

Els tons primaris, binaris i ternaris, col-locats ordenadament a
I'entorn d'un cercle imaginari, constitueixen el cercle cromatic basic.

Ara com ara, I'educacié artistica es mou quasi exclusivament dintre
de l'ambit del color matéria, perque el color llum exigeix unes
condicions de treball que no sén a l'abast de les nostres escoles. En
algunes, pero, poden constituir una aportacio molt suggestiva al
teatre i a la dansa, especialment a base d'ombres.

La textura ve determinada per la qualitat tactil de la superficie de les
formes. Té implicacions tant en el sentit de la vista com en el del
tacte, perqué tota percepcio tactil pot traduir-se a percepcions
visuals, i a linrevés. Hi ha una correspondéencia entre ambdues
formes de percepcio relacionada, ben segurament, amb I'exploracié
visual de l'espai, subsidiaria de l'instint de conservacio. Per la vista,
endevinem el tacte. El nostre entorn artificialitzat ens ofereix, pero,
gran quantitat de falses textures en les imitacions; sobretot quan es
tracta de produir amb tecnologia actual efectes de materials
tradicionals. Aleshores la textura visual és un engany i no es
correspon amb la que s'hauria de percebre amb el tacte. Es, aquest,
un indici del desfasament entre el que I'home d'avui pot i allo que vol,
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pero a la inversa: disposa d'uns mitjans molt avancgats de produccio
de materies inedites, que ofereixen possibilitats de recursos estéetics
també nous i fins ara absolutament desconeguts, perd continua
endut per uns gustos que pertanyen al passat, supeditant aixi les
noves descobertes a formes d'expressio alienes als materials en ells
mateixos i manllevades a materials tradicionals. D'aquesta manera,
es desaprofita i contraria tota la carrega estetica implicita en els
avancos tecnologics i cientifics.

L'espai €s una entitat de tres dimensions que es pot entendre com a
I'extensié ocupada per uns cossos o bé com a parentesi buit entre
ells. Es a dir: com a espai positiu, ple, i com a espai negatiu,
desocupat. L'espai arquitectonic i escultoric és tridimensional, mentre
que el pictoric només considera dues dimensions. Tant en I'escultura
com en l'arquitectura es pot parlar també d'espai interior i d'espai
exterior.

Quan a l'espai intervé el factor temps, s'hi introdueix la quarta
dimensio: és el cas de la cinematografia o del video, que sén un pla
pictoric estatic -la pantalla- en el qual es desenvolupen unes formes
en moviment; pero els manca la tercera dimensio, és a dir, l'eix
antero-posterior. La recerca d'aquesta dimensio rau en els intents del
cinema en relleu, que faria de la cinematografia -pintura animada-
escultura en moviment.

Quan s'ha tractat de representar l'espai de tres dimensions en el pla
pictoric, transformant en il-lusoria la tercera dimensio, els conflictes
entre ambdos espais (tridimensional i el bidimensional) han estat
resolts de diverses maneres. Les sortides més importants a aquest
problema han estat de dues menes: la més frequent -tant en el temps
historic com en I'espai geografic- ha consistit a respectar les qualitats
dimensionals de l'ambit pictoric representant la llunyania per plans
superposats i disminuint alhora -encara que no sempre amb
intencions perspectives- les mides dels objectes segons que
s'allunyessin de l'espectador. L'altra soluci6, per la qual la cultura que
hem heretat i el nostre gust estétic s'han vist més influits, és la
perspectiva conica i, amb ella, I'escor¢. Va ser Ucello, fa sis-cents
anys, liniciador del codi visual perspectiu. Perque, de fet, la
representacio conica €s tan convencional com qualsevol altra:
consisteix en un conjunt de lleis que cal aprendre.

Quan els elements formals s'integren en un tot, generen els elements
relacionals. Cada element formal ja no s'explica només per si mateix
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siné que queda definit i completat en funcié dels que I'envolten. La
sintaxi visual dels elements conceptuals rau en aqguestes relacions, i
introdueix la relativitat en els conceptes de configuracié, color,
textura, espai i volum; les adjectivacions no son determinades d'una
fais6 absoluta siné subordinades a la noci6é de grau. Aixi, un element
formal és més... que, igual... que o menys... que els elements
analegs que l'envolten.

Quan l'artista crea l'obra, quan compon, posa en joc els criteris
segons els quals organitza les relacions entre les parts de la
composicio, ja sigui conscientment o intuitivament. Criteris que varien
en el temps i en l'espai, i originen una riquesa no mai acabada i
inacabable de l'art de les multiples civilitzacions i cultures d'arreu del
mon i de tots els temps. De com es conceben les relacions entre els
elements formals i de la funcié que les orienta, naixera un tipus
d'expressio o un altre.

La proporcio, I'equilibri, el moviment i el ritme son els elements de
relacié en que es basa la composicié. No es tracta de conceptes
rigids sind extremadament flexibles, que fins i tot poden ser emprats
en sentit negatiu per a servir proposits expressius molt concrets. En
efecte, l'artista pot recorrer al desequilibri, a la desproporcio, a
I'aritmia i a l'estatica per exigéncies de la seva idea. Aixi, per
exemple, els criteris amb que I'egipci i el romanic utilitzen el contrast
de proporcié entre les figures humanes son de tipus funcional, al
servei d'ideologies socials o religioses; el sentit del ritme és diferent
en els relleus hindas, en el Portal de la Gloria i en els frescos de la
capella Sixtina.

La proporciéo és la relacid quantitativa entre els elements formals
entre ells i la de cada un d'ells amb el tot. La proporcié no s'ha
d'entendre Unicament en l'aspecte visual, sind també en I'emocional,
social, religios, didactic, etc.

L'equilibri es refereix a la situacio dels diversos elements formals
amb referencia a llur pes respecte a un o0 més eixos, imaginaris o
reals. Una composicié equilibrada és la que situa elements analegs,
equivalents o iguals a ambdues bandes d'un eix. L'equilibri és estatic
guan elements d'igual pes visual equidisten de I'eix, i dinamic quan
I'element més pesat roman a menor distancia o0 a menor al¢cada
respecte a aquell eix per tal de mantenir-se en contrapunt amb un
element més lleuger pero situat més allunyat o a més alcada.
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El moviment, en ell mateix, pot ser considerat sota dos aspectes,
segons que es tracti de la dinamica interna de la composicié o que es
refereixi a la relacié canvi-espai-temps; és a dir, a la durada. En el
sentit de la fluencia temporal, és una qualitat expressiva propia
d'algunes arts -per exemple, el video, el cinema, la dansa, la musica,
etc. Pero allo que interessa des del punt de vista relacional és el
dinamisme intern creat per la manera com es lliguen els diversos
elements formals. Aixi, quan parlem del moviment d'una obra
cinematografica o d'un grup escultoric no ens referim a la possibilitat
real de moviment sind a l'expressio d'una relacid que articula les
diferents formes i els confereix un impuls o un gest global més o
menys dinamic. EI moviment implica la introducci6 i conduccio de la
mirada a través de l'obra, cosa que per mitja del procés de percepcio
es tradueix en sentiments i pensaments.

Fortament relacionat amb el concepte de moviment hi ha el ritme,
que és la repeticié d'elements formals iguals o semblants a intervals
determinats -ritme regular- o indeterminats -ritme irregular-, com
guan escrivim, en gue es donen uns gests, unes direccions i unes
formes que es repeteixen amb periodes més o menys llargs.

Igual que en el cas del moviment, aquesta repeticié també infon una
dinamica interna a la composicio; hi ha, entre ells, una frontera
imprecisa en que el moviment és ritme, alhora que el ritme és
moviment. El ritme, en el seu sentit més pur, es caracteritza per la
mesura, i és, sobretot, previst. quan es coneix 0 es descobreix el
periode ritmic unitat s'endevinen i s'anticipen els segients i els
anteriors en la sequencia total. En el cas del moviment estricte, no.

Tant els elements formals com els de relacio son utilitzats amb
diferents criteris o enfocats amb un esperit diferent segons les
caracteristiques i el taranna propis de les diverses arees culturals i,
també, dels individus. El conjunt d'aquests criteris és el que dona
personalitat i originalitat a la forma d'expressar-se d'uns homes
concrets que comparteixen uns mateixos temps historic i espai
geografic.

Tots aquests elements o valors de relaci6 poden ser més o menys
manifestos, o restar més o menys encoberts. La geometria que rau
en una pintura de Van Doesburg és molt més patent que la que
teixeix ElI Greco en les seves composicions i, encara més, que la
subjacent en un paisatge de Van Ruysdael.
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Les relacions formals desemboquen al concepte tradicional d'unitat
dintre de la diversitat, que és, de fet, el toc d'atraccié de l'atenci6
humana: la nostra percepcié refusa la monotonia -que és la manca
de varietat- i el caos -que és l'abséncia d'unitat. Unitat en la varietat
no significa altra cosa que la diversitat d'elements formals
estructurats en un conjunt de relacions que els lliguen en un tot
coherent -la unitat- dintre de la composicio, gracies a la concordanca
dels criteris que I'han regida. Es, doncs, una altra faceta de I'equilibri.

Elements materials

Els elements conceptuals pertanyen al domini de la idea, del
pensament, del sentiment. Per tal de conduir-los al méon de la
percepcio cal que prenguin cos, que es materialitzin. Els materials
que empra l'artista son els factors de visualitzacio d'una realitat
invisible, els que donen corporeitat a tot allo que s'esdevé en el seu
mon interior. | perqué els materials sén imperfectes i de possibilitats
limitades, I'obra encarnada és imperfecta i limitada; és humana.

Quan l'artista va donant vida a I'obra, realitza un treball de seleccio,
conscient o inconscient, entre les qualitats i capacitats dels diferents
elements formals; qualitats que, per formar part d'un univers
riquissim, moltes vegades son inconciliables entre elles, pel fet de
pertanyer a ambits antagonics. Aixi, no és possible un blanc negre,
en el sentit real i no metaforic del terme, ni una textura arrugada llisa.

Igualment passa amb les relacions. De vegades ocorre que cal
harmonitzar elements aparentment contradictoris, i l'artista es troba
davant del problema de donar solucid a aquesta incongruencia per
tal que I'expressié intentada s'ajusti a la idea que vol manifestar.

El pas a I'execucido material de la idea marca noves dificultats, no
solament pel que fa a lI'adequacié entre la matéria i la forma siné
perque aquella li oposa resistencia amb les seves propietats i
limitacions, que l'autor de I'obra no sempre pot eludir. El pas del mon
ideal a la realitat fisica de I'obra d'art €s un part dificil, sembrat de
vacil-lacions i de contrarietats, més grans i insuperables quan major
és el desconeixement dels materials que constituiran el cami pel qual
I'obra esdevé viva. D'altra banda, no es tracta Unicament d'una
familiaritzacié amb els materials, sindé també del domini i la capacitat
de l'estri utilitzat. 1, també, d'encertar I'eina adequada.
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Algunes vegades, el cami es recorre a la inversa: son els materials
mateixos que susciten en lartista la idea i les possibilitats
d'expressar-la mitjancant uns determinats elements formals.

L'ambit dels materials capacos de verificar les intencions de l'artista
és vastissim, malgrat que comunament es pensi en les matéries
utilitzades tradicionalment. Qualsevol substancia apta per a deixar-se
transformar o, simplement, per a incorporar-se en brut a I'obra, pot
ser considerada com a material plastic. Aquest és el cas de la sorra
utilitzada per Brague en els seus collages; dels rellotges o les
dentadures postisses, de Tinguely; les peces d'automobil, d’Arman, i
els acers inoxidables meticulosament dissenyats, d'Engels. Tot allo
gue sigui materia és bo per als proposits del creador visual.

En la mesura que els materials sén un recurs per a l'artista, imposen
les seves propies restriccions i ofereixen llur propi poder expressiu.
Per aix0, a aquell, li cal un coneixement i una familiaritzacio amb les
materies amb que tracta. No serveix unes mateixes intencions la
pastositat de I'oli i de la cera que la transparencia de l'aquarel-la o la
subtilesa del fresc; ni una fotografia en color pot dir el mateix que en
blanc i negre. Amb independencia de la capacitat creadora de
I'artista i de la seva aptitud d'expressid, els materials tenen, ells
mateixos, unes caracteristiques expressives que els son propies.
L'artista no ha de saber solament el que vol expressar, siné quin sera
el mitja més idoni perque allo sigui dit el més adequadament
possible, i com haura de ser tractat aquest mitja.

La qualitat del material i el tractament que se li aplica porta a la
distincié entre procediment i téecnica. Hom constata la diversitat amb
gue diferents autors es refereixen a aquests dos conceptes, confusio
derivada de I'ambigiitat amb que és utilitzat el segon.

Tecnica, segons [I'Enciclopédia Catalana, és el "conjunt de
procediments d'un art o d'un ofici". O bé, "la pericia o habilitat que
hom té per a usar els dits procediments”. La mateixa font defineix el
procediment com el "métode més practic de fabricacié d'un producte,
d'obtencid d'una substancia, de construccio d'un objecte, etc". Aixi,
tecnica €s un mot ambivalent i tant pot referir-se a la "tecnica de la
pintura”, en el sentit d'aplicar una pasta sobre d'un suport, com ara la
"tecnica de Rubens" o "la tecnica de Van Gogh"; és a dir, a la
manera especial i personal d'aplicar la pasta sobre el suport -per
transparencia, per empastat, amb espatula, amb pinzells, per
rascats, etc.
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Nosaltres utilitzarem el terme técnica amb més comprensio i menys
extensid que el procediment. El procediment ve determinat pel tipus
de material emprat, mentre que la tecnica defineix la fais6 com és
tractat aquest material. De manera que un mateix procediment -la
cera, per exemple- pot utilitzar-se recorrent a diferents efectes
derivats de com ha estat tractat -en aquest cas, amb espatula, el
pinzell, els dits...; a base de transparencies, amb gruixos de pasta...
Doncs, dues 0 més tecniques distintes per a un mateix procediment.

Generalitzant, els materials que usa l'artista plastic son de dues
menes: elements inconsistents i pastosos, que necessiten l'ajuda
d'un suport, i materials durs, dotats d'una solidesa més o menys
acusada que els permet mantenir-se sense suport. Els primers son
meés propis de l'expressio plana; els darrers serveixen especialment
uns proposits de caire tridimensional.

En esséncia, en el procés de l'expressid plana intervenen tres
elements: el material acolorit, el vehicle o mitja i el suport. En el cas
de la pintura i de la impressio el material de color és el pigment; és a
dir, pols de color. Quan es tracta d'un collage, en canvi, els materials
poden ser molt diversos: paper, fusta, arena, etc. En el mosaic, que
és també un collage, el color és el propi de la pedra emprada.

El vehicle sempre és una materia aglutinant o adhesiva que
incorpora el material de color al suport. Com a mitja poden servir les
substancies més variades, pero soén aquestes, en general, les que
donen nom al procediment: pintura a la cera o encaustica -cera
verge-, pintura a I'oli -de llinosa-, a I'ou, a la caseina, etc. Aixi com els
mitjans utilitzats ofereixen una gamma molt extensa, quan es tracta
d'utilitzar pigments sempre serveixen els mateixos, tot i que uns soén
més adequats que uns altres segons com reaccionin amb el mitja;
perque cal matisar que la composicio quimica d'alguns pot ser
incompatible amb la naturalesa del vehicle, com passa en el fresc. |
viceversa. Pel que fa al suport, es pot considerar com a tal qualsevol
material apte per a ser pintat o impres.

A l'expressié volumetrica els materials tenen cos i normalment
conserven la verticalitat per si sols. Es caracteritzen per llur duresa,
que introdueix el tractament apropiat: el modelatge, per als materials
més tous, i la talla i la fosa per als més durs. El modelatge és meés
adequat per a la técnica additiva, pero també permet la sostractiva,
caracteristica de la talla. La fosa introdueix la necessitat d'un motlle.
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Tots aquests son els procediments tradicionals emprats en
I'escultura. Avui l'aportacié de la industria, amb tota la riquesa de
processos tecnologics i la disponibilitat de nous materials, ha
eixamplat extraordinariament el camp de l'escultor, la funcié del qual
ja no ve determinada en els mateixos termes de fa un segle.

Tot i aix0, no és solament la qualitat i la consistéencia dels materials
allo que comporta o defineix la distincié entre pintura i escultura. Es
guelcom de més profund que va a furgar en el concepte. Aquest fet
és assenyaladament important pel que fa a la pintura, perque un dels
equivocs que han ajudat a la seva incomprensio actual -a part del
problema de la figuracid i l'abstraccié, que comparteix amb
I'escultura- és que en tant que aquesta darrera no déna nom -o el
rep- a cap mena de material emprat per a executar-la, la pintura si.
L'artista esculpeix -fa escultura- amb marbre, fang, acer inoxidable o
poliester; en canvi, el pintor pinta amb pintura i fa pintura (art) amb
pintures (materia). De manera que quan s'han introduit nous
recursos i s'ha treballat amb substancies dures -com ara el mosaic i
certs collages- o no pastoses -el décollage o el paper estripat, les
lamines de metall, les fibres textils o el metacrilat-, dificilment s'han
acceptat aquestes obres com a pintura. Talment com si 'artista pintor
hagués estat condemnat a no deixar el pot i el pinzell, i a no poder
prendre contacte amb els materials d'expressio del nostre segle.

Allo que defineix propiament la pintura no és la condicié de les
materies emprades, sind el concepte: el pla pictoric, acolorit -0 no,
com és el cas de Gernika-, com a realitat viva i autonoma, amb les
seves relacions formals internes i la seva carrega estetica, emotiva |
funcional. El pla pictoric, desplegat primordialment en les dues
dimensions de l'espai.

Els materials, que son el vehicle d'expressio, també hi aporten les
seves possibilitats Uniques, | una mateixa idea sera expressada amb
matisos diferents segons les materies utilitzades per a dir-la. La
contribucié historico-cultural dels diversos artistes va ampliant
aguests conceptes peculiars a cada descoberta d'una variant
expressiva d'aquells materials. ElI concepte de pla pictoric és molt
més vast avui que fa cinc segles, amb independéncia de si s'utilitza o
no pintura com a material per a sensibilitzar-lo: inclou des del trac
sobre la sorra fins a la cinematografia, el video o la pintura amb raigs
laser. Es la complicacio del procés alld que enriqueix el concepte i i
va afegint possibilitats més i més nombroses.
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Des del punt de vista conceptual, tant el cinema com el video
s'expressen en un pla pictoric que integra altres arts, ja sigui per
mitja del llenguatge de les formes verbals o del de les formes
musicals (o tots dos alhora).

Des de l'angle material, el pla pictoric €és un suport que conté uns
pigments polsinosos i acolorits, o bé integra materials o objectes a
les seves dues dimensions. Si la pintura i l'escultura son arts
plastiques perqué la forca d'una eina deforma de manera permanent
un material que té -justament per no ser elastic, sind plastic-
propietats plastiques, a la fotografia, al cinema i al video trobem el
mateix fenomen: una emulsio deformada per la forca de la llum
mitjancant un procés quimic, el suport de la qual és constituit pel
cel-luloide (en el cinema), o bé un polsim de qualitats magnétiques
sobre el suport de la cinta (en el video). Que el cami sigui més
refinat, més complicat, més mediatitzat -tant pel que fa a I'obtenci6
de la imatge (cambra) com a la seva visualitzacio (projector o
televisor)- no canvia l'essencia del fet. Existeix tot un procés, que
s'ajuda de les descobertes cientifiques | de la téecnica, que
constantment esperona l'artista. La distancia entre Daguerre o els
germans Lumiere i Van Eyck o Leonardo esdevindra, amb el temps,
molt més curta del que ens sembla. Segles a venir, si no hi ha hagut
un capgirament total en la manera d'enfocar les arts, la historia de la
pintura derivara cap a la fotografia, el cinema, el video i... com a
aportacions dels segles XIX i XX no essencialment diferents de les
dels mosaics romans o I'encaustica grega. Més transcendents, si; ja
qgue s'haura tractat de la introduccid de processos industrials o
mecanics en les arts, de la mateixa manera que anteriorment hi havia
fet entrada I'element artesanal.

Quan parlem de concepte, ens referim a la coheréncia entre allo que
es diu, com es diu i amb que es diu. La voluntat fotografica -és a dir,
el concepte de fotografia- ja es troba en els retrats egipcis i romans;
la voluntat cinematografica i, també, televisiva ja és present als
frescos d'Egipte i a les columnes commemoratives dels romans. El
desig i el poder d'acomplir-lo no sempre coincideixen; ha estat en
I'actualitat que, gracies a la ciéncia i a la tecnica, aquelles voluntats
han pogut fer-se realitat. Per aix0, l'adveniment dels nous
procediments plastics ha estat transcendental.

L'expressioé en les tres orientacions de lI'espai es basa, com ja hem
dit, sobre materials que poden sostenir-se per ells mateixos, els
quals imposen a l'artista una determinada estructura interna -les
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vetes de la fusta, la major o menor duresa de la pedra, el tractament
dels metalls, etc.-, una textura i un color caracteristics. Si aguestes
qualitats que aporta el material han de ser respectades,
transformades, amagades o alterades pel creador de l'obra és
guelcom que pertany al domini del concepte, i depéen de la intencid
d'aquell. Tot i aix0, la contradiccio entre la naturalesa del material i el
tractament que se li déna ha de quedar justificat en la mateixa obra,
no pot ser gratuit ni deixat de banda.

La materia amb la qual I'obra es fa visible n'és una part viva i activa.

El treball de I'artista

L'artista és l'actor, el creador d'art. Malgrat les connotacions
romantiqgues i sentits pejoratius del terme, creiem adequat i
convenient utilitzar-lo. Pel fet que si el cientific és el creador de
ciencia i el tecnic de técnica, l'artista ho és d'art. Ha quedat enrere la
imatge de l'artista dels acudits i les comedies, de la qual es salva una
manera d'ésser fora de les convencions i dels estereotips,
iIndagadora de l'autenticitat existencial. L'artista és I'home o la dona
que fa art, ja sigui ceramista, dissenyador o fotograf. Son artistes
perque creen formes amb uns proposits determinats i segons uns
criteris estetics.

Tan artistes s6n Moore i Vasarely com Bergmann, Passolini o
Sotsass. Perque tots treballen amb uns elements, en aquest cas
visuals, al servei d'unes idees gque son, també, estétiques.

El treball de l'artista neix del seu mon interior, certament condicionat i
estimulat per I'entorn. El fonamental és la capacitat per a ser sensible
a aquests estimuls, per a transformar-los dins de la seva interioritat.
Si manca la sensibilitat per l'estimul o la predisposici6 per a
interioritzar-lo i expressar-lo, no hi ha la vibracié de l'art.

L'estimul, que pot ser un esdeveniment qualsevol, una realitat de
qualque ordre o les mateixes qualitats del material, actua sobre les
facultats creadores de l'artista i posa en accio la seva habilitat per
organitzar els diversos elements d'expressio visual. Mitjangant una
seleccié d'aquests elements i dels criteris que dirigiran aquella
organitzacio, s'arriba a I'execucio de l'obra: la composicio.
Compondre és estructurar els elements formals a través de les
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materies emprades, relacionant-los en un espai de dues o tres
dimensions i un temps o durada. La composici6 és, doncs, el punt de
convergéncia del tractament d'uns materials i d'uns elements
conceptuals que serveixen una funcid i prenen un significat.

L'artista disposa d'un repertori practicament il-limitat -la historia de
I'art n'és un exemple- de conceptes, recursos i mitjans per a
expressar-se. La limitacio o la tria prové dels seus condicionaments
personals, socials i culturals de l'una banda, i de la idea que vol
expressar de l'altra. Aquest procés, en l'artista, €s conscient, pero
porta una gran carrega d'inconscient. Hi entren en joc el sentiment, la
sensibilitat, la intuicié, la imaginacid, el pensament i lI'aprenentatge
anterior. L'aprenentatge ininterromput és la professionalitat, I'ofici; la
practica, la reflexio i la recerca constants sobre la propia activitat, tant
en els aspectes conceptual com material.

La diferencia entre l'artista i el qui no ho és rau en la professionalitat,
salvant la dada de les capacitats naturals de cadascu. Es propi de
I'activitat humana manejar els materials a l'abast i transformar-los,
cosa que implica una constat creacid6 de formes visuals com a
consequéncia de lartificialitzacid de I'entorn. Es un esdeveniment
quotidia i ancestral. Sabent-ho o no, quan la ma, portada per un
proposit concret, pren la matéria, treballa inevitablement amb uns
elements formals, que, pel fet de ser multiples, entren en relacié -
sigui quina sigui- per la mera circumstancia del veinatge. Es el
mateix cami que segueix l'artista, perd sense uns criteris propiament
estétics i sense cap mena de coheréencia interna intencionada entre
aguells elements. També pot tractar-se d'una abséncia de resposta a
les qualitats inherents als materials, als elements conceptuals o
d'una manca d'intuici6 i de saber alhora. El resultat es una
organitzacié sense ni una engruna de principi rector; per tant, una
desorganitzacio, un agregat caotic lI'aspecte del qual pot comprovar-
se sovint en la lletjor i en la incomoditat estetica de I'entorn.

La base que confereix perdurabilitat a I'obra és I'emocid estética
sentida i transmesa per l'artista. En intervenir-hi valors extraestetics -
tant pel que fa a l'autor com a I'espectador-, I'obra perd actualitat o
validesa a mesura que van perdent-la els valors en els quals
descansa. L'artista experimenta una emocié en termes estetics. El
valor de 'obra depén de com hi sén implicats, de forma estética, els
valors humans universals. La diferéncia entre una escena historica
d'un pintor de quarta filera i la mateixa escena interpretada per Goya,
per exemple, rau en el fet que el primer fa historia, anecdotica i
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intranscendent com a estetica, i Goya va molt més enlla del fet
particular i eleva a categoria universal la seva visié humana i estetica
del que s'hi esdevé. L'un fa historia servint-se de la pintura, Goya
aprofita fets socials i historics per a orquestrar tot un esdeveniment
estétic, de manera que la historia queda perpetuada per la pintura.
Goya expressa I'home universal, perque ell mateix ultrapassa la seva
condicio personal i expressa la dimensi6 humana a través de
categories estetiques; si el crit personal de Goya o de Picasso no
passés per l'estética, l'un i [laltre haurien estat historiadors,
capdavanters politics o sociolegs. Justament per l'estetica han estat
artistes, i tant els Fusilamientos de la Moncloa com Gernika serien
relegats, amb el temps, a documents merament historics o
senzillament anecdotics.

Afirmavem que la condicié de l'artista €s, en part, conseqtiéncia de
les seves limitacions personals i de la qualitat de I'ambient socio-
cultural, que li posen unes fites a la capacitat creadora. Aixo fa que
hagi d'eixamplar ara i adés el seu camp de referencies per poder
infondre més riquesa i donar més possibilitats a la seves aptituds
expressives. Aquestes no s'esgoten en la sensibilitat, la vivencia, els
sentiments 1 I'habilitat per a expressar-los, sind que, l'artista, també
necessita recorrer a l'estudi i a la reflexi6 com a vessants molt
importants del seu treball per tal d'estendre aquell marc de relacions,
i reforcar la seva capacitat d'imaginacio, d'intuicié i de creacio perque
li permetin establir nous lligams entre els elements que va descobrint
en l'aprofundiment d'alld conegut, en la recerca i en lI'especulacio.

L'actitud de I'espectador

La rad d'ésser de l'obra d'art es fonamenta en la capacitat
d'experiencia estetica de I'nome, sense la qual aquella restaria
reduida a la condici6 d'objecte intranscendent o merament
informatiu.

L'experiencia estética no és patrimoni exclusiu de l'artista sind de
tothom qui és capa¢ de commoure's davant d'uns valors estetics. La
diferéncia jeu en la qualitat d'aquesta experiencia: l'artista la viu i la
transforma en obra; l'espectador rep l'obra i la transforma en
vivéncia.
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Des de la vessant de I'espectador, en I'encontre amb I'obra d'art es
poden distingir dos moments; un primer impacte irracional, intuitiu,
adrecat a la sensibilitat: és I'emocid estética. | un segon temps que
sol-licita la reflexid, i permet la formulacié d'un judici estéetic; és a dir,
un judici expressat en termes relatius a l'estética, de mena racional i
gue segueix un procés mental d'analisi i de sintesi, que acompanya
el gaudi esteétic.

Pel primer moment, podem dir si I'obra ens agrada o no, ja que
s'adreca al gust personal de cada espectador, i la resposta és funcio
de les seves preferéncies; té, doncs, caracteristiques subjectives, és
una situacid emocional. Pel judici estetic -que pot ser de tipus
filosofic o artistic- fem un raonament que explica i justifica I'obra; és
un acte de coneixement.

Aquests dos compassos, emocié i judici estétics, soOn
complementaris: sense la commocié emocional no es déna una
veritable experiencia estetica, i quan el judici estétic no és possible
dificilment es pot defensar I'obra.

En certa manera, I'apreciacio de I'obra d'art segueix un proceés invers
al de la seva creacio: a l'espectador, li cal fer una analisi dels
elements conceptuals i materials i de les relacions que els lliguen per
a després, mitjancant un procés de sintesi, arribar a copsar-ne el
contingut global. Es la lectura de I'obra a través de la imatge visual;
una reconstruccio o re-creacié d'allo dit per l'artista, la qual cosa
exigeix, com és natural, un entrenament i una preparacio adequada.
Si no és aixi, hom roman al nivell del gust personal, format o
malformat a l'atzar, sense saber ben bé gaire res d'aquestes
preferéncies, tan sovint calcades d'actituds i de gustos d'altri.

L'actitud enfront de I'obra d'art canvia en el temps, segons la funcié i
el significat que enclou. Els valors estétics subsisteixen, malgrat que
puguin ser enfocats des de diferents punts de vista. Hi ha quelcom
d'intrinsec, a l'obra, que es manté invariable en el temps: és la
qualitat i la disposicié dels elements d'expressié visual, amb llur
carrega estetica. El contingut estétic d'un temple incaic i d'una
escultura de Bernini sempre és present en aquestes obres, des que
foren creades; tenen un valor estétic que els dona perdurabilitat. Ara
bé, el fet de mantenir-se a través del temps no significa, en cap
manera, que els criteris que els donaren vida tinguin validesa ara |
aqui.
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L'obra ha estat creada per a complir una finalitat determinada i li han
estat donats uns certs significats, provocadors de l'actitud de
I'espectador de cada época i de cada lloc. Quan un fidel romanic es
troba resant davant d'un fresc pintat a l'altar, n‘espera un missatge
molt concret: I'explicacié d'uns misteris religiosos que no li podien
arribar més que verbalment -'homilia- o visualment -la pintura i
I'escultura. EI mur és el recordatori de l'explicacié biblica. El fidel
romanic no sap llegir ni escriure, pero llegeix, en canvi, allo que i és
mostrat als murals perquée en coneix els simbols i els interpreta -
aspectes en el quals, d'analfabet, no n'és gens ni mica.

Avui, aquest analfabetisme ha canviat de signe: hom domina la
lectura 1 I'escriptura, perdo roman desemparat esteticament. Aquest
esdeveniment no és casual: entre el fidel medieval i el tripulant dels
coets espacials hi ha hagut Giotto, que sabia dibuixar una ovella®,
cosa que ha provocat en I'espectador un vici dificil de desarrelar. Allo
gue, comunament, aquest espera avui de l'obra d'art és el mateix
d'ara fa un segle: la coincidencia visual -el calc impossible- entre la
representacio i la cosa representada, sense cap mena de concessio
a la més minima deformacio formal de caire expressiu. De manera
que s'ha creat un gust forcat per la versemblanca, s'ha confos
I'emocio estética amb el judici estétic, i se I'ha elevada a la categoria
d'axioma. Un gust estetic, tanmateix, que no és alie a la pressié d'un
suposat gust de la majoria. Aquest malentes fa que I'espectador
prengui I'obra no académica com si fos una endevinalla, com a una
recerca d'identificacions formals entre la ficcio creada per l'artista i el
mon de les coses reals. Potser podria semblar més grafic que aqui
empréssim el concepte de realisme fotografic, si no fos que el
realisme pot ser de moltes menes i que la fotografia no és tan realista
com s'acostuma a creure.

Quan l'espectador s'enfronta amb l'art abstracte, desapareix el cordd
umbilical que el lligava a I'obra academica, i aix0 li provoca una
situacié d'incomoditat i desempar; llavors, la ignorancia recorre a la
possibilitat d'endevinar quines figuracions queden amagades rere
d'aquelles formes no figuratives, i I'observador es troba impotent en
tots dos aspectes: no pot sentir cap emocio, ja que no té referencies
on recolzar-se, ni formular cap judici, ja que no esta preparat per a
fer-ho. La sortida d'aquest laberint ha consistit a negar la condici6
artistica de l'abstraccio; en canvi, la realitat demostra que el que ha
fet l'abstraccid ha estat desemmascarar o posar al descobert la

8 Fuster, J., Op. cit., p. 7
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formacio veritable de qui vol fruir de l'art. Deixant a part els gustos i
les preferéncies personals, qui no és capac¢ d'enfrontar-se amb l'art
abstracte tampoc no és per a la figuracio, perqué el grau de
versemblanca entre el mén representat i l'art figuratiu no és cap
criteri estetic, siné quelcom de marginal i extraartistic.

Avui, l'actitud de l'espectador no pot ser la mateixa d'altres temps
historics. El desenvolupament de les técniques de creacio i produccio
d'imatges visuals, la proliferacio de moviments artistics des de I'Ultim
qguart del segle del passat fins avui, la ubicuitat d'una mateixa imatge
I les possibilitats més i més creixents de contacte entre l'individu i
I'obra d'art, fan del tot necessaria una preparacié i una formacié de
I'hnome com a subjecte al qual va adrecada aquella obra -ja sigui
escultura, pelxlicula, televisié o video-, perque mentre no sigui aixi
I'obra romandra inacabada.

La postura de la persona actual en relacié a I'obra d'art ha estat
definida per Umberto Eco® (1962) a la seva poetica de I'opera aperta.
Per ell, I'obra és una font de possibilitats d'interpretacio. En aquest
sentit, I'aportacid de cada persona que rep l'obra constitueix una
recreacio, un acabament de la seva creacid; és el toc final que
I'artista ha deixat en suspens. D'aguesta manera, I'obra és oberta,
perqué permet tantes interpretacions com espectadors. Ja no hi entra
en joc nomeés la preferencia de cadascu, sind el mateix judici estetic.
L'artista sol-licita a qui mira la seva obra una maduresa com a
espectador, quedant-hi implicades tant la condicioé de l'artista com la
del destinatari de la seva obra, que ha de saber llegir-la i interpretar-
la.

L'entorn com a sintesi

La interacci0 de l'activitat de l'artista i la receptivitat activa de
I'espectador troba la seva sintesi en I'entorn, lloc d'actuacio
d'ambdues forces.

La funcio de l'artista, sigui quin sigui el seu mitja d'expressio, és
bastir I'entorn visual a base de comunicar-li uns continguts estetics, a
més d'unes altres qualitats estrictament funcionals i simboliques.
L'home té necessitat dels atributs estétics perque, encara que no ho

49 Eco, U., Opera aperta, Bompiani, Milano 1962.
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manifesti d'una manera plenament conscient, s'adeqien a la seva
propia estructura psicobiologica, ordenada i organitzada. També,
doncs, esteética.

