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RESUMO

Com base na teoria da Nova Retorica de Chaim Perelman e Olbrechts-Tyteca, investigo
a fala de alunos do ensino fundamental 11 sobre o curriculo de arte em suas escolas, para
incentivar sua participacdo nos debates que acontecem dentro das instituicdes escolares para a
constituicdo dos curriculos oficiais. No campo do curriculo, apoio-me em Goodson e Forquin,
tendo por premissa que o curriculo escolar é fruto de um processo argumentativo que ocorre
entre varios sujeitos interessados na educacdo (pais, professores, coordenadores, diretores e
representantes do mercado de trabalho), influenciado por outros discursos historicamente
validados, sem que os proprios alunos possam participar explicitamente deste debate. Assim,
procedo a uma andlise retdrica da historia dessa disciplina no Brasil a partir do século XX,
baseada na producdo tedrica e cientifica do campo e a uma anélise retorica da fala dos alunos
sobre estes curriculos para compreender as idéias e conceitos que tém norteado o ensino de
arte. Além da revisdo bibliogréafica sobre a historia da disciplina, foram investigados 210
alunos de duas escolas publicas e duas privadas do Rio de Janeiro, através da aplicagdo de um
questionario, no qual foram propostas seis questdes sobre o curriculo de arte. Ao final da
pesquisa € possivel considerar que a inclusdo dos alunos no debate que estabelece o0s
curriculos tem uma perspectiva positiva, podendo resultar numa aproximacdo de seus

interesses com os interesses dos demais grupos envolvidos neste processo.

Palavras-chave: Retorica, Teoria da Argumentacdo, Ensino de Arte e Curriculo.



ABSTRACT

In this research, based on the theory of the New Rhetoric of Chaim Perelman and
Olbrechts-Tyteca, | investigate the opinions of students of the Brazilian level of “ensino
fundamental 11” (ages eleven to fourteen) about the curricula of art courses in their schools,
with the intention of analyzing the possibility that these students should come to participate in
debates about the constitution of official curricula, which take place within educational
institutions. | have taken as a premise the fact that the school curriculum is the fruit of a
discursive process that occurs between several parties interested in education (parents,
teachers, coordinators, directors and representatives of the commercial world), without the
very students themselves being able to participate in this debate. Subsequently, | proceed to
an analysis of the history of this discipline in Brazil beginning from the 20th Century, in order
firstly to understand the ideas and concepts that have guided the curricula proposed for art
education and secondly to present a rhetorical analysis of the opinions of the students about
these curricula, as well as their suggestions. The instrument used for the fact-gathering was a
questionnaire consisting of six questions, which was applied in four schools of Rio de Janeiro,
two of them being state schools and two private ones. At the end of the research it is possible
consider that inclusion of the students in the discussion which establishes the curricula has a
positive perspective, enabling the consequence of an approximation of their interests towards

those of the other groups involved in this process.

Keywords: New Rhetoric Theory, Theory of Argument, Art Education and Curriculum.
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INTRODUCAO

“O papel da educacdo escolar deve ser o de preparar individuos para intervir no
debate, ndo o de direciona-los para este ou aquele fim determinado”
Mazzotti & Oliveira'
Uma hipdtese conduziu-me a necessidade de realizar esta pesquisa: a
participacdo ativa dos alunos, como oradores, poderia contribuir positivamente nos
debates para a elaboracdo do curriculo de arte nas escolas? E para ilustrar esta
pergunta vou recorrer a uma historia que minha av6 costumava contar: havia uma
mae que adorava figado de galinha e que amava demais seu filho. Assim, toda vez
que ela preparava uma galinha, privava-se do imenso prazer de comer o figado e
colocava-o, amorosamente, no prato do filho para que este se deliciasse. O filho,
por sua vez, detestava figado de galinha, mas amava tanto sua mae que, ao vé-la
servir-lhe o figado com tanto amor, ndo era capaz de se recusar a comé-lo. A vida
passou até quando, a beira da morte, a mde chamou o filho para despedir-se e disse-
Ilhe: “Meu filho, ninguém o amou como eu. Eu o amei tanto que até me privei a vida
inteira de comer o figado da galinha para que vocé o comesse”. Surpreso por
desconhecer a adoracdo que sua mae tinha pelo prato, o filho respondeu: “Mamée e
eu a amei tanto que, embora detestasse figado de galinha, comi todos os que vocé
me ofereceu”.
A histéria chama minha atencdo, e nela existe um problema que nos serve,
apenas na hipdtese de aceitarmos o pressuposto de que o ensino poderia considerar
mais concretamente a realidade do aluno e seus objetos de interesse cotidianos para

ser significativo.

Y MAZZOTTI, Tarso Bonilha & OLIVEIRA, Renato José. Ciéncias da Educacdo. Rio de Janeiro:
DP&A, 2000, p. 59.
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Quando propomos cursos baseados na presuncdo de que conhecemos 0S
interesses, necessidades e anseios dos alunos, corremos o risco de ndo acertar. Uma
presuncdo ndo € capaz de sustentar uma tese, ou um posicionamento, como as vezes
fazemos ao imaginar que nossas aulas vdo ao encontro das necessidades dos
estudantes. Além disto, seria um equivoco generalizarmos a hipotese de que, ao
presumirmos o que € melhor para o outro, estejamos, todos e sempre, agindo com
boa intencdo. Até porque € possivel questionar a boa fé de quem presume, e, mesmo
considerando uma boa intencdo, pode haver erro naquilo que se presumiu, € que
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p. 79) apontam em seu Tratado da
Argumentagcdo que ao iniciar um debate, “no mais das vezes as presungdes sdo
admitidas de imediato, como ponto de partida das argumentacdes”, mas precisam
ser reforcadas ja que “a adesdo as presunc¢Bes ndo é maxima”.

Em sua teoria da Nova Retérica os autores denominam “presuncdo de
credulidade natural” aquela que faz com que “nosso primeiro movimento seja o de
acolher como verdadeiro o que nos dizem”, mas lembram que tal presuncdo “é
admitida enquanto e na medida em que ndo tivermos motivos para desconfiar”
(Ibid., p 79). Se ndo for possivel argumentar, dando demonstragBes de que a
presuncdo é verossimil, corremos o risco de cometer uma peticdo de principio, ou
seja, impor, ao outro, uma premissa como se fosse uma tese admitida.

Ndo podemos afirmar que na constru¢cdo de nossos curriculos escolares, na
maioria das vezes concebidos antes do inicio do ano nas reunifes de professores,
tomemos por base as necessidades dos alunos, j& que nesse periodo de preparacdo
dos programas ndo os consultamos. I1sso s é possivel se presumirmos que sabemos
0 que 0 outro quer, mesmo sem perguntar. Mas, ao presumirmos que nossas praticas

pedagdgicas vao ao encontro de suas necessidades, seria preciso confirmar nossa
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presuncdo, para ndo corrermos o risco, como na historia narrada, de s6 virmos a
conhecer a posicdo de nosso auditério — no caso, os alunos — em uma situagao
derradeira.

Em certa medida, tenho a impressdo de que para alguns professores que estdo
preocupados em dar significado & aprendizagem, aproximando os conteddos de
ensino das necessidades cotidianas dos alunos, busca-se um caminho para uma
premissa que foi proposta, em nossa cultura relativamente ha pouco tempo: a de
que o ensino deve centrar-se no sujeito da aprendizagem, facilitando-lhe a
resolucdo das situagBes diarias que se impdem. Essa concepcdo que ganhou alcance
a partir da ampla divulgacdo dos trabalhos de Dewey, no inicio do século XX,
procura encaminhamentos possiveis e concretos em diversas salas de aula do mundo
ocidental.

Considerando que haja tal processo de busca, observo ja em meados do século
XX que Piaget incrementa a importéncia do aluno no processo de aprendizagem ao
sugerir que a crianga s6 pode apreender conteldos para 0s quais suas estruturas
mentais ja estejam formadas. A partir de sua proposta, 0s conteudos de
aprendizagem deveriam partir dos conhecimentos que o aluno ja tenha assimilado
e/ou acomodado em sua estrutura cognitiva.

As duas propostas que témem comum o foco no aluno, apresentam diferencas.
Para Dewey o0 aluno aprende pelo fazer — aprender fazendo -, e é a garantia da
funcdo instrumental que d& significado aos contetdos da aprendizagem: 0 ensino
centra-se no sujeito da experiéncia. Ja os estudos de Piaget sugerem ao professor
deva como foco o proprio aluno e seu estagio de maturidade intelectual antes de
propor novos conteudos. Ambos os autores colocam o objeto da educacdo no sujeito

e ndo nos contetudos, mas, enquanto o primeiro propde uma justificativa socio-
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psicolégica que garante significado a aprendizagem, o segundo propde uma
argumentacdo psicoldgica com carater organico que evidencia o respeito ao préprio
processo de maturacdo cognitiva da crianca.

Em contraponto as questbes trazidas pelo pragmatismo pedagdgico e pela
psicologia genética, nossa tradicdo educacional também recebe influéncia do
soci6logo Durkheim, para quem a funcdo do ensino é a de preparar 0s jovens para a
vida adulta e em sociedade, sendo o0s conteudos necessdrios a essa insergdo
previamente determinados por essa mesma sociedade — adulta — e ficando sob a
responsabilidade dos professores, cujo papel é a transmissdo desses valores e
saberes. A escola é, neste viés, um espaco que se organiza em funcdo da sociedade
a que pertence.

Dito isso gostaria de colocar uma premissa que tem orientado meu olhar sobre
a educacdo e minhas reflexdes e buscas nesse campo. Penso que educar é um
processo possivel de ser realizado pelas vias democréaticas, envolvendo todos os
sujeitos nele inseridos. Ao compreender a escola como um espago publico dentro da
sociedade — ou seja, um espa¢o onde as pessoas desenvolvem suas a¢fes publica e
coletivamente —, creio que suas orientagOes poderiam ser dadas por meio do debate
publico que envolvesse todos os sujeitos nela interessados. Além disso, por ser
publica e visar a democracia, a escola ndo necessitaria abrir mdo de seu papel de
instituicdo que inicia o jovem em uma sociedade cujos valores ja& vém sendo
negociados anteriormente. Ou seja, a0 mesmo tempo em que é necessario que todos
participem do debate, é mister reconhecer que o debate ja estd carregado de
premissas e opinides comumente aceitas que se justificam através de objetivos

colocados socialmente e visando a coletividade.
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Proponho, entdo, tomarmos esta sintese, embora precaria, na medida em que
ndo tem por intencdo historiar o desenvolvimento das concepc¢fes pedagogicas no
mundo ocidental, como ponto de partida para tentarmos compreender alguns
discursos e praticas aparentemente paradoxais dentro da instituicdo escolar.

Abrem-se algumas questdes: se legitimarmos a proposta de centrar 0 ensino no
aluno, essa legitimagdo colocaria necessariamente em cheque a preparacdo do
sujeito para o futuro? Seria possivel conjugar os interesses do sujeito e o0s
interesses da sociedade? Outra questdo seria: em caso de aceitarmos a educacéo
centrada no sujeito, a partir de que premissas isso seria praticado e validado? Esse
sujeito teria direito a participacdo nos debates ou seria seu alvo? E por fim, como
poderiamos averiguar, democraticamente, se nossas suposi¢des vdo ao encontro das
necessidades de nossos alunos? Que mecanismos dispomos para isso?

Ao apoiar-me na Teoria da Nova Retérica (PERELMAN & OLBRECHTS-
TYTECA, 2002), e considerando o aluno como sujeito interessado em participar
dos objetivos educacionais, parece-me que um caminho possivel para averiguarmos
nossas suposicdes junto a esses sujeitos e conjugar seus interesses particulares com
o0s interesses da sociedade, através de principios democraticos, seria 0 caminho da
argumentacdo. Sabemos, como salienta Bernardo (2000, p. 31) que “ter uma
opinido’ é muito mais dificil do que se sup6e”, “opinides sdo raras, logo, precisam
ser construidas com muito cuidado e com muito trabalho”. Assim, a argumentacao
vai exigir que nos detenhamos nas regras do jogo argumentativo: que as premissas
para o debate sejam razoaveis e possam ser defendidas por meio de argumentos
consistentes, e, considerando-as ponto de partida entre as partes que argumentam,
que o objetivo do debate seja chegar a uma solugdo possivel, sem que nenhum dos

envolvidos busque enganar os demais. A argumentacdo passa por uma questdo
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ética, onde os sujeitos buscam a verdade mais razoavel para o tema colocado e essa
razoabilidade merece algum comentario. Como definir o que é mais razoavel?

Perelman (1999, p. 22) coloca que “em certos casos, aquilo que é geralmente
aceite e verossimil”, por ser verossimil pode vir a ser razoavel. Poréem a
verossimilhanca ndo pode ser entendida como uma probabilidade, ela é menos
exata. A probabilidade pode ser mais facilmente legitimada uma vez que ela €
calculavel. J& aquilo que é “geralmente aceite” aproxima-se mais do termo
razodvel. Mais razoavel sera, portanto, a opinido mais aceita, ou geralmente aceita,
que se reporta a matérias nem sempre calculaveis, mas que dependem de juizos de
valor que as qualifiquem.

No universo escolar, somos levados a discutir a qualificacdo daqueles que
participam do debate, j& que entre alunos, professores, coordenadores, diretores,
etc, had uma notéria e legitimada diferenca hierarquica que se fundamenta nos
diferentes niveis e qualidades de preparo dos participantes. Mas é possivel que 0s
alunos debatam junto a seus professores, assim como é possivel a esses professores
debaterem junto a diretores e pais. A discussdo fundamentada permite a construgao
de opinides fundamentadas, como propds Bernardo, e serve a prépria aprendizagem
de mecanismos rigorosos de argumentagdo. Assim, independentemente das
diferencas de formacgdo que existem entre alunos e professores, cada um dos grupos
pode sustentar teses que se fundamentam em seus proprios conhecimentos,
defendendo-as de maneira persuasiva sem que se caia no falatorio vazio, ou na
tirania do discurso unilateral. A esse respeito, gostaria de citar Oliveira (2000, p.

173), quando se manifesta sobre o assunto:
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Primeiramente, argumentar tendo em vista a participacdo do aluno, néo
significa pensar a relagdo pedagdgica como interacdo entre sujeitos que se
encontram no mesmo nivel de conhecimento e de experiéncias vividas. (...) Ha,
portanto, uma assimetria semelhante, por exemplo, a que existe entre o lider
sindical e sua base. Tal assimetria ndo invalida o processo dialégico, a menos
que o orador tome o auditério por tabula rasa na qual cré imprimir aquilo que
deseja.

E importante frisar que nos Tdpicos (2007) Arist6teles coloca que:

Ndo se deve argumentar com todo mundo, nem praticar argumentagdo com o
homem da rua, pois ha gente com gquem toda discussdo tem por forca que
degenerar. Com efeito, contra um homem que ndo recua diante de meio algum
para aparentar que nao foi derrotado, é justo tentar todos os meios de levar a
bom fim a conclusdo que nos propomos; mas isso é contrario as boas normas.
Por isso, a melhor regra é ndo se pér levianamente a argumentar com o primeiro
que se encontra, pois dai resultard seguramente uma ma argumentagdo (1997,
s/n de péagina).

Tomando essa questdo, gostaria de realgar que o aluno nédo é, necessariamente,
o homem da rua que usara de quaisquer argumentos para negar uma eventual
derrota, levando a argumentacdo a degenerar. Ele é, antes, o sujeito em formacao
que tera com seus adversarios de debate — professores, pais, coordenadores, etc. —
oportunidade de aprender as regras argumentativas ao passo que desenvolve sua
capacidade de deliberar sobre assuntos e temas de seu interesse. Nesse sentido, ndo
vejo porque considerar, a priori, que o aluno agiria de ma fé.

Gostaria também de considerar que a participacdo no debate ndo representa
apenas colocar-se a respeito do que mais Ihe convém, usufruindo beneficios que
ndo acarretem igual proporcdo de responsabilidade. Na medida em que os alunos
participam das discussdes curriculares e passam a deliberar, junto ao coletivo,
sobre essas propostas, em contrapartida, estardo assumindo igual compromisso para

com o cumprimento da matéria debatida, fortalecendo o exercicio e a aprendizagem

da autonomia e da cidadania, enquanto componente da responsabilidade social.
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Além disso, embora eu considere valido o principio das diferencas
hierarquicas e de qualidade de formagdo entre professores e alunos, também
considero que, entre os proprios alunos, ha diferencas qualitativas de preparo e
amadurecimento para a discussdo, de acordo com as idades, caracteristicas
pessoais, etc. No meu entender, professores e demais adultos que participam do
universo escolar tambeém sdo debatedores nesse contexto e a propria presenga
desses arguidores talvez seja o suficiente para equilibrar o estabelecimento das
matérias em debate. Portanto ndo € o caso de se imaginar um cenario onde reine
uma espécie de tirania infanto-juvenil, justamente porque o centro da proposta da
Teoria da Nova Retorica é estabelecer debates, ndo regulamentar discursos que
poderiam resultar em mondlogos ditatoriais.

Considero que grupos de pais, professores, coordenadores, diretores, além dos
setores profissionais representados na sociedade, revezam-se ora no papel de
oradores, ora no papel de auditério, negociando a composicdo do curriculo escolar?.
Como oradores esses grupos tém direito a voz e podem argumentar a favor de suas
teses, buscando a adesdo dos demais grupos; como auditério sdo ouvintes passiveis
de serem influenciados por outros oradores até que se estabelegcam consensos.

Ja os alunos parecem ser compreendidos como auditério apenas, cabendo-lhes
o papel de aderir ou ndo as teses dos oradores, sem poder se colocarem. O sistema
escolar e social os imobiliza na condigdo de ouvintes da discussdao. Ou acredita
imobiliza-los. Um auditério sempre reage ao orador, seja aquiescendo com a tese
proposta, seja refutando-lhe e, mesmo, virando-lhe as costas e deixando de ouvi-lo.
O orador que ndo compreende que a comunicacdo com seu auditorio ocorre na

medida em que ele respeite a opinido deste, arrisca-se a ficar sem auditorio.

2 Perelman e Olbrechts-Tyteca propdem a seguinte definicdo: “parece-nos preferivel definir o auditério como o
conjunto daqueles que o orador quer influenciar com sua argumentacdo”, o que explica simultaneamente os
papéis do orador e do auditério (2002, p 22).
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Estabelecer acordos prévios a discussdo, partir de premissas e opinides aceitas pelo
outro, ndo é mera formalidade, afinal “do principio ao fim, a anélise da
argumentacdo versa sobre o que é presumidamente admitido pelos ouvintes”
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 73). E fundamental, portanto,
conhecermos as teses dos alunos, para estabelecermos negociagdes possiveis.

Assim, quando me vi envolvida na discussdo sobre o que seria significativo no
ensino da arte, eu tinha como premissa que o melhor meio de sabé-lo seria
discutindo com meus alunos. Considerei que cada um estava mais apto do que
qualquer outra pessoa a responder por seus interesses e necessidades, mas encontrei
grande oposicdo dentro das escolas para realizar esse curriculo negociado. O
argumento recorrente nos grupos que se opunham a participacdo dos alunos na
confeccdo dos curriculos apoiava-se na desqualificacdo de status dos estudantes. A
principal tese utilizada era a de que o aluno ndo estava no mesmo nivel de
qualificagdo dos demais grupos que pensam 0 ensino, e neste viés 0 ensino ocupa-
se do aluno como alguém a ser qualificado, portanto esse aluno é objeto do ensino e
ndo seu sujeito. H& ai um paradoxo: diz-se que a educacdo centra-se no aluno e ndo
nos conteudos, mas lhe confere o status de objeto que recebera formacao de acordo
com objetivos vindos de fora e, assim, essa formagédo centra-se nos conteudos.

Em outra oportunidade (PENTEADO, 2007), baseando-me nos estudos de

Foucault em Microfisica do Poder (1979), coloquei que:

E uma resposta de senso comum e recorrente considerar que, ao indagar
os alunos sobre as possibilidades curriculares para seus estudos, evocariamos
respostas do tipo: “O que eu quero fazer? Quero ir para a praia”, ou,
simplesmente, “Nada”.

Mas é possivel que essa seja apenas mais uma “Verdade” naturalizada e
silenciadora: ndo sabemos. Serd, também, preciso dar voz a quem é de direito
para entdo podermos introduzir essas falas em nossos processos
argumentativos.
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Adiante, no mesmo texto, ressalto uma das questdes que instigaram meu
interesse na realizagdo da presente pesquisa:

A tentativa de partir da realidade do aluno parece ter se tornado um
slogan cujo valor significativo foi esvaziado, sendo substituido, aos poucos,
pela formula — reduzida — de se trabalhar em sala de aula com “contetdos
compativeis com as possibilidades de aprendizagem do aluno” (SECRETARIA
DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, vol 6, p. 56), o que transforma o
significado original.

De certo modo, apds alguns anos experimentando as novas metodologias, as
novas tecnologias e inteirando-me de novas perspectivas tedricas que orientassem
minha didatica e pratica de ensino, dei-me conta de que gostaria de fazer uma
reflexdo mais ampla sobre o curriculo de arte no Brasil, ouvindo alguns alunos e
observando em que medida suas opiniGes vinham sendo inseridas no debate.

A principio, isso traz trés conceitos relevantes sobre os quais gostaria de
posicionar-me: a qué me refiro quando falo em curriculo, quando falo sobre os
discursos que sdo tecidos nas escolas e quando falo em ensino de arte no Brasil?