La funcié del destinatari de la creacio artistica €s, a part del seu gust
propi, passar-la pel sedas del seu raonament personal i sotmetre-la a
una critica també estética, a més de funcional, cosa que pot portar a
la modificacio d'aquest entorn.

Es tracta d'una dialéctica entre dues forces constructives, que han de
ser les veritables vertebradores del medi per tal que aquest quedi
impregnat d'unes qualitats humanitzadores i acollidores, que
permetin i ajudin un desenvolupament apropiat de l'individu i de la
col-lectivitat.

Vivim en un espai de formes, de colors, volums, textures i moviment.
Es un mon en el qual no existeix el silenci: mentre mantinguem els
ulls oberts, no hi ha silenci ni d'espai, ni de color, ni de forma.
L'entorn és I'encontre i I'eclosié de la contemplacio critica i l'actitud
activa creadora i transformadora.

Relacions entre les arts

Ben segur que l'afany de classificar les arts deu ser tan antic com el
naixement de la reflexi6 sobre I'esdeveniment d'expressar-se.
L'home sent curiositat per alld que és i per allo que fa, i un dels fruits

d'aquesta tafaneria és la necessitat de posar ordre a les seves
descobertes. En aplicar la capacitat reflexiva sobre les arts, han
sorgit una munié de conceptes, tots ells convencionals, que intenten
posar fites -és a dir, definir- a I'ambit de cadascuna. Aixi, hem sentit
parlar d'arts majors i d'arts menors, d'arts del temps i d'arts de I'espai,
de belles arts i d'arts aplicades... Pero l'intent més serids de reflexié
sobre aquesta identitat €s el que les arts han fet sobre elles mateixes
en la recerca de la seva puresa, de llur essencia. Hi ha alguna cosa,
en la naturalesa de l'art, que sembla resistir-se a ser engabiada o
valorada des de terrenys que li son aliens; és la forca que les ha
mogudes cap a l'autoidentificacid per mitja de llur propi llenguatge.
La consequencia d'aixo ha estat la recerca de la pintura pura, de
I'escultura pura, de [l'arquitectura pura... en la qual cada via
d'expressio ha anat despullant-se de tot alldo que no li era essencial
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per tal d'esdevenir genuinament ella. Perqué l'artista no pensa amb
paraules sin6 amb formes, i per aquestes porta endavant la seva
investigacio; el Blanc sobre blanc, de Malewitsch, i la serie
Homenatge al quadrat, d'Albers, en s6n exemples. Sén reflexions
sobre la pintura realitzades des del llenguatge de la mateixa pintura.

Després d'aquesta peripecia, la persistencia en la recerca solipsista
hauria portat les arts a un carreré que no passa. S'albirava, ja, la
necessitat d'integracio de les arts.

Les concomitancies entre elles son abundoses i molt complexes,
perque hi ha certs elements conceptuals que n'afecten diverses
alhora, sense ser exclusius d'una de sola; son conceptes
transferibles, encara que qualitativament diferents en cada una.
Perque ens podem referir, per exemple, a la sonoritat del color, a la
textura d'un moviment simfonic, a l'espai musical, a un poema
lluminés...

De fet, els elements relatius al concepte no poden ser pensats de
manera totalment abstracta, lluny de l'expressio tangible que els
vivifica. L'espai, posem per cas, sera formulat de maneres molt
diferents segons que s'expressi en l'arquitectura, I'escultura, el teatre,
la pintura o la musica. La qualitat o els atributs d'aguest espai
variaran en cada cas. El mateix es podria dir del moviment, del ritme,
etc. Com més travat és el lligam entre la idea i la seva expressio
menys incoherent i més reeixida resultara I'obra.

La gamma de variacié d'aguests conceptes és molt matisada i no es
pot marcar una llinda neta entre una de les arts i una altra. Per aixo,
resulta molt dificil tracar fronteres entre els diversos mitjans
d'expressid estética. L'art, com I'home, s'oposa a ser fragmentat, i
per aixd0 hom constata que a cada intent de divisié les excepcions
sén gairebé tan nombroses com les normes. L'art refusa qualsevol
quadriculacio que se li imposi. Aix0 no obstant, del punt de vista
historic i instrumental, podria haver-hi la possibilitat de fer una
comparanca entre les arts visuals tradicionals i les noves per les
derivacions que aquesta distincio pot tenir en el camp de I'educacio:
llevat de I'arquitectura, les arts plastiques tradicionals permeten -com
ja s'ha afirmat anteriorment- un contacte immediat amb els materials;
la visualitzacié també és immediata, si més no en la maqueta, el
projecte o I'esbds; afavoreixen la interioritzacio i el treball individual -
cosa que també els dona un valor terapéutic-, i I'eina actua sobre la
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materia bruta produint el contingut conceptual a partir d'ella. Aquesta
és, aqui, I'dinica funcié de I'eina.

A les noves arts visuals, en canvi, el contacte amb els materials és
mediat -cal un instrument-; la visualitzaci6é és diferida i acostuma a
exigir un procés de laboratori, cosa que fa més dificil la interioritzaci6
del procés, i s'hi dona una duplicitat de I'eina: una per a produir la
imatge i una altra per a visualitzar-la.

La tendéncia actual en la integracio de les arts no pot interpretar-se
com a una mera addicid o superposicio d'expressions independents
adrecades a un mateix fet. Es tracta de quelcom que va més endins
de la primera pell i s'arrela al mateix concepte, a la mateixa idea que
es vol manifestar. Una vegada més, no és un moviment centripet allo
gue defineix i il-lustra el procés -la manera d'aplicar unes arts
determinades a l'expressid6 de quelcom-, sind l'exigéncia d'un
moviment centrifug a partir de la idea, una irradiacio en funcio de la
qual vindra definida la naturalesa de les arts que serviran de mitja per
a expressar-la.

Conclusions

Tot el que acabem de considerar no tindria cap sentit i serien pures
elucubracions si no anés fonamentat en l'estudi practic de l'activitat i
de l'apreciacio artistiques. No moure's de I'ambit teoric és, en el cas
de les arts, ben poca cosa, encara que la base teorica sigui el fil
conductor que meni la idea a l'articulacié i assimilacié d'allo que es
va realitzant practicament. Reflexié i accid es complementen: sense
una reflexié basada en i guiada pel fet teoric, el treball es torna cec i
no ultrapassa l'aglomerat estricte d'experiencies isolades; sense
accid no és possible comprendre ni viure ben a fons el contingut de
la teoria, i es basteix un mon alié a la realitat tangible -per tant, a I'art.
En un extrem, tindriem l'especulacié filosofica sobre el fenomen
estétic, certament legitima, pero no tan rica des de la mirada de
I'educador. A l'altre pol, trobariem el simple fer coses, també amb els
seus propis drets, pero igualment desvinculada de I'educacio en el
sentit que intentem tractar-la.

Reflexio i acciéo estretament relacionades per tal d'avancar en el
coneixement basic exigit pel domini d'una activitat adrecada a
educar. En aquesta confluéncia cal situar els textos destinats a
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ajudar el treball al taller d'expressio visual, car el conreu intens i en
profunditat del contingut de les arts visuals provocara a l'educador
una actitud diferent envers uns manuals que, altrament, no
constituirien res més que un pretext o una férmula per a justificar
I'espai fugac de I'horari escolar. Aixi, el llibre ja no és la fusta de
salvament de la propia incapacitat, efecte d'una manca de preparacio
professional, siné un ajut, un fons manejable i ric en suggeriments o,
tal vegada, quelcom de definitivament inutil o anodi.

Quan lI'educador compren de manera clara -per fer un exemple- qué
és el ritme perqué I'ha treballat en la practica i ha considerat la seva
naturalesa, descobrira ritmes de totes menes a la natura i a I'entorn,
suggeridors d'una munio d'activitats per a dur a terme amb els seus
infants. O veura com aquest ritme s'expressa més en uns nens que
en uns altres; o constatara que un ritme visual té alguna cosa a veure
amb el taranna del noi que I'ha creat. Llavors, el treball anotat en un
text ja no servira per ser a copiat i reproduit sense motivacio ni
esperit creador, sin0 que esdevindra un instrument d'ajuda per a
ampliar la visio de l'educador. Generalment, un text sobre activitats
concretes d'expressio plastica per als infants és bo o dolent, efica¢ o
no, segons la seva capacitat de suggestio i insinuacio i, també, de les
mans i del cervell que se'n serveixen.

Encara un altre exemple. L'educador no pot valorar aguest gerro de
flors o aquella natura morta dibuixats amb llapis plom o carbonet, li
cal copsar el nucli d'alldo que pretén fer: entendre i veure qué cosa és
el clar-obscur, saber que hi ha uns valors clars, mitjos o foscos al
marge que aquests valors siguin grocs, blaus o taronges. El moll de
I'os és sempre el fet plastic.

La traca rau a saber establir un moviment de vaivé constant entre la
teoria i la practica, tant si aquestes s'adrecen a l'accié com a la
contemplacio artistiques.
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6. UACTUACIO
PRACTICA
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Si alguna vegada heu vist I'obrador d'un artesa haureu contemplat,
encisats, com maneja l'eina, la seguretat amb que l'agafa, I'encert a
moure-la, I'amor i la suavitat a aplicar-la sobre el material mentre
aguest va prenent forma de mica en mica. ¢No us haveu trobat mai
embadalits veient treballar I'artesa? No en té prou de coneixer bé el
material i les eines, li cal, a més, traca. Habilitat per a saber a quin
util ha de recérrer en cada moment precis i com I'ha d'utilitzar.

Una traca aixi es demana a I'educador; quelcom que no s'improvisa i
gue s'aprén amb el temps, amb el treball continuat, amb la reflexié
sobre aquest treball i amb l'estudi. La seva activitat es fonamenta en
els lligams que crea entre els diversos factors que hem vist fins ara:
el nen, ell mateix i el contingut, i -com veurem després- I'entorn que
els embolcalla. La sessié dart és una sintesi de tots aquests
elements que anem analitzant un per un. Dintre d'aquest esquema
de relacions, cada educador ha de dissenyar, el seu propi procedir
amb imaginacio i creativitat; tant d'una manera global com en cada
situacié concreta de les seves relacions amb l'infant.

Es tracta, aqui, de situacions d'aprenentatge i de creixement, perque
fan possible el dialeg creador del noi amb el mén i amb ell mateix.
Circumstancies que mai no es donen d'una manera identica, i que
per aixo exigeixen enfocaments molt concrets, fortament connexos a
una linia general d'actuacié. Aquesta no és Unica; cada educador
troba la seva, el seu estil personal, a mesura que el seu propi treball
avanca.

En aquest capitol s'intenta exposar quina ha estat, fins avui, la nostra
manera personal de procedir amb els infants. No és quelcom
prefabricat, al marge de les necessitats infantils, que calgui
administrar dosificadament, sin0 més aviat un esquema que el
mateix nen ha d'anar bastint sobre el contingut. Nosaltres ens hem
limitat a obrir els ulls, parar l'orella, i ordenar, modificar i relacionar
els elements del contingut segons les necessitats que el nen ens ha
anat dictant. El que voldriem oferir aqui és enfocat des d'un punt de
vista oposat al de la seva construccid: una exposicio més o menys
raonada a partir de la reflexiéo sobre el cami que hem anat seguint,
amb la intuici6 i la sensibilitat com a bruixola, recolzats
incessantment en I'estudi i I'autocritica.

De primer, en veurem el procedir general, la fais6 com les
possibilitats d'expressio del nen i el seu desplegament son tractats
segons el taranna i el capteniment d'aquest mateix infant. Tot seguit,
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quina ha de ser la tasca de I'educador. Finalment, com adequar els
diferents integrants del contingut a les caracteristiques de la
personalitat infantil.

Linia d'actuacio global

Si considerem, a grans trets, la trajectoria que segueix I'expressié de
I'infant després d'haver tancat l'etapa dels gargots, es constata un
periode d'ascensid, exuberant, en alguns nens quasi incontenible;
després, un moment d'equilibri i d'estancament i, al final, la
davallada. L'observacio d'aquesta marxa és l'encarregada de marcar
la pauta de I'educador. Es dificil d'establir-ne unes edats concretes
perque, si bé, comunament, cada infant segueix amb més o menys
aproximacié el seu proceés evolutiu de la manera que li correspon per
la seva edat cronologica, la riqguesa i lI'abundancia expressives no
solament varien molt d'un nen a un altre sind que en uns infants es
prolonga més que en altres. Aixo dificulta poder fixar unes fites
exactes en la corba ascendent/descendent de que parlem.
L'observacio continuada és el millor recurs per a guiar l'actuacio del
pedagog.

En linies molt generals, es podria situar el primer periode entre
quatre i sis anys, en tant que el moviment descendent s'iniciaria cap
a vuit o deu anys per apagar-se entre onze i tretze.

Mentre el nen s'expressa amb facilitat i sense inhibicions cal deixar-lo
fer, estimular-lo perqué continui la seva activitat i vetllar sempre la
marxa del que fa. Els temes |i podran ser suggerits, encara que de
vegades una certa imposicio sigui un bon recurs per a espolsar-li la
mandra mental i psiquica d'automotivar-se o imaginar: la fugida del
tema imposat sovint provoca el naixement d'un tema sortit
propiament del mateix noi. La forma de representacidé ha de ser
totalment lliure. Hi ha infants dotats de gran imaginacid que no
necessiten ser esperonats per lI'educador, pero aquest no acostuma
a ser el cas més comu; normalment, cal motivar la criatura, tenint
bona cura d'evitar les preguntes que d'una manera o d'una altra
puguin limitar la seva capacitat de resposta o estréenyer el camp
d'accio de la seva imaginacio. Per exemple, no li demanarem si dins
de la casa viu una familia, sin6 qué hi ha a dins o, encara millor, si hi
ha alguna cosa; en lloc de preguntar-li si el cami porta al bosc, sera
més formatiu demanar-li per qué serveix un cami o com s'hi arriba a
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aquest bosc. "Que és aix0?" i no pas: "Aix0, que €s un gat?". Perque
el mén de l'adult no és el mén de linfant i, sobretot, perqué les
estructures infantils s6n unes altres i ens porten molt sovint al ridicul
i, encara més, a desorientar el menut, que, davant de l'adult, perd la
seva forca. El més important és no formular-li preguntes el contingut
de les quals enclogui una resposta implicita 0 que puguin desviar el
seu procés de pensament cap a llocs indicats en la mateixa
pregunta.

En general, si el nen no té cap mena de problema que bloquegi la
seva capacitat d'expressio, aquest periode no presenta dificultats pel
que fa a la representacio i al domini dels materials. L'habilitat per a
solucionar qualsevol entrebanc nascut de la seva activitat és
extraordinaria, aixi com el seu poder dimprovisacié i creacio; és a
dir, d'establir relacions inédites. Només al modelatge pot sorgir una
lluita amb la forca de gravetat, la qual i lleva els bracos i les cames
dels ninots que fa o li deixa els animals amb el cos plegat. La pauta
global d'aquest periode ha de basar-se en les preguntes obertes, en
una gran prudencia i en l'observacio atenta de tot allo que el menut
fa.

Arriba un dia en qué l'entusiasme per expressar-se alenteix. El
domini del llenguatge verbal li permet una desimboltura més gran i
altres centres d'interés ocupen la seva atencio. El noi, ara, necessita
un major estimul per a treballar; surten les primeres dificultats per a
determinats temes, entre elles les articulacions del cos o la
preocupacio incipient per a l'escor¢ i la perspectiva. Ara si que hi cal
la intervenci6 de I'educador, a base de recursos genuinament visuals
i de tipus experimental, el qual fins ara havia actuat recorrent més
aviat a la comunicacié verbal amb el noi. El llapis, el pinzell o
I'espatula no es mouran, pero, de les mans del nen. El pedagog pot
recorrer a tot allo que vulgui, llevat de I'eina, a no ser que es tracti de
problemes introduits pels mateixos materials d'expressid o del
maneig de I'Gtil. Ara és el moment d'insinuar un treball més dirigit,
basculant entre l'actitud de I'etapa anterior i la de la seguent.

Hem vist com els esquemes de la personalitat de l'infant i la seva
representacio del mén van evolucionant des dels estadis meés
primitius fins a esdevenir els de la persona adulta. Paral-lelament,
com a resultat d'aquella maduracio les formes expressives també es
desenvolupen. Des d'onze anys, aproximadament, les elaboracions
mentals i les representacions del noi sobn molt semblants a les dels
grans, pero, en canvi, ni son totalment reeixides ni domina els
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materials amb prou mestratge; tot aixo, unit al seu racionalisme
incipient, li provoca l'autocritica i la consciéncia de la seva inferioritat
en quant a la representacio de la forma i a I'habilitat técnica, originant
una davallada en la seva riquesa anterior. En predominar, d'altra
banda, la tendéncia intel-lectual sobre la necessitat d'expressar-se,
neix la crisi caracteristica d'aquesta edat, que, si no és superada,
marcara la fi definitiva de la seva capacitat d'expressio.

Pero si el nen ha estat conduit habilment pel pedagog, sobretot des
de la fase immediatament anterior, haura adquirit una certa traca a
manifestar-se d'una forma més proxima a la de I'adult, cosa que i
desvetllara la confianca en ell mateix i les ganes de continuar. Ara
comenca per a l'educador un moment de transformacio en la seva
manera de treballar, amb una aproximacié més gran al tractament de
les formes adultes d'expressid, encara que les del noi no hagin
arribat a ser ben bé com aquestes. També és un moment critic per al
pedagog, perque hi ha el perill que I'acostament del noi a aquestes
formes es faci a la inversa. Es a dir, que li siguin imposades unes
formes d'expressio diferents d'aquelles a les quals tendeix
naturalment, que el forcin a maneres de ser no solament estranyes
sind fins i tot contraproduents. Perqué -no ens cansarem mai de
repetir-ho- cal que I'educador treballi des de i no cap a l'infant.

En resum, al comengcament hem de deixar que el nen s'expressi, i,
més tard, anar-hi intervenint de mica en mica a fi d'acompanyar el
pas de I'expressid infantii a [I'adulta. Altrament, el desanim,
l'autocritica i la inseguretat provocaran l'atrofia del potencial
expressiu infantil, amb totes les limitacions de caire personal i cultural
que aixo implica.

Un aspecte molt important de la practica al taller és constituit pels
materials, que, si bé aporten un cumul molt considerable de
possibilitats, en canvi, poden afegir-hi un risc. Cal una gran cautela
en la introduccié de nous materials, per a la qual cosa, com tantes
vegades, l'observacio del procés que segueix el nen sera l'indicador
de la nostra actuacio. El factor de la novetat del material utilitzat pot
ser util en un moment determinat de I'evolucié de qualsevol infant,
pero pot pertorbar aquest proceés si la intervencié és fora de lloc. Per
exemple, si el nen es troba en un moment prolific i de plenitud de la
seva expressivitat, pot ser-li perjudicial la distraccié que representa
un element que no necessita ni desitja. En canvi, en temporades de
silenci creador la manipulacié d'uns materials no coneguts pot incitar
a l'experimentacio i a la descoberta. Aqui cal considerar el fet que
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aguest contacte li demana una més gran atencio per a l'estructura, el
comportament i les possibilitats de la nova matéria, cosa que sovint
es manifesta en una regressio de tipus expressiu; pero se'n refa
facilment aixi que ha aconseguit el domini i la familiaritat amb el nou
procediment. Es necessari observar que aquesta marxa enrere
momentania només fa referencia a la utilitzacié del nou material o la
nova técnica, pero no s'estén als altres mitjans que ja coneix.

També es pot donar el cas, malauradament forca sovintejat, que
s'exageri la importancia donada als materials i, en canvi, es
menystingui la qualitat o la necessitat de qualitat de I'expressio del
noi. Llavors, passa que aquest es troba davant d'uns recursos amb
els quals no pot encetar un dialeg: si se li dona fang, fa i torna a fer
incessantment cendrers i gerros, i si se li dona fusta, invariablement
acaba encreuant llistons per fer avions i espases. D'aquesta manera,
s'esterilitza tot un procés que podria ser ric i beneficios per a ell. Per
aixo considerem tan importants la motivacio i I'aprenentatge
progressiu de les activitats basiques d'expressid6 a mesura que
decreix I'espontaneitat.

També cal vetllar el léxic. Es inadmissible -no gosem a dir
vergonyoés-, tant des del punt de vista de la formacio estética com
cultural, que els nostres joves entrin a la universitat utilitzant termes
com ara un "color fort/fluix", en lloc de fosc o clar, o "rodona" per allo
gue és una circumferéncia o un cercle. A mida que es van presentant
les oportunitats d'introduir els nous mots, s'ha d'anar bastint, a poc a
poc, un vocabulari adequat i concis. Aixi, hi haura termes que
apareixeran molt aviat -com ara horitzontal i vertical- i d'altres -clar-
obscur, escorg...- que seran molt més tardans. Mentre l'infant no pot
treballar conceptes ni procediments que no és capac¢ d'entendre, no
representa cap dificultat especial I'aprenentatge progressiu de les
paraules que es refereixen a alldo que esta fent. Es I'educador, doncs,
el responsable d'aplicar-los adequadament i d'utilitzar-los d'una
manera natural a les seves converses amb el nen, sense forcar,
pero, els tecnicismes.

En el treball sortit de les mans infantils, sovint no hi trobem qualitat
artistica, ni estetica ni expressiva, siné el nen que s‘hi amaga. En el
ben entes que si hem d'anteposar alguna cosa el més important és el
procés que s'ha seguit, podrem acceptar la gran pobresa d'expressio
d'alguns d'ells, no sempre fruit d'estats emocionals, d'incapacitats
intel-lectuals o de regressions passatgeres. S'han escrit moltes
ratlles exaltant la capacitat del nen per a expressar-se, i hom
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arribaria a creure que aquesta riquesa és patrimoni de tots els nens,
sense cap mena d'excepcié. L'infant mitic, tan adornat de qualitats
innates i desproveit de defectes, tan encarnacié d'un mén de paradis
i d'innocencia que ens presenten molts pedagogs no existeix. La
certesa joiosa i dolorosa de l'infant concret, amb els seus problemes,
els seus condicionaments, les seves limitacions i amb una gran
mancanca d'estimuls és el pa de cada dia de I'educador, que ha de
treballar amb una matéria vivissima i summament delicada.

Hi ha nens plasticament sord-muts, nens cecs, que no poden
expressar-se malgrat llur bona voluntat; dificultat que pot ser fruit del
seu temperament, de I'educacio rebuda amb anterioritat o del clima
familiar. Llur problema meés gran en el treball practic és el cercle
viciés en qué es troben: en no poder expressar-se com voldrien es
descoratgen, i el mateix desanim els fa desagradable i innecessaria
I'accio d'expressar-se, per la qual cosa empitjoren en lloc d'avancar.
En aquests casos, I'esfor¢ del pedagog ha de ser superior.

Aquests nens han de ser portats com els altres, pero, sobretot, han
de ser acceptats igualment. Perque la seva expressio, per mes pobra
gue sigui, continua essent un recurs, un mitja per a educar-se i no
una finalitat en ella mateixa. Es molt convenient, aleshores, un gran
tacte per a tractar cada un segons la seva propia mesura, perqué no
hi un barem absolut amb el qual avaluar cada nen.

L'actitud i I'estil de treball del nen especialment dotat per a I'expressio
visual obre una situacié totalment diferent de la que es dona en una
classe convencional amb un alumne avancat. Aqui, la criatura amb
talent acaba primer que els altres, devora paper i és un problema per
al mestre, que el veu sovint desvagat o demanant més feina per a
fer. En el nostre treball esdevé tot al contrari: l'infant dotat no
acostuma a treballar en quantitat, sind en qualitat i profunditat. Els
espais buits, sense cap mena de significacio, li son una nosa i
I'esperonen a imaginar, a crear noves formes, a perfeccionar el seu
treball, a completar-lo. Aquest nen no constitueix cap problema
especial per a I'educador sin6 una possibilitat més amplia i profunda
de coneixement. Aquests nens, en termes generals, parlen molt poc,
identificats totalment amb el que fan; o parlen sols, exterioritzant llur
aventura interior. L'educador podra fornir-los materials i suggerir-los
treballs propis d'edats més avancades o d'una complexitat més gran.
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Totes les consideracions d'aquest apartat son, com ja s'ha dit,
d'ordre molt general, perqué, quan hom intenta educar, les situacions
son tan inédites com l'infant que les origina.

Funcio de I'educador

El més important que esdevé entorn de l'educador és la condicio
irrepetible, particularissima, de cada infant. Aquest s'expressa en
virtut de la seva riguesa interior, dels seus problemes i neguits, de la
propia visio de I'entorn, de les coaccions i forces que el limiten. Es un
dialeg imprevist i imprevisible. Per tot aixo, la preparacio i la capacitat
de resposta del pedagog han de ser optimes.

Per tot aix0, també, I'activitat del nano es veu tenyida de subjectivitat
d'una manera molt considerable, cosa que fa la tasca de I'educador
especialment delicada. Aquest ha de ser molt prudent per a no
malaguanyar els esforcos del nen, per tal de no desviar ni
interrompre el flux establert entre aquest i allo que fa. La relacio
reciproca entre el noi i la seva obra conté un gran potencial
d'autoeducacio. El pedagog ha de preparar un ambient que
afavoreixi aquells vincles per fer-los optimament eficacos. L'educador
ha de ser, més quan més petit és el nen, un espectador atent i callat
gue va posant al seu abast tot allo que necessita per a desenvolupar-
se; un espectador que observa, pensa i intueix, sobretot silencios.

Aquesta actitud, que pot semblar molt senzilla i facil, és feixuga i
penosa, sobretot quan qui educa se sent identificat amb la criatura a
la qual educa. El treball de l'infant ressona a l'interior del pedagog i li
desperta respostes personals que no tenen res a veure amb el voler
infantil, I que volarien amatents en forma de suggeriments
inoportuns. Llavors, I'obra resultant ja no seria altra cosa que un
hibrid d'origen infantil amb un acabament adult. Mantenir el dificil
equilibri entre el suggeriment sobrant i el silenci esterilitzador és la
gran responsabilitat de I'educador.

Aix0 podria fer pensar, tal vegada, que aquest s'ha de mantenir
passiu, contemplant l'activitat d'uns nanos que es despleguen sols.
Tampoc no és aix0. Hi ha moments en el procés de treball de l'infant
en que son imprescindibles la presencia i l'actuacié del pedagog;
altrament, es cauria en la rutina de deixar-los fer.
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Si s'analitza com es desenvolupa aquell treball, s'observa quines sén
les ocasions que demanen la intervencio de I'educador.

PROCES - PRODUCTE

esquema

PASSAT l ( PRESENT

modificacié del producte
experiéncies T l w[

coneixements | s NICI DEL PROCES —> PROCES —>DIFICULTATS — PRODUCTE —> JUDICI CRITIC

habilitats
N T 3
revisio ampliacié de
del procés I'experiéncia

adquisici6 de
nous coneixements

millorament i
adquisici6 de
noves habilitats

L. CAP AL FUTUR —

1,2i3
intervencions 3
de I'educador MOTIVACIO CREIXEMENT

2

1

L'infant inicia el seu procés equipat amb I'empremta de les
experiéncies, els coneixements i les habilitats que han afavorit el seu
creixement, la influencia dels quals incideixen en la qualitat i el
caracter de la seva activitat d'expressido. Comenca a treballar, doncs,
amb el domini d'alld que ja coneix: pero pot passar que el nano se
senti immotivat, apatic, i que no trobi resposta a la possibilitat
d'expressar-se: aquest moment fa necessaria l'assistencia del
pedagog, el qual ha d'oferir-li motius i infondre-li ganes de
manifestar-se.

Quan s'ha aconseguit que la criatura trobi una radé que I'empenyi a
I'expressio i s'hi engresqui, comenca el dialeg entre ella i els
materials. El nen treballa i creix d'una faisé natural per mitja de la
seva accio. | és bo que s'identifiqui amb ell mateix i amb allo que fa, |
que tot el que I'envolta li esdevingui llunya.

Pot arribar el moment -i, certament, sempre arriba- que el nen topi
amb una o meés dificultats, ja sigui de tipus formal com material, i
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interrompi la marxa natural del procés que el porta cap a la
culminacié de I'obra. Aquesta situacio torna a reclamar la presencia
activa de I'educador, que ha d'ajudar-lo a vencer l'obstacle: eixamplar
el seu camp de referencies, obrir cami a unes altres possibilitats i
millorar la qualitat de la seva vivéncia a base de suggeriments i
preguntes obertes.

Des del punt de vista de I'educaci6, és d'un gran valor l'aparicié de
les dificultats i la voluntat de superar-les, perque, si pel sol procés
basat en experiéncies i coneixements anteriors linfant creix tot
naturalment -quasi es podria dir que malgrat ell mateix-, el problema
li representa un esfor¢ més gran, una voluntat de creixement, una
superacié dels inconvenients i les barreres que el condueixen a
I'ampliacié de la seva propia experiencia, a l'adquisici6 de nous
coneixements, i al millorament i el guany de noves habilitats.

Moltes vegades, els obstacles menen linfant a una revisio del
procés, a un retorn a l'origen que li fa necessaria la recerca de
camins inedits, abans no sospitats, que fins i tot poden portar-lo a la
modificacio del proposit inicial. Cal, ara, que I'educador vetlli perque
aguesta alteracid sigui una descoberta o0 un enriquiment de
I'experiencia del nen i no pas un abando de les seves intencions
primitives, una fugida que el faci regressar.

Les dificultats es presenten a mida que el nen va esgotant la riquesa
de la seva subjectivitat i la realitat que el circumda s'obre i
s'estructura d'una forma més objectiva. Aqui, el pedagog té un paper
decisiu: ha d'anar satisfent la necessitat de creixement del noi
segons les exigéncies que planteja cada un d'ells en particular.

Una tercera contribucio activa de l'educador apareix al final del
procés, quan l'obra ja és acabada. Es l'instant del judici autocritic del
noi, que ha de ser conduit segons la seva edat i les seves condicions
concretes.

La intervencié del pedagog ha de ser sempre molt subtil, molt intuida,
molt respectuosa, i ha de tenir lloc quan i on l'autoaprenentatge falla,
s'encalla 0 es troba en un atzucac. Es la dialéctica de I'educacio,
entre infant i pedagog. Com sempre, sera el mateix nen qui li
mostrara l'arribada de cada moment.

D'aquestes diverses maneres de participar en el treball del noi, la
segona és la més delicada, perque presenta el perill de recérrer a
actituds i solucions copiades, rutinaries o estranyes a allo que el nen
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necessita. Cal fomentar-li la creativitat acollint o esperonant el
pensament divergent; encara més, provocant-lo. L'educador no ha de
donar solucions siné suggerir-les, dirigir el fluir mental de la criatura
de manera que no es vegi condicionada per una direcci
unidimensional en la seva manera personal d'enfrontar-se al mén.

Es a dir, el que convé és encaminar el pensament, I'observacio i el
raonament del noi per tal de fer-lo capac d'autocorregir-se.
L'autocorreccio ha de basar-se en I'observacio de les relacions i dels
conceptes. Aixi, el nen va aprenent a dirigir el seu propi pensament
per ell mateix, a activar la seva sensibilitat, a prendre distancia
psiquica per a una autocritica que el porti a rectificar els seus errors,
a créixer i a desenvolupar-se. En canvi, si, quan el mestre veu el petit
abandonat a les seves forces i que no és capag de valer-se sense el
seu ajut, el corregeix, li ensenya trucs o li agafa I'estri per mostrar-li
graficament com ell mateix ho resoldria, el que faria realment seria
treballar el contingut a través del nen; és a dir, descreativitzar-lo.. Allo
altre és treballar el noi, creativitzar-lo.

A més, a l'infant, li convé saber que no hi ha una sola manera de fer
les coses -la historia de I'art ens ho demostra-, que cadascu respon
segons el seu taranna i la seva manera de veure les coses, segons
la propia estructura personal, i que quan més ampli és el camp del
coneixement i de l'experiencia més grans son les possibilitats de
reeixir. En I'aspecte concret de la manipulacié dels materials, també
cal mostrar més d'un procedir per tal que el nen pugui triar el que
comprengui millor o el que millor s'adigui a la seva manera personal
de fer.

Activitats fonamentals

Si el nen neix amb una disposicio biologica per a expressar-se, Si
aguesta capacitat segueix un ritme d'expansio, d'estabilitat i de
davallada, des del punt de vista pedagogic resultaria contradictori i
imperdonable no ajudar-lo a transformar aquesta capacitat innata en
I'aptitud adulta, adquirida per la practica, de continuar expressant-se i
educant-se a través de l'expressio visual per a I'acompliment de la
seva realitzacio personal.

Per aixd és util, quan la necessitat d'expressido no I'esperona com
abans solia, quan comencen a apareixer els primers problemes de
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representacio i, sobretot, quan el noi comenca a mostrar una
insatisfaccid més o menys persistent a caus de la divergencia entre
el que voldria aconseguir i alldo que obté, és util, doncs, l'inici d'una
orientacio i un guiatge per tal de fer-lo capa¢ d'anar transformant el
seu llenguatge grafic d'infant en el propi de I'adult. Un llenguatge que
ha de ser, també, personal, ric i ple de possibilitats.

Per a fer-ho possible cal que I'educador I'orienti en quatre direccions
que considerem basiques i que permetran la pervivéncia d'una
facultat d'expressié satisfactoria. Aquests pilars sén el dibuix, la
pintura, el modelatge i la construccié, complementats amb la practica
freqliient de l'apreciacié estetica. ElI coneixement de la forma, el
volum, el color i I'espai sén l'instrumental de I'expressio visual, aixi
com el calcul ho és per a la matematica, i la lectura i I'escriptura ho
son per al llenguatge verbal.

Dibuixar

Aqui ens referim a l'expressié de la forma en dues dimensions,
desproveida de color, de textura i de clar-obscur, i obtinguda per
mitja d'Gtils que deixen un trag lineal, especialment el llapis. Es el que
s'anomena dibuix de contorn, una manera viciada d'enfocar
I'expressio bidimensional de la forma volumetrica.

Per la practica del dibuix s'arriba al domini de la linia, el mitja més
senzill i directe de comunicacio visual.

El problema fonamental de la representacio és la traduccié a dues
dimensions d'una realitat visual o visualitzable dotada de tres. El
dibuix ens permet aquesta conversio; per aixo no és adequat referir-
se a un contorn, entes com a forma bidimensional.

La practica del dibuix afavoreix especialment l'activitat intel-lectual,
tot i que en la narracid grafica estudiada per Rouma forneix un bon
alliberament de caire emocional. Mentre en el nen es manté viva
I'activitat espontania, el llapis constitueix una bona eina per a aquest
exercici mental, perqué la seva punta fina li permet aturar-se millor
en el detall i, de vegades, en la textura®.