Baseada em Goodson (1995, 72 edicdo) abordarei o curriculo ndo apenas como
0 documento prescritivo que estabelece os contetudos e praticas que serdo adotados
ao longo do ano letivo nas escolas, mas como toda a gama de praticas, inclusive
disciplinares, desvios, reencaminhamentos e acordos estabelecidos dentro e fora de
sala de aula entre alunos e professores, professores e demais grupos adultos. Nessa
perspectiva o curriculo constrdi-se através de negocia¢des legitimadas por
processos argumentativos que se dao entre diferentes setores sociais e grupos de
especialistas em educacdo. As negocia¢des das quais o0s alunos participam
costumam dar-se entre as quatro paredes da sala de aula, entre alguns professores,
ndo necessariamente todos, e seus pupilos. Essa negociacdo nao é legitimada

perante toda a comunidade escolar e, portanto, as conquistas dos alunos ndo
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representam conquistas frente ao sistema educacional, mas ficam circunscritas
aquela sala de aula e aquele relacionamento especifico com dado professor.

A escola é uma instituicdo social em continuo movimento e transformacao,
plural e heterogénea, e considero que seja — entre outras caracteristicas — um espaco
negociado. Porém, nem todas as negociacdes que ocorrem em seu interior tém
garantidas a mesma legitimidade. Isso remete a algumas reflexdes possiveis e me
ocuparei, rapidamente, de algumas delas. Em primeiro lugar, sua pluralidade
desnaturaliza-a e coloca-a na dimensdao de espaco publico que busca servir a
formacdo de jovens de acordo com diferentes realidades culturais e socio-
historicas, o que nos desobriga de termos de considera-la como fruto de alguma lei
natural, ou verdade wuniversal que a determine; em segundo, ainda que
eventualmente os alunos, no papel de sujeitos, tenham voz junto a alguns
professores, eles ndo participam do dialogo publico, o que seria necessario para que
se visasse 0 bem comum, através da participacdo explicita de todos o0s sujeitos
envolvidos.

De acordo com essa perspectiva, tampouco é justo falar “na escola” ou “no
discurso das escolas”, de maneira homogénea e singular, como se ndo fossem
muitos, multiplos e diversificados os argumentos e propostas que se tecem nessas
tantas instituicdes. Porém, por forca das limitacbes de espago e tempo que uma
pesquisa impOe, gostaria de me antecipar e solicitar a meus interlocutores que
garantam a necessaria flexibilizacdo as eventuais generalizacdes e
homogeneizacdes que eu necessite efetuar para levar a cabo outras questdes que
estdo em foco nesse trabalho. Desse modo, inUmeros casos particulares e singulares
de escolas que vém empreendendo novas propostas e narrativas na e para a

educacdo poderdo ficar apagados sem que isso signifique, de minha parte, qualquer
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sinal de desprestigio, sendo que uma opc¢do, neste momento, de analisar e elaborar
as construcbes argumentativas que me parecerem atender melhor as escolas
pesquisadas nesse projeto.

Quanto a definicdo de um objeto de estudo relacionado a arte na escola,
observo que esta tem sido tratada como ente genérico, tanto em sua verticalidade,
quanto em sua horizontalidade. Horizontalmente, parece-me haver um entendimento
da arte, inclusive em nossa lei de diretrizes e bases do ensino, que a toma
uniformemente como uma gama de linguagens estéticas — artes visuais, musica,
danca, teatro — que ndo tém diferengas estruturais, lexicais e semanticas, entre cada
uma delas. Verticalmente, noto que a arte é tratada como um mesmo objeto seja
para as criancas de nivel maternal, seja para alunos do ensino médio. As
implicacdes suscitadas por essas perspectivas sdo variadas, profundas e conhecidas
dos professores de arte que tém de lidar com essa uniformizacdo no dia-a-dia
escolar.

Nessa introducdo, apenas para me situar, seria valido salientar a questdo da
formacdo polivalente do professor que tem sido justificada através de um
argumento de qualidade, mas que, na verdade se pauta na diferenciacdo de
guantidades, ndo sem um fundamento politico para tal. No nivel de trabalho
proposto para criancas do fundamental I, tem-se argumentado que ndo é necessario
um conhecimento profundo das linguagens, pois a proposta das escolas €, apenas,
iniciar os alunos, através da experimentacdo de materiais e de uma introducgdo as
artes. Porém, a diferenca na qualidade da formacdo € dada pelo encurtamento do
curso, na forma de licenciatura curta, de modo que a qualificacdo do professor que
leciona arte no segmento do fundamental | pressup6e uma quantidade de formagéo

menor e ndo um tipo de formacgdo diferenciada. Além disso, ocorre que, mesmo
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alguns professores que tém a licenciatura plena com uma carga horaria de formacao
maior em uma das linguagens, em muitas situacfes tém de ministrar aulas nas
outras linguagens que ndo a de suas formacgdes especializadas. O argumento de
quantidade pressupBe que a unica diferenca entre o ensino de arte nos diferentes
niveis da educacdo escolar seja da ordem da “quantidade de informacgdo” a ser
trabalhada e da *“quantidade de abstracdo” que se empreende na reflexdo; deste
modo sugere-se mais experimentacdo para as criangas menores e uma crescente
complexidade de reflexdo para os mais velhos. Este argumento vem sendo
legitimado no discurso pedagdgico desde Coménio, para quem o ensino deve partir
“das coisas mais faceis para as mais dificeis” (1996, p. 229). Entretanto, é notdrio
que se considerou “mais facil” aquele conhecimento que pode ser menos refletido
racionalmente, mais préatico, e “mais dificil” o conhecimento de maior profundidade
e reflexdo abstrata. Penso que tornar o ensino “mais facil” deve corresponder a
concepcdo de torna-lo mais acessivel, o que ndo me parece ter relacdo necessaria
com a hipdtese de se ter “menos” conhecimento sobre a matéria lecionada. Ao
contrario, creio ser mister ter conhecimento profundo sobre um assunto para poder
pensar formas faceis de compartilha-lo.

Proponho pensarmos duas possibilidades: a primeira refere-se sobre refletir a
qualidade de conhecimento que devemos ter sobre uma matéria para pensar modos
simples de ensina-la; a segunda diz respeito a possibilidade de diferenciarmos a
“qualidade da arte” nos diferentes niveis de desenvolvimento do sujeito. Assim as
perguntas seriam: que dominios de conhecimento devemos ter em arte para que
possamos pensar modos simples de tornar esse conhecimento acessivel aos alunos?
A funcdo e o significado da arte sdo os mesmos para criancas de seis anos de idade

e para jovens de dezesseis? Como poderiamos pensar o que € mais significativo na
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aprendizagem da arte para diferentes sujeitos, de diferentes idades, estilos e
interesses?

Além disso, historicamente, a formacdo polivalente do professor de arte e 0
modelo de licenciatura curta, com dois anos, e o de licenciatura plena, com quatro
anos, podendo ser cumprida em trés, foram colocados no pais logo na instauragao
dos primeiros cursos de licenciatura em arte, em 1973, em meio ao regime militar,
quando muitas politicas puablicas educacionais enalteciam uma pedagogia com
énfase tecnicista e um modelo de formagdo fundamentado na teoria do capital
humano, traduzida pela féormula simples de melhor formagdo com o menor
investimento possivel. Esta concepc¢do acha-se fundada em um lugar da quantidade,
0 que discutirei um pouco mais profundamente no capitulo 3.3.

Colocadas essas questBes, no primeiro capitulo desta pesquisa apresentarei
algumas premissas e conceitos que adoto ao falar em educacgdo, ensino de arte e em
teoria da Nova Retérica e apresentarei a metodologia pela qual foi pensada e
realizada essa pesquisa, seu problema central e suas limitacdes. No segundo
capitulo discutirei o referencial tedérico de Perelman e Olbrechts-Tyteca e
argumentarei em seu favor, considerando que essa teoria pode auxiliar-nos na
construcdo de um processo dialégico e democratico no interior da realidade escolar,
levando em conta a participacdo dos alunos e pensando pressupostos para a
formacdo do professor. No terceiro capitulo apresento um estudo sobre a formacéo
da disciplina de arte no Brasil, ao longo do século XX, onde buscarei compreender
as discussOes e argumentacOes que tém sido utilizadas e que tém cooperado para a
formacdo dos argumentos utilizados atualmente para legitimar o ensino da arte e
que, creio, possam ancorar as opinides geralmente aceitas nessa area. Além disso,

espero que nesse capitulo o leitor possa ter uma compreensdo das premissas que eu
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prépria sustento em relagdo a um possivel ensino da arte no Brasil e que clareie os
acordos dos quais eu parto ao propor o estudo dessa pesquisa. No quarto capitulo
analisarei a fala de alguns alunos de ensino fundamental do Rio de Janeiro, tanto de
escolas publicas, quanto de escolas privadas, a respeito dos curriculos de arte em
suas escolas.

Por fim espero, com esse material analisado, poder considerar as
possibilidades efetivas de incorporar os argumentos desses alunos, ou ndo, aos
curriculos, pensando meios para sua negociacdo com vista ao estabelecimento de
acordos que sustentem as necessidades dos estudantes, lado a lado com aquelas dos

demais grupos envolvidos no processo educacional.
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CAPITULO 1: DANDO NOME AOQS BOIS...

1.1 ALUNO: FIGADO DE GALINHA NO PRESENTE, SUCESSO NO FUTURO.

A educacdo escolar tem sido pensada como algo que parte do universo adulto
para o0 universo das criancas e jovens. Adultos preparam a nova geragcdo para
inserir-se na sociedade, partindo de determinados valores, condutas e expectativas
previamente estabelecidos. Ou seja, o sistema educacional escolar é estabelecido
anteriormente a existéncia do préprio sujeito que sofrera a acdo educativa, como ja
propunha Durkheim ao sugerir uma formula para definir educacdo (DURKHEIM,
s/d., p. 41) :

Por ora, chegamos a seguinte formula:
A educacdo é a acdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as geragcbes que

ndo se encontrem ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar e

desenvolver, na crianga, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e morais,

reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio especial a que a

crianca, particularmente, se destine (grifo meu).

Desse viés, a educacdo é uma acdo de adultos sobre criangas e jovens que tem
por objetivo a inser¢do social desses Ultimos. O que ndo esta dito é que tal insergao
presume valores concretos: a partir de que valores pretendemos que esses jovens
insiram-se na sociedade? Quais sdo os valores que definem os “estados fisicos,
intelectuais e morais, reclamados pela sociedade politica”? Observo que, com as
devidas reformas e adaptacfes necessarias a atualizacdo dessa férmula ao contexto
sécio-politico e econdmico atuais, seu principio é basicamente o0 mesmo (BRASIL,

2006), como podemos ler na Lei 9.394/96 que estabelece as diretrizes e bases do

ensino nacional:
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TiTULO |
Da Educacdo

Art. 1°. A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicGes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacGes da sociedade civil e nas
manifestac6es culturais.

8§ 1° Esta Lei disciplina a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em institui¢cdes proprias.

8§ 2°. A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social (grifos meus).

Na medida em que a educagdo escolar é realizada em instituigcbes de ensino
pensadas para esse fim, é organizada por adultos. Seu objetivo continua sendo o da
insercdo social, porém, aqui, reconhece-se a especial énfase na formacdo para o
mercado de trabalho, o que garante aos objetivos educacionais concretude e
especificidade mais delimitadas do que o valor de uma formacdo ampla e genérica
do sujeito como sujeito politico. Desse modo, a escola é determinada por diretrizes
passadas, ou anteriores a propria existéncia do aluno, com objetivo voltado para
projecdes futuras que tém valores “reclamados pela sociedade politica”: a produgéo
no mercado de trabalho do futuro.

No Titulo Il da referida lei estipulam-se objetivos mais amplos para a

educacdo (BRASIL, 2006):

TiTULO I
Dos Principios e Fins da Educa¢do Nacional

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para o0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

11 - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢cdes publicas e privadas de ensino;

V1 - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
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VII - valorizagdo do profissional da educacgdo escolar;
VIII - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;
IX - garantia de padrdo de qualidade;
X - valorizacdo da experiéncia extra-escolar;
XI - vinculag¢do entre a educagdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais
(grifos meus).
A énfase na formacdo para o trabalho é clara e demonstra um deslocamento
em relacdo ao tempo presente, além de ressaltar que o objetivo da formacgédo para o
futuro ndo € o desenvolvimento do sujeito em si, mas sua inser¢do no sistema de
producdo de bens. Apesar de estar colocado que a educacédo “tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando”, entre seus demais objetivos, o valor genérico
e abstrato do termo pleno ndo nos dé indicios de como seria possivel sua realizagao
em uma dimensdo concreta. O mesmo ndo acontece quando ha a sugestdo para a
formacdo para o trabalho, se considerarmos que o trabalho é um valor definido
entre as diversas dimensdes da vida socio-politica contemporanea. A proposta de
que o ensino deve ocupar-se do “desenvolvimento pleno do aluno”, do modo como
vem sendo colocada, evoca algumas questfes, tanto no que diz respeito a sua
viabilizacdo em sala de aula, quanto ao que oculta em termos de valores que regem
essa mesma educacdo e quanto, ainda, a possivel imposi¢cdo com que se coloca.
Quando argumentamos a partir de valores genéricos e universais, como é o
caso, ao propor-se a plenitude de desenvolvimento do aluno, pretendemos a adeséo
incondicional e universal dos sujeitos para aquele valor. Mas se pararmos para
discutir em cada sala de aula, em cada escola, em cada grupo social o que define a
plenitude e quais sdo suas particularidades possiveis de serem desenvolvidas, €

razodvel imaginar que entraremos em controvérsias, ja que valores sdo discutiveis e

particulares.
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Ndo h& nada especifico quando dizemos “tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando” (cf. p 18). Se cada grupo de sujeitos ocupados com
a educacgdo ndo discutir esse valor em seu espago de trabalho, esfor¢cando-se para
especificar seu entendimento particular, seria 0 mesmo que nédo ter dito nada. No
caso da proposta de “preparo para o exercicio da cidadania e da qualificacdo para o
trabalho”, como sdo valores concretos (a cidadania em uma sociedade democréatica
é o exercicio dos direitos politicos do individuo e as formas de trabalho séo
continuamente determinadas pelo sistema capitalista no qual vivemos) sdo também
mais faceis de serem compreendidos pelos sujeitos que vivem nos regimes
capitalistas democraticos e, portanto, mais prontamente realizaveis.

O que observo é que a lei flutua entre valores abstratos e concretos ao
estipular os objetivos educacionais. Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p. 86)
argumentam que o recurso a utilizacdo de valores abstratos faz com que estes se
afastem de seu estatuto original, de valor discutivel, e aproximem-se do estatuto de
fatos. A caracteristica de um fato estd em ndo ser controverso, pois tem, de
antemdo, a adesdo do auditério. Isso pode fazer com que, de um lado, tome-se 0
principio de desenvolvimento pleno de modo indiscutivel, e, de outro, que se

mascare uma situacdo onde ndo ha unanimidade sobre a questéo:

E, portanto, na medida em que sdo vagos que esses valores se apresentam
como universais e pretendem um estatuto semelhante aos dos fatos. Na medida em
gue sdo precisos, apresentam-se simplesmente como conformes as aspira¢cdes de
certos grupos particulares. Seu papel é, pois, justificar escolhas sobre as quais néo
ha um acordo unanime, inserindo essas escolhas numa espécie de contexto vazio,
mas sobre o qual reina um acordo mais amplo.

Por fim, como leio no texto da lei, ao incluir a premissa de educar o aluno
para sua plenitude, coloca-se o que é uma premissa de modo inconteste e ndo se da

subsidios, ou definicdes suficientes, para que isso ocorra na concretude. J& o
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proposto de formacdo para o trabalho e para a cidadania é prontamente realizavel,
uma vez que suas definicOes sdo particulares. Desse modo, a lei torna-se
conservadora do formato social que esta dado. Afinal, argumentar a favor de
valores que ja estdo definidos — como a necessidade da formacdo profissional e para
a cidadania — para um grupo e ganhar adesdes para esse argumento é um meio de
manté-los atualizados. Assim, os autores da Nova Retdrica sugerem que uma das
dificuldades em contra-argumentar o discurso conservador reside nesta duplicidade:

ele aparece como objetivo e realista. (ibid., p 90):

(...) o apoio nos valores concretos seria muito mais facil quando se trata de
conservar do que quando se trata de renovar. E a razdo pela qual os conservadores
se julgam realistas é, talvez, porque pdem em primeiro plano semelhantes valores.

Podemos, a partir dessas reflexdes, considerar a escola como um espa¢o de
iniciacdo da crianca e do jovem e que, nesse sentido, serd pensada a partir das
referéncias de uma sociedade que ja esta organizada, mas nem por iSso seria
necessario que tal iniciacdo focasse somente a atuacdo do sujeito em um futuro
possivel no mercado de trabalho. Seria interessante problematizar essa tentativa de
definicdo, considerando o bindmio dos valores prévios que evoca: por um lado a
qualificacdo para o trabalho pode ser o meio de superacdo das diferencas e de
insercdo social, por outro pode servir para a sustentacdo de um modelo sdcio-
econdmico no qual a divisdo social do trabalho serve a exclusdo e a alienacdo. Se
problematizarmos o valor, entdo abstrato, da formacdo plena do sujeito, seria
possivel considerar sua iniciacdo, preparando-o, inclusive, para sua atuacgdo
imediata na sociedade, em areas de sua propria necessidade e interesse. Este é um

caminho proposto quando abordamos o problema dos valores abstratos pela teoria
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da Nova Retorica, ficando bem ilustrado por seus autores na seguinte passagem

(ibid., p 90):

Ademais, a confusdo dessas nocgdes abstratas permitiria, depois que essas
incompatibilidades foram expostas, formar novas concepc¢fes desses valores. Uma
vida intensa de valores seria assim tornada possivel, um refazimento incessante,
uma remodelagdo constante.

Poderiamos pensar a partir de quais valores e em que medida a escola
atenderia a necessidade de formagdo do sujeito para o futuro, sem deixar de forma-
lo no presente, a partir de seu presente. Oliveira coloca que “como a escola
geralmente vé a si mesma como estagio preparador (...) o educando é apenas um
vir-a-ser, isto é, um sujeito sem presente que vive a perspectiva de um futuro
prometido” (2001, p. 225), e essa pode ser mais uma das razdes pela qual nos
parece desnecessdrio dar voz aos alunos, pois qualquer que seja a informacgao
presente que eles nos tragam, nada podera ser acrescentado em termos de se pensar
um curriculo preparador de futuros. A respeito da elaboracdo dos curriculos,
Bernardo (2000, p. 159) chama-nos a atengdo para uma questdo comum nas
reunides pedagogicas de escolas e universidades, quando os professores “costumam
se perguntar ‘que alunos queremos formar’, ou ‘que aluno queremos ter’, evitando a
qguestdo anterior: que aluno de fato temos; que pessoas se encontram em nossas
salas, olhando para nés”.

Na pratica, nenhuma dessas reflexdes parece simples. Juntar no mesmo
caldeirdo a necessidade de pensarmos metodologias, conteidos que garantam o
desenvolvimento pleno do sujeito e sua formacdo cidadd e apta para as praticas
socio-politicas, sua preparacdo para o trabalho que inclui, notoriamente, embora

ndo se prescreva, a preparacdo para o vestibular; depois, mexer tudo muito bem e
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produzir uma pocdo magica, acreditando que o professor, mais que heroi, seja um
mago, é impensavel.

Além do colocado, acrescentar a esta lista as falas e os desejos de alunos pode
parecer mais uma tarefa hercltlea a ser realizada pelos profissionais da educacao.
Mas isto ndo exclui, a meu ver, esta necessidade, se tivermos o desejo de trazer
para a sala de aula a presenca dos alunos para serem preparados no presente e para
0 presente.

Embora preparar o sujeito para o futuro pareca, por vezes, 6bvio, a educacdo
tal qual a vivenciamos e propomos hoje é fruto de escolhas realizadas
continuamente pela sociedade. Ndo ha, a priori, nenhuma lei natural ou verdade
absoluta que determine que assim deva ser. Ha, sim, um processo de normalizagéo.
Essa verdade naturalizada, que rege o principio educacional contemporaneo,
também se torna um valor abstrato na medida em que ndo discute o que é futuro e
qual seria esse futuro, impedindo sua critica profunda e impelindo-nos a acdes
reformadoras que auxiliam sua sustentacdo; precisariamos revisita-la com olhos
indagadores e sacudi-la com questionamentos. Ao pensar essas verdades, apoiando-
se nos estudos da filosofia regressiva de Perelman, Oliveira (2002, p. 35) aponta,
apropriadamente, que as filosofias ocidentais, tém buscado a Verdade, em um nivel
absoluto, colocando-se como filosofias primeiras cujo problema “reside em
demonstrar que os principios dos quais partem sdo primeiros e verdadeiros e que
aqueles dos quais partem suas concorrentes sdo falsos ou insuficientemente
elaborados, devendo entéo ser corrigidos”.