0 Volem referir-nos, perqué ho creiem molt important, al déficit que presenta

el desenvolupament perceptiu dels nostres nens a l'ensenyament primari.
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Ara bé, el llapis també pot constituir un perill, sobretot per al nen
timid i inhibit, que s'hi refugia per dissimular o encobrir la seva
incapacitat de manifestar-se emocionalment en d'altres mitjans, com
ara la pintura o el modelatge. En aquests casos, convé aconseguir
que deixi el llapis per passar a Uutils que permetin una linia més
gruixuda i que exigeixen, per tant, un full de paper més gran. Aquest
recurs és valid per a infondre'ls confianca i poder passar després a la
manipulacio de la pasta de color i de l'argila.

Des del punt de vista subjectiu, el dibuix fa possible la concrecié en
el paper dels espais imaginatiu i interior del menut. No n'hi ha prou
gue aquests existeixin; també cal saber-los dir, perque, sense la
capacitat d'in-formacié de l'ocult i de realitzaci6 del possible i de
I'imaginari, els materials esdevenen inerts i perden, també ells, llur
possibilitat educadora.

L'expressio subjectiva i el dibuix objectiu constitueixen un contrapunt
gue anima i desplega les facultats de manifestacio grafica i plastica.
El dibuix objectiu, del model natural, ajuda a I'estudi, I'aprofundiment i
la reflexio sobre la forma. Es oporttl introduir-lo quan comencen a
apareixer els primers dubtes i les primeres insatisfaccions. El dibuix
del natural fa possible lI'analisi de la forma i admet el suggeriment,
I'observacio i el guiatge de l'autocorreccio. El dibuix subjectiu, no;
perque en aquest la forma és pensada i sentida pel subjecte i
pertany, per tant, a un moén invisible. El complement del dibuix del
natural, en un altre vessant, és el dibuix de retentiva, que fomenta la
memoria visual.

Hi ha, pero, un aspecte del dibuix del natural que I'educador ha de
coneixer, per les seves implicacions en I'ambit de I'educacio: la forma
no és sempre expressada tal com es veu. Pot passar que l'infant -
com, en general, fa 'artista- expressi la forma tal com la sent; llavors,
el dibuix que en resulta ja no és del tot objectiu sind que es pot situar
a mig cami entre l'objectivitat i la subjectivitat. Es el que es coneix
per deformacio formal, per la qual la forma és alterada, exagerada,

Any rere any, constatem aquesta mancanca fruit -pensem- de I'abandé en
gue l'escola té tot allo que faci referencia a I'exercici de l'activitat sensible
total de I'una banda, i d'una ancestral formaci6 puritana i inhibidora de I'altra.
Es veritablement inquietant observar com els nostres adolescents miren i no
saben veure; com solen qualificar de desagradable qualsevol sensacio
olfactiva desacostumada; com els costa distingir la diferéncia entre els sons
verbals oberts i els tancats, els sords i els sonors, i com no mostren |'afany
d'explorar amb el tacte les diferents textures del medi.
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minimitzada en el detall emocionalment no significatiu 0 maximitzada
en el detall important -tot i que aquests valors siguin de caire
subjectiu. L'educador ha d'estar molt familiaritzat amb la practica |
l'observacio de l'expressié per a poder distingir entre un dibuix
expressionista i un dibuix mal fet com a consequencia d'una
incapacitat per a la visié o el sentiment de la forma. Perqué si aquest
darrer cas demana un ajut i una guia per part de I'educador, en el
primer se I'ha de respectar, puix que és indici que el noi no solament
ha vist la forma sinG que [I'ha interioritzada, amb totes les
consequencies de tipus pedagogic que aixo comporta. Quan la forma
no és vista ni sentida, cal actuar dirigint I'observacié del noi vers
comparacions entre les relacions, les qualitats formals, etc.

El noi no aprén a dibuixar del natural de cop i volta. La seva evolucio
d'infant a adult és lenta i progressiva, amb les naturals regressions
de creixement. De la mateixa manera, el seu aprenentatge del dibuix
és fet de conquestes i apropiacions escalonades, de reculades i
avancos, i la seva capacitat d'abstraccio intel-lectual es va bastint
pas a pas. Per aixo, es inutil i perjudicial demanar-li que busqui les
linies generals del model que dibuixa, que el despulli de tot allo que
és accidental per copsar i representar-ne nomes el que és significatiu
plasticament. EI noi no és en condicions de fer-ho per una mena
d'incapacitat psicobiologica, perqué encara no ha arribat a I'adultesa.
Als dibuixos, comenca per indicar alldo que hi ha i la forma que té,
sense relacionar els diversos objectes entre ells ni les diferents parts
d'un objecte amb el tot, tant pel que fa a la mida com a la posicid. De
mica en mica, van emergint aquelles relacions: de primer, les
immediates o proximes; després, les mediates o remotes, i aixi el
nano va aprenent a dominar les seves representacions. Per aixo,
guan es troba perdut davant el problema de comencar el dibuix, és
meés util suggerir-li que potser li aniria millor fixar I'atencié en la part
del model que més li interessi, i, després, anar moblant el seu entorn
amb la representacio dallo que hi va veient. Aixo permet la
intervencio paulatina de l'educador d'un mode menys violent i molt
més eficac¢ per a com es desenvolupa el xiquet.

Arriba el dia en que el noi comenca a preocupar-se pels problemes
de representacio en perspectiva. El conjunt dels seus neguits poden
resumir-se en dos punts importants:

» incapacitat de discernir si les linies fuguen pujant o baixant
respecte als caires horitzontals del paper
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» mesura dels angles d'aquestes linies de fuga amb la vertical i/o
I'horitzontal. Aquesta dificultat és deguda a la tendencia infantil a
I'abatiment del pla, que encara es manté, si bé més atenuada.

Tornem a repetir que I'educador ha de crear o anar descobrint els
Seus propis recursos -un sol recurs aplicat ara i adés seria caure en
la recepta- per tal d'ajudar el nen en la descoberta experimental de la
perspectiva, només quan aqguest tipus de representacio el preocupi.

Fins a catorze anys, cal respectar, sobretot, dos principis basics en el
nostre treball amb el noi:

= |a perspectiva €s un codi de representacio visual que no s'ha
d'ensenyar obligatoriament

= estar-se de donar lleis i principis abstractes. Aquests han de ser el
resultat de generalitzacions sobre alld que abans el noi ha
descobert i ha entes experimentalment

Procedir d'una altra manera portaria I'adolescent a un saber fer
inexpressiu i sense vida.

L'escorc, cal situar-lo dintre d'aquests mateixos problemes. Quan es
passa a la representacio plana, I'eix anteroposterior de I'espai esdeve
il-lusoria, i, si és -justament- aquest eix el que pren la maxima
significacio en la representacié del noi, neix el problema de I'escorg.
L'anomenada llei de la frontalitat dels egipcis rebatia aquest eix sobre
el pla pictoric, cosa que donava una expressid estatica a les
representacions. L'escorg, en canvi, és dinamic; pero no convé per a
explicar la forma, que no queda prou clara. L'escor¢ destrueix el pla
pictoric perqué hi introdueix una dimensié que li és estranya. L'acosta
a l'escultura.

A les primeres etapes de la representacio, el noi pensa i sent la
forma convertint I'escor¢ en un abatiment sobre el pla pictoric, pero
guan comenca a definir-se un tipus visual neix la inquietud per la
forma vista. Aleshores, cal iniciar-lo a consultar el model; és a dir, a
veure i a pensar alhora, posant un emfasi especial en les relacions
de distancia. La fidelitat a l'essencia del pla pictoric rau en
I'adequacié de la representacié als eixos vertical i horitzontal,
expressant la profunditat a base de superposicions successives
segons la distancia dels objectes en relacié a lI'espectador.
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També cal tenir en compte el tema referent a la goma d'esborrar, car
per a alguns educadors constitueix una questié important. Goma, si 0
no? Opinem que el seu Us pot ser positiu en uns casos i hegatiu a
d'altres. Ultra el valor formatiu de la disposici6 del nen a
autorectificar-se, la goma li permet la possibilitat d'esmena, a més
d'una incitacié a l'aventura. El seu Us -excessiu 0 sistematic- és un
bon indici per a descobrir el nen tens, insegur o turmentat, I,
precisament per aixo, en certes situacions li pot servir de cami de
fugida de les tensions interiors. De vegades, pero, pot arribar a
constituir un vici; quan és aixi, hi ha altres vies menys violentes que
la prohibicié d'emprar la goma. Una d'elles pot ser procurar que al
taller aguestes escassegin, que llur mida en dificulti la particié o bé
gue no sigui del tot facil fer-se amb ella; també és util recérrer a
retoladors o marcadors, que no permeten la rectificacié. La saviesa i
la intuicid dirigiran en cada oportunitat I'actuacioé de I'educador.

Si en la metamorfosi de I'expressio infantil no hi ha un ajut i una
direccio que lI'encamini a l'expressidé adulta corresponent, el nen
deixa de dibuixar, pero conserva una certa habilitat a manejar el
llapis. Com que aquelles formes infantils sorgides espontaniament
ara ja no li arriben, i com que sense una ajuda de fora li és dificil
imaginar i veure formes a la manera adulta, el noi va a la recerca del
cami que |li representa un esforc menor: el de les formes
esquematiques, facils de recordar, estereotipades i ja transformades
en el pla. Ja sigui copiant o per mimetisme, o per totes dues coses
alhora, la seva expressio deriva cap al comic, i només dibuixa ninots.
Aquesta actitud també és una fugida davant la consciéncia de la
propia incapacitat: les seves representacions no pretenen ser
serioses; per tant, no poden ser preses seriosament ni tampoc
criticades. Son ninots de per riure. El noi es troba indefens davant la
impossibilitat de manifestar-se com abans solia, amb fluidesa, amb
facilitat i amb goig. En una etapa ulterior abandona els seus ninots i,
amb ells, totes les possibilitats d'expressar-se per la forma visual i
d'entendre-la. Només quan ja sera una persona feta deplorara no
saber dibuixar, amb un estrany enyor de la seva infantesa.

Pintar

Aixi com el dibuix canalitza especialment una activitat de tipus
intel-lectual, la practica de la pintura i -com es veura- la del
modelatge faciliten sobretot la descarrega emocional; cosa que fa
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que tant I'una com l'altre siguin de gran importancia en l'aspecte
terapeutic. Per tant, també un mitja de profilaxi psiquica.

Es aquest poder alliberador del sentiment i les emocions alld que
transforma 'acte de pintar en una accio autoeducadora, portada o no
per la ma del pedagog. Si dibuixar és tracar linies, pintar és tacar,
embrutar; macular el pla amb una bruticia estética. En especial pel
qgue fa a la pintura aplicada amb pinzell, la que déna sentit i valor a
I'acte genui de pintar. Per aix0 constitueix una activitat basica de
I'expressio infantil.

Del punt de vista de I'educador, la pintura pot ser considerada des de
guatre angles diferents, dintre de cada un dels quals apareixen els
problemes amb qué topa el nen quan s'expressa:

= |a pintura com a color (dificultats relacionades amb el color)

» |a pintura com a representacio plana (dificultats relacionades amb
la representacio)

= |a pintura com a conjunt de procediments (dificultats relacionades
amb els procediments)

» |a pintura com a materia (dificultats relacionades amb I'Us dels
materials)

La pintura com a color. A més del dibuix, la genesi de la utilitzacié de
la pintura pels infants també ha estat estudiada per diversos autors,
si bé encara no amb el rigor i la profunditat amb que s'han investigat
els seus grafismes. En alguns casos, les dades son forca divergents;
sembla que no hi hagi acord en aquest aspecte. Potser cal cercar-ne
la causa en la causa en la capacitat d'exterioritzaci6 emocional del
color, que deriva cap a viaranys altament subjectius i, per aixo
mateix, dificils d'analitzar.

En aquest tema és, també, Lowenfeld qui dona unes informacions i
unes orientacions mes utils i aproximades a la realitat quotidiana de
I'educador.

Un pot de pintura, un pinzell i un full de paper -o la paret, o...- son,
per al nen, la possibilitat de poder embrutar i potinejar amb una
materia pastosa que pot dominar. L'atencié que li mereix el color en
si és, de primer, secundaria; l'important és la taca que deixa el
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pinzell. Hem vist infants que s'entretenien agafant el pinzell més prim
de tots i anar resseguint el contorn estricte del paper, amb un sol
color o canviant-lo a cada costat o a cada full diferent. El seu procedir
s'ha repetit dia rere dia fins que, finalment, han arribat a omplir el
rectangle interior que abans deixaven totalment immaculat. O bé la
nena que ha anat pintant fulls i fulls de paper d'un color uniforme,
canviant o no de color quan encetava un full nou. O aquell altre que
agafava el color blau i omplia tot el paper, en una renovada aventura
malewitxiana. No és el gaudi del color pel color, és la joia i I'emocid
de la pasta lliscant per la superficie del paper, amb independéncia de
la seva atraccio cromatica; és el material per la seva mateixa
consisténcia, un plaer cinestesic i haptic més que no pas visual.

Com que, generalment, el nen ha comencat a expressar-se amb el
llapis o a través del dibuix, al seu primer contacte amb la pintura
acostuma a regressar. Es un retrocés natural, marcat per la
necessitat de coneixer el nou material: la seva atencid encara no es
pot desdoblar entre la representacio formal i la recerca de
possibilitats d'un procediment ple d'interrogants. Quan les relacions
amb els materials li esdevenen familiars, introdueix tota la seva
experiencia expressiva anterior i l'aplica a la pintura. Delinea el
contorn de la forma amb negre, el color local o un color qualseval, i
després acoloreix l'interior.

Justament perqué la narracié grafica permet una expansio de les
seves emocions, l'infant propens a manifestar-se d'aquesta manera
defuig el color i el modelatge. Per dos motius: perqué la necessitat
d'exterioritzar allo que sent ja es veu satisfeta pel dibuix, i perqué el
llapis li permet una major rapidesa en I'execucio. La narracio grafica
deixa manifestar sentiments, emocions i pensament que es donen
amb un flux tan abundant que nomeés s'hi pot donar abast amb una
eina de la simplicitat de maneig i llestesa d'execucié com ho és el
llapis. Utilitzar el color, fer lliscar el pinzell, carregar-lo i canviar de to
ara i adés i la lentitud de 'assecament sén obstacles greus per al fluir
emocional i mental del noi. Quan es tracta de l'argila, passa poc o
molt el mateix.

Com cal actuar en aquests casos? Si es treballa des de l'infant i no
cap a ell s’haura d'esperar que la seva activitat minvi, entri en crisi o
s'esgoti. La sensibilitat de I'educador trobara el moment més adequat
per a intervenir-hi sense que el capteniment del nen en surti
perjudicat: sempre hi ha una hora baixa en el fluir de I'expressio que
permet una derivacio, pel suggeriment, cap a d'altres contrades. Pot
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tractar-se d'un detall de la narracio dibuixada més o menys reeixit 0
significatiu per al nen que faciliti una ampliacié en color, per exemple;
és aconsellable, pero, procedir amb molta prudéncia, ja que el nen
que dibuixa amb tanta agilitat sol sentir-se insegur quan utilitza la
pintura, pergue no la domina amb la mateixa destresa amb qué tracta
I maneja el llapis o el retolador de punta fina. Se I'ha d'ajudar i animar
en la seva inseguretat i poca familiaritat amb el material pastos.

D'altres vegades, el noi no pinta perque la consisténcia de la pasta i
la seva poca habilitat a manejar el pinzell fan que la pintura li embruti
zones del paper que ell no voldria, o bé que se li mesclin els tons i li
esborrin els perfils quan ell tampoc no ho desitja. Ara, més que un
problema relacionat amb el color, ens trobem amb la dificultat de
dominar uns materials i uns estris, aspecte al qual tornarem tot
seguit.

Precisament perque el color té un poder de suggestié molt gran, una
abundancia excessiva de tons podria distreure la criatura i influir
negativament en la seva expressio. Per tal d'evitar aquesta
distraccio, cal anar introduint els quatre o sis tons meés elementals
guan el nen ja comenca a adquirir el domini de la forma -ja sigui
abstracta o figurativa. A mesura que progressa, de mica en mica
n'‘anirem augmentant el nombre. Més endavant, quan ja hagi apres a
dominar el pinzell, a aplicar la pasta i a estendre-la per tot el paper,
podra comencar a explorar els resultats de la mescla de diversos
tons de color i experimentar les possibilitats que li ofereixen les
diferents proporcions de les mescles.

La teoria del color s'explicara com a dada merament informativa
després que el noi hagi anat descobrint els seus fonaments amb la
practica, sense que aquesta teoria hagi de formar part
necessariament de treballs posteriors propiament teorics. Es tracta
d'una iniciacio estrictament experimental.

La pintura com a representacio plana. Com a pla pictoric, la pintura
comparteix uns problemes comuns amb el dibuix: els referits a la
representacio plana, que ja han estat considerats. Pel que fa al color
estricte, només molt tardanament i en casos molt aillats se'ls
presenta la dificultat de representar l'espai a través del color. Es
tracta de tipus visuals i, per aix0 mateix, I'observacié del natural,
complementada amb l'estudi d'obres d'art adients, pot constituir el
recurs mes apropiat en aquestes situacions.
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Que descobreixin que els colors tendeixen a veure’s més grisos -és a
dir, perden intensitat- a mesura que s'allunyen; que els contorns
s'eshorren i, també, que el color té unes propietats espacials.

La pintura com a conjunt de procediments. De totes les activitats
plastiques desenvolupades en I'ambit de I'educacio, potser la pintura
és la que ofereix una gamma més extensa de possibilitats; aixo fa
que els diversos procediments de que el noi disposa siguin origen de
dificultats, tant per part seva com de l'educador que I'ha d'orientar.

Si com a color s'utilitza pigment, aquest i el mitja adhesiu conformen
una pasta que, comunament, s'aplica sobre una superficie mitjancant
el pinzell. El fet que aquest material sigui pastos i que s'hagi d'utilitzar
amb un estri de punta tan dificil de dominar com és el pinzell porta a
la necessitat d'unes indicacions previes amb que encaminar l'infant.
Pintar és tacar, embrutar; aixo significa que cal una organitzacio, un
ordre i una netedat minims per tal de no afegir dificultats al mateix fet
d'expressié. Hem vist massa nens que no estimaven el color per no
cap altra cosa que la de saber, d'antuvi, que fracassarien perque no
eren capacos d'escorrer el pinzell o d'agafar-lo adequadament. El
nano ha d'experimentar ell tot sol, certament, pero també se I'ha
d'ensinistrar quan agafa vicis que li representen un obstacle per a
aconseguir nivells d'expressié meés avancats.

Escorrer el pinzell a la banda de dintre del pot -no pas la de foral-,
agafar-lo pel manec de fusta -i no quasi mullant-se els dits prop del
pel- i fer-lo lliscar sense que la part metal-lica fregui el paper -si no,
aguest s'estripa i el pél del pinzell queda tallat-, sén coses que el nen
ha de saber molt aviat. Si se li explica el perque, ho entén i actua en
consequencia.

Sempre que se li doni una justificacio del perque, l'infant sol fer allo
gue se li recomana. També s'ha d'ensenyar que el manec del pinzell
ha de romandre sempre ben net; si no, en tacar-se les mans de
pintura, és facil que corri el risc d'embrutar-se i d'embrutar el treball.
Cal acostumar els nens a treballar amb les mans netes; d'embrutar-
se, ja s'embruten soles. Molts nens, especialment aquells que tenen
el sentit estétic molt desenvolupat, refusen la pintura perque els
repugna la bruticia.

Pot donar-se el cas que la matéria acolorida no sigui el pigment sin6
una substancia més o menys rigida o dura que comporti la utilitzacio
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d'un adherent per a ser fixada al suport. Es el cas del collage o del
mosaic, entre d'altres, en qué es presenten dificultats d'un altre ordre.

Si bé el collage es pot realitzar amb materials molt diversos, el més
frequent, i també el més basic, en la practica de l'educacio és el
paper i la roba. Es important fer referéncia al primer cas perqué
s'‘acostuma a utilitzar-lo amb uns criteris -0 amb un desconeixement-
contraris al mateix concepte plastic del collage. En efecte, aquest es
pot enfocar de dues maneres diferents, segons les intencions de
I'educador (o del noi, si ja té experiencia del procediment): el nen pot
dibuixar préviament la forma, que després retallara o estripara, o bé
la pot retallar o estripar directament, sense dibuix preliminar.

Si de primer traca la forma amb el llapis o qualsevol estri semblant, el
nen pot trobar-se amb problemes de dibuix, els quals ja han estat
tractats. Pero ara se li afegira una nova dificultat pel fet que no totes
les formes que inventa son planes; és a dir, formes lineals tancades
que delimiten una porcio del pla. També crea linies obertes, que,
precisament, entren en contradicci6 amb la mateixa essencia del
paper retallat, que sempre constitueix un pla i no una linia; per més
que el domini d'una dimensié sobre una altra |i pugui donar un
aspecte allargat semblant a una ratlla. Aquest escull es pot eliminar
passant a l'execucio directa de la forma, sense fer servir abans el
llapis per a dissenyar-la.

Dintre de la tecnica del retallat o I'estripat directes, les dificultats
seran unes altres, perque a mesura gue el noi retalli o estripi haura
d'anar imaginant les configuracions que intenta obtenir; aixo i
demanara una mobilitat en el maneig del paper que topara amb la
seva necessitat de mantenir orientada la forma imaginada, orientacio
que li serveix de referéncia estatica en l'espai per tal d'anar essent
visualitzada. Aixo li representara un desdoblament de I'atencio, més i
meés dificil com més petit és el nen.

Es interessant observar com es comporten quan dibuixen les formes
que després han de retallar o estripar. Veurem que situen els
diversos elements d'un conjunt -ulls, nas i boca d'una cara, o les
lletres d'una paraula, per exemple- respectant els espais existents
entre ells per tal que quedin ben relacionats ja abans de retallar-los.
Es inutil esperar que facin una abstraccié d'aquelles relacions i que
primer situin les formes juntes per després separar-les i situar-les un
cop retallades. No ho entenen fins que sén bastant grans; fins i tot,
nois arribats a I'ensenyament secundari no veuen que han fet una
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despesa inutil de paper si no és d'una manera experimental, un cop
ja enllestida la feina. Malgrat que existeixen tants tests d'intel-ligencia
basats en el dibuix, pel que sabem, aquest del collage és un aspecte
inexplorat pel psicoleg que pot donar moltes dades referents a la
maduresa intel-lectual dels nois /0 sobre la rigidesa mental que els
infon el nostre sistema educatiu.

D'altres vegades, el collage s'utilitza per fer mosaic de paper, en qué
el noi dibuixa la representacié en el suport i després hi va enganxant
petits trossos de paper que abans ha retallat. Aquesta practica
enclou un contrasentit: la técnica tradicional del mosaic ve donada
per I'estructura del material, pedra dura que ha de ser esmicolada a
petits fragments per la impossibilitat de donar-li la configuracié exacta
de la superficie que es vol acolorir; pero el paper no té les mateixes
caracteristiques estructurals, fisiques i visuals de la pedra, per la qual
cosa no té sentit tallar-lo o estripar-lo amb formes degudes a l'atzar
guan permet a bastament que les tisores o la ma li donin directament
la forma volguda.

En canvi, el mosaic fet amb revistes o diaris en color estripat pot ser
un recurs per a ajudar els nois -i, sobretot, les noies- a sortir d'un vici
apres en algunes escoles pel que fa a I'acoloriment de les formes. Hi
ha una tendencia -adquirida i transmesa, en queé els petits aprenen a
copiar dels més grans i que es va mantenint- a acolorir fluix l'interior
de la forma després d'haver-la resseguida fort amb el llapis del
mateix color, cosa que ddéna una aparenca esblaimada i
cromaticament ambigua a les representacions infantils, fins i tot si
sén espontanies. D'aquesta manera es crea una falsa estetica
infantil, manllevada de no se sap qui ni d'on, a la qual la criatura
s'‘acostuma, i va perdent la capacitat de fruir de la vivesa i la musica
del color.

Per a I'educador que es troba amb un panorama aixi, pot ser una
bona solucid demanar als nois que expressin lliurement un tema
donat per mitja dels llapis de color. Es convenient que aquest tema
els forci a la creacio de formes més aviat grans, sense gaires detalls.
Quan ja han realitzat aquest treball, se'ls suggereix que el tornin a
dibuixar acolorint-lo, ara, amb petits fragments de fotografies en color
de revistes il-lustrades estripats amb els dits. Aquest segon
procediment -el collage- i aquesta tecnica -l'estripat- dona a la
representacio una gran sensibilitat i una gran bellesa, a causa de la
vivesa del color; tant pel que fa als matisos com a la intensitat dels
tons. Quan les criatures comparen i jutgen ambdues composicions,
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s'adonen de com uns colors saturats sGn més expressius que no pas
els que comunament obtenen amb els llapis.

La pintura com a materia. Finalment, no ja lligat amb el procediment
perd si amb els materials, saber com aquests han de ser tractats té
la seva importancia. Moltes vegades sorgeixen entrebancs en el
treball de l'infant per manca d'una correcta disposicié dels materials.
Com quan s'embruten els pots de color amb d'altres tons que no son
el propi de cada pot, especialment en les activitats dels més petits.
Ultra tenir un o més pinzells per a un mateix to, també és
aconsellable no emplenar massa els pots; aixo ofereix dos
avantatges: que el pinzell no quedi excessivament carregat de
pintura i que, si s'embruta o es vessa el pot, no es perdi tanta
guantitat de color.

Quan el nen ja és en disposicié de fer mescles de tons, cal donar-li
un pot més gran ple d'aigua i un drap de coto, per tal de poder
netejar els pinzells i aixi evitar que s'embruti la pasta dels pots. En
aguest cas, ja no cal un pinzell per a cada pot siné que un de sol pot
servir per a diversos tons alhora un cop s'ha netejat. Aixo no implica
que es pugui passar amb un sol pinzell: segons quines siguin les
caracteristiques de les formes, val més jugar amb una major riquesa
de mides. Convé que el drap sigui de cotd, perque absorbeix millor
I'aigua que no pas les fibres sintétiques, que I'escupen.

Es preferible que el nen comenci a pintar amb el paper pla sobre la
taula, i, quan ja domina el pinzell i ha aprés a carregar-lo amb la
guantitat adequada de pintura perquée no gotegi, passi a situar el full
vertical sobre la paret o el cavallet. Es dificil de fixar, fins i tot per
aproximacio, I'edat en qué el nen pot comencar a pintar amb el paper
vertical; normalment I'habit de la polidesa i la netedat dels infants
depen de I'educacio que des d'un bon principi han rebut a la llar. Hi
ha nens molt menuts que es despleguen amb una gran traca entre
pinzells i pots de pintura, mentre que d'altres, molt més grans, no
aconsegueixen facilment una cura semblant. Es evident, pero, que
sempre hi ha excepcions d'ordre fisic i psiquic; aixo no obstant, cal
desvetllar en el menut un sentiment d'autosuperacio, de millora
progressiva del seu treball. D'altra banda, aquesta exigencia de
progrés forma part de la mateixa naturalesa del nen, perd6 massa
sovint, malauradament, es veu inhibida per la gent gran, que ni
I'activa quan no es mostra prou viva ni lI'anima quan ja existeix.
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Modelar

El treball de l'argila, com que significa una oportunitat de contacte
directe de les mans amb la matéria, és extremament ric per
I'expressio de les emocions. Cert que cal recorrer sovint a I'espatula i
al desbastador, pero la preparacio del fang i I'esbos de I'obra porten
a un primer contacte immediat d'una gran riquesa emocional.

El modelatge és una activitat fonamental perqué permet al noi el
coneixement i el sentiment del volum i les seves possibilitats
d'expressié. Aixi com en el dibuix i en la pintura el punt d'observacié
de l'espectador és un de sol, frontal, i la dificultat de la representacio
rau a transformar una realitat de tres dimensions en un espai pla, en
el modelatge i en tot procediment escultoric el problema se centra a
reeixir des dels quasi infinits punts de vista que pot adoptar
l'observador. Es a dir, alld que en la representacié plana implica
reduir a un punt de vista Unic una realitat pensada, imaginada o viva
que en té diversos, en l'escultura es tradueix a conservar
precisament aquesta multiplicitat d'angles de visio. Aixo significa que,
encara que a l'escultura no es presenti el problema daquella
reduccio, no per aixo queda lliure de dificultats.

Quan ens referim a l'activitat de modelar, apuntem a l'argila d'una
manera exclusiva perque, de tots els materials, és el que ofereix
unes possibilitats més amplies d'expressio i el que més
adequadament satisfa les necessitats infantils. Primerament, perqué
la plasticitat i la ductilitat del fang permeten les tecniques additiva i
sostractiva, ja ailladament o d'una manera combinada. En efecte,
amb independencia d'altres substancies toves -cera, sab0, fusta,
etc.- és l'argila lleugerament endurida la que, per a comencar a
familiaritzar-se amb aquesta tecnica, millor permet la talla. Ja
arribara, mes tard, el moment d'anar passant a poc a poc cap a
materials cada vegada més durs.

En segon lloc, perquée -llevat de certs casos especials- la pasta de
modelar no solament no ofereix més avantatges que l'argila, sind que
afavoreix l'adquisici6 de vicis que, en passar al treball del fang,
poden desanimar l'infant. El principal és la propietat que té la pasta
de modelar d'adherir-se per simple contacte, mentre que el fang, si
bé sembla tenir-la igualment, la perd en assecar-se.

En aguest moment es planteja una questio: ¢cal ensenyar al nen a
enganxar una peca de fang amb l'altra? O bé, ¢és millor que ell
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mateix explori les possibilitats del material fins a descobrir-les tot sol?
Aquesta és una situacio important per a lI'educador perque va de dret
cap a dues maneres diferents d'enfocar l'aprenentatge i, en general,
I'educacio: ensenyar al nen com ha de fer les coses, privant-lo, aixi,
de l'autodescoberta, o donar-li facilitats perque vagi descobrint allo
que li cal saber.

Ambdues direccions, portades a I'extrem irreflexivament, sén
tanmateix perjudicials per al menut. Ni l'una cosa ni l'altra, i tant l'una
com laltra. Depén de cada cas i de cada situacido concrets |,
especialment, d'allo que l'infant hi guanya o d'allo que hi perd. En el
cas gue ens ocupa ara, per exemple, li sera molt dificil descobrir per
qgue, quan el fang ja és sec, les diverses parts de I'objecte -parlem
ara de la tecnica sintética- es desenganxen soles i I'objecte es desfa.
En primer lloc, perque l'argila tarda un temps a assecar-se i, al nano,
li €s molt dificil -si no impossible, segons I'edat- relacionar allo que
féu amb el resultat actual; després, perque la descoberta per un
mateix del fenomen depen d'un coneixement del material que el nen
petit no és en condicions d'assolir. Pero, a part d'aquestes guestions
merament técniques, el que cal sospesar és si el petit sortira més
enriquit amb la seva descoberta o si sera mes gran i més cert el
desanim de constatar el seu fracas. En aguesta situacio es fa evident
gue les possibilitats de fallida son més nombroses. Creiem, doncs,
gue sera bo ensenyar-li la manipulacié dels materials quan aquests
presenten certes dificultats o aquella pot conduir-lo a un fracas cert.

Dintre d'aquesta mateixa linia es poden situar les complicacions
sorgides com a efecte de l'accié de la gravetat sobre les diverses
masses que integren el volum executat per ell, o quan aquest volum
no es pot mantenir dempeus i cau. El mateix es pot dir del maneig de
les espatules, que, si no sén sempre ben netes, no permeten una
execucié correcta del treball: el fang adherit a I'espatula arrossega el
de la superficie de I'objecte sobre la qual treballa i la torna irregular,
en contra dels desigs del noi.

De tant en tant, ens arriba algun nen amb una certa experiéncia en el
modelatge, i, junt amb el fang i les espatules, es proveeix d'un pot
d'aigua amb la intenci6 d'allisar la superficie del seu treball passant-
hi les mans o els dits molls. En preguntar-li per qué ho fa no sap
donar-hi altra resposta: li ho han ensenyat aixi. Aquest recurs tan
familiar als terrissaires €s torna un vici quan és utilitzat pels noais, i, en
molts casos, amaga alguna incapacitat. Si el nen desitja, per la seva
propia iniciativa, deixar la superficie de l'objecte ben llisa, li és molt
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convenient -pel que representa d'exercici de sensibilitat i d'habilitat-
fer-ho amb els dits, a base de pitjar l'argila suaument i amb
paciéncia. En canvi, recorrer a mullar-se les mans és un tapabruts
per a l'infant que vol acabar de pressa i sense esforg, perquée el que
aconsegueix en realitat és allisar la superficie d'uns bonys que no
poden desaparéixer amb el simple lliscar de les mans.

No tots els nens arriben amb la mateixa rapidesa a l'expressié del
volum. Generalment, els petits tenen més aviat a l'abast I'expressio
pel tra¢c que no pas uns materials plastics com ara l'argila o la pasta
de modelar. De resultes de la seva experiéncia a gargotejar,
manifestacio essencialment lineal, el nen s'encara amb el fang amb
la mateixa disposicid6 mental: ha aprés que, manejant el llapis, obté
gargots lineals, i, per aix0, passa a tractar el fang linealment. En lloc
d'una ratlla, fa un tirabuixé d'argila, li déna forma de linia, I'aplana i
construeix formes lineals tancades. Quan ja ha indagat les
possibilitats del nou material i constata que no és la mateixa cosa
I'empremta del llapis que un boci d'argila, passa a tractar-lo amb un
enfocament tridimensional, per bé que, en general, parteix d'un Unic
punt de vista, que sol ser el mateix des del qual son representats els
seus ninots o els seus animals: el frontal per a la figura humana i el
de perfil per als animals.

Aquesta etapa, que podriem anomenar d'expressié plana del volum,
marca el punt de transicié entre la linealitat dels primers contactes
amb el fang i I'expressié del volum propiament dita, en qué entren en
joc altres angles de visi6. No tots els nens, pero, mostren una
evolucié idéntica: n'hi ha uns que segueixen aquests moments pas a
pas, uns altres que comencen pel segon -que alguns no abandonen
fins bastant tard- i uns altres que copsen d'una manera immediata la
diferéncia de qualitats de l'argila respecte al llapis i mostren un sentit
molt primerenc del volum.

Per tal d'avancar el moment de la descoberta del volum, pot ser
aconsellable que el nen pugui manipular el fang entre les mans o
sobre algun suport mobil, capac de ser girat amb facilitat.

Arriba un moment en l'evolucié del treball del fang en qué el noi no
gueda plenament satisfet del que fa, ja sigui perqué n'ha exhaurit les
possibilitats, perque li sembla que és un treball propi dels nens més
petits o perque el material ja no I'esperona ni el motiva com abans.
Es arribat el moment d'introduir el procediment de la talla.
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De fet, la tecnica subtractiva del modelatge ja ha fet la seva aparicio
molt temps abans, quasi alternant-se amb l'additiva. L'argila, per les
seves caracteristiques, també és idonia per a iniciar-se en la talla;
millor que la cera o el sabd. Per tal de facilitar la tasca de l'infant, es
pot comencar pel bloc d'argila a punt de bescuit i després anar
introduint materies successivament més dures: el sabd, la cera, el
guix, la fusta... Es molt important assegurar-se de la resposta i la
gualitat de cada material per tal que el nen no es vegi exposat a
fracassar. Tot i aix0, hi ha una cosa que el noi ha de tenir ben clara:
gue el fracas pot ser degut a la inadequacio dels materials emprats i
no a la seva ignorancia i poca traca a tractar-los, sobretot quan
s'entesta a obtenir resultats impossibles.