E sob a égide das filosofias ocidentais e a autoridade de seus pensadores que
tendemos a naturalizar o formato da escola tal e qual foi prescrito. Mas Oliveira,

ainda na perspectiva de Perelman, mais adiante no mesmo artigo, propde a revisdo
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dessas verdades ao sugerir uma filosofia regressiva cuja caracteristica é a
revisibilidade, j& que compreende que nenhum fundamento € eterno, nem esta
protegido do “crivo da realidade”. Deste ponto de vista, o autor, ao analisar como
os professores poderiam lidar com os conflitos que surgem de diferentes interesses
no seio da escola, além da possibilidade de revisar as verdades absolutas que regem

0 ensino, considerando a participagao de seus alunos, propde que (2002, p.35):

(...) é preciso fornecer [0 autor refere-se aos alunos] razdes que permitam
colocar os diferentes saberes em debate, ouvir os argumentos do aluno, repensar as
proprias razBes e delas extrair elementos que possam reduzir o hiato existente entre
as visdes de mundo em conflito.

Com isso, chama nossa atengdo para um caminho do meio, um caminho de
negociagdo com os alunos. Ouvir suas vozes, desejos e necessidades ndo significa
colocar-nos a mercé dessas falas. Isso seria, simplesmente, inverter a posi¢cdo do
tirano; ndo representaria dar um passo em direcdo ao rompimento com as relacGes
tirdnicas e autoritarias, que é 0 que se espera em um processo de argumentagao:
“reduzir o hiato existente entre as visdes de mundo em conflito”.

Ainda pode ser valido lembrar que, ao legitimarmos as propostas de formagao
de um aluno eficiente e apto para assumir seu lugar no mercado de trabalho neste
formato que estd dado, sem maiores questionamentos aos valores e interesses ai
embutidos, estamos refor¢cando, como coloca Lopes (2002, p.394), que a educagao
deve estar vinculada a producdo do mundo atual sem que, nem mesmo,
guestionemos o projeto que o sustenta. Este me parece ser um ponto fundamental,
principalmente ao trabalhar com o jovem que j& inicia um questionamento a

respeito da realidade na qual esta inserido. O préprio aluno poderia discutir seu

projeto de mundo futuro.
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O cineasta Jodo Jardim, em entrevista a revista Carta na Escola (2007, p. 6-8),
ao comentar seu filme Pro dia nascer feliz, documentario sobre falas de alunos
brasileiros a respeito da escola, ressalta que estes jovens demonstram uma grande
insatisfacdo com as instituicdes de ensino. Apds trabalhar quatro anos filmando
depoimentos de estudantes de diversos estados, tanto da rede publica, quanto da
rede privada de ensino, conclui que a escola ndo valoriza o que 0s jovens tém a
dizer e ndo trabalha com suas contribui¢cdes. No entender do cineasta, isto pode ser
0 ponto crucial de conflito ja que os estudantes tém o que dizer, mas a escola néo

considera suas falas. Mais adiante, complementa:

(...) ndo existe uma comunicagdo entre aluno e professor. E nem das
autoridades com a escola, jA que as politicas publicas ndo sdo feitas em cima da
realidade. Na minha opinido, 50% dos estudantes deixam de aprender porque a
escola ndo se comunica com eles e desconhece o universo dos adolescentes.

Quando Jodo Jardim coloca que “as politicas publicas ndo sdo feitas em cima
da realidade”, ndo posso deixar de especular se aquilo que ele quer dizer ndo esta
relacionado a esse modo como se tem estipulado curriculos cuja agdo presente
desloca seu olhar para o futuro. Neste sentido, o futuro ndo é o real, entendido
como o concreto; o real € o presente, mas este presente ndo interessa a escola.

E possivel que para interessarmo-nos pelas falas dos alunos tenhamos de
deslocar nosso olhar dessa projecdo futura e voltarmo-nos para 0s sujeitos presentes
gue estdo conosco todos os dias nas aulas. Mais do que isso: podemos considerar
um direito do sujeito ser reconhecido como sujeito presente ou no presente o sujeito

deve engolir figado de galinha pensando no futuro?
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1.2 QUEM GOSTA DE FIGADO DE GALINHA LEVANTE A MAO...

Em meados da década de oitenta profissionais da area do ensino de arte®
questionaram as bases do ensino de arte no Brasil. De um lado, encontrava-se o
saldo do movimento liberal na educacdo, comandado por Rui Barbosa no final do
século XIX, que almejava a formacgdo do aluno para o trabalho, o que se traduz no
ensino da arte como ensino do desenho, da geometria e de alguns tipos de trabalhos
manuais. Por outro lado, resquicios do movimento das Escolinhas de Arte, fundadas
a partir de 1948, sustentavam a pratica da livre-expressao em sala de aula,
fundamentada na teoria psicologista de Herbert Read (BARBOSA, 1989) e em uma
abordagem pragmatista inspirada em Dewey, com 0 ensino da arte centrado nas
necessidades expressivas do proprio aluno, incentivando a producdo pessoal, o
trabalho de autor e a realizacdo de exposigdes.

A partir da década de 90, buscou-se repensar os paradigmas dessa disciplina
em nossas escolas. Surgiu como objetivo para a arte, sensibilizar e humanizar o
aluno através de questdes que envolvessem a expressdo estética, a identidade, a
alteridade, o multiculturalismo e a pluralidade cultural (BARBOSA, 2005). Em sua
forma didatica, sugeriu-se que o professor respeitasse o saber trazido pelo
educando, sua realidade e localidade cultural, e que atuasse como mediador e
pesquisador®.

De modo geral, sob a influéncia dos discursos do campo da linguistica e da
semidtica, o estudo da arte deveria permitir ao aluno compreendé-la como
linguagem, parte de um sistema cultural simbolico amplo e em constante

construgdo, o que corresponderia a humanizar a propria compreensdo da arte e de

3 Dentre varios e importantes estudiosos que atuam nestes estudos podemos ressaltar Ana Mae Barbosa, Maria
Fusari, Fanny Abramovich, Jodo-Francisco Duarte Jr.

4 Na questdo da didatica para as artes no ensino brasileiro, nota-se a forte influéncia dos estudos de Piaget,
Vigotsky, Dewey, Schon.
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seu significado nas relagcdes humanas e sociais. Além disso, esperava-se
proporcionar ao aluno a pratica artistica como exercicio da comunicagdo estética —
sensivel — entre diversas culturas e suas diferentes identidades, compreendendo-se
essa pratica por um lado, sendo determinada por sistemas culturais, e por outro,
determinante desses mesmos sistemas.

A arte passou a ser apresentada na contemporaneidade como um sistema
linguistico cuja principal importdncia é promover a comunicagdo entre pares e
grupos sociais, afastando-se de uma concepc¢do classica de representagdo mimética
do belo inspirado em regras estabelecidas a partir da harmonia do modelo natural,
como propds a estética helénica revisitada no Renascimento.

Em 1997, com a redagdo e implementacdo dos PCN (SECRETARIA DE
EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, vol.6, p. 37) define-se arte como um
conhecimento que promove a “sintese subjetiva de significagbes construida por
meio de imagens poéticas” e, mais adiante (lbid., p. 56), onde sugere-se 0s
contetdos gerais para a arte no ensino fundamental, 1é-se “a arte como expressao e
comunicacdo do individuo”, como primeiro topico a ser considerado.

As teorias que fundamentam o documento promovem o afastamento da
concepcdo de arte como técnica® e oficio pautado na pratica, e tendem a
compreender a arte como linguagem, onde a técnica (léxico) ja ndo se sobrepGe ao
significado (semantica).

Entretanto, observo informalmente que nas escolas tanto a direcdo escolar
guanto pais e discentes ainda entendem a arte como um fazer, e mais
especificamente, um fazer mimético cuja finalidade estd, inclusive, esvaziada do

significado proposto pelos gregos da Antiguidade Cléassica.

® Refiro-me aqui ndo & concepcao da pedagogia tecnicista, mas & etimologia da palavra arte que nos remete ao
latim no qual arte é a habilidade e conhecimento técnico humano para a produgdo humana. (HOUAISS, 2001).
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Ndao vou, aqui, me dedicar a pensar profundamente a relacdo entre mimese e
arte ao longo da historia ocidental, mas creio ser importante posicionar-me quanto a
necessidade aparente de copiar-se o belo da natureza que esta presente em nossa
cultura escolar. A concepcdo grega de busca pela harmonia garantia uma
profundidade significativa para a arte, inspirada na representacdo da natureza, que a
simples copia ndo pode dar. A representagdo mimética do mundo natural tinha por
objetivo inspirar no sujeito formas harmonicas da natureza melhoradas e corrigidas
pelo artista, o que possibilitaria a formacdo do carater do individuo, moldando-o
para a sociedade. Neste aspecto a arte do periodo foi imperativamente normativa.
Todavia, como coloca Lima (2007), a mimese na arte foi criticada desde ai e
promoveu, por outro lado, a desvalorizagdo da propria representacdo mimética,
contando para isso 0 posicionamento platonico de que a representacdo do mundo
natural nada mais é do que o representar o mundo das aparéncias em detrimento do
mundo das ldéias.

Lima nos convida a refletir o quanto o entendimento da arte como
representacdo estd ligado a um pensamento essencialista, pois compreende-a
sempre em referéncia a algo — mesmo que abstrato, tal qual um conceito ou idéia —
e que portanto, ao representar, deve apresentar, da melhor maneira possivel, “0s
tracos ‘essenciais’ ou ‘caracteristicos’ de algo ‘externo”. Isso implica também
compreender a representagdo artistica como ‘ilustragdo’. O Ilugar que a
representacdo ocupa na arte, como propde o autor, é o inverso. Ao compreender a
sociedade como hierarquizadora de valores e categorias, Lima sugere que a mimese
é o real da realidade, ou seja, a “realidade”, que ndo é absoluta, mas construida na
representacdo de modo real a partir de categorizacdes e hierarquizagdes que

garantem ao artista aquela (e ndo outra) representacéo.
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Ao longo de mais de um milhar de anos, as transformagdes sociais, a
reconducdo das necessidades do sujeito social na contemporaneidade e a prépria
funcdo social da arte contemporanea, compreendida como linguagem e
metalinguagem e construcdo conjunta, entre artistas e espectadores, fazem com que
a copia em arte corra o risco de vir a ser exercicio virtuoso, desprovido de
significado. Bernardo (2007), em interessante artigo intitulado O Caso do Professor
de Mimese, relata a histéria de um camaledo que, ao contrario do que lhe ensina o
professor, copiar o ambiente para camuflar-se, fica nervoso em qualquer situacéo,
convertendo-se em cores berrantes. Isto intriga um pintor que transforma o
camaledo “berrante” em tema de seus quadros e desse modo o camaledo torna-se o
criador de uma nova realidade: re-cria-a. A particularidade *“artistica” deste
camaledo é fugir & mimese meramente ilustrativa de um mundo natural, repleto de
subjetividades, que pode ser questionado a qualquer momento. Na medida em que o
camaledo, partindo da relacdo com o mundo natural, cria uma representagdo, cria
um “real” tdo real que nem mesmo é passivel dos mesmos questionamentos que se
impdem ao mundo natural. Mas isto, o camaledo sé logra na medida em que escapa
aos exercicios de mimese de seu professor.

Penso poder contribuir para este entendimento comum, que toma a arte como
copia da natureza, a propria heranca classica do pensamento ocidental, tendo desde
a Antiguidade valorizado as formas de pensamento abstrato e enfatizado o uso
exclusivo da razdo. Deste modo a arte fica exposta a um reducionismo que néo
valoriza o fazer como meio de conhecimento e de formacdo do sujeito. Torna-se
necessario legitimar a préatica pela reflexdo, fortalecendo a hierarquia que subordina
toda forma de conhecimento a intelectualizagdo racional. Assim o significado da

obra tem de ser construido de modo linear e narrativo, sendo mais facilmente
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identificavel através do reconhecimento de um modelo externo. A comparagdo com
um modelo é um processo que ocorre quando damos legitimidade a um objeto,
considerando que este objeto esta carregado de um sentido essencial. Portanto, se
concordarmos com a hipétese de Lima, que a pratica da mimesis contribuiu para a
construcdo de uma nocdo de esséncia para a arte, passa a ser da esséncia desta
representar bem, ou melhor, o mundo externo que lhe serve de referéncia. O
objetivo da arte é entdo copiar e, se assim for, o objetivo das aulas de arte € ensinar
técnicas — ja que arte neste sentido limita-se ao bem fazer — que permitam ao aluno
copiar bem. Inspirando-me em Bernardo, aquies¢o: pobre camaleéo...

Além disso, identifico na questdo do fazer a relagdo mercantil estipulada na
forma escola/clientela como promotora do bindmio processo/produto levando a
crenca de que a aprendizagem deve resultar em um produto concreto e
objetivamente mensuravel. Portanto fazer passa a ser fabricacdo de objetos que
mensurem o quanto se estd produzindo na escola.

Deste viés, o fazer das aulas de arte, determinado por esta relagdo mercantil,
inclui a fabricacdo dos produtos desejédveis pelos sujeitos do eixo escola/clientela,
ou seja, escola, de um lado, pais e/ou sociedade de outro lado; excluindo a
participacdo do aluno, seus desejos, ou voz. Estes ultimos porém, como aponta
Saviani (2007, p. 438), dentro de uma compreensdo empresarial do ensino, tornam-
se 0 produto acabado de um processo produtivo e, quanto a arte, terminam por
introjetar o entendimento essencialista de arte como copia do mundo natural. Deste
modo, nos anos 1980, observo um hiato entre os debates que aconteceram a respeito
da arte e de seu ensino, os discursos que se formaram entre especialistas e

professores da educacdo basica - que buscavam nortear as agles e a
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intencionalidade didatico-pedagdgica da arte — e os anseios de pais e da sociedade,

em geral, sobre a aprendizagem da arte e da cultura.

1.3 ARTE NA ESCOLA: SERA QUE E FIGADO DE GALINHA?

Em meio as transformacbes que ocorrem no meio educacional brasileiro na
década de 1990, quero destacar, em 1996, como coloca Barbosa (1989), a insercao
da arte como disciplina obrigatéria do curriculo bésico. Esta foi uma conquista de
categoria profissional, resultado da reclamacdo de professores que lecionavam na
area. A mudanca de status elevou-a de atividade que compunha a parte
diversificada do curriculo a categoria de disciplina. Até entdo, a arte, regida pela
LDB 5692/71, “introduz a Educacdo Artistica como contetdo curricular integrante
do nicleo comum nas escolas de 1° e 2° graus”, sendo que “Desenho, Artes
Pléasticas, Artes Cénicas, Mdsica, Trabalhos Manuais poderdo (grifo meu) compor a
parte diversificada do curriculo que passa a ser definida pela escola” (Associagao
de Arte-Educadores do Estado de Sdo Paulo, AESP: 1986, p. 97). Por um lado,
incentiva-se o reconhecimento da arte como disciplina — compreendida em uma
dimensao epistemoldgica, ou seja, de um objeto capaz de gerar conhecimento — e,
por outro, é possivel perceber a assimilacdo de suas caracteristicas mais ligadas as
artes utilitarias, cuja fungdo pratica na producgdo da cultura garante-lhe significado
util. Porém, corre-se o risco de compreender a aprendizagem da arte como aprender
0 virtuosismo mecanico do fazer (PENTEADO, 2003, p. 08).

Fruto da memdéria desta cultura utilitarista, € comum, ainda hoje, pais e alunos

indagarem sobre a legitimidade do ensino da arte. Neste caso, a referéncia que



38

baliza a validade da matéria é considerar se a disciplina reprova ou ndo o aluno, se
ela insere ou ndo 0s conhecimentos necessarios a aprovacdo no vestibular.

Ja entre os professores da &rea busca-se selecionar contetdos que dignifiquem
esse objeto de conhecimento junto a comunidade da escola, negando um estilo
funcionalista e puramente recreativo a disciplina e aproximando-a, através de suas
propostas curriculares, dos estudos desenvolvidos nas academias e centros
universitarios.

Assim, o curriculo de arte ganha status na instituicdo escolar na mesma
medida em que a disciplina é oficializada. A apresentacdo de um curriculo que
comprove a importancia epistemoldgica da arte, ligando-a cada vez mais fortemente
a uma ldgica, passa a ser prioridade para os professores que reclamam para si 0
direito dessa concepcdo. Neste embate o professor ja ndo aceita que a diregdo e as
coordenacgdes escolares determinem o que deve ser realizado nas salas de aula, seja
no sentido das historicas — e mal vistas — decoragBes para festas, seja no sentido de
colocar a arte a mercé das demais disciplinas com a fungdo de ilustra-las.
Reclamamos, entre outras coisas, a arte como saber que articula conhecimentos
préprios, e ndo conhecimentos necessariamente posteriores, tais como a reflexao
sobre o produto de arte, que resulta em uma filosofia, ou sociologia, ou psicologia
da arte; mas um saber que sé se da pelo exercicio de criar o objeto de arte: saber
representar sensivelmente o universo humano complexo, embebido em valores e
subjetividades. E, durante este processo, lutamos pela garantia de um espagco maior
dentre as vozes que negociam esse curriculo.

Para observar com mais profundidade os dialogos que vém se estabelecendo
na elaboracdo dos curriculos, acho pertinente buscar alguns tedricos que tém

estudado esse assunto.
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Como ja coloquei (PENTEADO, 2006, p. 80):

(...) se ultrapassarmos a compreensdo — qui¢a simplista — de curriculo como
curriculo escrito que prescreve contetdos e praticas para as matérias escolares
e entendermos que “o curriculo é (...) formulado numa variedade de areas e
niveis”, como propfe Goodson (1995, p. 22), aceitaremos que trinta anos de
pratica do ensino de arte nas escolas formam um curriculo.

Assim proponho a premissa de que o curriculo de educacdo em arte no Brasil
formou-se a partir da tradicdo e do exercicio das aulas para uma concepcdo
epistemologica.

Para Goodson (1995), ao contrario do que imagina 0 senso comum ao supor
que as disciplinas escolares sdo vulgarizacdes das disciplinas académicas, as
matérias nascem na escola a partir de necessidades pedagdgicas, através de praticas
utilitarias e, apenas na medida em que se consolidam, é que buscam aproximacao
com suas areas de referéncia académica para adquirirem status.

E através deste processo de aproximacdo que, a partir do século XX, as
escolas tiveram a necessidade de conferir certificados escolares garantindo a
exceléncia daqueles alunos que dariam continuidade aos estudos nas universidades,
considerando que o desenvolvimento do sistema capitalista tenha consolidado a
cisdo entre trabalho manual, entendido apenas em sua dimensdo funcional, e
trabalho intelectual, compreendido como conhecimento. Deste modo estratificou-se
o alunado em dois grupos: aqueles cuja escolarizacdo dar-se-ia em nivel técnico, e
os alunos aptos (Ibid, p. 36) aos estudos académicos. Forma-se 0 que 0 autor
nomeia “triplice alianca entre matérias académicas, exames académicos e alunos
aptos” (ibid, p. 37).

Historicamente, a escola aproxima-se das universidades para que estas

promovam o0s exames que irdo conferir a certificacdo de escolaridade dos alunos e,
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assim, abre trés precedentes: em primeiro lugar, legitima a cultura pela qual a
qualificagdo do ensino escolar é garantida pela aprovacdo/reprovacdo do aluno; em
segundo, valida a cisdo entre conhecimentos académicos (conceituais e tedricos) e
conhecimentos praticos, hierarquizando-os valorativamente; e em terceiro,
aproxima os contetdos curriculares da escola dos conteddos académicos
desenvolvidos nas universidades, ja que estas além de certificarem a escolaridade,
passam a ser 0 objetivo ultimo da escolarizagéo.

Curriculo, legitimacdo da aprendizagem e selecdo de conteudos aparecem
intimamente ligados no formato que hoje conhecemos. Ou seja, uma disciplina para
ser valida deve ser curricular e deste modo, torna-se eliminatéria no sistema de
avaliacdo que permite ao aluno dar continuidade a seus estudos em niveis
superiores. Simultaneamente, como a selecdo dos alunos faz-se em consideragcao ao
sistema de ensino universitario, a selecdo de conteudos que diz respeito a cada
disciplina curricular tende a aproximar-se dos contetdos académicos de sua matéria
de referéncia na universidade. Isto dignifica a disciplina, mas também a distancia
de seu carater originariamente pratico e pedagogico. As disciplinas tendem a
tornarem-se mais complexas e abstratas, alijando-se dos interesses imediatos dos
alunos.

Tal sistema de estruturacdo do ensino remete seu objetivo final a possivel
continuidade dos estudos em niveis superiores. Desloca-se 0 objetivo da
aprendizagem para objetivos futuros descentrando a atencdo da realidade atual dos
alunos. Cria-se um paradoxo, ja que para o aluno tanto é importante abordar seus
interesses imediatos, quanto o é perceber a legitimagdo dos estudos por sua
aproximagdo com as disciplinas de referéncia, cujos objetos estdo sendo

pesquisados nas universidades.
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Temos entdo, de um lado, professores que defendem a dignificacdo e elevacéo
do status da disciplina através de sua aproximacdo com os estudos académicos; de
outro lado, uma tradicdo escolar que a coloca como atividade que se restringe ao
fazer, mas que ja tende a reconhecer a necessidade de aproxima-la das disciplinas
académicas — em especial aquelas que se dedicam a area da comunicacdo; por outro
lado ainda, alunos em um movimento contraditério entre estudar o que a
emergéncia presente lhes solicita e reverenciar a validacdo dos conhecimentos
através de sua aproximacao com a academia.