Hi ha el cas de l'infant que refusa el modelatge, especialment el que
té un primer contacte amb el taller o I'extremament net i polit: el
menut mostra una certa repulsié al toc directe de la materia pastosa.
Aquesta aprensid no acostuma a durar gaire: tard o d'hora, sense
necessitat de forcar-lo, se sent encuriosit pel treball dels companys i
no tarda a integrar-se al grup dels qui modelen. Son casos isolats
gue no han d'inquietar I'educador: la fascinacié de l'argila sempre és
més forta.

| també hi ha criatura que, per sentir-se més identificada amb una
activitat que respon més a les seves necessitats del moment, passa
llargues temporades sense acostar-se a la taula on es modela.
D'aix0, tampoc no se n'ha de fer problema: l'argila té un gran poder
de suggestio, i és molt infreqtient que el noi rebutgi el modelatge
d'una manera sistematica. Quan aquest refus és permanent, ja
hauran cridat l'atencié de l'educador altres simptomes molt més
evidents i intranquil-litzadors que puguin fer pensar en dificultats de
tipus personal.

Malgrat tot el que acabem de dir, quan els nois estan abocats de ple
-al voltant de deu o onze anys- a la narracio grafica, solen abandonar
el modelatge durant un quant temps. El fang no té l'agilitat del llapis
per a poder dir rapidament allo que molt més rapidament encara els
passa pel cap i pel cor.
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Construir

El nen arriba a I'estructuracio de I'espai d'una manera lenta i a través
d'una genesi certament complexa abans no assoleix els esquemes
espacials dels adults. Pero aquests esdevenen presoners dels seus
propis esquemes, ja que la dinamica palesa en tota I'evolucio infantil
acaba, a l'adultesa, en uns conceptes rigids i estatics de l'espai.
Aprenem a cargolar i a llegir cap a la dreta, peré som incapacos de
traduir la nostra lateralitat i la profunditat davant d'un mirall. El domini
que té l'adult de I'espai €s molt limitat; €s una vivéncia constant de la
perspectiva classica: per aixo el cubisme encara no és a l'abast del
comu de la gent.

L'estructura adulta de l'espai és el resultat d'una simplificacio i no
d'un mestratge, €s una idea estatica, i no la dinamica d'un exercici
que porta al desenvolupament de la facultat de posseir, dominar i
organitzar l'espai. En tenim una visi6 mental bidimensional, plana,
limitada a un sol punt de vista. La gran aportacié del cubisme fou
esmicolar aquesta rigidesa, servint-se, precisament, del pla.

La nocié de l'espai de tres dimensions va molt lligada amb la de
volum, introduint dos aspectes diferents -encara no perfilats prou
nitidament- per causa del factor subjectiu de les nostres vivencies
espacials. Una catedral gotica contemplada des de I'exterior és un
volum, una escultura; és en creuar I'obertura que ens comunica amb
el seu espai interior que esdevé arquitectura, creacid, comunicacio
d'espais concrets encerclats per unes masses volumiques.

El predomini de l'espai en ell mateix o del volum incorpora, en la
practica de la construccid, dos modes d'actuacio, segons que la
intencio vagi dirigida a I'un o a l'altre.

Aqui ens cenyirem a la construccio com a mitja de treball de I'espai,
deixant l'altra faceta com a procediment subsidiari del modelatge, en
qgue la matéria ja no té la plasticitat de l'argila pero satisfa d'una altra
manera la necessitat d'actuar amb el volum.

A la practica, es poden observar tres formes de procedir, segons la
grandaria del treball del nen i de com aquest queda implicat en el
mateix espai: petita escala, escala mitjana i gran escala; cadascun
d'ells posa en joc factors i matisos diferents.
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El conjunt de petits elements modulars que es troben al comerg™
constitueixen un recurs idoni per al treball de I'espai a petita escala,
el qual permet constatar I'evolucié de l'infant en la creacioé d'espais.
En aquesta activitat de construccid, I'espai exterior té poc significat
per al nen: és el lloc on treballa, sense cap relacié immediata amb els
espais interiors que crea. Les petites peces acoblables faciliten el
naixement de la idea que ell pot crear un espai.

Perdo el que fa linfant abans d'arribar a aquesta descoberta és
amuntegar peces, bo i bastint una massa compacta, un volum sense
espais interiors. Fa, en realitat, una escultura amb l'aparenca exterior
d'una casa o de quelcom semblant.

El segon pas és constituit per lI'encerclament d'un espai interior; un
espai habitable, pero incomunicat amb [I'exterior per manca
d'obertures. Quasi simultaniament amb el descobriment de ['espai
intern, té lloc l'observacié que els petits moduls en forma de
paral-lelepipede, col-locats per simple superposicid 0 coincidéncia,
donen com a resultat nombroses columnes inconnexes que fan dificil
el sosteniment dels murs: el petit descobreix, ell tot sol, lI'aparell
Isodom de maons o pedres.

Molt aviat, s'adona que la seva casa no té portes ni finestres i que no
és possible entrar-hi ni sortir-ne, o, simplement, que no és possible
mirar per les finestres I'espai que ell ha creat. el menut acaba de
prendre consciencia de la intercomunicacio d'espais.

Tot sequit, I'espai interior Unic es fragmenta, i tot un conjunt de petits
espais, comunicats o no, sén articulats dintre del rectangle limit que
els separa de l'espai exterior. Pot passar que, de primer, aguests
diversos espais siguin incomunicats, pero l'infant no tarda a col-locar
els elements que els posin en relacio entre ells 0 amb un espai comu.

El pas immediat marca I'esmicolament del mur exterior, fins ara
generalment rectangular o quadrat, per a fer-se expressio del
contingut interior. En resulta una arquitectura articulada per mor de la
importancia que pren l'organitzacio i el joc dels espais interiors, ara
perfectament connexos.

> Ens referim a les primitives formes modulars, tipus LEGO 0 TENTE en llur

presentacio més genuina. Amb posterioritat, s'han dissenyat altres jocs més
comercials, que han perdut interes des del punt de vista pedagogic perque
interfereixen seriosament en la capacitat imaginativa i creadora del nen.
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Finalment o, de vegades, amb simultaneitat amb |'etapa o etapes
immediatament anteriors, apareixen detalls tant a [I'exterior -
ornamentacio- com a l'interior -intents de moblatge-, en aquest darrer
cas com a descoberta de la funcionalitat de I'espai intern.

Des del moment en qué el nen comenca a posar finestres i fa
accessible des de fora l'espai interior, tard o d'hora, espontaniament,
s'hi acosta i mira cap a dintre. Frueix, aixi, d'aquest espai forjat per
ell, que, en els més imaginatius, é€s una font d'esdeveniments.

La necessitat de realitzar construccions a escala mitjana neix a unes
edats més tardanes, vers set i nou anys. Es la conseqiiéncia natural i
logica del treball precedent. Ara, el nen domina, a la seva manera,
I'espai arquitectonic i sent I'afany d'estendre’l més enlla dels seus
limits; I'efecte n'és el tractament de I'espai en termes urbanistics, a
nivell de maquetes.

Les dificultats amb que ensopega el noi en aguesta activitat son,
quasi sempre, de tipus tecnic. Aqui valen les mateixes observacions
fetes en tractar del modelatge: sempre caldra sospesar en quina
mesura sera mes o menys valuosa la descoberta en relacié amb el
fracas o el desanim.

Paral-lelament a les dues activitats anteriors, en que el nen roman a
distancia dels espais que crea, a semblanca d'un déu que fa i desfa,
el tractament de l'espai es pot desplegar a gran escala; aqui el
mateix infant queda involucrat en l'espai envoltant. Es troba immergit
en l'espai que I'embolcalla, en el qual ha d'introduir una dinamica, ja
sigui d'una manera real -per mitja d'elements que el fragmentin i el
conformin- o imaginaria -a base de tracos lineals fets amb guix en el
sol. Es tracta, a nivell infantil, d'un exercici de disseny d'interior i/o
d'exteriors.

Es important remarcar que, en general, I'organitzacio d'espais de tres
dimensions no posa altres esculls a [l'activitat infantil que els
merament referits a la tecnica, especialment pel que fa a I'equilibri
dels espais utilitzats. Tot i que en aquest tipus de treball el mon
interior del noi no es veu tan implicat com en d'altres, també és util
observar que, en l'aspecte de la construccio, no es veu tan atabuixat
ni bombardejat per la influéncia dels models adults.
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Mirar

La contemplacio de I'obra d'art ens situa en uns paratges certament
diferents d'aquells en qué ens trobavem fins ara. Abans, el nen
realitzava una activitat, i, com a fruit, en naixia I'obra. Una obra que
expressava el seu autor, per arribar a I'execucié de la qual calia
recorrer tot un llarg procés de creacié. El nano manifestava des d'ell,
exterioritzava mitjangant uns materials les seves vivencies i les seves
percepcions, provocades pel mon envoltant, i, després,
interioritzades.

A l'apreciacio de l'art, el sentit d'aquest corrent és majorment cap al
nen i en certa manera oposat a les activitats practigues que acabem
de veure. Ara, allo que cal posar en contacte amb l'infant és part de
I'neretatge cultural universal: el seu propiament i el de tots els altres,
el d'avui i el d'abans d'ahir. Es, doncs, una realitat separada d'ell que
va al seu encontre i a la qual cal desvetllar-lo; no és el nen qui
sol-licita, sind qui se sent sol-licitat.

La naturalesa de l'activitat estimativa de I'art obliga I'educador a una
actitud diferent. Preparar, fer possible i desplegar I'aproximacio de
I'infant a l'obra per tal que l'ajudi a créixer intel-lectualment,
emocionalment, perceptualment, socialment, creadorament |
estéticament. Per0 aquesta naturalesa també posa l'educador al
caire del parany de creure que tot plegat es redueix a l'aplicacié
d'una mena de comprimits que el nen ha d'anar rebent fins a acabar-
se'ls. No es tracta de modificar I'obra, traduir-la a termes infantils i
posar-li-la a I'abast a base de programacions, nivells i continguts. El
noi ha d'entrar en relaci6 amb el treball de l'artista d'una manera
natural, progressiva i al ritme de la seva propia capacitat d'estimacio.
El que importa és la qualitat d'aquesta relacio, la seva profunditat:
que l'estudi de poques -pero significatives- obres el facin apte per a
fer el judici estetic d'altres que no haura vist mai. Afirmar aixo pot
semblar una bajanada, quelcom que ja no caldria dir; pero cal dir-ho i
cal subratllar-no, perqué els nostres sistemes d'ensenyament no
esdevindran camins d'educaci6 fins que no es conformin a sacrificar
la quantitat en benefici de la qualitat i la profunditat de les
experiéncies i dels coneixements.

Arribar a capacitar el noi a fer un judici estétic de qualitat sobre
qualsevol obra, pressuposa, tanmateix, una pregona preparacié de
I'educador en aquest vessant, que li permeti conduir situacions que
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procurin al noi un desenvolupament més qualitatiu, per la seva
riquesa, intensitat i frequéncia.

El saber de I'educador no es limita tan sols a les obres sortides de
les mans dels seus nanos; ha de tenir la capacitat d'enfrontar-se amb
I'obra d'art adulta, llegir-la, interpretar-la, fer-ne la critica i donar-ne
un judici de valor. |, també, un coneixement historic que abasti les
diferents cultures: prehistoriqgues, historiques i actuals; molt
especialment de les formes artistiques locals, en el sentit més ampli
del concepte, i de les contemporanies, incloses les avantguardes
més recents. Altrament, el seu esguard no s'adrecaria al futur.

Una preparacio deficient del pedagog en aquest aspecte I'abocaria a
esquemes que no farien altra cosa que provocar en el noi un
pensament rigid, uns sentiments indefinits i I'encarcarament del clixé,
fora del qual no trobaria on fonamentar situacions noves. El noi seria
el destinatari innocent dels efectes de la inexperiencia, la manca de
preparacio i la parcialitat de I'educador.

La culminacié del procés de contemplacio de l'obra se situa en la
formulacié del judici critic i del judici de valor, pels quals s'afirma o es
nega la seva validesa com a tal. Aquest fet eés duna gran
transcendencia cultural; pero és que la practica de l'apreciacio
estética també constitueix un contrapunt substancial de l'acte
d'autoexpressio. Per I'estil del treball de cada nano o pel seu taranna
no sempre es presenta l'ocasié d'exhaurir, canalitzant-ho a través
seu, els diversos conceptes i relacions que constitueixen I'ambit de
les arts visuals; de manera que per la contemplacié de l'art podem
fer-li arribar aspectes, per a ell inedits, d'aquest contingut. Per
exemple, un noi preocupat per I'atmosfera de les coses reals, amb
tendencia a la utilitzacié de grisos cromatics -és a dir, no obtinguts
per mescla del blanc i el negre- i engrescat a manifestar la
profunditat espacial, dificilment donara ocasi6 a I'educador d'introduir
lexic i conceptes relatius a l'art expressionista o a l'expressio plana.
El contacte amb obres expressionistes i amb representacions planes
podra ser el cami que contrabalanci aquesta deficiencia.

Encara més; la practica de I'autoexpressié no desenvolupa ni millora
la capacitat de judici estetic, per a la qual es fa imprescindible la visio
i estimacié de l'obra d'art. Només per la practica el nen no pot
disposar d'elements suficients per a prendre una relacié d'educacio
amb l'obra, pero si que queda predisposat a acceptar-la amb un
esperit més obert.
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Practica i apreciacidé es complementen, l'una és el contrapunt de
l'altra. L'una i [l'altra sén igualment necessaries per a un
desenvolupament apropiat de l'infant. Perque si -com ja s'ha vist-
I'autoexpressié és no solament convenient sind indispensable per a
un correcte desplegament del nen més enlla dels aspectes merament
estétics, per l'expressio del judici valoratiu l'infant ultrapassa el
terreny estrictament estétic i es fa capac¢ d'explorar i justificar
qualsevol esdeveniment amb criteris objectius.

Caldria, pero, determinar que entenem per obra dart; perque
aguesta expressio -obra d'art- també ha caigut en un cert desprestigi,
com a efecte d'una mitificacio anterior. Si es troba natural parlar
d'obra cientifica, técnica o filosofica, no hi ha cap motiu per a recorrer
a la invencié d'una altra expressio que no sigui aquella per referir-nos
al producte eixit de les mans de l'artista.

Quan al-ludim a l'apreciacio de l'obra d'art, apuntem cap a aquells
productes artificials -és a dir, creats per 'home- que s'expressen en
termes visuals, cosa que no pressuposa que hagin de tenir
forcosament, pel fet de ser-ho, una qualitat estetica. Obra d'art,
reeixida o frustrada, €s l'entorn visual; son els grans monuments que
ens han deixat les civilitzacions i les petites dades que no
transcendeixen I'ambit local; I'arquitectura i I'urbanisme, pero, també,
I'argenteria i la terrissa; la pintura i I'escultura, el cinema, la fotografia,
la televisié i el video; les grans obres dels museus i la variada
gamma d'objectes ben o mal dissenyats que utilitzem cada dia; els
arcs i les sagetes dels boiximans, pero, també, el boligraf, I'automobil
I les naus espacials.

La qualitat del treball de I'educador en les activitats de contemplacio
estética ha de ser molt diferent de la seva actitud davant del treball
d'autoexpressio. L'acte d'expressar-se genui no té un temps, ni una
durada, ni un canal determinats; I'expressio infantil és
improgramable, imprevisible. Aixo desperta una exigencia en l'actitud
del pedagog que, graficament, podria comparar-se amb la del porter
d'un equip de futbol, per exemple: la seva funci6 és estar a l'aguait, a
punt de posar en marxa en el moment imprevist -pero cert- qualsevol
dels recursos que ha estat aprenent i practicant en el passat. La
culminacié del seu saber i de la seva preparacié s'exterioritza en
I'acte del penal: no coneix quina ha de ser la seva resposta fins haver
copsat la qualitat del xut del seu contrincant. De la rapidesa i
I'adequacié d'aguella resposta depén el seu éexit.
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En canvi, en l'acte d'apreciacid les regles del joc sOn unes altres:
normalment, I'educador haura de preparar un treball concret sobre
quelcom que existeix fora del nano i fer-li'l arribar. Li cal escollir
acuradament dintre del programa general, sempre flexible, alldo que
cada vegada caldra veure. Tot i aix0, hi ha un factor que roman
invariable: qui déna la pauta en tot moment és el nen; en nom de res,
ni del més gran cimal de l'expressié artistica humana, no es pot
forcar cap infant. En l'apreciacio, I'objecte sol-licita de I'espectador
una activitat interior, i quan aquest és l'infant tot continua essent en
funcio d'ell.

Per tal d'aclarir conceptes, ens referim a les activitats practica i
d'apreciacido en llur sentit més pur, cosa que podria fer creure que
son dos camps netament diferenciats o fins i tot oposats. Pero la
realitat no és aquesta: una sessié d'estimacié i valoracié de l'obra
sense el contrapunt de [l'activitat d'expressiO pot caure en la
monotonia i en la desmotivacio, i unes activitats d'expressio romanen
iIncompletes sense el vessant autocritic o, si I'edat ho permet, la
posada en comu dels treballs individuals.

L'enfocament de la relacié entre l'infant i I'obra d'art feta per I'adult
depen de I'etapa d'evolucié en la qual el nen es trobi.

La formacio del gust estétic del menut comenca pel mon que
I'envolta, i es desenvolupa a partir d'aqui. L'entorn és el primer factor
de la sensibilitat estética: un ambient qualitatiu i ric, un ambient sa
des del punt de vista del gust, preparara l'infant per als seus futurs
contactes amb [I'obra. Un entorn visual i tactii que estimuli
positivament la sensibilitat del petit és una garantia i una base per al
seu posterior desenvolupament estétic. Cal fer notar com els infants
nascuts i crescuts en llars d'artistes o families especialment
interessades per l'art es despleguen amb avantatge sobre llurs
companys, i mantenen sempre una major facultat sensitiva i una
resposta més segura davant I'estimul de I'obra d'art.

El segon pas és integrat per les primeres aproximacions conscients a
les qualitats estetiques de l'entorn o, en general, a I'obra. Podria
situar-se pels voltants de sis o set anys i fonamentar-se d'una
manera exclusiva en el criteri subjectiu del nen; és a dir, a partir
d'una observacio atenta per la qual l'infant pogués expressar el seu
gust personal i dir el perque de les seves preferéncies, ser ajudat en
el desenvolupament del seu pensament i anar adquirint un léxic
adequat i progressivament ric.
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Cap a nou anys, es pot passar a la consideracio, per via Unicament
intuitiva, dels elements que constitueixen I'obra a fi de preparar el noi
per a l'etapa subseglient —cap a onze anys-, en que la seva incipient
capacitat critica donara pas als primers intents basats en el criteri
objectiu. L'etapa dels nou a onze anys es caracteritzaria, doncs, pel
pas del criteri subjectiu al criteri objectiu, la qual cosa no significa que
I'aspecte subjectiu de I'estimacid estetica hagi de ser esbandit a poc
a poc, sinod tan sols que l'aproximacio objectiva no podra activar-se
abans per la impossibilitat del menut de saber fer una distincié entre
aguells dos mons. En aquest tercer estadi, el nano pot fer una analisi
molt global de les formes que veu, de llur qualitat visual i de llurs
relacions més evidents.

Quan l'esperit critic, la facultat d'abstraccioé i el pensament logic fan la
seva aparicido -més 0 menys a onze anys- sera bo anar introduint de
mica en mica un procés d'apreciacié mes ordenat i sistematic, no tan
informal ni merament intuitiu com als estadis anteriors. Aquest tipus
de plantejament culminara cap a tretze anys, en que ja sera possible
una forma propiament adulta d'enfocament de I'obra. Com que les
estructures mentals del noi no canvien d'una manera rapida siné
progressivament i, encara, manca un ritme regular pel que fa al
mateix individu -progressions i regressions- i entre els diferents nois,
aguesta etapa introductoria del criteri objectiu ha de ser portada
d'una manera summament cauta i flexible, adaptada en tot moment a
les respostes de cada nen concret.

Aixi, doncs, en aquest darrer estadi I'obra ha de ser considerada
dintre d'una linia més formal i raonada, sense oblidar l'aspecte
subjectiu de I'estimacié. Ara, el desenvolupament d'aquest estudi pot
desplegar-se a quatre nivells, dos dels quals -el primer i el segon-
son de caire eminentment visual, i els altres de tipus meés racional.

1. Analisi formal. Consideraci0 dels elements formals que
constitueixen el treball de l'artista: configuracid, color, textura, espai,
volum, etc.

2. Analisi de les relacions formals. Estudi de com son posats en
relacio els elements formals anteriors i de les consequéencies
expressives d'aquestes relacions.

3. Analisi interpretativa. L'expressivitat de I'obra neix de la qualitat
dels elements formals i de la faisé de relacionar-los. L'artista
necessita escollir uns determinats elements entre tots aquells de que
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disposa i refusar-ne uns altres segons la finalitat que pretén. També,
d'acord amb aquesta intencio, li caldra cercar el mode de relacié més
idoni. Allo que l'espectador ha d'interpretar és el proposit de l'autor:
vet aqui el nus de la comunicacio artista-espectador. La significacio6 i
la funcionalitat de I'obra es basen en la transmissio del missatge. No
es tracta pas de reconstruir un trencaclosques o d'encertar una
endevinalla: la proposici6 de l'artista no té una sola resposta.
Aguesta es fonamenta en la idea de I'obra oberta -aspecte sobre el
qual ja s'ha parlat anteriorment-, en qué el moén subjectiu de
I'observador intervé notablement: la seva formacio, les experiencies
anteriors, el rerefons cultural, les preferéncies personals... Es el
moment de la recreacio de I'obra.

Aquest nivell de I'apreciacio estéetica conté un alt valor formatiu, puix
gue acostuma els nois a expressar llur posicié personal més enlla de
I'obra, de l'art i de 'estetica: davant del mon i de les circumstancies;
els fa conscients de l'existencia d'una realitat diversa, de la pluralitat
d'opinions davant d'aquesta realitat i de les diverses possibilitats
d'enfocar un fenomen donat. Es una practica continuada del
pensament i del sentiment oberts i un aprenentatge del respecte i
I'acceptacio dels criteris de l'altre. Aquest valor pedagogic ultrapassa
els limits de l'ambit estrictament plastic: ateny i abasta el de la
convivencia.

4. Judici critic. Després de l'analisi dels factors anteriors, caldra
prendre una posicié de compromis, arribar a una conclusié sobre la
qualitat, o la seva manca, de l'obra; sobre la coincidéncia o la
divergencia entre els proposits inicials de l'artista i el resultat final del
seu treball. Val a dir, si I'obra acompleix o no la funcié per a la qual
ha estat creada. En el benentés que l'autor no necessariament
s'adreca a 0 es compres pels seus contemporanis; aguest és el cas
de l'artista innovador -que no troba resposta immediata- o de l'artista
gue roman ancorat en formes d'expressio periclitades, sense aportar
un nou llenguatge ni una dinamica creadora a la seva generacio.

Pel criteri subjectiu el nen pot expressar allo que li agrada i allo altre
que no li plau, pero convé familiaritzar-lo especialment amb el bon
gust, sobretot quan encara no té capacitat per a copsar l'abséncia de
valors estetics en l'obra qualitativament deficient. Fins que el noi no
hagi atés la capacitat critica, el ple desvetllament del criteri objectiu,
no li facilitarem l'encontre amb obres de la més diversa qualitat
estética, a fi que aprengui a distingir entre una creacio
qualitativament bona i una obra de qualitat pobra.
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Per una millor identificacio del nen amb l'artista i la seva obra, cal
deixar desdibuixats els limits entre I'activitat practica i la d'apreciacio,
especialment quan li minva la necessitat d'expressio. lgualment,
I'autoanalisi i I'apreciacié col-lectiva de les obres dels mateixos nanos
els portaran a un coneixement més pregon d'ells mateixos, a una
major compenetracié i comprensio de l'altre i a I'acceptacié del judici
dels altres sobre el treball propi.

Pel fet que totes les coses poden ser contemplades des de l'angle de
I'estetica, els recursos per a les activitats d'apreciacid son molt
nombrosos i variats, dins de I'amplia gamma que abasta des de
I'entorn més immediat i la projeccié de diapositives, pel-licules i
videos fins a les visites als carrers, als museus i a altres edificis
publics. Tot I'ambit visual pot ser objecte d'apreciacio estética.

Si es parteix d'un enfocament inadequat o s'utilitzen uns mitjans
deficients o contraproduents, també poden sorgir dificultats que
obstaculitzin una correcta formacié del nen en el terreny de
I'apreciacio de I'obra d'art.

L'equivoc més frequent és el que basa les activitats d'estimacié en
criteris extraestetics. Aquesta visi0 descentrada es presenta,
usualment, sota diverses formes, la més generalitzada de les quals
és la creenca que les arts visuals son quelcom de subsidiari de la
realitat fisica externa a l'obra; que aguesta no és autonoma, siné que
constitueix una mena de clau que permet un joc d'aparellaments
entre el real i el representat. La ja tradicional incomprensio de l'art
abstracte té el seu origen en aquest malentes, puix que, en no
permetre la formacié de parells mén real-mon figurat, posa en
evidencia la ignorancia de l'espectador, no solament pel que fa a
I'abstraccio sind també amb referencia a la figuracio. No es tracta de
cercar en l'obra un reconeixement de l'objecte real, ja conegut,
perque aixo implicaria una dependéencia i una limitacio que de cap
manera pertanyen al mén de l'estetica. L'obra d'art és autonoma,
independent, existeix per ella mateixa; tots els seus elements
constitutius sén interdependents, pero en conjunt integren un tot que
comencga i acaba en ell mateix. Per aixo és bo, durant les sessions
d'apreciacio, parlar de I'objecte en termes formals, volumics,
cromatics, espacials, texturals, etc., deixant a segon terme el mot
propi de l'objecte figurat; per exemple, la forma cilindrica (una
ampolla), la massa o la taca verda (un prat), la rodonesa (el sol), la
rugositat de I'esfera (una taronja)... | també ho és, de bo, presentar
conjuntament obres figuratives i abstractes per tal de posar en
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evidencia que, des del punt de vista de l'estetica, la distancia entre
figuracié i abstraccié és molt més curta del que hom acostuma a
suposar.

Una altra forma erronia d'enfocar I'obra descansa en I'anécdota; és a
dir, la que basa els criteris d'apreciacié només en l'argument o en les
explicacions de tipus literari o historic. Segons aquest procedir, es
verifica un curiés capgirament en l'estimacié de l'art, car sén els
periodes esteticament decadents els que majorment recorren a
I'anecdota i a la literatura o0 a la historia com a substitutius d'una
impoténcia expressiva netament basada en els valors visuals,
epoques orfes d'un sentit profund de l'existencia, que no poden
expressar altra cosa que llur propia superficialitat i eixorquia. Una
obra d'art visual no pot descansar principalment o solament en
aguest criteri perquée és del tot alié a I'estética genuina del visual.

En allo que fa referencia a la forma de presentar certs tipus d'obres,
s'‘acostuma a caure en dos vicis que li lleven interes i I'aparten de la
seva veritable finalitat. En una, I'educador es limita a una exposicio
verbal més o menys extensa, amb la qual cosa els nois queden
reduits a uns ulls que miren sense veure-hi i a unes orelles que
escolten, sense prendre-hi part activa mentalment ni emocionalment.
L'altra forma rau a explicar historia de l'art en lloc de viure l'art dels
diferents temps historics i llocs geografics; és a dir, a reduir tota
I'activitat a la presentacio d'una tirallonga de dades, les quals poden
ser d'una gran transcendencia historica perd no constitueixen, en
canvi, cap mena de criteri estétic.

Finalment, el tercer motiu de fracas es pot deure a la qualitat
deficient dels materials utilitzats, sobretot quan cal servir-se de
reproduccions. Amb referencia als sistemes actuals de reproduccio
d'obres realitzades a la manera tradicional, en el terreny visual no
s'ha arribat -ni de bon tros- a un grau de fidelitat parié a l'aconseguit
en el domini del so. El primer problema fa referencia a l'escala: ara
com ara, no ens queda altre remei que recoérrer a reproduccions
reduides d'obres de grans mides, o a linrevés, amb les
repercussions que comporten sobre l'apreciacié de la textura, la
fidelitat del color i la veritable condicid de l'espai. Per aixo0 mateix,
sempre que no sigui possible un contacte directe amb I'obra, els tipus
de reproduccié menys imperfectes son la diapositiva, el cinema i el
video. Amb la diapositiva es pot regular la distancia projector-pantalla
per tal de donar una idea més aproximada de la grandaria. El cinema
i el video no presenten les dificultats de la diapositiva i, per ara, son
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els mitjans més idonis, sempre que es pugui immobilitzar la imatge
per tal de permetre una exploracié de durada indeterminada, tant de
I'obra en conjunt com d'un detall qualsevol; si no és aixi, convé
combinar el caracter dinamic d'aquests dos mitjans amb l'estatic de
la transparencia.

Les il-lustracions dels llibres dedicats a temes d'art s6n, malgrat la
perfeccié assolida, una mala referencia per al coneixement de les
obres, sobretot pel que fa a l'escala i a la textura. Aquest tipus de
reproduccions haurien d'anar acompanyades, sempre que aix0o fos
possible, d'uns models patré de referéncia i de nombrosos detalls
representats a mida natural; tot i aix0, se'ns faria molt dificil obtenir-
ne una idea global. No cal fer cap comentari dels llibres de text que
ofereixen imatges reduidissimes i, a més, en blanc i negre;
dissortadament, aquesta ha estat I'nica informacié que molts hem
rebut -si I'nem rebuda- sobre obres de la importancia del Parteno,
Las Meninas o la Lloba del Capitoli.

Acabem de referir-nos a la conveniencia de mostrar detalls que
acompanyin la visio de I'obra sencera, donant per suposat que en el
cas d'obres de tres dimensions caldra oferir-ne dels diversos punts
de vista. Es un recurs que s'ha dutilitzar d'una manera general,
siguin quins siguin els materials de qué ens servim a les sessions
d'apreciacio artistica.

Tres questions:
objectius, programacio, avaluacio

Hi ha, encara, una questi6 que no es pot eludir: el repte que
representa per a I'educacié per l'art fixar uns objectius, dissenyar un
programa i portar a terme una avaluacio. En efecte, un mon el nord
del qual és constituit pel capitalisme -ja sigui en la variant occidental
com en l'oriental- i que basa les seves estructures en la modalitat del
tenir®?, presenta conflictes a I'hora de ser enfocat des del prisma de
I'ésser.

Ha estat bo que I'obra de Fromm arribés a les nostres mans just en
el moment de redactar el manuscrit d'aquest text, perqué en allo que
ell anomena la modalitat del tenir veiem reflectit I'esquema de

52 Fromm, E., Tenir o ésser?, Claret, Barcelona 1980
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I'escola que tenim, mentre que l'estructura de I'educacid que
propugnem correspon a la modalitat de I'ésser.

Es clar que una societat basada en la possessio i el consum vulgui
dels seus infants unes dades quantificables i traduides a termes
qguasi matematics, amb I'ajut d'uns objectius que cal assolir, una
dosificacid mitjancant la programaciéo dels coneixements que cal
posseir 0 consumir, i una quantificacié obtinguda a través d'una
avaluacio posterior per tal d'aconseguir un millor rendiment de
I'infant. (Podem observar, i no és casualitat, que tots aquests termes
s6n manllevats a camps aliens al de I'educacio.)

Quan s'entén l'educacié com a tasca d'esmicolament d'allo que s'ha
convingut que soOn els principis basics del saber huma, i
d'administracié de cada fragment isolat d'aquests principis en el
cervell del menut, I'existencia d'uns objectius, unes programacions i
unes avaluacions té un sentit. Pero si, des del centre d'aquest saber i
també del sentir huma, hom fa un salt per a situar-se al mateix nucli
de la labor pedagogica -linfant-, aquells conceptes perden llur
significat i esdevenen estranys. Si no és que se'ls revesteixi d'un
significat novell, plenament d'acord amb una educacié que el que
pretén -aquest en seria l'unic objectiu global- és ajudar i orientar el
noi en el seu desplegament per tal d'ésser, de realitzar-se
humanament. L'objectiu primari de I'educacio és el servei al
creixement, desenvolupament i realitzacié d'un infant destinat a ésser
home, amb independéencia de la qualitat o quantitat del seu treball.
D'escreix, s'acompliran uns objectius secundaris adrecats a
I'educacio estética i artistica del noi, en la qual la qualitat del treball
prengui una importancia més gran.

En el context de I'educaci6 per l'art, la programacioé s'ha d'entendre
com una amplia panoramica que l'educador ha de dominar i en la
qual ha de descobrir -per la sensibilitat, la intuicio i el saber- allo que
el nen va disposant amb les seves ganes d'actuar. En |'educacié per
I'art, qui programa i qui sol-licita és el mateix nen: el treball precis a
I'instant precis. Quan el pedagog artista sap endegar una marxa del
taller rica en possibilitats, motivacions i suggeriments, el noi té a la
vista tot un vast conjunt d'aspectes puntuals que va treballant segons
es van desgranat els seus interessos i les seves emocions. Si les
preguntes del nen no sén mai gratuites, tampoc els seus interessos
no depassen les fites imposades pel seu grau de desenvolupament.
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Si l'art expressa I'hnome i aquest és improgramable, no es pot parlar
de programacié en els termes comunament acceptats; no es pot
planificar la pregona llibertat de I'home -encara que aquest sigui un
infant- si veritablement se'l vol educar.

Pel que sembla, el fet de proposar-se uns objectius i de dissenyar un
programa d'art no ha sembrat gaires problemes en les recerques i els
plantejaments dels educadors que posen l'émfasi en el producte
emergent de l'activitat del noi més que no pas en el procés. La
dificultat neix, en canvi, quan aquests mateixos pedagogs intenten
avaluar l'eficacia o la ineficacia de llur procedir. Un gran nombre de
recerques actuals s'orienten en aquest sentit, sense que s'albiri -
segons el que coneixem- una sortida satisfactoria.

El nostre parer és que el problema presenta una colla d'obstacles,
dificilment evitables per causa de l'elevada dosi de subjectivitat i
d'inconscient que presenta l'obra d'art, per I'especial naturalesa dels
valors estetics i per I'extremada complexitat del procés creador. La
subjectivitat és el nexe de I'obra amb la persona que I'ha creada i fa
de l'avaluacio una tasca molt compromesa, especialment quan es
tracta d'infants, per la forta implicacié6 dels factors emocionals i
afectius en el naixement i desplegament de la mateixa obra.

En aquesta queda immergit 'home total. Semblantment, l'infant.
Avaluar és isolar el resultat de la causa que I'ha originat i assignar-li
un valor; avaluar el treball de l'infant que s'expressa és no sols
emetre un judici critic sobre el que ha fet sin6 també sobre el mateix
infant que I'ha creada. Perqué l'art queda fos de tal manera en les
pregoneses de I'ésser huma és dificil assignar-li un valor dintre d'una
escala objectiva. Valor no és el mateix que judici critic: aquest juga
amb conceptes no mesurables en termes quantitatius.