Um leve olhar historico e contextualizado basta para percebermos que nem
disciplinas, nem curriculos sdo verdades legitimas, universais ou aprioristicas. A
estruturacdo escolar tal qual a conhecemos, a organizagdo do conhecimento por
disciplinas, o valor atribuido as &reas de saber, as series, as salas de aulas, as
horas-aula, as avaliacdes e tantas outras taticas disciplinarizadoras que assumimos
regularmente, nada mais sdo do que construgbes histéricas que nascem de
necessidades criadas a partir de relagdes de poder que, em determinado momento,
viabilizam, valorizam, incentivam determinados discursos e modos de permanéncia,
e ndo outros.

O ensino de arte vai se compondo dentro da escola através de argumentagGes,
e por vezes disputas, entre diferentes corpos sociais. Neste entendimento, minha
questdo é discutir como e por qué os alunos, dentro do formato de nossa escola, ndo
tém direito & participacdo nessas argumentacdes. Volto a nossa histdria inicial:
qguem disse que o0s alunos necessitam aprender arte? Quem determinou que 0
curriculo para o estudo de arte nas escolas vai ao encontro do desejo dos

estudantes? Sera que ndo estamos impondo a eles figado de galinha? Qual risco
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corremos se 0s alunos entrarem nessa discussdao? Nés os mantemos alijados por
percebermos algum tipo de risco?

Apoiando-me em Perelman (2004, p. 304) observo a hip6tese de que o
impedimento dos sujeitos a argumentacdo seja “regulamentado por aqueles que na
sociedade detém poder ou autoridade”, sendo em funcdo disso o proprio exercicio
do autoritarismo. Tal questdo me faz refletir em que medida estamos ora
protegendo-nos da refutacdo possivel de nossas proprias verdades e crengas (se nos
propusermos dar voz ao outro), ora simplesmente lutando pelo poder e utilizando
como argumento a negacdo do direito de argumentacdo. Em sintese, estariamos
negando a possibilidade de debater e de sermos debatidos.

Assim, parece-me que ndo seria de todo errado supor que 0 ensino de arte nas
escolas tem sido figado de galinha para nossos alunos. Pior: ndo podemos nem
mesmo averiguar se estudar arte € figado, ou se o curriculo e a organizacdo da
disciplina, do modo que tem sido realizado, é figado. Segundo a historia narrada na
Introducéo deste trabalho, haveria uma maneira de lidarmos com isso: perguntando

aos sujeitos o que eles gostam de comer e negociando o cardapio.

1.4 CURRICULO: FIGADO DE GALINHA AO INVES DE ARTE?

O projeto de homem moderno, apoiado no positivismo cientifico de Auguste
Comte e na crenca afirmativa da tecnologia, tentou conformar os saberes estéticos e
sensiveis do ser humano a seus principios de exatiddo e neutralidade cientifica e na
medida em que a arte ndo se adequou a esta proposta, foi deixada de lado. Afinal:
qual é a exatiddo e a légica da tradi¢cdo, da imagem, dos valores e representagdes da

poética humana? Qual é a logica do teatro do absurdo? Das obras de arte
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conceituais? Dos pacotes de Christo? E se ndo ha uma l6gica aparente, de que serve
isso? Alias, o que é légica e l6gica aparente?

Antes de tentar refletir um pouco sobre essas questdes, quero apontar também
a inquietagdo historica de reconhecermos que estes estranhos saberes -
aparentemente irracionais — como, por exemplo, o saber da arte, a despeito de sua
aparente ndo-funcionalidade légica, persistem no tempo e persistiram, inclusive, ao
seculo XX. Por qué?

A Ldgica, esta que é comumente reconhecida, tendo como representante
méaxima a matematica, reflete uma das formas da capacidade humana de raciocinar,
amplamente discutida no ber¢co de nossa cultura, a Grécia Antiga. Capacidade de
raciocinio intelectual inerente ao ser humano que lhe permite pensar sobre
conceitos, pensar no abstrato, mas que ndo tem, necessariamente, o vinculo de
pensar no exato. Logica que atualmente vulgarizamos, fazendo-a coincidir com uma
espécie de crenca na Verdade Absoluta, ou seja, crenca no exato.

E longa a trajetoria do pensamento do homem ocidental que nos leva a
equiparar raciocinio a légica formal e ndo nos cabe, aqui, esta discussdo. Mas
gostaria de investigar um pouco essa expressao do aparentemente l6gico. Nossa
tradicdo filoséfica grega buscou o conhecimento verdadeiro sobre o mundo
(epistéeme) em contraposicdo ao conhecimento ilusério, do senso comum,
considerado errbneo. Para que se pudesse ultrapassar o senso comum e chegar ao
conhecimento verdadeiro, havia de se raciocinar sobre o objeto de conhecimento.
Por sua vez, o raciocinio para que ndo incidisse em erro deveria seguir regras:
deveria ser, portanto, rigoroso.

Por séculos, discutiu-se o rigor para o pensar. Sucessivos filésofos

defenderam suas premissas para que o homem chegasse ao conhecimento
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verdadeiro. Oriunda deste processo de construcdo de métodos e modos, surge a
perspectiva positivista de que o conhecimento verdadeiro é, grosso modo: a)
promovido pelo raciocinio empirico ou légico; b) verificavel; c) generalizavel.

Nés procedemos dessa maneira: validamos aquilo que responde ao averiguavel
pela experiéncia empirica e que seja universal, ou aquilo que se pauta em uma
exatiddo formal. Deste modo tomamos indistintamente raciocinio por l6gica formal.
Mas vejamos... Raciocinar é uma capacidade humana de pensar sobre algo, ja a
I6gica formal é um método de raciocinio das e para as ciéncias exatas.

Aristoteles (1983) distingue possiveis modos de raciocinio humano, dentre
eles o raciocinio demonstrativo — que parte de premissas verdadeiras e primeiras
para chegar a uma conclusdo — e o raciocinio dialético - que parte de opinides
geralmente aceitas. O filésofo nos permite, entdo, adentrar uma é&rea do
conhecimento humano que se apdia em argumentos ndo demonstrativos, mas
razoaveis, e que atendem a maioria.

Portanto, temos que o conhecimento é algo que se busca pelo raciocinio e este
por sua vez pode ser dialético ou légico. Segundo Aristdteles (Ibid), a natureza do
problema, ou do objeto de estudo a ser investigado, apontara para um ou outro tipo
de raciocinio possivel para sua solugdo. Deste modo, o filésofo distingue os
conhecimentos que tém compromisso com a verdade — a Filosofia (entendida como
I6gica formal), a Matematica, a Fisica, etc, sendo sua verdade absoluta e universal -
: dos conhecimentos que tém compromisso com o verossimil - a Etica e a Politica,
onde a verdade ndo é absoluta, mas razoadvel em dado momento - e dos
conhecimentos que tém compromisso apenas com a utilidade - Engenharia,

Medicina, Arquitetura, etc.
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Embora notemos que estas categorias de conhecimento ja ndo se mantém téo
estanques no século XXI1° | é atual refletirmos sobre a questdo de que ndo se pode
ter acesso ao conhecimento apenas pela via de uma logica formal ou de um
raciocinio demonstrativo.

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002) partem dos estudos de Aristételes ao
proporem uma Nova Retdrica para a contemporaneidade, onde se estabelecam
pardmetros para que se possam analisar as argumentacfes que fundam e legitimam
conhecimentos. Para os autores, toda argumentacdo “visa a adesao dos espiritos”
(Ibid., p. 16) e o conhecimento valido se estabelece na medida dessa adesdo. Assim,
0 que legitima os conhecimentos em determinado momento histérico é a adesdo do
auditorio aos argumentos do orador. Esta argumentagdo torna-se valida na medida
em que é construida com raciocinios de tipo retérico que seguem normas de rigor;
ou seja, nem toda argumentacao é valida.

Os argumentos retoricos, a diferenga dos raciocinios demonstrativos,
alicercam-se em raciocinios que partem de opinides geralmente aceitas. Estes
raciocinios fundamentam-se, por exemplo, em premissas provaveis ou entimemas
que partem de verossimilhancas (ex. a premissa de que um filho ama o pai),
indicios seguros (ex. a premissa de que a mulher que amamenta teve um filho), ou
indicios simples (ex. a premissa de que se hd fumaca, houve fogo). (REBOUL,

2004, cap. I1I).

® A Teoria da Relatividade, por exemplo, ja ndo garante uma verdade absoluta no campo da fisica;
a filosofia, por sua vez, traslada sutilmente para o campo das ciéncias humanas e tende a néo
firmar respostas universais; a nova ciéncia da sociologia na proposta de Durkheim (Educacdo e
Sociologia, s/d), a partir do século XIX, atribui funcionalidade a toda forma de conhecimento
humano, etc. e nem a Engenharia ou a Medicina podem ser vistas como conhecimentos meramente
utilitarios.
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No entender da Nova Retérica, lidamos com conhecimentos que ndo sdo
necessariamente evidentes, mas plausiveis, e que se estabelecem a partir de acordos
firmados entre orador e auditério.

O que me parece ocorrer quando se avalia a disciplina de arte nas escolas a
partir do questionamento sobre sua possivel ldgica evidente é uma analogia

(PERELMAN & OBRECHTS-TYTECA, 2002, p.. 459) onde

Légica : Conhecimento
Evidéncia Verdade

Ou seja, onde a ldgica esta para a evidéncia assim como o conhecimento esta
para a verdade. Em outras palavras, s6 ha conhecimento verdadeiro se pudermos
identificar nesse conhecimento uma logica baseada em evidéncias. Esta relacdo tem
sido tomada de modo literal em nossa cultura, mas nada nos impede de repenséa-la.

Se, por um lado, para chegarmos ao conhecimento buscamos um raciocinio,
nem todo raciocinio advém de uma ldgica formal ou de uma certeza empirica
evidente, como acabamos de observar. H& raciocinios que se formam
dialeticamente, na argumentacdo, a partir de entimemas e ndo sdo demonstraveis,
mas razoaveis.

Aqui, tomo por principio a premissa de que a arte ndo poderd ser exata,
demonstravel, ja que é por sua natureza argumentativa e dialética — ja que opera na
representacdo de valores humanos —, todavia pode ser considerada objeto de estudo
e, como tal, responde a compreensdo argumentativa e dialética de sua manifestagéo.

E necessario que observemos a arte e sua forma de producédo de conhecimento,

tomando por base seu proprio estatuto, que ndo é exato, nem linear. Vimos de uma
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cultura que, a cada novo periodo histérico, repensa e redefine a arte como objeto,
desde a concep¢cdo de que o objeto de arte seria a concretizacdo de vivéncias
magico-animicas e religiosas, a realizacdo de uma linguagem que atende as
necessidades integrais de expressdao humana (FISCHER, 1979). E compreender a
arte em sua dimensdo linglistica é diferente das concepc¢des mais conservadoras
que a definem por sua caracteristica técnica, ligada ao fazer que produz algo util e
que se beneficia do virtuosismo técnico — artesanato, artes manuais, praticas de
pintura, desenho, etc... — e que sdo historicamente marcadas pela capacidade
humana de libertar as méos para outras tarefas, que ndo a de locomocgdo, no
momento em que o primata torna-se bipede (FISCHER, cap. |, 1979). Essa
delimitacdo € reforcada pela escolha da palavra que define o objeto, ja que,
etimologicamente, a palavra arte, oriunda do latim, refere-se a aquisi¢cdo de alguma
habilidade técnica em determinado campo de conhecimento’ (HOUAISS, 2001).