L'obra no pot ser avaluada amb un patré6 comu, perqué crear és
seleccionar i perqué el resultat de la creacio és incomplet per tal com
no pot incloure simultaniament elements contradictoris. Pero, per
damunt de tot, perque I'obra d'art és la mesura d'ella mateixa. Val a
dir, la fase previa a I'avaluacié és una classificacid segons categories
estétiques i artistiques constituides d'antuvi com a pauta.

No deu ser perqué si que educadors com Charles Gaitskell i Al
Hurwitz® (1958) -que enfoquen la questié de l'obra infantil com a

53 Gaitskell, Ch. i Hurwitz, A., Children and Their Art, Harcourt, Brace & World,
New York 1970, pp. 457 i s.
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cosa ja creada i acabada; és a dir, considerant-la especialment al
marge del procés-, en referir-se a la taxonomia de Bloom ometin,
precisament, el sisé nivell de la primera categoria, pertocant a
I'avaluacio.

La fallada dels diversos intents d'avaluacié en els ensenyaments
artistics prové, en gran part, de ser adaptacions d'esquemes nascuts
en el si d'altres arees de recerca. Una estructura i uns conceptes
provinents de les ciéncies, objectives, dificilment poden ser
aplicables a activitats tan assenyaladament subjectives com ho sén
les de I'expressido humana. Un procés d'avaluacié dintre de I'educacio
per l'art només pot ser valid i fiable en tant que no sigui una copia o
una adaptacio de pautes estranyes a l'educacié i a l'art, sind mentre
sigui dissenyat des de l'art -i, per tant, pugui respondre a la
naturalesa de les categories estétiques- i des de la pedagogia -i, per
tant, s'adeqtii a la naturalesa de I'ésser huma.

L'aproximaci6 meés seriosa que s'ha fet en aquest sentit és
I'efectuada per Lowenfeld*, que reflecteix els diversos aspectes de la
personalitat infantil en termes aproximats -molt, poc, gens-, i facilita
I'autoavaluacio de I'educador i l'avaluacio del nen, de l'escola i del
sistema escolar. Per exemple, en un percentatge molt elevat de
nanos €s constant, a casa nostra i ara, una gran mancanca de caire
perceptiu; és l'evidencia del pas brutal del parvulari a I'ensenyament
primari -doncs, amb objectius, programacions i avaluacions
tradicionals.

Una educacié per l'art que respongui amb fidelitat a la seva esséncia
és un desafiament a la civilitzacié occidental, que pretén mesurar-ho,
pesar-ho i informatitzar-ho tot. El sentit espiritual de I'nome i del mon
s'endinsen massa profundament en l'art; I'educador per l'art parla una
llengua distinta, que no es pot engabiar en xifres ni en ordinadors.
Quan intentem avaluar el procés creador i expressiu d'un infant, ens
trobem amb una ombra morta a les mans.

Potser I'efectivitat d'una veritable educacié rau a no imposar-se la
tasca d'avaluar. Mai no sabrem en quina mesura hom és educat, si
amb aquelles accions que han pretés fer-ho o si amb la presencia
constant i atenta d'un ésser huma que ajuda un altre ésser huma en
creixement i 'acompanya a desplegar-se. Breu, en quina mesura els
camins de l'amor, la fe i l'esperanca en I'home, la intuicio i

> Lowenfeld, V., Op.cit. Paradoxalment, en les edicions posteriors a la mort de

I'autor s'ometen els quadres d'avaluacié esmentats.
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I'inconscient son tant 0 més importants per a educar que els altres.
Tant pel que fa al noi com pel que pertoca al mestre.
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/. EL TALLER
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L'entorn constitueix el punt de trobada entre el nen i lI'educador, el
lloc on se celebra l'encontre vivificant entre l'un i l'altre. No és
solament un espai; és, també, un temps i una circumstancia.

Pel fet de ser indefugible, en el desplegament de qualsevol activitat
humana és considerable la transcendencia de I'entorn. Un llibre
sense interes es pot desar, podem desconnectar el projector, el
silenci pot substituir la paraula; pero els objectes i I'espai circumdants
continuen essent presents. A tot estirar, poden canviar de lloc o de
gualitat, mes sempre hi ha quelcom que ens envolta i que actua
sobre nostre malgrat que siguem conscients o no de la seva
presencia.

Existeix una interacci6 entre [l'estructura formal, funcional i
circumstancial de l'entorn i l'estructura psicobiologica de I'ésser
huma. Per aixd és possible parlar de la capacitat educadora de
I'entorn, que incideix sobre l'individu des d'un triple vessant.

El mon dels objectes i la configuracio dels espais és un aglomerat de
formes, colors, volums, textures i altres qualitats estetiques en
estreta relacio, encara que aquesta es limiti a un estricte veinatge.
També hi ha unes direccions dominants de l'espai, que son sentides
com a linies. La percepcio de tots aquests factors ambientals actuen
en el psiquisme de lindividu, determinant una resposta no
deliberada. Aquestes propietats sensibles -visuals, sonores, tactils,
olfactives- de I'entorn poden ser estimulants, incitadores de la creaci6
i de la imaginacio, aixi com de les facultats d'apreciacio estetica. O
bé tot el contrari.

La disposicié de I'entorn, a més, pot no solament afavorir o dificultar
el desenvolupament de les accions de I'home -repercutint, aixi, en el
seu resultat final-, siné que incita o frena el sentiment del propi cos.

Finalment, la qualitat de I'entorn depen de la possibilitat de creacio
de contactes; les relacions humanes son funcio, en part, de la
disposicié de l'entorn, el qual pot animar-les o frenar-les segons que
respongui 0 no a la necessitat de comunicacié i de realitzacié de
I'ésser huma amb i dins de la col-lectivitat.

Aixi, doncs, I'espai fisic també determina un espai psiquic i un espai
de relacio.

D'aquestes possibilitats de dialeg entre I'hnome i tot allo que I'envolta
neixen unes forces que l'eduquen, que poden ser enfocades com a
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sintesi de [lapreciacidé critica, estética i funcional i de Iaccio
conformadora o modificadora de I'ésser huma. En I'afaiconament de
I'entorn, hi ha un fort batec del fons cultural i estétic de la
col-lectivitat, que pren un aire negatiu quan la formacio estética de
rerefons és deformada o deficient.

El mén que ens envolta esdeveé, aixi, un punt neuralgic de lI'educacio
per l'art, com a efecte i causa del procés pedagogic. Aixo fa que la
visio del panorama espacial, enfocada des de l'educacié estética,
sigui de dimensions extenses i intenses. El seu aprofundiment i
I'exploracié de les seves possibilitats tenen uns limits tan llunyans
gue ultrapassen el proposit d'aquest manual, per la qual cosa només
ens cenyirem a l'ambit estricte del taller.

El taller, espai fisic

La configuracio i la disposicio fisiques de l'espai de I'obrador son
factors molt importants en el desplegament de les activitats
d'educacio per l'art, ja que és I'element basic que permet i prepara la
creacio dels ambits psiquic i de relacio.

El taller és un organisme viu en disseny permanent. El primer
agencament sempre és provisional: va conformant-se en I'espai fisic
a mesura que rep I'empremta dels infants i nois que hi treballen. Allo
gue el va definint i posant en funcié sén les situacions que s'hi creen:
€s un espai dinamic, que s'adequa a les necessitats canviants dels
nois.

No és possible parlar de I'estructura i de I'agencament d'un taller en
termes ideals perqué la realitat sempre imposa limitacions de tot
tipus, des de I'emplacament fins al taranna dels nois i de I'educador,
a més dels condicionaments socio-economics i culturals.

En canvi, es poden considerar un seguit de factors: en uns aspectes
a nivell optim, o referits a unes exigéncies minimes en uns altres.
Des del punt de vista material, aquests factors poden reduir-se als
seguents: condicions ambientals, qualitats visuals, estructuracio de
I'espai fisic i equip de treball.
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Condicions ambientals

Des d'aquest angle, cal considerar la il-luminacid, la ventilacié i la
temperatura.

La il-luminacié natural més convenient és la zenital. La llum provinent
del sostre és avantatjosa no solament per la seva qualitat; permet, a
meés, disposar dels tancaments laterals com a espais Utils per a
d'altres necessitats. Pero aquest tipus de llum no és sempre factible i
cal recorrer a les obertures laterals; en aquest cas, les orientades al
nord sén les més adequades perqué donen una llum més uniforme.
Quan cap d'aguestes solucions no és possible, es fara necessari
servir-se de dispositius que permetin tamisar la llum violenta del sol |
difondre-la.

La il-luminacié artificial ha de descansar en fonts de llum dirigides
cap a les diverses arees de treball; que il-luminin amb generositat,
d'una manera uniforme i sense enlluernar. Aquest recurs té
I'avantatge de deixar les zones mortes mes pobres de llum, i dirigir
I'atencio cap els espais d'activitat, evitant que I'entorn esdevingui
causa de distraccio visual. Queden, aixi, arees il-luminades que, per
contrast, esborren presencies estranyes a allo que s'hi esta fent. Tot i
aixo, és recomanable la possibilitat d'una il-luminaci6 total per als
moments en qué calgui desenvolupar tasques que necessitin tot
I'espai de treball del taller. Si s'empra el fluorescent, s'ha de tenir una
cura especial en la resposta del color als diferents tipus de llum.

Pel que fa a les activitats plastiques, la importancia de la ventilacio
ultrapassa les exigencies sanitaries i higieniques propies dels
ambients escolars, perque cal tenir present que en les manipulacions
gue comunament es donen en aquesta mena de treballs intervenen
tot un seqguit de productes volatils més o menys toxics o, si mées no,
molestos, que fan indispensable un bon aireig del taller.

Respecte a la temperatura ambiental, no cal fer esment de cap mena
d'observacio especial estrictament referida al taller, llevat que hi hagi
qualque material que hagi d'ésser protegit de temperatures extremes.

Qualitats visuals

Si les condicions citades anteriorment s'adequien a les necessitats
ambientals de l'organisme huma, en el medi també hi ha unes
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qualitats de tipus visual que actuen directament sobre la percepcio i
transcendeixen al pla psiquic.

El repos visual ve de I'abséncia d'angles aguts, de linies trencades i
de colors brillants i llampants. Els Unics colors vius han de trobar-se
en els treballs dels nois, a les paletes i els pots de pintura. L'Unica
dinamica visual ha de néixer de les obres dels propis nanos; tota
nota estrident que pugui atreure massa l'atencié hi hauria d'ésser
evitada. Es assenyat procurar que el moviment i els desplacaments
inevitables dels infants -molt més frequents que a les aules
convencionals- no interfereixin amb les zones d'activitat per tal que
no constitueixin un motiu de distraccio.

El repds visual s'aconsegueix, a més, amb un gran ordre i una
organitzacio eficagc. Ambdues coses sOn molt importants, no
solament perqué aporten el descans a la vista sind també perqué
permeten un estalvi de temps i un desplegament més continu del
treball.

Els dos factors anteriors susciten una sensaci0 de serenitat i
d'ambient tranquil, relaxat, el qual també prové de les linies
dominants a l'espai: horitzontals i verticals, i absencia d'inclinades i
de formes punxegudes i agressives.

Aqui s'ha de tornar a insistir en la netedat, absolutament
indispensable en un lloc on quasi tots els materials embruten, des del
llapis tou i els esprais fins a les engrunes de guix, el fang o les tintes
greixoses. Embrutar i embrutar-se pot significar el fracas de les
intencions del noi una i una altra vegada, i portar a un veritable
blocatge de la seva expressio.

Estructura de I'espai fisic

El reeiximent del treball al taller resta condicionat en una gran part
per I'afaiconament de l'espai.

Una primera consideracio ha de recaure sobre les seves dimensions,
I'extensio del qual és subsidiaria del tipus i nombre d'activitats que
s'hi despleguin i del nombre de nois que hagin de treballar-hi
simultaniament. Cada un d'ells hauria de disposar, pel cap baix, de 5
m2, referits només a la zona precisa de treball.

195



L'espai del taller pot ser contemplat des de dos angles diferents:
I'aspecte vertical i I'horitzontal.

Del punt de vista vertical podem distingir tres graus d'alcades: un
primer nivell, que pot situar-se entre el sol i un metre
aproximadament, és accessible als més petits; si situaran els estris,
materials i complements propis de les activitats de les primeres edats
i s'haura de vetllar que cap eina perillosa no quedi abandonada en
aguesta zona. El segon nivell sera a I'abast dels mitjans i dels més
grans; és el lloc d'eines, materials i objectes més complexos, més
fragils o la utilitzacio dels quals representa una atencié més elevada
0O un maneig meés acurat. En aquests dos nivells es trobaran
materials i eines d'utilitzaci6 més frequent, deixant els nivells
superiors -inaccessibles sense I'ajut d'escales- per a materials i eines
propis d'activitats més esporadiques o que, per llur caracter, sén
reservats a I'educador o han d'estar directament sota el seu control.

En les direccions espacials relatives a I'horitzontal trobem, per una
part, zones de treball i, per una altra, vies de comunicacié entre les
anteriors o dins de l'area activa.

A fi de facilitar una execucié millor de les activitats és imprescindible
estructurar I'espai dinamic en tres gran zones o arees de treball, amb
un espai central neutre que permeti eventualment I'extensio d'alguna
d'elles. Aquestes zones respondran al caracter de l'activitat que s'hi
desenvolupi: zona humida, propera a les sortides d'aigua, per al
modelatge del fang, la impressi6 amb tintes aquoses, emmotllat,
pintures a l'aigua, etc; zona greixosa, per a ceres, impressié amb
tintes greixoses, etc., i una zona seca per a activitats com el dibuix, la
construccio, el collage, cosir, etc. Les activitats amb raigs laser es
poden incloure en aquesta area, o bé fer-ne una zona a part.

També és important que la comunicacio entre els espais anteriors, i
entre aquests i les diverses arees complementaries i annexes, no
destorbin els nois que estan treballant i permetin els camins més
curts entre els diferents punts, a fi de reduir l'inevitable moviment
dels que van a buscar allo que momentaniament necessiten.

A part dels punts de treball practic que acabem de veure, sén del tot
necessaries unes arees complementaries dedicades als
audiovisuals. Tot i que avui hi ha equips que fan possible la projeccié
a plena llum és aconsellable o, si més no, preferible la possibilitat
d'un espai obscur eventualment pel que té de suggestiva i
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captivadora de linterés la projeccid en aquestes condicions. Un
entorn quasi totalment fosc -perqué cal tenir en compte un punt de
llum feble situat darrere l'espectador per a protegir-li la vista-, on
nomeés les imatges projectades siguin visibles, aquestes acaparen
més l'atencio i per aixd son doblement motivadores. Aquesta zona
també hauria de tenir una pissarra blanca, a més de les pantalles.

Igualment s'ha de preveure un lloc per a la lectura i la consulta de
llibres i reproduccions d'art, aixi com un espai mural i vitrines
dedicats a exposicio i mostra d'obres -siguin 0 no dels mateixos nois-
I materials plastics.

Tenint en compte que els nois més grans entre edats que
contemplem poden i han de tenir les primeres experiéncies
fotografiques, cinematografiques i videografigues és convenient la
inclusi6 d'un laboratori fotografic elemental en aquest espai
complementari, per tal que hi puguin experimentar les beceroles de
I'alfabet iconic, i una petita zona dedicada a I'equip necessari per a
iniciar-se en el cinema d'animacio.

Si els espais a qué s'acaba de fer referencia son importants per a
portar a terme la funcié essencialment educadora, perquée aguesta
funcié sigui ajudada amb eficacia s'ha de disposar d'unes altres
arees suplementaries, que, en realitat, haurien de constituir unes
dependencies annexes al taller.

Una de les necessitats més lligades amb les arts plastiques -molt
meés si aquestes no es refereixen a un artista individual sind a un
grup relativament nombrés de nois- és disposar d'un magatzem on
deixar assecar els treballs just acabats o els que encara sén per
acabar. Aquest lloc hauria de ser ben airejat, pero sense ser a l'aire
lliure. Cal igualment un segon magatzem per a guardar els
subministraments, les eines especials, els equips i aparells més
delicats, i els materials de reserva -carpetes, capses, etc.

Tampoc no es pot prescindir d’'un espai personal per als educadors;
un lloc on poder realitzar el seu treball de cara endins, fora del
contacte amb els nanos, reservat a la seva documentacio, materials i
eines d'estudi, etc.

[, finalment, el vestibul, zona neutra entre els espais exterior i interior
del taller, a manera de pausa. Pero també el lloc on poder deixar les
pertinences personals, la roba d'abric en entrar i les bates en sortir.
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Es facil veure que algunes d'aquestes zones poden ser compartides
amb I'escola pel cas que no es tracti d'un taller autonom siné integrat.

Equip

En aquesta consideracié material del taller, els factors essencials no
sén solament les condicions fisiques, qualitats visuals i la manera
com s'estructura l'espai. També cal l'assistencia d'un equipament
adequat i funcional que es pot resumir en els termes seguents:
instal-lacions, moblatge, eines i materials de treball, i recursos
pedagogics.

Les instal-lacions basiques sOn constituides per la distribucié de la
xarxa d'aigua i electricitat, tot i que també caldria incloure-hi la
d'altaveus per a audicions eventuals de musica. Aix0 no obstant, no
es pot deixar de banda el factor sonoritat en relacié a la qualitat i
quantitat de moblatge propi de les activitats que es descabdellen a
I'obrador.

Seran necessaries dues piques amples i profundes, amb les sortides
corresponents d'aigua -freda i calenta. De la ubicacio d'aquestes
piques dependra l'estructuracié de les zones de treball i viceversa,
perque aixi com l'area humida haura de ser proxima a les sortides
d'aigua no passara el mateix amb les zones seca i greixosa, les
guals és convenient d'allunyar de la humitat per tal d'evitar dificultats
evidents.

Pel que fa a la instal-lacio eléctrica s'hauran de tenir presents
aguests aspectes: la il-luminaci6 general, amb fonts de Illum
enlairades que permetin una zona il-luminada extensa; la il-luminacio
local de cada area de treball amb, si cal, lampades flexibles, i les
sortides de corrent electric, constituides per endolles situades a
distancies regulars sobre els taulells i també al sol -eviteu situacions
de perill per als més petits! Un punt important a considerar és la
qualitat i la situacié de les fonts lluminoses, perque, mentre unes
zones faran necessaria la llum fluorescent -per tant, amb abséncia
d'ombres-, unes altres requeriran llum incandescent, que produeix un
contrast més accentuat de clar-obscur. La qualitat de la llum artificial
és igualment important pel que pertoca a les corbes de remissio dels
colors.
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El moblatge sera constituit, en primer lloc, per les superficies de
treball: taules per a les zones centrals, tant de tipus individual com
col-lectiu -de grup o no- i taulells arrambats a les parets. Totes
aquestes superficies haurien de ser resistents a la mena de treballs
que s'hi hagin de desplegar; aixi, per exemple, les que siguin
properes a les sortides d'aigua hauran de tolerar la humitat.

Convé que una gran part de les superficies murals permetin la
instal-lacio d'armaris a dos nivells: els uns que aprofitin els espais
buits de sota els taulells i els altres part damunt, penjats a la paret a
prou algada per no dificultar ni molestar el treball que s'executi sobre
els taulells, pero de facil accés. D'aquests armaris, amb prestatges,
uns seran tancats -preferiblement amb portes corredisses- i uns
altres oberts. Aix0 sense passar per alt armaris més grans i més
complets.

La pissarra ha de ser blanca, per tal de permetre que el guix ressalti
amb el seu propi color sense quedar emmascarat pel negre, el verd o
el blau de les pissarres convencionals.

També son espais de magatzem, a escala menor, les carpetes, els
calaixos, les capses, etc., destinats a materials de reserva. O bé les
caixes de metall per a certs, encara que pocs, materials inflamables.

Un capitol basic és el que fa referencia a I'equip de treball: les eines i
els materials. La possibilitat d'execucié de cada activitat rau en la
disposicié d'un equip de treball ben dotat o, si més no, minimament
adequat. Aquest equip basic sera integrat per les eines de treball i els
materials utilitzats en el procés. La quantitat i la qualitat de les eines
depén de la mena d'activitats que s'hagin de dur a terme i del nombre
de nois que hagin de participar simultaniament en una mateixa
modalitat de treball. Hi ha estris i materials comuns a diverses
activitats que hauran d'abundar més que els que serveixen
especificament per a una tasca determinada®.

A l'apartat de les eines cal incloure els diversos aparell productors i
reproductors d'imatges com a estris més complexos i cada cop més
perfeccionats, els quals son a la tecnologia allo que el pinzell o el

> Per tal com els mitjans d'expressié a partir de la manipulacié del mén material

i les eines corresponents -molt especialment tot el que la tecnologia posa al
nostre abast- son molt nombrosos, no ens sembla convenient tractar amb
més detall aquest punt.
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buri sén a l'artesania: I'aparell fotografic, la cambra cinematografica,
I'equip de video, els raigs laser...

Els materials necessaris per al procés creador sén tant els destinats
a suports -papers, cartolines, cartrons, etc- com els pigments -ceres,
pintures, etc-, les matéries plastiques -argila, escaiola, etc.- els
dissolvents -trementina, isopropanol, etc- i altres substancies -laca,
formol, etc. La llista seria inacabable pel fet que tota matéria que
pugui ser vista i, a més transformada per qualsevol procés entra
dintre de I'ambit de la plastica.

També cal citar, en aquest apartat, el forn electric per a la cuita de
determinades peces de ceramica; tot i que no és recomanable
recorrer a la coccié d'una manera sistematica per als treballs de les
edats que ens ocupen, pot ser Util en casos de nens ben dotats. La
mufla, per a la cuita d'esmalts. El fogo, utilitzable en determinades
circumstancies -com ara la preparacio de la pintura de dits- ha de ser
electric, car la flama és altament perillosa quan s'ha d'operar amb
materials volatils que son inflamables.

Des de set/vuit fins a onze/dotze anys es poden realitzar, a un nivell
meés rudimentari, treballs propis d'edats meés avancades a fi
d'introduir els nois, lentament i suaument, a feines mes complicades i
gue demanin una gran maduresa. En aquest sentit, ens podem referir
a equips especials, com son la serigrafia, la fotografia, el video, el
cinema, etc.

La motivacié no sempre és cosa facil. Per aix0, I'educador ha de tenir
a l'abast tota una série de recursos que serveixin no solament per
engrescar les criatures més desmenjades i ensopides, siné que
constitueixin ensems una font d'informacio i renovacié per als més
sensibles i amb una curiositat intel-lectual més gran. El material de
consulta i informacié pot basar-se en fotografies -en color o no-,
impresos de les meés diverses procedencies pero amb abundancia
d'imatges, bones reproduccions d'obres d'art, etc. els quals, en
conjunt, integrin una col-lecci6 d'imatges ben equipada. La
culminacié de tot aix0 sera la biblioteca i I'nemeroteca, amb tota
mena de llibres i revistes il-lustrats a tot color, sobre els temes més
variats; és a dir, no exclusivament referits a l'art, siné6 a la vida.
També seria bo que els mateixos nanos anessin formant una
iconoteca, resultat d'una recerca individual o col-lectiva d'imatges
interessants per a ells.
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Un altre mitja per a suscitar idees, facilitar imatges o orientar els nois
és la projeccié de vistes fixes i de films, per a la qual cosa caldra
disposar de sengles projectors i duna pantalla, aixi com del
corresponent material de projeccio: diapositives, pel-licules... El
retroprojector i el projector de cossos opacs es faran del tot
necessaris per a les explicacions en grup®.

A part de tot aix0, son molt importants els treballs i els experiments
relatius a la integracié de les arts, per la qual cosa sera basic
disposar d'un fons de discs i cintes magnéetiques per a les audicions
musicals, amb els corresponents aparells gravadors i reproductors
del so.

El taller, espai de realitzacio personal

L'estructura, disposicid i disponibilitats de I'entorn sén un punt de
partenca des del qual construir unes condicions psiquigues que, a
meés de permetre i ajudar el desenvolupament mental, afectiu, estetic,
creador 1 perceptiu del noi, siguin l'estimul permanent de la seva
activitat total: interna i externa.

Aquest espai interior del taller és portador d'una gran carrega
educadora, perqué permet al pedagog transcendir I'ambit del mer
contingut per a enllacar facetes de la personalitat altrament
inaccessibles. Es en aquest pla on la pura instruccié o 'aprenentatge
estricte fan realitat una educacio veritable.

Tant a nivell individual com col-lectiu, el taller s'ha de constituir en un
espai de llibertat i de realitzacié6 personal: heus aqui una de les
tasques més lentes i més feixugues per a l'educador, el qual ha de
bastir una atmosfera a partir de les actituds i taranna de cada noi
concret integrant del grup. Aquesta atmosfera és el motor que suscita
I'alliberament de la personalitat de cada un d'ells, motiva i
desenvolupa les qualitats emergents de la persona, i desvetlla
possibilitats i capacitats adormides o no estimulades.

*  Durant la redaccié d'aquest text (nov.1979-feb.1982), el video encara no

havia fet irrupcié a les nostres escoles. Era quelcom d'inabastable que els
professors ens miravem amb enveja en certs centres escolars estrangers. El
mateix s'ha de dir dels discs compactes i dels procediments informatics.
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En un primer nivell, lI'espai fisic introdueix a l'espai psiquic, que,
mitjancant els mecanismes de la percepcio, en part queda conformat
per les condicions visuals de I'entorn i, secundariament, per les tactils
i sonores. L'aspecte del taller -la disposicié dels objectes, la qualitat
dels colors dominants, l'ordre, la migradesa de linies inclinades i
superficies anguloses, la relacié dels volums dels mobles, etc.- ha
d'encomanar una gran serenitat i un sentiment d'equilibri i seguretat.
Tot i aix0d, no hi juga només l'aparenca visual, també hi ajuden les
qualitats tactils i sonores.

L'engrescament interior ha de provenir de les mateixes obres dels
nois i del poder de suggestio dels materials -pots de color, paletes...-
gue es treballen.

Aquest clima tranquil i sereé no comencga ni acaba en la disposicié
fisica de I'entorn; es prolonga molt més subtilment en el to -de veu i
d'actitud- del pedagog, en el seu tracte amb els infants, en la suavitat
del gest, en la modulacié de la paraula. Tampoc no es tracta, nomeés,
que l'educador sigui amorés i amable; I'afecte que aquest sent pels
nanos depassa els sentiments paternalistes o els egoismes
maternalistes. La distancia qualitativa entre el nen i el pedagog ha de
ser salvada amb amor, sense adjectius. Un afecte que es manifesta
en la tendresa i el sentit de I'hnumor.

Tendresa que no és sentimentalisme a flor de pell ni teatralitat, sin
concebuda en la mesura que el nen és un ésser huma tendre; pero
també, en la mesura que é€s un ésser huma en formacio i necessita
una seguretat, convé no deslligar la tendresa de la severitat. L'espai
de la llibertat que el nano ha de conquerir va topant amb els limits de
la llibertat dels altres: el menut, primer ho ha de sentir i després ho
ha d'entendre, acceptar i respectar.

La tendresa també s'amaga en el sentit de I'humor, que és un cami
per a ésser expressada. L'humor dit d'una manera diferent a cada
edat, perqué a cada edat correspon un estil diferent de fer broma. Es
emocionant veure com aquest es dispara en un marrequet que no
alca tres pams de terra i origina una mena de jugada dialéctica entre
ell i qui I'educa.

Aquest ambient humanament calid que envolta els nois ha
d'estimular, d'altra banda, la creativitat, la llibertat i la curiositat
intel-lectual, desenvolupant alhora llurs habits de treball i llur
responsabilitat. La nostra instruccio ha consistit, durant massa temps,
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a "ensenyar" o "aprendre" la manera -Unica- que els pedagogs del
moment han considerat la "correcta" per a fer cada cosa. Aixi, s'han
anat tancant camins i ofegant respostes que, essent igualment bones
-0 potser més-, no han tingut cap possibilitat d'ésser manifestades,
atrofiant formes de procedir, iniciatives i maneres -visions- d'actuar
molt personals.

Tothora els nois han de sentir en I'ambient que les relacions entre els
objectes i els fets no sén dniques i inamovibles, que tots els camins
sén o poden ser igualment bons mentre no es demostri el contrari. Es
corre el risc que, confosa la capacitat creadora amb una originalitat i
un pensament divergent apocrifs, s'arribi a un culte injustificat del
"perque si", sense cap fonament, i que allo que inicialment hauria de
ser formatiu esdevingui una mena de ritual pseudopedagogic sense
altra finalitat que el "fer". Es cert, la creativitat és originalitat i
pensament divergent, pero també és, molt especialment, no ser ni
sentir-se limitat per les restriccions que l'ambient imposa, i actuar
amb la ment i l'esperit sense emmotllar. Deixar ser creador i
esperonar el poder creador és esbandir de I'ambient tot el que pugui
forcar i encotillar la iniciativa personal i la flexibilitat de pensament i
d'actuacio.

Els nois han de respirar que ser creador no rau a posar-se un vestit a
estonetes, sind que és una manera de ser, de pensar, d'actuar i de
viure. Ser creador és conservar-se en una mena d'estat de gracia
original que permet idear i sentir vincles inedits entre els objectes i
els fets. La creativitat no és una practica que es pugui guardar per a
les activitats artistiques; €s una visio lliure del mon no subjecta a
patrons.

Hi ha dos paranys que sotgen la fal-lera creadora, dos factors
extrems: d'una banda, la pressio constant a qué és exposat el noi
guan se l'introdueix en el mon de les formules cientifiques; de l'altra,
la gratuitat de certes activitats pretesament creadores, sense objecte
ni fi.

Tant al terreny de les ciéncies com al de les humanitats existeix un
cert tipus de practiques pedagogiques que provoquen en el noi una
actitud caracteristica, fortament aracional: davant dels problemes, no
pensa sind que es tracta d'endevinar el procés de pensament, Unic
per a tothom, que porta a la resolucid correcta de cada un d'ells.
Com a resultat d'aixo, quan aguest mateix noi ha d'encarar-se amb
nous problemes, que no pertanyen ni al camp cientific ni a
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I'humanistic -com és el cas de les arts plastiques-, també va a la
recerca de la férmula on recolzar-se per a arribar a la solucié bona i,
en no trobar-la, es creu incapacitat per a unes activitats que, lluny del
que ell suposa, es caracteritzen per la gran diversitat de camins i de
resultats. Tot plegat, perque ha aprés una visi0 estreta i
unidireccional del moén, amb un seguit de relacions inflexibles i
singulars. Es el que coneixem com a pensament convergent.

El pol oposat d'aquesta actitud es troba en el conreu gratuit de la
creativitat: el nano és empes subtilment cap a la "practica de la
creativitat” en un exercici més o menys periodic de realitzacions
sense cap ni centener. Es la creativitat per la creativitat, que neix i
mor en ella mateixa, sense cap transcendéncia en l'educacié de
I'infant perqué és intranscendent en si. Aix0 €és igualment
contraproduent, perqué deslliga I'accié creadora del procés vital del
Noi.

Al taller, el nen ha de sentir i adonar-se que totes les idees,
especialment les noves i fins i tot els estirabots®, son ben rebuts i
acceptats d'una manera natural i seriosa. Al taller, l'infant ha de viure
que cada moment €s nou i inedit, que cada situacié no ha d'anar
connexa forcosament amb una altra d'anterior. Es el mateix educador
qui, ell el primer, n'ha de donar testimoniatge. Al taller, la rutina és un
pecat mortal.

El tema de la creativitat entronca amb el de la llibertat, perqué hi ha
una zona confusa entre ambdues, en que l'una i laltra son
reciprocament causa i efecte: com a consequéencia del
desenvolupament de la capacitat creadora I'home esdevé més lliure
I, inversament, qguan més es desplega l'espai de la llibertat personal
més augmenta el poder creador.

El nen, neix lliure? La llibertat, ¢és quelcom d'inabastable que
justifica, precisament, en gran part tot el procés d'educacio de la
persona? O, tal vegada, ¢és quelcom tan intim de I'home com els
bracos i les cames? O bé, ¢és una fita que cal aconseguir a base
d'esforg?

Exercir la llibertat pressuposa una eleccio i aquesta només pot ser
feta a partir del coneixement de les diverses opcions. Quan meés

>"El brain storming consisteix, precisament, en aprofitar els estirabots i les idees
més estrafolaries com a mitja d'arribar a la creacié i a la innovacio.
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pregon és aquest coneixement, més crescuda la capacitat de
llibertat. Aquesta és rendncia, i la renlncia €és comprensio,
raonament i dolor; perque, de vegades, també és la superacié dels
sentiments propis. La llibertat és la comprensio i el sentiment d'un
mon més i més ampli a mesura que l'individu creix; I'exercici de la
llibertat és més genui quan més solida és la base cultural en que
descansa.

El nen és més instint que llibertat, forca primaria, sentiment pur,
impuls impremeditat. Es tot alld que li cal per a la supervivéncia. El
nen és un ésser feble en el mon i li cal un equipatge per a sobreviure:
instint, intuicio, sentit de l'autodefensa i de ['autoconservacio,
tendéncia a la satisfacci6 dels seus impulsos.

Educar és, justament, fornir a linfant espais de llibertat i fer-lo,
ensems, capac¢ d'eixamplar-los i conquerir-ne cada cop de més
grans. La practica i la contemplacio de les arts s6n un cami idoni per
a la dificultosa conquesta de la capacitat de llibertat de pensament.
Allo que cal respectar és el voler i el sentir del nano. La tasca de
I'educador consisteix en el fet que aquesta accié volitiva i emocional
siguin el cami que el condueixin a l'assoliment de la seva propia
llibertat, a la seva autorealitzacid, al desplegament de les seves
facultats cognitives, dels seus mecanismes de pensament i de
sentiment.

El nen, de vegades, no sap el que vol. Vol potinejar amb els
materials, vol rebolcar-s'hi -com els cadells freguen a tomballons el
seu cos amb la terra- i quan l'ambient no respon o no sap satisfer la
seva necessitat d'esfor¢ el noi se n'‘escapoleix i es deixa dur per un
interes minim o nul. Aquesta fugida no és inherent a la seva natura,
sino fruit d'una estimulacio escassa, ja que les necessitats d'un ésser
en ple desenvolupament com és el nen demanen una capacitat per i
una tendencia a l'esfor¢, de les quals l'infant ha de ser dotat per
naturalesa.

Aquesta fugida deriva cap a un amanerament de la seva expressio |,
doncs, a un refus o repressid de la capacitat de manifestar-se
lliurement. Al taller, es pot donar una manera molt subtil de
constréenyer el desplegament de l'incipient llibertat del nen, filla del
mal record d'unes "classes de dibuix" absolutament mancades
d'iniciativa i de la possibilitat de manifestacié de la creativitat, de la
invencio, de la imaginacié i de I'expressio del mon interior. Com a
resultat, s'ha arribat a tenir por de la influencia de I'educador en el
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treball de l'infant i una mena de sentiment de culpa, heretat, ha fet
néixer un temor i una certa cautela davant de tot allo que pugui influir
el nen per part de qui I'educa.

Thomas Munro® (1925) constatava, ja a principi de segle, que els
infants de Cisek - a qui l'artista mantenia allunyats de les
manifestacions d'Art, amb majascula, per tal de preservar-los de llurs
efectes- es veien influits per l'art popular que els envoltava, no
sempre de qualitat estética.

Dir que I'hnome és un ésser social és afirmar que és un ésser influit:
de primer, per la seva herencia genetica; després, pel seu medi
social i cultural. Una cosa és enriquir el nen amb aportacions del
defora i l'altra desviar la seva propia personalitat imposant-li, de la
manera que sigui, formes d'expressié que no son la seva. Una cosa
és ajudar-lo a resoldre els problemes que li surten al pas i l'altra
solucionar-li'ls abans que ell mateix tingui consciéncia que son
problemes. No és pas donant la sortida concreta a una dificultat
determinada com conduirem el noi per camins de llibertat, sin6
guiant-lo, a partir de les solucions possibles d'un problema particular,
cap a I'encontre del resultat a través dels seus propis camins. Aixi,
mitjancant el treball al taller, s'animara l'activitat intel-lectual del nen,
desenvolupara la seva capacitat de comprensié i de reflexid,
d'interpolacio i extrapolacié, de deduccié i d'induccid, d'analisi i de
sintesi, i d'aquesta manera s'eixamplara el seu ambit de llibertat.

Tractant-se d'activitats d'expressio i de creacio, el ritme i I'estil de
treball dels diversos infants s6n molt variats, fins i tot en un mateix
individu. Aix0 comporta que, mentre uns es troben en plena
autoidentificacid, en el climax creador, uns altres hauran arribat al
moment més baix i encetaran una pausa. Aquests intervals, tan
freqlents i caracteristics del taller, son naturals i espontanis; duts
d'una manera seriosa i constructiva, no representen una perdua de
temps sinG un guany per als nanos que, havent arribat a la necessitat
d'uns moments de descans, van d'aci d'alla observant la feina dels
companys. L'observacié del procés de treball dels altres és molt
enriquidora, per com esdevé un intercanvi de comentaris altament
formatiu per als nois. Parlen, comenten, manifesten parers, es fan
observacions mutues, es comuniquen i intercanvien impressions.
Cada infant, segons les possibilitats del seu nivell d'edat, apréen a

> Munro, Th., Art Education:lts Philosophy and Psychology, Indianapolis 1956,

Bobbs-Merril, pp. 237-41
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descobrir i a considerar la riquissima varietat del real. Aquest fet
dona motius a lI'educador per estimular la curiositat intel-lectual.

El nen sol ser tafaner, manifestacio primaria de les seves ganes de
saber, que cal acceptar amb alegria i encarrilar positivament, en lloc
d'estroncar amb respostes barroeres preguntes que sOn
transcendentals per ell, per més anodines que puguin semblar. Les
interrogacions de linfant no poden quedar mai sense resposta,
perque normalment no s'interessa per allo que no és en condicions
d'entendre. Si més no, sempre es poden trobar explicacions propies
per al seu nivell de comprensio.

A cavall de la tafaneria i de I'humor, galopen la fantasia i la
imaginacio, que no reposen en I'engany sind que obren camins a la
creacio i a la llibertat interior.

A més dels aspectes ja esmentats, el clima psicologic del taller
depen en gran mesura dels habits de treball i de les actituds dels
nois. Aguest és un tema important, tant des del caire de llur educacio
com del de la possibilitat d'una tasca seriosa. Habituds de treball
que, val a dir-ho, cal no confondre amb els reflexos condicionats i
que constitueixen l'adob que facilita el reeiximent dels esforcos del
noi i de I'educador. D’entre tots ells, uns es refereixen més aviat a la
feina individual, bo i projectant-se en el to ambiental, mentre que uns
altres ho fan en el pla de la convivéncia.

Es convenient tornar a referir-nos a la necessitat de netedat i
polidesa en el treball i en el taller, que transcendeixen la mera
activitat per a constituir-se en un estil de ser. A I'obrador, la bruticia
facil es dona constantment, per la mateixa constitucié dels materials
gue s'hi manegen; és, quasi, un embrutar-se estéetic, perque va lligat
amb el gest. Pero hi ha una fais6 d'embrutar que és consequiéncia de
la barroeria, la descuranca i la negligencia, fa avortar el més petit
desplegament d'una activitat seriosa i fa dificil -si no impossible- que
el proceés es realitzi com cal perque I'obra arribi a néixer.

S'arriba a resultats identics, pero per una via diferent, quan no es té
cura en el tracte de les eines i els materials, que €s bo que siguin
col-lectius. Un mal tractament de l'estri, el deteriora rapidament, el fa
inatil o- encara pitjor- inutilitza, amb la seva deficiencia, els treballs
dels qui se'n serviran posteriorment.
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El taller, espai de convivencia

Dintre de l'espai fisic del taller s'estableixen unes relacions entre els
nois, i entre aquests i el pedagog, que generen un espai de
convivencia. De la traca d'aquell depen la qualitat de les relacions,
car és ell qui marca la pauta i qui crea el clima de conjunt, i qui té el
deure d'arraconar les seves dificultats personals per tal de no
projectar-les en el seu treball amb els infants. Aquests necessiten
veure's envoltats d'optimisme, de cares alegres, d'un afecte sincer,
cosa que demana a l'educador una mena d'ascesi previa, un vestir-
se amb una pell gquotidianament renovada. Un pedagog seré
encomanara serenitat als seus infants; un de neurotic, tensions,
desorientacio, desequilibri, por i desori.

Sigui perque les formes de vida i les actituds socials ho generen,
sigui per la manca d'una educacié preco¢ en aquest sentit, el cert és
gue els nostres nens presenten unes tendencies sorolloses en tots
els aspectes -moviments, llenguatge, sons- que han de ser
educades. No reprimides, sind educades: que el noi comprengui i
assumeixi quan és hora de parlar baix i quan és el moment de fer
xerinola. Aquest aspecte, al taller, té una transcendencia especial pel
fet que hi neixen situacions i activitats que poden distreure facilment
I'atencio dels qui estan treballant. Per aix0, és especialment
necessari crear unes condicions d'ambient, pel que fa a les relacions
i al comportament, que ajudin la formacio dels habits de convivéncia,
habits que apunten molt més enlla de I'ambit del taller i sén a la base
de I'educacio dels futurs ciutadans. D'aqui, I'exigéncia d'unes pautes
de comportament que han de ser acceptades per l'infant, no pas com
una imposicié vel-leitosa i convencional, ans com a fonament que i
garanteixi la possibilitat d'un bon treball i com a condicié basicament
necessaria per a establir unes relacions satisfactories amb l'altre.

Aquestes pautes de comportament, d'actituds o, si es vol, de
disciplina, han de ser raonables i raonades. Poques, pero
rigorosament respectades. El noi gran que, de menut, respira i
observa aquestes actituds en el seu entorn, de primer les imita;
després, les comprén, i més tard les fa seves. Es l'autodisciplina, tan
indispensable per a l'individu com per al grup, fonament i principi de
la convivéncia humana. Autodisciplina i responsabilitat van agafades
de les mans.

Ara bé, en quin sentit s'ha d'entendre aquesta responsabilitat de
cadascu davant i dintre del grup? Cada noi és responsable,
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certament, de la seva actitud personal en el conjunt, pero és tasca de
I'educador transmetre al noi el seu sentit i el seu matis. Aquest, a
part del seu comportament com a persona ha de respondre, a més,
del seu paper en el grup. El pedagog és un factor molt important en
la distribuci6 d'aquests papers: el treball en grup demana una divisio
de les tasques comunes entre els seus membres, les quals cal
establir amb molta traca. Perque, de vegades, entre el proposit i el fet
no hi ha cap coherencia. O, dit d'una altra manera, allo que per una
banda es fa es desfa per una altra.

En efecte, és frequient distribuir responsabilitats referides als treballs
gue s'han d'executar en comu. Aixo é€s bo des del punt de vista de
I'educacio per a la convivéncia, pero esdevé totalment deformador
guan l'objectiu pretes per lI'educador es converteix en un pretext que
els nanos aprofiten per a desfer-se de llurs responsabilitats personals
| descarregar-se en l'altre. Els nois han de ser corresponsables de la
bona marxa de la sessio i de I'organitzacioé del taller: cadascu ha de
ser responsable d'ell mateix cada dia i de tot.

Una practica bastant freqiient a I'ensenyament actual es basa a
nomenar uns encarregats dels diferents serveis de l'aula, rotatoris |
de durada més o menys llarga. El fet que un d'ells hagi de vetllar una
tasca determinada -com pot ser la correcta disposicio de les eines al
seu lloc- no ha de servir perqué els altres puguin alliberar-se de llur
propi compromis i abocar la responsabilitat propia en aquell que, aixi,
carrega amb les irresponsabilitats de tots.

Es important, necessaria i formativa en alt grau la divisié del treball
entre els individus del conjunt, pero s'ha de tenir compte que les
feines assumides per cada membre no esdevinguin deseducadores
de cada noi en concret®.

La consciencia de la responsabilitat i el compromis personal és en
crisi. En part, pel malentes de confondre la sobreprotecci6 amb
I'afecte. Moltes vegades, educar significa dolor. | paciencia. Prou que
és més facil alliberar el nen d'un deure que el pot ajudar a prendre un
habit o una actitud; per aixd0 el pedagog sovint necessita molta

®  Aquest fet té¢ una incidéncia especial en els grups nombrosos. Com a

exemple, en una aula de quaranta nois i noies -malauradament aquests
casos es donen- la responsabilitat d'una tasca determinada, suposant uns
tanda setmanal, només recau sobre cada un d'ells una vegada durant el curs,
com a molt; a la practica passa que aquest responsable pot ser irresponsable
de tot durant la resta del curs.
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fermesa i molt d'autocontrol per tal de no deixar-se dur per la
comoditat d'anticipar-se a linfant rellevant-lo de ['acompliment
d'aquell deure. Es més facil tancar una porta que aconseguir que el
menut vegi la necessitat que la porta s'hagi de tancar, i la tanqui.

A l'inici de qualsevol educacio per a la convivencia hi ha lI'autodomini
i el respecte. L'infant aprén a respectar la dignitat de I'nome a mesura
gue sent respectada la seva propia dignitat. Una de les maneres de
fer pales aquest respecte és que l'educador, en lloc de recorrer a
coaccions, demani a linfant amb un prec. Pregar a linfant en
comptes d'obligar-lo és canviar el sentit de I'exigéncia, fent que
I'obligacié imposada des de fora es transformi en una tendencia
nascuda del dedins. El mateix es pot dir de les interdiccions. Aixi, el
noi aprén actituds que no solament son desitjables a I'ambit concret
del taller, sinG que s'estenen a la llar,, al carrer i a qualsevol altra
situacié de convivencia. Demanar, en lloc d'obligar o prohibir, és la
consequencia del respecte mutu.

Els nens s’han d'acostumar a parlar baix i que aquest to esdevingui
la manera natural de la seva expressio oral. Al taller, hi ha sorolls
inherents a treballs determinats -clavar, picar, serrar...- que mes aviat
destorben el seu ambient feiner, cosa que obliga a eliminar remors
innecessaries. El noi que crida de mica en mica es fa esclau dels
seus propis crits i roman sord al que I'envolta quedant, aixi, minvades
les seves possibilitats d'educar-se.

A més, l'educador ha de tenir una cura especial d'evitar les
corredisses i els desplacaments no necessaris. L'activitat plastica és
essencialment visual i s'ha de procurar que els moviments gratuits no
distreguin l'atencié visual® dels menuts que treballen; el dinamisme
ha de ser particularment interior.

Un lloc tan propens al desordre, cosa que pot inclinar a creure que
aguesta és la tonica de les activitats plastiques, obliga sobretot a
vigilar l'ordre. Aix0, per dues raons ben diverses: el fet que, a causa
de la gran quantitat d'eines i de materials que s'utilitzen, quedaria en
gran part sacrificada la realitzacié dels treballs de qualitat, i
neutralitzats els efectes educadors de les diverses feines; la segona
rad és deguda a l'existencia del treball en grup: si no hi ha un lloc per

0 El poder d'atraccié i de fascinaci6 del cinema i la televisié rau, en gran part,

en el magnetisme de les formes canviants, en moviment constant. No és
dificil constatar com una escena estatica, limitada unicament al dialeg, exigeix
un esforg de fixacio superior a I'habitual.
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a cada cosa i cada cosa no és al seu lloc, es perd molt de temps
cercant allo que cal tenir a I'abast a cada moment.

Encara que pugui semblar paradoxal, és normal que dintre del marc
que s'acaba de descriure es produeixin explosions d'entusiasme;
espurnes de gresca originades en situacions que comporta el treball
en ell mateix, en el fluir de la dinamica de les relacions entre tots o
com a consequeéncia de sortides humoristiques dels mateixos nanos
o del pedagog. Breu, no s’han de confondre els bons habits de treball
I de convivencia amb la manca d'alegria i la formalitat convencional,
I'encarcarament i l'artificialitat d'una urbanidad injustificada. L'esplali,
els esclats d'exaltacio, la gatzara, la qualitat de I'numor i la hilaritat
son, també, objecte de l'esfor¢ quotidia que va educant altres
aspectes de la personalitat.

Si no hi ha un ambient que enverini les relacions, el respecte mutu
elimina problemes derivats de conductes i actituds dificils. Respecte
dels nois vers l'educador i un respecte encara més gran, per mes
madur, d'aquest pels nois, sentit pregonament, no pas discursejat; si
el respecte només es manifesta, pero no se sent, no és altra cosa
gue mescla de por, de burla, d'hostilitat i d'indiferencia. Quan més
s'endinsa l'educador en la seva mateixa humanitat, quan meés es viu
a si mateix i més s'obre al transcendent, més capa¢ es fa de
projectar la seva visio de la immensitat i de la grandesa de I'home en
els altres; per tant, en l'infant. El respecte és el reconeixement de la
grandesa i dels misteri de 'home i, també, de la seva miseria. Quan
el pedagog respecta fins a un grau tal els nois, aquests aprenen i
viuen el respectes dels uns vers els altres.

L'infant és misteri; d'alld que és i d'alld que sera. Es un projecte de
llibertat que es va realitzant i que cal ajudar d'una manera positiva al
seu acompliment, i no limitar-se, només, a esbandir-ne les
interferéncies. El deure moral de I'educador és tractar el nen com a
I'infant que és i com a I'hnome que sera; si nomeés el respectés com a
infant, aquest es mantindria tostemps infantil, immadur, congelat; si
tan sols hi veiés 'home, mataria els valors, les possibilitats i les
promeses de la infancia. També, per tant, I'nome que el nen anuncia.

L'infant és un espill: reflecteix la imatge que rep. Si no respecta, és
gue no és respectat; si no estima, és que no se sent estimat; si és
agressiu, és que rep maltractes; si tens, és que viu entre tensions.
Ho hem vist i per aix0 ho creiem: quan I'educador és amatent a cada
detall, per més insignificant que sembli, quan educar esdevé una
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tasca dolorosa i feixuga perqué tot el caliu que el nen necessita li és
donat a cada instant -i no és metafora- les dificultats minven i queden
reduides al minim.

Si les necessitats de treball i les necessitats psiquiques del noi son
satisfetes adequadament, la qualitat de la convivéncia és altament
assolida; si les possibilitats d'expressar-se amb llibertat s6n optimes,
les obligacions i les prohibicions perden llur sentit per a esdevenir
unes eines més de treball, tan indispensables com el pinzell, el llapis
o la gubia. Aleshores, la tradicional "normativa de comportament”
gueda girada del revés: es compleix allo que no necessita ser escrit
perque, en no existir pautes de conducta convencionals, sorgeix com
una exigencia interior de cadascu acceptada per tots.

En aquesta acceptacio fixa les seves arrels els sofriment inevitable,
la zona fronterera de les llibertats individuals d'on s'aixeca el frec, la
privacio i la rentncia d'alld que hom desitjava i no pot haver. Es la
sofrenca que acompanya I'home arreu, la nascuda de les situacions
lliurement acceptades i no del voler d'un de sol. Precisament perque
el sofriment és huma no és absent del taller ni seria assenyat passar-
lo per alt; pel fet que, si €s una de les manifestacions més
caracteristiques de I'ésser home, també educa. No aprofitar aquesta
realitat seria deixar a les fosques una amplia zona de la personalitat.
El nen ha d'aprendre a assumir el sofriment com a dosi
complementaria de l'assumpcié de les seves qualitats, del seu
taranna, de les seves possibilitats i del seu entorn. El noi ha de saber
| saber acceptar aixo d'una manera o altra, segons sigui el seu nivell
d'evolucio; I'educador ha de ser la ma habil que ensenya a donar un
sentit al dolor huma. Tot i aix0, aquest és un aspecte molt lligat a la
filosofia informadora de cada enfocament de |'educacio.

Es ben cert que hi ha infants amb problemes psiquics o emocionals -
perque en la tasca d'educar no tot son flors i violes-, com també ho
és que el clima que respira el taller pot esdevenir problematic per a
uns altres, que s'inhibeixen i s'autoimpossibiliten per a un treball que
els modeli i els afecti més profundament, que els torni més humans i
amb una major exuberancia interior. Hi ha criatura per a la qual
expressar-se és una dificultat, tal vegada efecte d'un refus
inconscient, d'un impediment afectiu o intel-lectual; i també n'hi ha a
qui, senzillament, no agrada el treball orientat cap a I'expressio
plastica. En el primer cas, és oportu esbrinar l'arrel d'aquella manca
d'inclinacio, d'aquella impossibilitat o d'aquell refds, la majoria de
vegades indici de l'existéncia d'un problema molt més serios i intim.
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En el segon cas, caldria que la criatura prengués la iniciativa de
participar de mica en mica en el taller, sense ser-hi forcada.

Essent ['activitat plastica més primaria de caire essencialment
individual, el pedagog es veu constret a una gran consideracio i
respecte per l'individualisme, més o menys acusat en cada infant. Els
nanos constitueixen una col-lectivitat dintre de la qual les relacions
neixen d'una fais6 espontania i natural, sempre que no hi hagi
interferéncies que moguin a l'agressivitat o a la dispersié. El treball
col-lectiu, de grup o en grup, ha de ser ben rebut i fomentat, perdo mai
forcat; no es poden sacrificar els interessos i emocions d'uns nois
concrets en benefici d'un grup abstracte.

De vegades, hom descobreix que, al taller, hi ha unes determinades
zones o superficies de treball que, per llur configuracié o dimensions,
afavoreixen d'una manera especial la formacié de grups. Aquesta
atraccio pot arribar a ser tan intensa que els nanos inverteixen l'ordre
de les relacions: no fan allo que es veurien impel-lits a fer, siné que
escullen la seva activitat en funcio del lloc on se situa el grup o on en
neix un. L'aglutinant de cada colla és un o uns interessos comuns;
des de set o vuit anys, aquests interessos estan relacionats
especialment amb el sexe perque responen a uns topics determinats:
avions, vaixells, batalles, esports, entre els nois; i grans magatzems,
escenes de mares amb cotxets, patinatge i dansa, entre les noies.

Es de destacar la diferéncia entre el treball de grup i el treball en
grup; és a dir, entre el treball col-lectiu, conjunt, I'efecte del qual és
una sola obra realitzada entre tots, de sentit centripet i que
harmonitza les diverses aportacions individuals en una idea comuna,;
i el treball centrifug, el que és fet conjuntament, pero amb cadascu
aplicat a la seva obra individual, el resultat del qual son tantes obres
com nois integren la colla. Tots dos processos son bons i I'educador
ha de respectar profundament aquest apilotament espontani de
criatures que treballen cadascuna en la seva tasca, tot sentint-se
embolcallada pel caliu dels companys amb qui, d'una manera o altra,
es comunica.

En lloc d'aixo, hi ha nen que s'ailla sistematicament dels altres tan
bon punt comenca a treballar i aixi resta, silenciés i submergit en la
seva feina, sense que s'adoni del que passa al seu voltant.
Dificilment el distraieu i es distreu; atencio: podem trobar-nos davant
d'un futur artista o d'un futur cientific.
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Sovint es presenta el nen que, ara i adés, es veu exclos d'un grup
determinat o de qualsevol grup, sigui per la seva timidesa, pel seu
taranna tancat o perque descarrega, al taller, una agressivitat
provinent de dificultats emocionals, familiars o escolars. Pot ser bo,
en casos com aquest, buscar-li un tutor anonim entre els mateixos
nois del grup que el refusa, especialment entre els més madurs, amb
més capacitat de comprensié o fins i tot aquell que se li manifesta
més hostil.

Quan és possible reunir simultaniament en una sessié nanos de
diverses edats, s'obre cami a unes possibilitats d'educacid i
d'aprenentatge de gran abast. En general, els més menuts no
s'interessen per procediments i tecniques utilitzats pels grans, perquée
encara no es veuen en condicions d'entendre'ls i de manipular-los:
pero molt sovint es déna el cas que un petit es deleix per quelcom
encara no adequat a la capacitat i als interessos propis del seu estadi
d'evolucid. Si no es tracta d'una criatura capritxosa i desorientada -
cosa que obligaria a indagar-ne els motius- l'infant no entén la
negacié sistematica d'allo que ell pretén. Pot ser assenyat, llavors,
aprofitar el procés natural d'aprenentatge, convertir el nano en
ajudant -aprenent- d'un de més gran o del mateix educador i anar
canviant les tornes a mida que l'aprenent creix. Deixar-lo abandonat
a les seves propies forces i iniciativa seria del tot contraproduent
perque, en no sortir-se'n al primer envit, podria tancar-se
definitivament a la possibilitat de descobertes ulteriors. Pot esdevenir
gue l'infant no relacioni, de bon principi, les diverses etapes d'un
mateix treball -sobretot quan aquestes han de ser executades en
dies diferents- perque encara no és prou madur; pero, gquan aixo
arribi, indubtablement d'una forma avancada a causa de la
familiaritzacié precocg, linfant ja podra treballar sol perquée en
dominara el procés.

El veritable aprenentatge consisteix en aixo i ha de venir
primordialment d'una necessitat interior, de l'afany que porta a la
curiositat intel-lectual i a la indagacio. D'altra banda, el ritme
d'aprenentatge és molt més rapid i eficac de com tindria lloc en una
situacio "de classe".

Si la convivencia de diverses edats cronologiques facilita
I'enriquiment huma i la maduracio de tots, i I'aprenentatge dels més
petits, dificulta, en canvi, un aprofundiment en el treball per part dels
més grans. Llavors, es corre el risc que allo que és un guany per un
cantd esdevingui pérdua en un altre aspecte. La situacio optima rau
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en el punt d'equilibri: l'alternanca dels dos tipus d'organitzacié. Uns
dies o unes hores d'activitats simultanies de petits i grans, i uns altres
reunits per edats més o menys aproximades, o d'acord amb els
estadis d'evolucio.

El taller, temps d'educacio

El temps viscut al taller és l'orquestracio dels diversos elements que
acabem de veure.

Temps d'educar-se. Temps d'educar.

No és una férmula matematica o quimica, sempre i arreu identica a
ella mateixa, sind la sintesi de molt diverses expressions: la de cada
infant i la del pedagog. Perqué quan I'home s'expressa -encara que
vulgui repetir uns mateixos termes- no ho diu exactament igual dues
vegades.

Una sessi6 de treball al taller no es presenta isolada del conjunt de
les diferents sessions successives; forma part d'una realitat molt meés
amplia -el procés d'educacio- i d'una de més restringida -la idea
generatriu de l'educador. Cada sessi0 queda, aixi, immergida en
aguest conjunt d'una manera oberta. L'educador entra al taller amb
una idea, la qual no pren cos si no és d'acord amb el clima de cada
moment, perquée l'ambient hi és determinant de tot allo concret que
s'hi desplega. El clima s'hi crea, pero també s'hi troba: qualsevol
esdeveniment pot alterar les circumstancies esperades.

D'altra banda, encara que la creacid de l'atmosfera de treball
depengui de l'educador en una gran part, també esta lligada als
mateixos nanos. Cada moment té les seves exigencies, originades
en el batec d'unes situacions vives, a les quals la sensibilitat de qui
educa ha de ser tostemps oberta.

Perque aguesta sensibilitat €s, a fi de comptes, I'espurna que mou la
dinamica del seu saber, del seu actuar i del seu acte creador
ininterromput.

El taller és la concomitancia dels diversos moments de l'acte creador:
un infant que descobreix o s'enfronta amb un problema; un altre que
paeix solucions possibles mentre vagareja d'aci d'alla amb la mirada
perduda en el treball dels companys; un de més enlla que sobta amb
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el moviment rapid i ample de qui acaba de fer la gran troballa; i,
encara, uns altres que van donant vida als materials inerts bo i
transformant-los en obra feta.

Cadascu al seu propi ritme. Uns, capficats; d'altres, aparentment
distrets; uns tercers, exultant..

El taller és, encara, la simultaneitat de les diferents maneres
personals de la gestaci6 de l'acte creador. Es, tot plegat, una
simfonia visual i de treball, d'acompliment de I'home.

Es la gran riquesa interior de I'ésser huma la que fa ric el taller i el
transforma en un organisme viu. L'expansio en llibertat d'un camul de
possibilitats que, en lloc de ser dirigides en un sentit Unic, limitat, es
desplega irradiant vida.

Educar-se al taller és transcendir-ne els murs fisics i psicologics;
viure en profunditat el temps, els esdeveniments, les coses |,
especialment, les relacions humanes. Es la lucidesa i la traca de
transformar-los en excusa o motiu per al desplegament total de la
persona: l'altre i jo. Es esprémer la riquesa de I'entorn absolut per a
la creacio constant de la propia personalitat.

Per a I'educador, és tot aixo i molt més: acordar el seu creixement
personal amb el desenvolupament dels altres.

Donar i donar-se.

Badalona - Arenys de Mar, el 16 de febrer de 1982
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A

Abstraccio: Procés mental mitjancant el qual alguns elements que
constitueixen una realitat concreta soén destriats dels altres i
considerats separadament. Resultat d’aquest procés. Terme emprat
per a referir-se a I'art abstracte.

Abstracte, art: També anomenat no figuratiu. Art que no es basa en
la representacié de la realitat visual, sin0 que és expressio de
conceptes —plastics o no- que pertanyen a un mén que no és el
visual.

Academic, art: Art d’esperit formalista que substitueix I'expressio
espontania per una correccio en relacio amb les normes artistiques
tradicionals, generalment propugnades per les académies d’art.

Acetona: Dissolvent dotat de gran poder, especialment per a
dissoldre greixos, resines i ceres. En I'aspecte econdmic, val més
utilitzar 'isopropanol.

Aglutinant: Substancia que, barrejada amb els pigments, uneix les
seves particules, de manera que es formi la pasta pictorica perque
pugui quedar ben adherida al suport, sovint amb I'ajuda de vehicles
diluents (aigua, aiguarras, etc.)

Aiguada: Color dissolt en aigua amb determinats ingredients, com
goma, mel, etc. Pintura feta amb colors preparats a 'aiguada.

Aigua fort: Gravat quimic d’impressio calcografica que consisteix a
submergir una planxa metal-lica en una soluci6 acida capag¢ d’atacar
el metall. Previament, cal protegir-ne les dues cares amb un vernis
insoluble a l'aigua i a I'acid.

Aiguarras:  Solvent, insoluble en aigua, especialment per a
vernissos i pintures. Essencia de trementina.

Aiguatinta: Variant de la técnica de gravat a I'aigua fort.

Al-legoria: Representacié metaforica d’'idees abstractes a través de
figures o temes plastics.

Amanerat, -ada: Dit del posat, els gests, el vestir, el llenguatge,
I'estil, etc. afectats, recercats, conformant-se a motlles establerts.
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Antropomorfisme: Atribucié de caracteristigues humanes a éssers
no humans.

Aparell isodom: Disposicio alternada a cada filera que tenen les
peces que formen una paret.

Apunt: Dibuix o pintura fet de pressa amb poques linies o
pinzellades, d’'una cosa que hom té al davant, i que serveix per a
recordar-ne la figura, disposicio, color, etc.

Aquarel-la: Procediment pictoric consistent en colors transparents,
aconseguit per dissoluciéo dels pigments en aigua i goma arabiga.
Generalment, el suport és el paper blanc. La intensitat dels colors és
regulada jugant amb la transparencia de les diferents capes i el blanc
del suport. La transparencia dels colors és el que la diferencia de
I'aiguada.

Arabesc: Tipus de decoracié artistica basada en espirals i linies
distortes i encreuades que formen composicions harmoniques. El
nom li ve del fet que l'art islamic 'empra profusament.

Argila: Silicat d’alumini hidratat que té la propietat d’esdevenir
plastic quan s’embeu d’aigua.

Armadura: Peca, 0 conjunt de peces, o0 estructura damunt la qual
hom arma o munta els diferents elements d’'un conjunt.

Arts and Crafts: Societat fundada el 1888, a Londres, que agrupava
pintors i arquitectes, i tendia cap al disseny industrial. El seu
decorativisme el lliga a les primeres manifestacions del modernisme.

Asimetric, -a: No simétric. Figura o cos que no té cap element de
simetria: eix, centre, pla.

Assecant: Emulsio d’'oli, generalment d’oli de llinosa o d’essencia de
trementina, que té la propietat d’acabar l'assecament dels olis
emprats en pintura.

Assemblage: Expressio d’art actual que recorre a la combinacio de
diversos materials per fer I'obra: objectes trobats, pintura, relleu,
collage, etc.

Autoidentificacio: Identificacio amb el propi jo.
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Automatisme grafic: Segons, G. Rouma, adaptaci0 muscular a la
realitzacid d’'una forma per déficit d’atencié: la ma s’acostuma a
I'execucio d’un trag¢ determinat i la forma degenera.

B

Balsa: Fusta de la balsa, blanca, la més lleugera de totes a causa
de l'aire que omple els seus abundants porus, bé que notablement
resistent. Utilitzada en la construccio de maquetes i models.

Barbotina: (gal-licisme) Argila diluida amb aigua, de consisténcia
quasi liquida, utilitzada per soldar les diverses parts (nanses, motius
decoratius, etc.) d’'un objecte fet amb fang.

Barroc, art: Art caracteritzat pel predomini de la corba sobre la
recta, de 'emocid sobre la rad, de la il-lusié de I'espai tridimensional
sobre el pla, tot aixd portat a la maxima consequéncia. Dit de I'estil
artistic que es desenvolupa a Europa entre el Renaixement i el
Neoclassicisme.

Batik: Tecnica d'estampat, originaria d’Insulindia, consistent a
encerar a ma, amb cera d’abelles fosa, les zones de la tela que hom
no vol tenyir, tenyir la tela en el bany de color corresponent i
desencerar-la

Bauhaus: Académia Alemanya de Belles Arts, fundada el 1919 a
Weimar per Walter Gropius. Intenta sintetitzar I'art i la industria, les
arts i els oficis. La seva influéncia ha estat molt gran en tot l'art i el
disseny del nostre segle.

Biomorfisme:  Aplicaci6 als fenomens fisics o culturals de
conceptes, metodes, models o metafores manllevats al camp de la
biologia.

Bronze: Aliatge de coure i estany de caracteristiques tecnologiques
que el fan molt adequat per a 'emmotllat de fosa en escultura.

Brunyir: Treure llustre a les pedres, metalls, pintures, etc. fregant-
los.

Buidar: Fer un objecte de guix o de metall fos en motlles buits.
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Buri: Eina semblant al cisell emprada per gravar metall, pedra, etc.
que consisteix en una barreta d’acer amb un tall oblic en el sentit del
gruix en un extrem i proveida d’'un manec en l'altre.

C

Cal-ligrafia: Art d’escriure les lletres d'un alfabet de manera
artificiosa segons un model, amb intencié estetica. Escriptura feta
segons aquest art.

Carbonet: Branquill6 de romani, avellaner, salze, etc. carbonitzat
gue forma una mena de llapis per a dibuixar al carbd.

Caricatura: Representacions de persones, fets, costums o habituds
socials fent ressaltar —preferentment per la plastica- els trets més
caracteristics i aptes per a produir un efecte grotesc.

Cavallet: Suport en forma d’escala de tisora amb un travesser
horitzontal a mitja alcaria destinat a col-locar-hi la tela que hom pinta.

Cavallet, pintura de: Per oposicioé a la pintura mural, s’anomena aixi
'obra executada sobre un suport faciiment transportable; és a dir,
aguella que pot ser feta en el cavallet del pintor.

Cartro: Cartré6 convenientment preparat per mitja de la imprimacio
gue hom utilitza com a suport pictoric (especialment en procediments
a l'oli o al pastel) en les obres de mides reduides. Dibuix preparatori
efectuat a la mateixa mida que I'obra definitiva quan cal executar
una pintura en ceramica, tapisseria, vitrall i, especialment, al fresc.

Caseina: Substancia que s’obté de la llet fresca i que pel seu
caracter adhesiu s’empra com a aglutinant. Tempra que, de vegades,
en pintura ha substituit el procediment a 'ou. També s’usa la caseina
en forma de cola en restauracio de frescs i retaules, o en forma
d’emulsioé per a preparar imprimacions i per a fer pastes pictoriques
aquoses.

Centre d’interés: Aquella part d’'una composicié que primer atrau la
vista.

Cera: Substancia secretada per les abelles emprada com a
aglutinant de pintures (pintura a I'encaustica), en emulsions al tremp i
com a additiu de pintures a l'oli.
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Cerra: Pel gruixut i aspre de porc o de senglar, molt apropiat per a la
fabricacio de brotxes, brotxetes i pinzells.

Cineétic: Relatiu o pertanyent al moviment.

Cisell: Eina consistent en una barra d’acer acabada en un dels seus
extrems en un tall, en el sentit de 'amplada, i per l'altra, en un cap
gue hom percudeix amb eines manuals o mecaniques per tal de tallar
0 desbastar una peca de metall, un bloc de pedra, etc.

Clar-obscur: Estil pictoric basat en la perspectiva espacial
obtinguda amb el joc de llums i ombres. Distribucio de les llums i de
les ombres, en un dibuix o una pintura. Qualitat plastica d’'una obra
artistica que fa referencia als contrastos entre els valors de llum,
clars i foscos, del color.

Classic, -a: Dit de I'obra que hom té com a model digne d’imitacio
en un art.

Classicisme: Corrent estetic que identifica la bellesa artistica amb
'observanca de certes lleis considerades inviolables. Estil artistic
derivat de I'estudi dels artistes grecs i romans.

Clixé: Frase o expressio estereotipada, repetida sense parar.

Clixé visual: Segons G. Rouma, forma resultant de I'automatisme
grafic.

Cola: En general, qualsevol substancia adhesiva utilitzada per
enganxar.

Cola blanca: Cola obtinguda a base de la caseina que té I'avantatge
de poder-se aplicar en fred.

Collage: Mot francés derivat del verb coller (enganxar), emprat per
referir-se a una composicio feta d’elements diversos (retalls de diaris,
teixits, etc.) enganxats sobre tela o fusta.

Color: Qualitat de la sensacio produida en la retina per raigs de llum
de diferents longituds d’ona, compreses entre 380 i 760 nm
(nanometres). Hom considera dos grups de color: acromatics (del
blanc al negre i tota I'escala de grisos intermédia) i cromatics (groc,
vermell, verd, etc. i tots els grisos obtinguts mitjancant la mescla
d’aquests colors).
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Color local: Terme que fa referéncia al color propi d’'un objecte,
sense que es vegi alterat per un agent extern (com ara la llum,
I'atmosfera, un color vei). Per exemple, el color local d’'una fulla
d’arbre és el verd.

Composicid: Disposicié de figures, colors o altres elements en una
obra d’art.

Composicio lineal: Composici6 realitzada mitjancant linies.

Coneixement actiu: Segons V. Lowenfeld, coneixement que el nen
posseeix i que utilitza en la seva expressid. Mitjangant I'estimulacio
artistica es pot activar el coneixement passiu de l'infant.

Coneixement passiu: Segons el mateix autor, coneixement que el
nen posseeix, pero que no utilitza. Una gran part dels coneixements
del nen son passius i s’han d’activar per 'educacio.

Configuraci6: Disposicio de les parts d’'un objecte que li dona certa
forma o figura.

Constructivisme: Moviment plastic internacional dins 'art abstracte
gue constitueix una recerca dels plens i dels buits per mitja de linies i
plans ben travats dins 'espai.

Contorn: Linia que limita exteriorment una superficie, un cos,
periferia.

Contrapunt: Combinacio simultania de dues o més melodies en una
composicio.

Contrast: Oposicid de dos o meés elements d’'una representacio
visual per tal de ressaltar-ne un. Pot ser de to, de linia, de forma, de
volum, de composicio.

Copia: Reproduccié artesanal, més o menys exacta, d’'una obra d’art.
Reproduir quelcom per imitacid. Imitar servilment.

Corr0: Eina per a pintar formada per un cilindre dur folrat de matéria
absorbent que gira sobre un eix metal-lic, el qual, torcat
convenientment, també serveix de manec. Permet obtenir una
distribucio regular i una rapida execucio del treball. El corré utilitzat
en impressio és folrat de cautxd i serveix per a escampar la tinta
d’'una manera uniforme sobre la planxa.
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Cromaitic, -a: Relatiu o pertanyent al color o als colors.

Croquis: Dibuix d’execucio rapida i resumida, sense detalls, que pot
ser fet directament del natural per copsar una situacio, una escena o
un paisatge, o bé d’'invencio personal per materialitzar una idea.

Cubisme: Moviment artistic desenvolupat principalment entre 1907 i
1914, les principals aportacions del qual consistien en una nova
interpretacié de I'espai, en la renovacio de les técniques i en I'is d’'un
llenguatge geometritzant; el cubisme es caracteritza pel fet que
I'artista pinta diferents perspectives de I'objecte alhora. El cubisme
analitic sotmetia els objectes a un procés de descomposicido que
establia ritmes dinamics en l'estructura de I'obra; el motiu havia de
ser reconstruit mentalment per I'espectador, puix que els objectes
representats eren descrits mitjancant fragments, com si el
contemplador els veiés des de diversos llocs alhora.. ElI cubisme
sintetic valora fonamentalment I'ordenacié intel-lectual de les obres
de manera que hi predominessin els equilibris compositius i
I'estructuracio final.

D

Dada (dadaisme): Moviment artistic i literari del segon i tercer
decennis del segle XX. L’art dada es caracteritza per la revolta
contra les concepcions generals de la cultura i contra la situacié
social coetanies.

Decoracidé: Activitat artistica que té com a finalitat adornar o
complementar objectes i edificis. Actualment, el mot decoracio és
usat sobretot per designar I'acoblament de diferents elements per tal
de crear en un espai interior un ambient determinat.

Delinear: Tracar les linies d’'una figura, especialment les principals,
els contorns.

Desbastar: Treure les parts més bastes d'una cosa que s’ha de
treballar o afaiconar.

Dibuix: Conjunt de formes representades sobre una superficie
(generalment paper) mitjancant linies o taques normalment d’'un sol
color. L'estri emprat sol donar el nom a la mena de realitzacio (dibuix
a la ploma, al carbg, al llapis plom, etc.).
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Dibuix imatge: Segons G. Rouma, el dibuix que serveix de vehicle a
I'expressio de formes visuals.

Dibuix lineal: O contour drawing. Expressio de la forma per mitja de
la linia estricta, sense indicaci6 del clar-obscur.

Dibuix llenguatge: Segons G. Rouma, el dibuix que serveix per a la
narracié d’una historia, amb independéencia que les formes en elles
mateixes siguin reeixides o no (tendencia narrativa), o a la descripcio
visual d’'un tema (tendéncia descriptiva).

Dislexia: Dificultat d’identificar, comprendre i reproduir els simbols
escrits. Els simptomes que presenta son la confusio de les lletres
gue tenen semblances grafiques (trastorn oOptic) o fonétiques
(trastorn acustic) i la anormalitat en I'agrupacio de les lletres en
formar paraules.

Disseny: Representacid grafica i calcul de les dimensions d'un
objecte a fi de definir-lo univocament i fer-ne possible la construccio.
Activitat encaminada a aconseguir la produccié en série d’objectes
utils i estetics. Tal com és entés actualment, pretén d’actuar sobre
I'entorn fisic de I'ésser huma per tal de millorar-lo en el seu conjunt.

E

Eclecticisme: Tipus d’expressid que mescla diversos elements
estilistics.

Empastar: Aplicar sobre el suport un bon gruix de pintura.

Empatia: Facultat de comprendre les emocions i els sentiments
externs per un procés d’identificacid amb I'objecte, grup o individu
amb el qual hom es relacions.

Emulsié: Substancia quimica sensible a la llum amb la qual hom
recobreix uniformement les pel-licules i els papers fotografics.

Encaustica: Procediment pictoric consistent a treballar els colors
amb cera blanca com a vehicle, en fred o escalfant-la.

Equilibri: Distribucié dels diversos elements d’'una composicié per
tal d’aconseguir una disposicidé harmonica.
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Esbds: Primera forma imperfecta d’'una composicioé artistica. En
pintura i dibuix és un intermedi entre el croquis i 'obra definitiva; en
escultura és un modelat preparat a mida reduida.

Escala: Relacié constant que hi ha entre una distancia mesurada
sobre un planol i la distancia corresponent mesurada sobre el terreny
representat. Proporcio.

Escor¢: Representacio plastica d’'un objecte, de manera que alguna
de les seves dimensions apareguin considerablement reduides per
efecte de la perspectiva.

Escultura: Obres d’art tridimensionals, bé exemptes, bé en relleu.
L’escultura exempta és descoberta de totes bandes, tot i que aquest
terme s'utilitza per a distingir-la de I'escultura en relleu.

Esfumar: Estendre un tra¢c de llapis, una taca de color, etc. de
manera que es vagi atenuant gradualment.

Esfumi: Cilindre de paper enrotllat i acabat en punta que s’utilitza
per dibuixar amb pigments en pols.

Esgrafiat: Decoracido mural consistent en un sobreposat de material
més o menys dur que, amb una eina d'acer tallant o punxant,
anomenada estilet, hom pot ratllar o gratar contornejant un dibuix
sobre qualsevol objecte o paret.

Esmalt: Vernis vitri aplicat per fusid a un metall, a la porcellana,
pisa, etc.

Espacial: Relatiu o pertanyent a I'espai.
Espai bidimensional: Espai de dues dimensions. Pla pictoric.
Espai tridimensional: Espai de tres dimensions. Espai real.

Espatula: Instrument de forma de pala petita, prima, sovint flexible,
emprat per empastar, mesclar o escampar substancies de
consistéencia semiliquida.

Espectre: Descomposicio d'una ona composta en ones simples
d’'una longituds d’ona caracteristiques.

Esquema: Representacido simbolica i simplificada dels objectes
propia de I'art infantil (Schema o schemata, segons Sully).
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Estereotip: Expressié preestablerta, feta d'una manera fixa, la qual
hom usa sense haver de discorrer per a formar-la en cada cas.

Estergir: Marcar un dibuix en una superficie posant-hi a sobre un
cartd, una planxa, etc., on el dibuix és retallat o picat i passant-hi per
sobre un saquet ple de pélvores de carb6 o de guix.

Estétic, -a: Pertanyent a la bellesa, a I'art

Estética: . Ambit de la filosofia que discuteix la constitucié peculiar
dels objectes artistics o de totes les altres manifestacions de la
sensibilitat.

Estructura: Arranjament, disposicio de les parts, dels organs o de
les particules d’una substancia o cos. Pla o esquema que ordena els
elements d’'una composicio.

Estuc: Pasta feta amb calg o guix i pols de marbre que hom aplica,
a manera d’arrebossat, a les superficies, tant interiors com exteriors.

Estucat: Variant del procediment al fresc que consisteix a
aconseguir una superficie lluent mitjancant un planxat amb ferro
calent.

Expressio: Accio de manifestar el pensament, el sentiment, etc.
amb algun signe exterior.

Expressionisme: Moviment artistic o tendencia expressiva que
anteposa la manifestacié dels sentiments i les emocions de I'artista a
gualsevol altre factor, generalment a base de colors i linies intensos.

Extraversid: Actitud del jo en la qual els pensaments, els sentiments
i les accions son orientats cap a I'objecte, al medi exterior.

F

Fauvisme: Moviment pictoric francés (els fauves) que dura de 1905
a 1908. Sorgit com a reaccié a I'analisi impressionista del color i de la
llum. Utilitza els tons purs, brillants, contrastats.

Figuracio: Art figuratiu.
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Figuratiu, art: Art que s’expressa mitjangant la representacio o
interpretacié de realitats externes i concretes, en oposicio a l'art
abstracte.

Filogénesi: Procés de desenvolupament dels diferents grups
d'organismes en l'aspecte especific i llurs reaccions. evolutives.
Sovint es compara amb el terme ontogénesi, que és el procés de
desenvolupament d’'un organisme.

Fisioplastic: Segons M. Verworn, representacio infantil dels
objectes segons la seva aparenca visual.

Fixador: Solucié liquida, amb goma arabiga com a base, que hom
escampa amb un polvoritzador damunt dels dibuixos al carbd, al
llapis, al pastel o també damunt les pintures per tal de fixar-les sobre
el suport.

Fons: Per contraposicio a figura, conjunt d’espais que contrasten
amb aquestes en una composicié. El camp d’un suport sobre el qual
son dibuixats els objectes, figures, etc.

Forma: Aparenca externa d’un objecte, conjunt de linies i superficies
gue en determinen el contorn.

Formal: Relatiu o pertanyent a la forma.

Formol: Solucié aquosa de formaldehid emprada per evitar 'aparicio
de fongs en els materials pictorics. Compte, és toxic.

Fresc: Procediment pictoric mural consistent a pintar damunt d’una
preparacio composta d’'un arrebossat de calg i sorra emprant colors
trempats amb aigua sola que hom ha d’assentar mentre la
imprimacié es manté fresca. Es la pintura mural per excel-léncia.

Frottage: Terme francés que vol dir gratar. Metode consistent a
obtenir una imatge en un paper col-locat en una superficie en relleu
fregant amb un llapis tou aquest paper. Es utilitzat per obtenir efectes
de textura en la pintura contemporania, especialment en 'abstracta.

Fullola: Lamina molt prima de fusta que hom sol aplicar a una fusta
d’aparenca més aviat basta.

Futurisme: Moviment artistic que va de 1909 a 1920 integrat pels
primers artistes de la civilitzacio tecnologica, de la qual extreuen llurs
principis: energia, moviment, ritmes mecanics | materials
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manufacturats. Negaren I'academicisme, s’oposaren als critics d’art.
Expressaren la voluntat de plasmacio del dinamisme universal en la
pintura com a sensacié dinamica, partint del principi que la llum i el
moviment destrueixen la materialitat dels cossos..

G

Gargot, garigot, garguirot, guiragot: Trac¢ imperfecte propi de
I'expressio grafica infantil primerenca.

Gelatina: Coneguda impropiament com a cola de peix, és emprada
en les preparacions de pel-licules fotografiques. Té aplicacions en
certs procediments del taller d’art.

Gestalt: Terme alemany que vol dir forma. Psicologia de la forma.

Gestaltisme: Tendéncia de I'art abstracte que afirma que I'obra d’art
ha d’ésser formada per I'esperit abans de la seva execucid, sense
cap altra influencia dels elements formals de la natura ni de la
sensibilitat. Fa de la intel-ligéncia la font suprema de la creacié.

Glicerina: Liquid viscés, miscible amb aigua i amb alcohol emprat
com a humectant i plastificant.

Goma arabiga: Saba procedent de les acacies utilitzada com a
aglutinant per a pigments solubles en aigua.

Gliptoteca: Museu d’escultures.

Gotic, art: Art desenvolupat entre el periodes anomenat romanic i el
Renaixement (segles Xlll al XV), caracteritzat per I'arc i la volta
d’ogiva, cosa que comporta una evolucié estructural des del sentit de
les masses del romanic a una visio eteria de I'espai.

Gouache: Terme francés per a referir-se a l'aiguada. Pintura a
I'aigua en la qual I'aglutinant és la goma..

Grafisme: Trag.

Grafit: Mineral de carboni utilitzat per la fabricaci6 de mines de
llapis. N’hi ha de diversos graus de duresa, segons la finalitat de I'Us.
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Gravar: Tracar en una matéria dura, per mitja del buri, del cisell,
etc., una figura o un dibuix. Tracar sobre una planxa de metall o de
fusta la copia dun dibuix per reproduir-ne un cert nombre
d’exemplars.

Gubia: Enformador amb el tall en forma de mitja canya, més o
menys oberta o tancada. N’hi ha de petites per a I'us dels nens al
taller.

Guix: Sulfat de calci hidratat que, en deshidratar-se parcialment,
dona una substancia blanca que mesclada amb aigua permet
obtenir-ne una pasta que s’endureix rapidament. Per aixd s’empra en
la construccid i en I'escultura.

H

Haptic, -a: Segons V. Lowenfeld, qualitat de qui té la tendéencia a
experimentar la realitat per mitja d'uns altres sentits que
I'estrictament visual, especialment pel tacte. El tipus haptic se situa
com a actor en I'escenari de la realitat, és expressionista i expressa
altres realitats que no es poden percebre amb la visio. Aquest tipus
podria correspondre, amb certa aproximacio, al tipus ideoplastic, de
Verworn, i I'introvertit, de Jung.

Horitzo, linia de I’: Linia imaginaria on el cel i la terra semblen
trobar-se. Normalment al mateix nivell d’alcada que els ulls de
I'espectador.

Identificacié: Procés psiquic de l'inconscient que fa que un individu,
sentint-se lligat emotivament a un altre, sigui afectat per situacions
gue no viu directament.

Ideoplastic:  Segons V. Verworn, tipus infantii que tendeix a
representar els objectes segons el concepte que en té més que no
pas com els veu.
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Impressié:  Excitacid produida per distintes formes d’estimuls
(lluminosos, tactils, auditius, etc.) sobre una terminacié nerviosa
sensitiva. Efecte sobre I'anim, especialment viu, pregon.

Impressionisme: Corrent estétic iniciat i desenvolupat sobretot a
Franca el darrer quart del segle XIX. Representa la llum actuant
sobre els colors: amb pinzellades breus, els impressionistes
normalment no barregen els colors (generalment purs) al suport, siné
que deixen que siguin mesclats per I'ull huma, que obté, aixi, una
aparenca molt més viva de la realitat representada. El nom li ve
d’'una composicio del pintor franceés Monet que titula Impression.

Imprimacio: Recobriment pictoric d’'un alt contingut de carregues i
pigments amb que hom aplica la primera capa sobre una superficie
per tal d’assegurar una bona adheréncia del recobriment definitiu.

Informalisme: Tendéncia artistica abstracta desenvolupada després
de la segona guerra mundial que es basa en el valor expressiu de la
materia plastica.

Introversio: Tendencia a retirar-se en un mateix, rebutjant de lliurar-
se al mon exterior.

Irradiacio: Disposicio de linies, plans o volums que surten d’un
centre comd.

L

Laca: Resina produida per exsudacié de certs vegetals. Vernis dur i
brillant que hom obté a base de laca natural o de productes sintétics.
Es aplicada a la pintura a I'aquarel-la i a 'estampat de teixits.

Linia: Conjunt de punts del pla o de I'espai. Tra¢ de gruix petitissim
en relacio a la seva llargaria. Ratlla.

Litografia: Sistema d’'impressié basat en el fenomen de la repulsio
existent entre l'aigua i les materies greixoses. Contrariament als
altres sistemes d’impressio, tant les parts impressores com els
blancs son al mateix nivell.

Lluminositat del color: Caracteristica d’'una sensacié de color
(excepcié feta del seu to i de la seva saturacié) que permet
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classificar-la com a equivalent a la sensacidé produida per algun
element de I'escala de grisos acromatics. Sindnim del terme valor.

M

Maca: Eina de percussi6 composta d’un cilindre de fusta dura
travessat per un manec i que afecta una forma semblant a un martell.
Es emprada per pastar el fang.

Mandala: Figura geomeétrica de desenvolupament concentric i forma
simetrica en que tot equidista i se subordina respecte a un punt axial.

Manierisme: Corrent pictoric del segle XVI, immediat al Barroc, que
utilitza colors vius i representa les figures allargades i exagerades. El
nom li ve dels artistes que pintaven a la maniera de Miquel Angel.

Massa: Agregacié de particules o de coses que formen un cos,
especialment d’'una grossaria considerable.

Mat: Sense brillantor.
Materic: -a: Relatiu o pertanyent a la materia.

Matis: Cada un dels tons d’'un mateix color que van per graus des
del més clar al més fosc61.

Médium: Hi ha qui prefereix utilitzar aquest terme en lloc d’aglutinant,
mitja o vehicle. Tots quatre signifiguen el mateix.

Midé (de blat): Substancia obtinguda del blat (també pot ésser-ne de
I'arros) emprada en la fabricacié de coles. La seva consisténcia el fa
especialment apte per a la preparacié de pintura per a ser aplicada
directament amb els dits. S'utilitza en el collage amb paper i seda.

Mitja: Qualsevol material que serveixi per a expressar-se: fang,
fusta, pintura, etc. Equivalent a aglutinant i a vehicle.

Mitja tinta: To intermediari entre el clar i 'obscur, la llum i 'ombra.

61 Hi ha confusi0 respecte a aquest terme, segurament degut a les

traduccions, Hi ha qui empra matis en el sentit de valor, com en aquest cas, i qui
'empra en el sentit de to. Sembla que el vocabulari plastic encara no esta ben
definit, segurament degut al fet de I'antiguitat de la practica de l'art.
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Mobil:  Realitzacio plastica dotada de moviment constant o
alternatiu, autoaccionada o propulsada per un agent extern, el qual
pot ser un factor natural aleatori (vent, aigua, etc.) o per I'espectador
mateix.

Model: Cosa que hom pren com a objecte d’imitacié a fi de
reproduir-la. Representacié en cera, argila o algun altre material
mal-leable d’'un objecte destinat a ésser reproduit en pedra, marbre,
bronze o fusta.

Model intern: Segons G-H. Luquet, representacio interior de
I'objecte els atributs de la qual son constituits per alld que és
important per al nen.

Modelatge: Accié de donar forma amb argila, cera o una altra
materia plastica. En pintura, representar amb exactitud el relleu de
les figures.

Modernisme: Moviment artistic produit a Occident a la fi del segle
XIX i al comencament del XX. Es caracteritza pel predomini de la
corba sobre la recta, la riquesa i el detallisme de la decoracid, I'is
freqlient de motius vegetals, el gust per la asimetria i el dinamisme
de les formes.

Monocrom: D’un sol color.

Monotip: Impressid Unica obtinguda amb una planxa de vidre o bé
metal-lica entintada.

Montage: Terme frances que fa referencia a un collage a base de
fotografies i imatges sobreposades.

Mosaic: Decoracié d’'una superficie a base d’incrustar-hi trossets de
pedra, de marbre o d’altres materials de diferents colors.

Motiu: Tema, assumpte a desenvolupar en una obra d’art. Fragment
d’'una composicié decorativa constituit en unitat que es repeteix
ritmicament.

Motivacio: Procés que sosté i que dirigeix I'activitat de 'organisme i
el comportament dels individus.

Multiple: Obra d’art realitzada de manera seriada a fi d’obtenir-ne un
nombre major d’exemplars; hom n’abarateix aixi el cost i posa fi al
concepte d’obra unica.
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Mural: Pintura realitzada directament sobre un mur. Pot fer-se
segons diferents procediments: al fresc, a I'encaustica, al tremp, etc.

Museu: Lloc on, amb finalitats culturals, hom guarda i exposa
objectes pertanyents al mén de I'art, de la ciéncia, de la técnica, etc.

N

Naif: Moviment artistic que apareix a Franca a la fi del segle XIX.
Concep la pintura com una obra feta amb tecnica minuciosa, amb
refinament cultural i amb simplicitat i imaginacid, que respon a un art
instintiu, antinaturalista i espontani, sense perspectives, i que usa
alhora la representaciéo del somni i de la realitat dels personatges
representats.

Neoclassicisme: Moviment estetic, a la segona meitat del segle
XVIll, de base intel-lectual originat pel cansament davant les
formules del barroc final o lI'esgotament de la seva capacitat
creadora. Es una reaccio contra el Barroc i, com el Classicisme, té
els seus models en I'art grec i roma.

No figuratiu, art: Terme amb qué també es coneix 'art abstracte.

Nota: Apunt.

O

Objecte trobat: Del frances objet trouvé, expressid relativa a
I'aplicacié de deixalles, naturals o artificials, a les quals es déna un
caracter artistic inserint-los a I'obra d’art.

Obra: Produccié artistica o conjunt de produccions artistiques d’un
autor.

Oli: Procediment pictoric consistent en la dissolucio en oli de llinosa
dels colors utilitzats per pintar.

Ontogénesi: Seguit de transformacions sofertes per un organisme
animal o vegetal des de la fecundacio fins que ateny el seu estat
madur. El 1884 Haeckel propugna que l'ontogénesi reprodueix la
filogenesi; és a dir, cada individu passa, en la seva propia evolucio,
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per les etapes que la seva especie ha passat en el decurs de
I'evolucio bioldgica.

Op-Art: Tendéncia pictorica de caracter abstracto-geometric que
s’origina vers els anys seixanta.. Pren per base les investigacions
classiques de la psicologia gestaltica: trompe-I'oeil, moviments
il-lusoris, contradiccions visuals, figures impossibles, jocs optics, etc.
Pel que fa a I'us del color, recorre, moltes vegades exclusivament, al
blanc i al negre.

Ordit: Serie de fils que en la roba teixida van de llarg a llarg,
paral-lelament a les vores, per oposicio a la trama.

P

Paisatge: Pintura, dibuix, gravat o relleu que representa un lloc
natural o urba com a tema principal, o bé com a fons o ambientacio.

Paleta: Superficie rectangular o de forma ovalada sobre la qual el
pintor disposa els colors, ordenats segons el seu criteri personal.
Conjunt de colors que utilitza cada pintor.

Paper assecant: Paper gruixut i no encolat que hom empra per
assecar la tinta d’'un escrit.

Paper canson: Paper gruixut, resistent, de superficie setinada o
aspra i d'un to semblant al color de palla, emprat en el dibuix.

Paper de dibuix: Paper blanc i consistent, amb una capa d’aprest,
gue hom empra per dibuixar.

Paper d’estrassa: Paper de baixa qualitat fet amb draps, gruixut i
molt absorbent; no serveix per a escriure-hi.

Paper ingres: Paper molt apte per al dibuix, texturat, semblant al
paper verjurat.

Paper kraft: Paper de color marré fosc, molt resistent, que és
utilitzat per a 'embalatge.

Paper offset: Paper flexible, de gra fi i de baixa qualitat que s’usa
per a la impressio en el sistema offset.
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Pasta: Massa tova formada d’una substancia solida molta o
polvoritzada mesclada intimament amb aigua o amb un altre liquid.

Pastar: Convertir en pasta. Treballar la pasta.

Pastel: Tipus de llapis fet amb colors molts i reduits a pasta amb
goma arabiga, talc i caoli.

Pastel, pintura al: Procediment pictoric consistent en I'aplicacié del
pastel damunt paper generalment granulat, protegit amb una
preparacio de cola, pedra tosca i pols de marbre o vidre.

Patina: Pel-licula verdosa formada generalment en la superficie del
bronze exposat a lI'accié de la llum i dels agents atmosférics. To
terrés i opac, o coloracié suau que, amb el temps, prenen les
pintures o els objectes.

Patr6: Model de paper, cartolina o cartré segons el qual hom talla o
dibuixa certs objectes.

Perspectiva: Construccid geometrica que permet representar els
objectes tridimensionals sobre una superficie plana de manera que,
quan és mirada amb un sol ull, immobil i fixat a la distancia justa, la
imatge perspectiva coincideix amb la que en donaria la visio directa.
Qualssevol metodes de representar o suggerir la profunditat espacial
sobre el pla pictoric.

Pigment: Substancia colorant d’origen natural o sintetica, insoluble i
finament polvoritzada que, afegida a I'aglutinant o vehicle, forma la
substancia més o menys pastosa que constitueix els diversos tipus
de pintura.

Pinacoteca: Edifici destinat a conservar i exposar col-leccions de
pintura.

Pintura: Una de les arts plastiques. Art de pintar. Superficie sobre la
qual és pintat un objecte, un tema o unes formes. Matéria liquida o
pastosa preparada per a pintar alguna superficie que consisteix en la
suspensio de materies solides (pigments) en una preparacio liquida a
base d’un vehicle, dissolvents, plastificats o assecants.

Pintura al tremp: Nom generic que hom aplica a les pastes
pictoriques aquoses i cobrents, constituides per una trempa i un
pigment. Hom sol distingir cada tremp segons la trempa utilitzada:
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tremp d’ou, de cola, de plastic, de caseina, etc. La pintura al tremp
de goma és anomenada aiguada o gouache.

Pinzell: Estri format per un feix de péls o fibres vegetals o artificials
fixat a I'extrem d’'un manec mitjangant una virolla metal-lica, aixafada
de manera que garanteixi la fixacié dels péls al manec.

Pla: Cadascuna de les superficies imaginaries d’un dibuix, pintura,
etc. determinades per la distancia que mantenen respecte a la
superficie real del dibuix, pintura, etc.

Pla pictoric: Superficie sobre la qual es crea la composicio
bidimensional, considerada com un espai dinamic d’interaccio dels
elements plastics.

Plantilla: Peca de carto, cartolina, planxa, etc. retallada de manera
gue, resseguint-la amb el llapis o qualsevol altre estri, permet repetir
indefinidament una mateixa forma.

Plasticitat: Qualitat de les materies blanes que poden ésser
modelades facilment amb les mans o amb l'ajut d’'un estri.

Plastilina: Massa plastica, de diversos colors, que és emprada per
modelar. Té una composicié variable, a base d’argiles plastiques;
propia per a petits modelatges.

Policrom/a: De diferents colors. El contrari de monocrom.

Pop-Art: Moviment plastic desenvolupat a la década dels anys 1960
gue es caracteritza per utilitzar una iconografia basada en la
publicitat, el reportatge de premsa, el comic, etc.; és a dir, en
I'expressio popular de la societat de consum.

Primer pla: Entre els plans imaginaris de la representacié plana o
els plans reals de la representacio tridimensional, el pla més proxim a
I'espectador.

Primer terme: Primer pla.

Primitius: Nom donat als pintors italians de la primera meitat del
segle XIV i de la primera del segle XV i, per extensio, a tots els
pintors europeus de la fi de I'edat mitjana.
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Profunditat: Distancia entre els diversos punts de I'eix antero-
posterior de I'espai. Representacio il-lusoria d’aquesta distancia en el
pla pictoric.

Proporcié: Relacié d’'una part amb el tot, o d’'un objecte amb un
altre, quant a magnitud, quantitat o grau.

Punt de fuga: En les representacions perspectives, punt de
convergéncia, en la linia anomenada de I'horitzd, de les rectes
paral-leles horitzontals que incideixen en el quadre o pla de
projeccio.

Punt de vista: Lloc des d’on hom mira un paisatge, un edifici, etc.

Puntillisme: Neoimpressionisme. Aplicava la pintura sobre el suport
a base de punts de color pur que, en percebre’s mesclats originen els
diferents tons secundaris, ternaris, etc. Tecnica pictoric consistent a
posar petits punts de color I'un al costat de l'altre per tal de crear una
mescla optica a la retina, en lloc de mesclar els colors a la paleta i
després aplicar-los al suport.

Punxd: Instrument de ferro que consisteix en una tija conica
punxeguda, proveida de manec de fusta, plastic, etc. emprat per fer
forats.

Q

Quadre: Pintura, sobre tela o taula, enquadrada en un marc,
destinada generalment a ser penjada a la paret. Pla pictoric.

R

Realisme:  Actitud estilistica que mira d’elaborar les formes
artistigues amb adequacio als aspectes de la realitat.

Regressid: Procés inconscient mitjangant el qual I'individu torna a
una etapa anterior del seu desenvolupament.

Relleu: Forma d’escultura no exempta treballada en un suport
bidimensional. Segons que els elements representats sobresurtin o
no del suport, el relleu pot ser considerat positiu 0 negatiu. En el cas
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gue sigui positiu, segons la profunditat del volum sobresortint, tenim
el baix relleu, el mig relleu i I'alt relleu.

Remissid, corbes de: Es refereixen a les diverses sensacions
visuals que pot presentar un mateix to de color segons el tipus de
llum que lil-lumini (per exemple, un mateix vermell sembla més
esmorteit i més fosc si se l'il-lumina amb llum fluorescent, i més viu i
més clar si amb llum incandescent).

Renaixement: Nom que designa el periode historic europeu
tradicionalment fixat entre mitja segle XV i mitja segle XVI, originat a
Italia, que es caracteritza per un retorn a les formes classiques de
Grecia i Roma

Repressid: Procés o mecanisme psiquic mitjancant el qual resten
inconscients determinats elements dinamics de [l'activitat instintiva
(motivacions, emocions, tendencies o idees) per tal com aquests son
0 son vistos com a penosos o perillosos per a 'individu, en virtut dels
costums o de la moral imperants al seu entorn.

Reprimir: Contenir allo que €s o0 hom considera excessiu, posar-hi
limits.

Retrat: Representacio d’'una persona o animal mitjangant la pintura,
el dibuix, el gravat o la fotografia.

Revival: Mot anglés que traduit significa revifament. Aplicat, sovint
en sentit pejoratiu, per referir-se al retorn a formes i maneres
d’expressio del passat.

Ritme: Proporcié de temps entre diversos sons, moviments,
fendomens o actes repetits.

Ritmic, -a: Compost, produit o executat obeint un ritme determinat.

Romanic, art: Art desenvolupat després de la sedimentacié de les
nacionalitats despreses de la descomposicio de I'imperi carolingi. Es
caracteritza per la volta i I'arc de mig punt.

Rococo, art: Corrent artistic nascut a Franca en temps de Lluis XV,
caracteritzat per I'is de l'ornamentacié i I'abundancia d’elements
curvilinis
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Rupestre, art: Denominacié que designa les pintures o els gravats
prehistorics fets a les coves o a les balmes o, no tant sovint, en
parets de roca.

S

Sanguina: Llapis o barreta vermells, fets ordinariament d’hematites
vermella. Dibuix fet amb aquests estris.

Saturacio del color: Grau en qué un color se separa del gris neutre
| s'acosta a un color pur de I'espectre.

Semantica: Relatiu o pertanyent a la significacié dels mots.

Serigrafia: Procediment d'impressio, d’estampacié o de decoracio
en el qual el motiu que hom vol imprimir o estampar és dibuixat en
una tela de sedas o teixit de seda o nil6 muntat en un marc, i hom
tapa amb cola, tires de paper, etc. els forats de la zona de teixit que
té dibuix.

Serra de vogir: Serra de bastidor de fulla estreta, destinada a serrar
contorns.

Sfumatto: Teécnica pictorica introduida per Leonardo de Vinci, en
que els colors passen gradualment d’'un to a un altre i les figures
perden la linia de contorn per a aconseguir la compenetracié entre
aquelles i 'atmosfera.

Signe: Allo amb quée una cosa és representada.

Simbol: All6 que hom pren convencionalment com a signe d’una
cosa.

Simbolisme: Moviment artistic, essencialment pictoric, del darrer
terc del segle XIX que presenta imatges oposades a la realitat visible
o cientifica per demostrar que existeix una realitat amagada que, Si
no és possible de conéixer, és almenys possible d'intuir.

Simetria: Correspondencia de dimensions, forma i posicio respecte
a un punt, a una linia o a un pla dels diferents elements d’un conjunt,
de dos o més conjunts entre ells.

Simetric, -a: Que presenta simetria.
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Soldadura: Unio de dues peces de composicid semblant i diferent
fent de manera que la zona d’unié sigui un tot homogeni amb les
zones laterals més proximes.

Soldar: Unir sdlidament dues peces per mitja d’'una soldadura.

Styling: Mot anglés que traduit significa eslilitzacié. En disseny
s’empra per referir-se a I'actualitzacié de dissenys antics dels quals
es redissenya I'aparenca visual per tal de fer-los passar per nous.

Suport: Qualsevol material sobre el qual es pinta o es dibuixa. Els
suports meés frequients son la tela, la fusta i el paper.

Suprematisme: Tendencia pictorica de caracter no figuratiu que
provoca sentiments directes a través de nous simbols, com el
triangle, el quadrat, el cercle i la creu. Lligat historicament al proces
ideologic i revolucionari soviétic, neix el 1915.

Surrealisme: Moviment plastic que apareix el 1924, amb el Primer
Manifest Surrealista, en el qual es propugna l'automatisme psiquic
pur, la irracionalitat i la despreocupacio per l'estética. Déna gran
importancia a la manifestacié de l'inconscient

T

Tac: Tros de fusta, peca de plastic o de metall per a encaixar en un
forat o buit, destinat a sostenir-hi un objecte clavat o ficat en ell.

Taca: Petita part d’'una cosa de diferent color que el dominant. En
pintura i dibuix, en oposicié a linia.

Tachisme: Mot francés que designa el moviment pictoric creat a
Franca el 1950 consistent en I'aplicacio per part de I'artista de taques
de color sobre la tela d’'una manera completament espontania i
extremadament dinamica, com si es tractés de materialitzar el ritual
mateix del procés historic.

Tactil: Relatiu o pertanyent al tacte. Percebut mitjancant el tacte.
Talla: Obra escultorica, especialment de fusta.

Tallar: Donar una forma determinada a un objecte, separant-ne les
parts sobreres amb un instrument de tall.
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Tapis: Peca de roba amb grans dibuixos; emprat generalment en
'adornament de les parets de les cambres, la fabricacid del qual
constitueix I'art de la tapisseria.

Taula: Peca de fusta plana i de poc gruix, més ampla que gruixuda,
que serveix com a suport de la pintura. Pintura feta sobre suport de
fusta. Caracteristica de la pintura de cavallet medieval, fou
substituida per la tela el segle XVI.

Tendéncia descriptiva: (vegeu Dibuix llenguatge)
Tendéncia narrativa: (id. id.)
Tenebrisme: Estil pictoric que déna gran importancia al clar-obscur.

Terra cuita: Peca de terrissa de caire artistic. Anomenada també
terracotta, de ['italia.

Terrissa: Objecte o conjunt d'objectes fets de terra argilosa
afaiconada quan és molla i pastada i després cuita.

Tessel-la: Cadascuna de les petites peces cubiques de marbre, terra
cuita, vidre, etc. amb que és fet un mosaic

Tinta: Els colors dominants en una pintura, un paisatge, etc. i llurs
gradacions.

Tipus: Segons G.H. Luquet, representacio infantil del model intern
de l'objecte.

To (de color): Caracteristica de color que permet classificar-lo com
a vermell, blau, verd, etc.

Trag: Senyal que fa un llapis, ploma, etc. sobre el paper en escriure,
dibuixar, etc.

Tracar: Senyalar, sobre una superficie, una linia. Dibuixar les linies
d’una figura, d’una construccié per a realitzar, etc.

Trama: Fil o conjunt de fils que van de vora a vora d'un teixit,
entrellacats i encreuats amb els fils de I'ordit.

Translucid: Que deixa passar la llum, pero no veure distintament els
objectes a través seu.
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Tremp: Qualitat de rigidesa o de flexibilitat dels pels dels pinzells o
de les puntes de les espatules. Fortalesa o poder aglutinant d’'una
trempa.

Trempa: Procediment pictoric basat en la mescla del pigment amb
clara d’ou rebaixada amb aigua destil-lada. Per extensio, s’aplica
aguest terme a qualsevol procediment que utilitzi un aglutinant afegit
a un pigment en pols.

V

Valor: Grau de lluminositat del color, per referencia a I'escala de
grisos, la qual va de l'obscuritat maxima (negre) a la maxima
lluminositat (blanc).

Veladura: Capa subtil de color que l'artista estén sobre una pintura
ja seca, per a fer-ne ressaltar el to, per a endolcir-ne el modelatge o
per a modificar-ne la for¢ca de coloracio.

Vernis: Dissolucié d’'una o més resines en un oli o liquid volatil que,
estesa sobre la superficie d’'un objecte, s’asseca i forma una capa
que li infereix brillantor, resisténcia a l'aire i a la humitat, etc.

Vidrat, -ada: Dit de la ceramica o rajola coberta d’'un vernis vitric.

Visual, tipus: Segons V. Léwenfeld, tendencia a experimentar la
realitat per mitja del sentit de la vista. El tipus visual, en
consequeéncia, és sensible als canvis d’aparenga de les coses (llum,
atmosfera, etc.) i se situa com a espectador davant I'escenari de la
realitat. Es impressionista. Aquest tipus podria correspondre al tipus
fisioplastic de Verworn i a I'extravertit de Jung.

Vitrall: Vidriera de colors d’alguns finestrals, lluernes o obertures
d’un edifici, construida segons un disseny o un dibuix previ (cartrd) i
manegada generalment amb plom sobre un bastidor metal-lic.

X

Xilografia: Art de gravar la fusta que consisteix a rebaixar i entallar
amb gubies i burins les parts de les superficies d’'una planxa de fusta
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que han de restar blanques en I'estampa, tot deixant en relleu la
superficie llisa per a ésser tintada i estampada sobre el paper.
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Concursos d’art infantil

Una de les mostres més significatives del nostre grau d'imaginacio
col-lectiva a I'hora de qualsevol festa o festeta, sol ser I'organitzacio
de concursos de dibuix i/o pintura infantils. Escoles, agrupaments,
associacions de veins o de comerciants, col-lectius de tota mena...
acudeixen al recurs facil de I'expressié dels infants per omplir espais
de festa o d'esbargiment. On sigui i quan calgui.

Una societat agressiva com la nostra converteix en competicié tot
alldo que toca. | ja teniu endegats concursos per a saber qui és el
millor dibuixant o el millor pintor entre els nens de I'escola, del barri o
de la ciutat.

Quelcom tan senzill té caires especialment greus quan es tracta de
criatures, i la gravetat creix si els organitzadors d'aquestes conteses
son institucions que confessen llur voluntat pedagogica.

Les finalitats de la pedagogia resten subvertides quan aquesta
esdevé competitiva, perque en aquest cas la motivacio del noi ja no
prové de l'afany d'autosuperacido sin0 que queda configurada en
relacio a l'altre. No es tracta tant de ser el millor com de "quedar
primer" o de "guanyar"; val a dir, de deixar els altres enrere. Es un
procés excloent, segregatiu, que no té res a veure amb la dignitat de
la persona ni amb el desenvolupament de la individualitat del noi.

La formacié del nen no pot admetre una competitivitat fixada en
termes de valua personal, entre altres coses pergué no hi ha un
model Unic que actui de valor unitat en la comparacio.

L'art no és competitiu. Traduint aquesta possibilitat de comparacio a
un altre nivell, seria del tot impensable amidar amb un mateix mesuro
-un concurs d'aguesta mena no és cap altra cosa que aixo- els
diversos estils i menes d'expressio humana des de la prehistoria
enca.

Quina anima de cantir cercaria el significat d'un mot catala en un
diccionari de llengua russa, o japonesa? | qui pretendria quissar
aigua amb un cistell?

Que, en un paral-lelisme semblant, confonguem l'expressié estetica
amb una competicid esportiva -en que se suposa un vencedor i un
vencut- no significa altra cosa que, per a una civilitzacio de
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vencedors i venguts -i, doncs, guerra- sigui molt més transcendental
el futbol que l'art.

L'art no és una guerra. L'art és tot el contrari: expressié de cultura i
de pau; i ho és tant, aixo, que alli on no és possible la convivéncia de
les més diverses expressions de I'home només hi ha lloc per al
domini de I'home per I'home.

L'art infantil no és, com s'ha vist, un art adult imperfecte, encara no
reeixit, siné que té una essencia propia i autonoma; de tal manera és
aixi que perd tot o gran part del seu sentit quan se'l deslliga del nen
que li ha donat vida. L'expressio caracteristica dels adults pot ser
definida al marge de l'artista que I'ha produida; deixant de banda
consideracions de tipus psicologic i cenyint-nos a l'aspecte merament
estétic, l'obra constitueix un tot acabat, tancat en ell mateix. L'es-
cultura romanica o la pintura rupestre son bons exemples del que
volem dir.

L'art del nen, en canvi, és tot una altra cosa: I'obra no acaba d'ésser
totalment si n'ignorem [lautor; a tot estirar, ens mourem per
aproximacions. Encara hi ha més: perque I'obra infantil sigui
plenament significativa és indispensable assistir al seu procés.
L'expressio infantil ho és del mon interior del marrec que I'ha creada,
de les seves vivéncies, dels seus conflictes, de la seva afectivitat,
dels seus interessos, de la seva situacido personal, de la seva
resposta davant dels impulsos que |i arriben de I'exterior...
L'expressio visual del nen és també una eina de captacio d'un mon
gue va construint a poc a poc, una eina d'afirmacié d'ell mateix i de
les seves conquestes de cada dia. Una eina, a fi de comptes,
intensament conformada per la seva circumstancia familiar i social.

Aixi, arriba que el que hom valora és una persona en plena evolucio,
una situacid en el mon -més o menys privilegiada, més o menys
mancada- i unes dades familiars i afectives molt concretes. Fer, de
tot aixo0, un judici és d'una audacia tal i d'una responsabilitat tan gran
gue ningu, si no fos per inconsciéncia, no hauria de poder assumir-ne
el paper de jutge.

Aix0 no obstant, en la suposicid que pogués trobar-se un jurat,
aquest hauria de ser molt qualificat per a la tasca que se li demanés.
¢ Serien aptes l'artista adult i el critic d'art -ambdés ben capacos pel
que fa referencia a l'art adult- d'erigir-se en jutges d'alldo que fa un
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nen? ¢Hi hauria algun educador disposat a actuar d'una manera com
aquesta?

Si ni l'artista, ni el critic, ni I'educador, per llur preparacié mateixa, no
sén bons per a aguesta comesa, quin disbarat no seria anar a raure -
com passa tan sovint- al dictamen dels conreadors de la cultura, dels
esports o del comerg?

Des de la perspectiva adulta pot semblar que aixd no tingui gaire
importancia. Per al nen, en canvi, €s quelcom de decisiu: uns
senyors grans que, per ésser-ho, ho saben tot, han decidit sobre la
validesa del seu treball. D'ara en endavant, aquest dependra de llur
sentencia. Dependra d'allo que els grans en diguin.

El veredicte d'un jurat consisteix a assenyalar quin és el treball millor
0 els pocs millors. La qual cosa significa que, entre cent nens, cal
sacrificar-ne noranta-nou per un de sol. Des de l'angle de la festa,
aixd no és important. Per al nen, si. Es tan perjudicial per al
guanyador com per als noranta-nou perdedors, perque té
consequencies per a l'un i per als altres.

El millor, el primer, aquell noi que ens arriba amb aires de suficiéncia,
que refusa les questions, que no es mou d'un mateix procediment ni
d'unes mateixes maneres pergue s'hi troba segur -té l'aval de tot un
senyor jurat!-, perdo que tem aventurar-se per camins desconeguts
perque, en el fons, se sap feble i insegur. També sap que, perque
I'aplaudeixin, ha de copiar-se indefinidament a ell mateix; perque el
tinguin en compte ha de ser fidel a allo que hom espera d'ell. | el seu
art va morint, perqué ja no és propiament seu. Ni tan sols manllevat.
Es un conjunt de formes estereotipades, inexpressives, llepades,
mortes.

Els altres noranta-nou, decebuts, hauran perdut la confianca en el
seu treball: allo que neix veritablement d'ells no és acceptat pels
grans; per tant, no esta bé. El que ha fet el guanyador, si; pero, a
ells, no els surt tal com volen les persones grans. Aquests nois
també ens son familiars: son els qui amaguen amb por allo que han
dibuixat o pintat, perduts en el mar de la desconfianca en ells
mateixos i en els altres. El seu full ple de formes i colors -reflex de
llurs vivéncies i coneixements- els podia ser, tot d'un plegat, un cami
per a aconseguir allo amb qué se'ls havia enllaminit; un cami que,
per llur incapacitat, els ha deixat amb les mans buides. De primer, el
seu llenguatge de coloraines era quelcom que els excitava a
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manifestar-se més i meés; després, se'ls ha fet descobrir que aquest
llenguatge podia convertir-se en un mitja de possessio, i, finalment,
aguesta cosa que podien abastar -el premi- els ha estat arrabassada.
| si aix0 ha estat aixi una, una altra i una altra vegada... quin sentit té
esforcar-se a dibuixar i a pintar?

No solament s'ha desvirtuat el sentit de llur necessitat d'expressio,
sin6é que, a més, se'ls ha negat I'entrada en un mén cobejat: el moén
dels que en saben i, perqué en saben, poden aconseguir premis.

D'aquests cent, cinquanta sén les animes de cantir que concursen
amb un treball personal; ric o pobre, pero que els expressa. Els altres
cinquanta, entre els quals hi ha el guanyador, han fet una obra de
concurs; és a dir, han sacrificat llurs tendencies i gustos per a satisfer
el voler (el kitsh) i la manca d'imaginacio dels grans.

Guanyar representa comencar a tastar el pas per la roda del prestigi
social. Guanyar és perdre.
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Dades per a una historia de la
pedagogia de I’art

1749

Benjamin FRANKLIN escriu Proposed Hints for an Academy, obra en
qué recomana la necessitat de I'habilitat manual i de I'aprenentatge
del dibuix.

1848

William MINIFE fa notar la importancia de I'art com a mitja per a
desenvolupar aspectes importants de la personalitat en allo que fa
referéncia al treball industrial.

1854
Herbert SPENCER refusa la copia com a recurs per a aprendre
dibuix. Publica Education Intellectual, Moral and Physical, el 1861.

1857

Per primera vegada en la historia de l'educacidé moderna, John
RUSKIN fa notar les possibilitats del dibuix com a eina d’educacio.
No es refereix, encara, al dibuix dels infants, pero si que fa referéncia
a aquest tema en el proleg de la seva obra quan diu que, als nens,
els agrada dibuixar i que no se’ls ha d’'impedir aquesta activitat. La
intencié de Ruskin era formar artistes. Es autor de The Elements of
Drawing, 1875.

1861
El mestre d’escola J.SNELL afirma que el fet de dibuixar hauria de
constituir un aspecte especial de la instruccié.

1871

L’estat de Massachusets crida I'anglés Walter SMITH per tal que
dissenyi uns programes de dibuix a fi de preparar professionals de la
industria.

1880

Bernard PEREZ fa observacions sobre el gust estétic i el sentit del
color en els infants. Coneix Corrado Ricci i s’influencien mutuament,
tot i que el sentit exacte d’aquest fet no és interpretat igual: mentre hi
ha autors que afirmen que fou Ricci qui influi sobre Perez, n’hi ha
d’altres que sostenen el contrari.
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Ebenezer COOKE comencga un periode de recerca i d’escrits sobre
'ensenyament de I'art que culminara el 1985.

1882

L’hivern d’aquest any, Corrado RICCI s’aixopluga de la pluja sota
d’'unes arcades i descobreix unes guixades infantils a terra. Per la
seva condici6 de poeta, segurament, s’interessa per aquests
grafismes i inicia les seves recerques. Observa que els nens
comencen a expressar-se amb una xarxa de linies entrellagades, i
arriben a formes figuratives molt senzilles que, a mesura que creixen,
esdevenen meés detallades. Diu que el nen dibuixa allo que sap i no
el que veu, i fa notar la seva preferencia per la representacié de la
figura humana.

1883
Ricci, critic d’art i arqueoleg, pronuncia una conferéncia sobre les
seves recerques, publicada el febrer de 1885.

1885

Aquest any constitueix una fita en les recerques sobre el grafisme
infantil: marca el pas de la seva prehistoria a la seva historia. Fins
ara, només havia estat esmentat de passada. Ara comenca un
interés per I'estudi de I'art infantil en si mateix.

Franz CISEK, un pintor austriac relacionat amb el moviment
Sezession, va a Viena per ingressar a I'Académia de Belles Arts.
Quan els nens de la casa on s’hostatja veuen com pinta, li demanen
gue també els ho deixi fer. Cizek, que en aquest moment té vint
anys, els ho permet i queda sorpres; ensenya els treballs dels
infants als seus amics pintors i provoca un entusiasme col-lectiu. Per
aixo deriva cap a I'educaci¢ artistica: intenta crear una escola d’art
infantil, pero les idees avancades del pintor de Bohemia pel que fa a
les possibilitats de I'art com a pedagogia topen amb el pensament
escolar del seu temps i les autoritats li ho neguen.

Cisek és el primer artista que s’interessa pel dibuix dels infants i no
actua com a observador, siné que treballa directament amb ells en el
seu estudi mateix. Es el veritable descobridor de I'art infantil, ja que
és el primer que demostra que les activitats artistiques basiques son
inherents a la infancia i la desenvolupen naturalment. El seu treball
amb els nens és I'evidencia més clara de les seves tesis.

Cisek, tant pel que fa a models com a estimuls, isola els seus nois de
tot contacte amb I'exterior per tal de mantenir-los verges d’influéncies
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i llur imaginacio, immaculada. El seu métode es basa en 'expressio
lliure i en la capacitat creadora del noi, al quals manté al marge de
'obra d’art adulta. Li agradava dir: “deixeu que els nens creixin, es
desenvolupin i madurin”. Sembla ser, pero, que Cisek només admet
al seu taller els infants dotats de qualitats expressives remarcables.

La transcendéncia de l'obra de Cizek ve determinada per la
confluéncia de dos factors de gran importancia: de I'una banda, és un
pintor que mira I'expressio infantil amb visié d’artista i, per tant, li
ddéna un valor en ella mateixa; de l'altra, tot un potencial d’expressio
és explorat per primer cop de manera inedita.

Ebenezer COOKE, mestre d’escola, publica Art Teaching Child
Narture, a Journal of Education (Londres, desembre de 1885 i gener
de 1886), que representa el primer intent de definicid de les fases per
les quals el nen travessa durant el desenvolupament de la seva
expressio. Té les arrels en Rousseau i Froebel, preconitza el dibuix
espontani i és influit per Sully perqué tots dos tenien llargues
converses sobre el tema. Remarca la necessitat de conéixer el nen i
dona gran importancia a la imaginacio, origen de la capacitat de fer
nombres, longituds i direccions gracies a la facultat de representacio.
En aquesta série d’articles publicats per Cooke durant aquests dos
mesos es troba l'inici de les recerques sobre l'expressio infantil. Es
un seqguidor de les idees de Ruskin.

1886

Corrado RICCI treballa sobre I'obra, que es publica I'any seguent,
L’arte dei Bambini, Bolonya. Entre els diversos autors que es
refereixen a Ricci, no hi ha acord sobre les seves activitats: critic
d’'art, arquedleg, psicoleg, poeta... Tot i que s’interessa pel dibuix
infantil, no considera que pugui qualificar-se d’art perqué hi veu una
deficiencia técnica, malgrat que no hi hagi errors de logica. Les seves
observacions sén de tipus estétic i psicologic. Creu que el dibuix
infantil i 'art figuratiu sén dues coses diferents. Es influit per Perez.

Ricci posa les bases de les futures teories sobre l'art infantil.

Observa quatre fases en la representacié de la figura humana i fa
notar com aquesta presenta transparencies —raigs X- i té tendéncia a
mostrar senceres les diferents parts del cos. Gran part de la seva
obra tracta de l'estética, de I'evolucid del color en l'infant, i de l'art
dels pobles primitius. Ricci utilitza el métode de col-leccions.
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1887

Alfred LICHTWARK sosté que hi ha un paral-lelisme entre el
desenvolupament del dibuix infantil i el de la humanitat. Publica Die
Kunst in der Schule, 1887

1888

Publicacio de L’art et la poésie chez les enfants, de Bernard PEREZ,
pedagog i psicoleg. El capitol sisé d’aquesta obra tracta del dibuix del
nen, de la reflexié6 sobre com es comporten les criatures davant del
mirall i en treu conclusions relacionades amb l'estética. Déna relleu a
la incidencia de la imaginacié i a la importancia del reconeixement de
les imatges, i parla dels elements fonamentals de la figuracio, el
color, la perspectiva i la composicio. Basa la seva recerca en el
metode d’observacio directa. Influeix Ricci.

1891
El desembre d'aquest any, BERCY publica, a la Révue
Philosophique, el resultat dels seus estudis referents als dibuixos del
natural dels nens de 3 a 13 anys provinents de zones urbanes i
rurals.

1892
Aparicié de la primera bibliografia sobre el tema de I'art infantil a Art
in Early Education, a

Pedag. Seminar, 2, 464, confeccionada per Dana HICKS.

1893

Inici de les recerques d’Earl BARNES. a California, que es
prolonguen fins a 1902. Utilitza el métode d’enquestes. Es el primer
investigador que s’ocupa de l'estudi de I'art infantil des d’'un punt de
vista escolar. Considera I'expressio infanti com un llenguatge
simbolic basic, per les relacions entre el nivell de desenvolupament i
'edat del subjecte, per les caracteristiques expressives propies dels
sexes | pel canvi de la representacio frontal a la de perfil al voltant de
9 anys. Influeix Patridge, Levinstein i Lamprecht. Son seves les obres
Studies on Education i A Study of Children’s Drawings, Pedagogical
Sem. 2, 1983

1895

Louise MAITLAND publica els resultats de les seves observacions
sobre la preferencia dels nens per a la representacié de la figura
humana. Utilitza el métode d’enquestes. Autora de What Children
Draw to Please Themselves, Inland Educator, 1, 187.
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- Primer estudi historic de les etapes evolutives del dibuix infantil.
James SULLY, utilitzant el métode de col-leccions de dibuixos de
nens, estableix els estadis seglents: 1, gargot informe (a tall de joc);
2, ninot; 3, adquisicio d’'una técnica rudimentaria cap a 6 anys.
Considera els dibuixos infantils com una activitat lidica que el nen
aprofita per expressar la seva logica i el seu saber. L'obra de Sully
només dedica un capitol a l'estudi de les necessitats infantils
d’expressio grafica, perd constitueix la base per a recerques
posteriors, especialment pel que pertoca a la génesi de I'expressio
del noi d’acord amb la seva edat. Sully també és el primer que empra
el concepte de schemata o schema. Molt influit per Ricci. Autor de
Studies of Childhood, Londres, 1895

1896

El pedagog i psicoleg Hermann LUKENS estableix, per primera
vegada, els estadis del desenvolupament en relaci6 amb I'edat.
Considera quatre estadis: 1, gargots (cap a 4 anys), en que el nen
manifesta un interés pel gest; 2, edat d'or (entre 4 i 8 anys),
caracteritzada per linterés que l'infant mostra pels resultats de la
seva activitat grafica; 3, periode critic (de 9 a 14 anys), durant el qual
es desenvolupa la capacitat critica del noi i la descoberta de les
dificultats de dibuixar com ell voldria; 4, periode de renaixement, que
comenca a 14 anys i no totes les persones assoleixen, a causa de la
dificultat de trobar la seva manera personal d’expressar-se. Lukens
utilitza el metode de biografies.

1897
Les autoritats de Viena permeten que Franz Cisek crei la seva
primera escola privada.

1898

John BALDWIN estudia la imitacio grafica de la seva filla des de 19
a 28 mesos. Com Lichtwark, també s’interessa pel paral-lelisme entre
el desenvolupament del grafisme infantil i el de I'art de la humanitat.
Fa servir el métode de biografies. Publica Die Entwicklung des
Geistes beim Kinde und beider Rasse, Berlin, 1898.

A través del mateix meétode, Louise HOGAN fa un estudi dels
dibuixos, espontanis i provocats, del seu fill fins a I'edat de 8 anys.
Rouma observa que el fet que sigui obra d’'una mare el fa poc
objectiu. Escriu A Study of a Child, Nova York, Harper and
Bros.,1898.
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Karl Gotze, en la seva obra centrada en l'estudi de les activitats del
nen com a artista, parla de la reforma de 'ensenyament del dibuix a
Alemanya. Les seves idees pedagogiques tenen una influencia
prolongada en I'ensenyament del dibuix com a art. Es autor de Das
Kind als Kinstler.

Arthur Wesley DOW publica Composition, text que conté nocions
basiques sobre la linia, el color i el clar-obscur.

1899

COMMITTEE OF TEN ON DRAWING. L’Associacié Nacional
d’Educacié dels Estats Units nomena una comissidé nacional que
redacta una primera llista d’objectius per a l'educacio artistica.
Aquesta comissié estableix les fites segients: 1, desenvolupament
de la percepcio visual; 2, desenvolupament del gust estetic; 3,
afavorir la capacitat d’expressar-se graficament; 4, desenvolupar la
capacitat creadora; 5, desenvolupar unes habilitats que vagin més
enlla de les merament encaminades a una activitat professional; 6,
no és el proposit de I'educacié artistica formar artistes.

1900
Comencen a Londres les primeres exposicions de I'obra dels infants
de CISEK, que es van mantenir fins a 1910.

1901

M.C. SCHUYTEN, director del Laboratori de Pedagogia d’Anvers,
estudia la representacié que el nen fa de la figura humana analitzant
el grau de perfeccid dels dibuixos ien realitza una analisi quantitativa:
mesura els ninots fins als detalls més petits i els compara amb les
proporcions classiques ideals dels artistes adults. Arriba a la
conclusio que no és possible, des del punt de vista cientific, d’establir
un tipus danic de ninot per a cada edat. Es basa en els metodes
d’enquesta i d’'observacio directa.

1902

Lena PATRIDGE recorre al metode d’enquestes per estudiar
dibuixos infantils de “senyors” i “senyores”. Autora de Children’s
Drawings of Men and Women, a Studies in Education. 2, 1902,

Arthur B. CLARK s’interessa per la representacié infantil de la
perspectiva: fa dibuixar als nens una poma travessada per una
agulla. Observa que el 97% de nens de 6 anys dibuixen I'agulla com
si la poma fos transparent, i que, cap a 9 anys, la majoria dibuixen la
poma sencera i I‘agulla oculta del tot, sobresortint-ne només els dos
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extrems per I'exterior del contorn. Publica The Children’s Attitudes
Toward Perspective Problems, a Studies in Education (Universitat de
California, 1902) i Note pédagogique sur les dessin des enfants, el
1907.

1903

El psicoleg D.G. KERSCHENSTEINER escriu Die Entwicklung der
Zeichnerischen Begabung, que es publica dos anys més tard. Fa les
seves recerques a les escoles municipals de Munic a través del
meétode d’enquestes. EI mou I'afany de reformar 'ensenyament del
dibuix investigant: 1, el procés de l'expressido grafica des de
'esquema fins a la representacié completa de I'espai; 2, fins a quin
grau de desenvolupament pot arribar la facultat d’expressio dels nois
des de 6 fins a 14 anys. Observa la incapacitat infantil per a
representar la tercera dimensié i la dificultat de representar la
naturalesa, i que, en canvi, és dotat pel dibuix imaginatiu.

Com a consequéncia de I'éxit obtingut per Franz Cisek al seu taller,
I'estat li demana oficialment la creacié d’'una gran escola d’art infantil.
Es una mena de rendicié sense condicions, car, a més de rebre ajut
material, el deixa al marge d’inspeccions i dels programes establerts
oficialment.

1904

Siegfried LEVINSTEIN publica Untersuchungen das Zeichnen der
Kinder bis zum 14 Lebensjahr. Mit kulturhistorischen und
etnologischen Parallelen, editat a Leipzig. Observa que el sentit de la
proporcié en els nens no és igual que en l'adult, que els infants no
tenen aquest sentit, que per al nen els signes i les pintures s6n un
llenguatge: dibuixa quan vol dir alguna cosa sobre allo que esta
tracant. Pensa que el dibuix infantil és un mitja per a explicar una
historia i observa que els nens més grans se'n serveixen d'una
manera lineal, panoramica i sequencial en el temps.

Conrad LANGE considera el joc com a origen de totes les arts i, per
tant, del dibuix infantil.

1904

Karl Lamprecht, del Seminari d’'Historia de la Civilitzacio, de la
Universitat de Leipzig, estudia els dibuixos infantils i els compara
amb l'art prehistoric i el dels primitius actuals. Considera que el
desenvolupament de l'individu reprodueix el desenvolupament de la
raca, tant en l'aspecte fisic com psiquic. Pensa que l'estudi de I'art
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infantil pot ajudar I'estudi de les races. Estudia dibuixos procedents
de diversos paisos: Suecia, Beélgica, Anglaterra, Italia, Suissa,
Romania, Russia, Japd, Ameérica i Africa, i [Iindia. Foren
col-laboradors seus Lewinstein, Kretschman i Kohler. En certa
manera, el seu treball és una prolongacié del de Barnes al Estats
Units.

Franz CISEK és nomenat cap del Departament d’Experimentacio i
Recerca a 'Escola d’Arts i Oficis de Viena, on desenvolupa les seves
famoses classes per als nens. Aguestes aviat sOn visitades per
pedagogs d’Europa i dels Estats Units, cosa que marca l'inici d’'una
gran influencia de les seves teories i del seu estil de treball, aspectes
gue avui no son prou valorats.

1905

William STERN fa servir el métode d’enquestes i en treu la conclusio
que els gargots sense sentit figuratiu son consequéncia d’'un impuls
cinestesic i tenen un paral-lel en el balboteig. Basa els seus treballs
en els punts seguents: 1, diferencies individuals; 2, progressos
obtinguts segon les edats; 3, representacié de lI'espai; 4, problema
del temps, i 5, diferencies sexuals. Afirma que al segon any el nen és
capac de reconeixer objectes representats en dues dimensions i al
quart comencga a sortir de I'etapa dels garguirots.

Max LOBSIEN, amb els métodes d’enquestes i d’'observacio directa,
repren les recerques de SCHUYTEN a les escoles de Kiel, per tal
d’esbrinar si els nens s’aproximen al canon dels artistes a mesura
que creixen. Treballa amb nens de 8, 11, 13 i 14 anys, ben dotats i
mals dibuixants. Autor de Kinderzeichnung und Kunstkanon, a
Zeitschrift fur Kind und Kunst, Langensalza, 1905.

KIK estudia els dibuixos de tretze infants, no sempre de manera
directa, investigant els aspectes seglents: memoria, imaginacio,
sentiment; influencia de la vida, lescola i la llar en el
desenvolupament del talent; relacié entre el dibuix i la intel-ligéncia.

Karl Lamprecht publica a Kind und Kunst, num 1, [l'estudi
Aufforderung zum Sammeln von Kinderzeichnungen, i De [I'étude
comparé des dessins d’enfants.

1906

E. CLAPAREDE, que és director del Laboratori de Psicologia de la
Universitat de Ginebra, treballa amb F.GUEX, director de les Escoles
Normals del Vaud. Investiguen I'evolucio del gust i de I'aptitud per al
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dibuix dels escolars, i la relacio entre aquesta aptitud i I'aptitud per al
treball. Publiquen llurs resultats a L’Educateur, 8/12/1906, i als
Archives de Psychologie, 1/01/1907. Empren el metode d’enquestes.

K. LAMPRECHT publica Les dessins d’enfants comme source
historique.

W. STERN escriu Spezialle Beschreibung der Ausstellung freier
Kinderzeichnungen aus Breslau, informe presentat al Congrés fir
Kinderforschung und Jugendfiirsorge, de Berlin.

David KATZ, pel metode d'observacié directa, investiga el dibuix de
copia i el fet del natural de tres nois de 5, 6 i 7 anys; resultats que
recull a Ein Beitrag zur Kenntnis der Kinderzeichnungen, publicat el
mateix any.

Max VERWORN investiga les relacions entre el dibuix dels primitius i
el dels infants. També busca en quina mesura les copies successives
de la representacié d’'un tema poc conegut s’allunyen de la imatge
original, a fi d’esclarir determinats punts de la historia de l'art. Se
serveix del métode d’enquestes. Utilitza els termes fisioplastic i
ideoplastic per referir-se a l'art infantil. EI nen fisioplastic és el que
expressa alld que experimenta pels sentits del mén fisic que I'envolta
(impressionisme). L’ideoplastic expressa les idees i les experiencies
extrasensorials (simbolisme i expressionisme). Estableix el segtients
estadis de desenvolupament: 1, estadi fisioplastic inconscient,
gargots (4anys); 2, estadi ideoplastic inconscient, simbols que
expressen idees (4-9 anys); 3, estadi ideoplastic/fisioplastic
conscient, naixement de l'intel-lecte/sensibilitat de la maduracio fisica
(9-13 anys); 4, expressio fisioplastica conscient (periode de
I'adolescencia).

1907
Max VERWORN publica Kinderkunst und Urgeschichte i Zur
Psychologie der primitive Kunst.

1908

Paola Bencini utilitza el questionari Lamprecht a les escoles
primaries i parvularis de Floréncia. Autora d’ll dissegno dei fanciulli a
la Revista Pedagogica (1, 1908).

William STERN publica Die Entwicklung der Raumwahrnehmung
beim Kinde, informe presentat al Il Congrés de Psicologia
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Experimental a Frankfurt. | també Sammlungen freier
Kinderzeichnungen.

1909
William STERN publica Uberverlagerte Raumformen.

1910
William STERN publica, amb Clara STERN, Die Zeichnerische
Entwiklung eines Knaben vom 4, bis 7 Jahre.

Acaben, a Londres, les exposicions del treballs dels nois de Franz
Cisek.

1912

Marion RICHARDSON comenca a interessar-se pel dibuix infantil,
malgrat que el seu llibre Art and the Child (University of London
Press) no aparegui fins a 1948. Treballava amb l|a Dudley High
School, on porta a terme la seva tasca de recerca en el treball de
cada dia. Pensava que tots els infants sén creadors, si se’ls donen
oportunitats. Coneixia les activitats de Cisek.

1914
K. LAMPRECHT publica Einfihrung in die Ausstellung von parallelen
Entwickelungen in der bildenden Kunst.

1917
Marion Richardson presenta a Londres una exposicio dels treballs de
les seves alumnes, a la Grafton Gallery.

1920
A partir d’aquest any i fins a 1930, I'art infantil és utilitzat com a mitja
de recerca sobre la Intel-ligéncia: Mac CARTY, 1924:. Godenough,
1926

1921

Cyril BURT publica Mental and Scholastic Tests (Londres, King and
Son). Estableix aixi els estadis de desenvolupament: !, gargots (2-3
anys); 2, linia (4anys); 3, simbolisme descriptiu (5-6 anys); 4,
realisme (7-9 anys); 5, realisme visual (només per a certs individus).
Aquests estudis revelen un creixement des de I'activitat

1925
Thomas MUNRO observa, després d'una visita a I'escola de Cisek,
que, malgrat les prevencions de l'artista, els nois actuen influits de
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maneres diverses: pel mateix mestre, per la imitacié entre els nois i
pels treballs penjats a les parets. També constata altres influencies
visuals de l'entorn: quadres penjats a les parets de les cases, els
aparadors de les botigues amb gravats i quadres exposats, etc.
Arriba a la conclusié que val més que els nois es vegin exposats a
I'influx dels grans artistes del passat i del present.

1930
Des d’aquest any, I'art infantil s’utilitza per I'estudi de la percepcio:
READ, SCHAEFER-SIMMERN, ARNHEIM.

Al voltant d’aquests anys, els treballs dels nois de Cisek
transcendeixen els murs del taller i llurs reproduccions soén
comprades a Europa i als Estats Units.

1935

Arthur 1 Rosalind ECOTT, en la seva obra publicada aquest any
Teaching Creative Art in Schools (Evans Bros.), opinen que
I'autoexpressiod no consisteix a deixar que els nens facin els que els
vingui de gust, sin6 que els agradi allo que fan.

1936
Viktor LOWENFELD comenca les seves recerques®.

VIOLA observa com Cisek condiciona el treball dels nois amb
observacions personals i controla llurs formes de treball.

1938

Franz CISEK, a setanta-tres anys, abandona les seves activitats
pedagogiques. Se’'n fa carrec Emma CADBURY, que les continua
fins a I'esclat de la segona guerra mundial.

1939
Viktor LOWENFELD publica The Nature Of Creative Activity
(Londres, Routledge and Keagan).

1943

Herbert READ publica per primer cop Education Trough Art. Aquesta
obra constitueix una fita molt important: presenta I'art com a mitja de
desenvolupament integral de la persona. Es una obra que tota
persona culta hauria de llegir

®  En trobareu amplia informacié al capitol L’infant i el seu art, pp. iss.
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R.R. TOMLINSON observa, respecte a les classes de Cisek, que els
nois que no veu tan dotats com semblava aviat senten les diferéncies
i deixen el taller després d’'una curta estada. A Children as Artists
(Londres, Penguin, 1943); retreu als mestres que, amb llurs infants,
imiten els artistes adults en les seves formes, tecniques, materials i
ismes.

1947

Viktor LOWENFELD, exiliat als Estats Units per mor de la guerra,
publica per primera vegada The Creative and Mental Growth (Nova
York, Macmillan)

1948
Marion Richardson veu publicada la seva obra Art and the Child,
esmentada més amunt.
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