Trabalhar com o ensino da arte na perspectiva em que esta se reduz a um fazer
que nada mais é do que aprimoramento e afinagdo mecénica dos sentidos e
habilidades motoras apresenta grandes dificuldades, tanto para a questdo da arte
como objeto de conhecimento, quanto politicamente para sua valorizacdo social, ja
que a cultura escolar e da sociedade contemporanea, via de regra, promove uma
desvalorizacdo das areas de conhecimento que se focam em praticas.

Tenho, portanto, pensado no ensino de arte como um grande desafio
curricular, pois observo um duplo processo de desvalorizagdo do objeto. Em

primeiro lugar, a arte ndo tem estatuto de conhecimento légico-formal, em segundo,

7 Arte. Etimologia: lat. ars,artis 'maneira de ser ou de agir, habilidade natural ou adquirida, arte, conhecimento
técnico (p.opos. ao lat. natlra 'habilidade natural’), tudo que é de indUstria humana, ciéncia, oficio, instrucéo,
conhecimento, saber, profissdo, destreza, pericia, habilidade, génio, talento, qualidades adquiridas (p.opos. a
ingenium 'qualidades naturais")', pej. ‘ardil, fraude', p.ext. ‘produto da arte, regras de uma arte, a parte tedrica de
uma arte, tratado, obra importante'; ver art(i)-; f.hist. sXIV arrte. HOUAISS. Dicionario Eletrénico da Lingua
Portuguesa. Editora Objetiva, 2001.
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tem se estabelecido pela pratica e ndo a partir de conceitos. A arte parece estar na
contramdo daquilo que nossa sociedade valida como conhecimento necessario ao
individuo.

Insisto em que o reconhecimento da arte como disciplina curricular oferece
uma grande mudancga de status para a matéria no interior da cultura da escola,
justamente porque depois de 1996 se iniciara um processo de discussdo e
consolidacdo de novos curriculos para o ensino de arte que irdo, em alguma medida,
refletir estes paradoxos de nossa cultura.

Para atender a demanda da disciplina criada pela nova lei, professores de arte
e pesquisadores da area de arte-educacdo passam a buscar novos referenciais
tedricos que permitam ultrapassar a compreensdo da arte como simples préatica
artesanal, elevando, de modo geral, o status da area. Introduz-se o novo conceito
que compreende a arte como linguagem, cuja dimensdo é social e a funcdo é de
comunicacdo sensivel e estética do ser humano com seus pares. Tomarei, aqui, 0
PCN de arte como um dos textos que merece ser estudado na medida em que tem
sido utilizado como norteador dos curriculos de algumas escolas, integrando a
formagcdo docente e, muitas vezes, sendo tomado e aplicado como documento
prescritivo na elaboragdo curricular da disciplina. No volume dos PCN dedicado a
Arte (SECRETARIA DE EDUCAQAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 53), Ié-se no

subtitulo “Objetivos Gerais da Arte para o Ensino Fundamental”:

1. Expressar e saber comunicar-se em artes, mantendo uma atitude de busca
pessoal e/ou coletiva, articulando a percepgdo, a imaginacdo, a emogdo, a
sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir producfes artisticas.
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Isto nos d& uma medida da mudanca que ocorreu nos paradigmas que regem o
ensino da arte em nossas escolas desde a substituicdo da antiga LDB 5692/71 pela
Lei 9.394/96. Nos PCN nota-se que é preciso justificar a disciplina a partir de
diferentes principios simultaneamente: selecionar conteddos, aproxima-la da
realidade imediata dos alunos, manter-se proximo as necessidades de pesquisa dos
centros universitarios...

Tais principios ndo séo fortuitos; a construcdo de um curriculo dentro do vasto
campo de uma area do conhecimento nunca € puro fato arbitrario, ou pura escolha
de conhecimentos especificos que sejam universalmente mais ou menos validos,
mas obedece sempre a valores vigentes em determinada sociedade histdrica, sendo
portanto, politicamente contextualizados. Como coloca Monteiro (2003, p. 13), os
saberes que em um passado proximo eram aceitos como saberes sem maiores
questionamentos passam a ser questionados em sua validade; passa a ser necessario
conhecer os “aspectos relacionados aos processos de selecdo cultural” para que
possamos compreender as opcgdes feitas.

Nessa perspectiva devo concordar com Goodson (1995, p. 24) quanto a
necessidade de revisdo critica e constante do curriculo para que ndo caiamos na
tentacdo “de aceitd-lo como um pressuposto”. Até mesmo porque, como coloca
Forquin (1992, p. 38), “toda espécie de delimitacdo, quer seja ela material ou
simbdlica, supbe e induz, com efeito, relagbes de poder”. Entre outras coisas,
naturalizar o curriculo é camuflar as rela¢des de poder ai embutidas e impedir o
debate destes pressupostos permite fortalecé-las sem maiores questionamentos.

Considerando essas questdes, observo os atuais pardmetros curriculares para o
ensino da arte, buscando compreender seus discursos, valores e propostas, pois o

ideario ai legitimado relaciona-se com as praticas e opinides comuns formadas pela
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tradicdo. Para ouvir os alunos a respeito do curriculo de arte nas escolas é mister
conhecer o pensamento formado na sociedade sobre o assunto, inclusive aquele que
esta manifestado oficialmente seja nos curriculos prescritos das escolas, seja nos
textos dos parametros nacionais.

Uma diferenca marcante trazida pelos PCN para o ensino da arte refere-se ao
entendimento do conceito de arte que foi ampliado e esta mais de acordo com 0s
atuais estudos da area da cultura e, especificamente, da cultura artistica. Buscou-se
realcar o papel da arte como sistema cultural simbdlico (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 19):

Uma funcdo (...) importante que o ensino da arte tem a cumprir diz respeito a
dimensdo social das manifestagGes artisticas. A arte de cada cultura revela o
modo de perceber, sentir e articular significados e valores que governam 0s
diferentes tipos de relagdes entre os individuos e a sociedade. (...) Essa forma
de comunicacdo é rapida e eficaz, pois atinge o interlocutor por meio de uma
sintese ausente na explicacdo dos fatos.

E mais adiante (ibid, p. 31), ao apresentar as perspectivas para esta disciplina

no século XXI, complementa:

Ressalta-se, ainda, o encaminhamento pedagdgico-artistico que tem por
premissa basica a integracdo do fazer artistico, a apreciacdo da obra de arte e sua
contextualizacdo historica.

Ao mesmo tempo, ha a constante preocupacdo em dignificar a disciplina,

elevando-a por comparac¢do ao status das ciéncias (Ibid, 1997, p. 33):
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Tanto a ciéncia quanto a arte respondem a essa necessidade mediante a
construcdo de objetos de conhecimento que, juntamente com as relagdes sociais,
politicas e econdmicas, sistemas filoséficos e éticos, formam o conjunto de
manifestac6es simbolicas de uma determinada cultura. Ciéncia e arte sdo, assim,
produtos que expressam as representacdes imaginarias das distintas culturas, (...). A
prépria idéia de ciéncia como disciplina autbnoma, distinta da arte, € produto
recente da cultura ocidental. [E continua no paragrafo seguinte, p.34] Na verdade,
nunca foi possivel existir ciéncia sem imaginacdo, nem arte sem conhecimento.

O recurso retérico da comparacdo acaba promovendo uma hierarquizacao, ja
que ao comparar arte a ciéncia denota-se — ao contrdrio do pretendido - o
reconhecimento de uma diferenca estrutural entre ambas, confirmada na construcéo
da metafora ciéncia sem imaginacdo/arte sem conhecimento. Legitima-se a idéia de
que de fato o conhecimento pertence ao campo da ciéncia e a imaginagdao ao campo
da arte, sendo possivel a ciéncia tomar por empréstimo a arte a natureza
imaginativa e, igualmente, a arte — embora de natureza imaginativa — utilizar-se de
conhecimento. Ndo apenas o texto acaba por reforcar o principio de que a natureza
da arte ndo é cientifica, como acentua sua desvalorizacdo frente a uma suposta
cientificidade ao tentar justifica-la por comparacéo, utilizando-se de um termo que
ndo lhe reconhece como inerente.

Em seu Tratado da Argumentacdo, Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p.
276) observam que ao se comparar dois elementos que ndo estdo integrados em um
mesmo sistema - no caso, na perspectiva colocada pelos PCN, a imaginacdo e o
pensamento cientifico —, os termos da comparac¢do acabardo interagindo um sobre o
outro, hierarquizando-os: “o nivel absoluto do termo padrdo podera influir sobre o
valor dos termos pertencentes a mesma série e que lhe sdo comparados”; e mais
adiante: “os termos ja enunciados constituem um pano de fundo que influencia as

novas avaliacdes”.
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Goodson (1995, p. 18) também atenta para o risco dessa influéncia, quando
reformulamos o curriculo a partir dos critérios de curriculos anteriores que
sustentam uma definicdo pré-ativa mantendo-se, apesar das reformas, ativa. Ele
salienta a impossibilidade de se superar questdes estruturais se ndo formos capazes

de abandonar tais estruturas anteriores, pois:

O estabelecimento de normas e critérios tem significado, mesmo quando a
préatica procura contradizer ou transcender essa definicdo pré-ativa. Com isso
ficamos vinculados a formas prévias de reproducdo, mesmo quando nos
tornamos criadores de novas formas.

Nota-se o esfor¢co em legitimar a disciplina, tomando-a a partir de referenciais
daquilo que ja é estabelecido e aceito na sociedade contemporénea: a valorizagao
do conhecimento cientifico — entendendo ciéncia como um saber de natureza
distinta e mais valido do que aquele que se reconhece na arte. Em outras palavras,
reconhece-se que a arte ndo faz parte do universo cientifico, mas toma-o de
empréstimo. Como se resolve essa contradigdo? Qual o recurso para garantir-se a
arte o mesmo status das demais disciplinas curriculares?

A propésito do processo de selecdo cultural que ocorre dentro do sistema de
ensino, Forquin (1992, p. 41) coloca que *“os diferentes tipos de saberes ensinados
nas escolas ndo sdo considerados como suscetiveis de fornecer a seus detentores
beneficios sociais ou simbdlicos equivalentes” o que promove uma diferenca de
status entre as disciplinas, hierarquizando-as. Ainda, segundo o autor, é a exemplo
disso que podemos observar a hierarquizacdo entre saberes técnicos e praticos e 0s
saberes tedricos dos “ramos ditos ‘gerais’”.

Ao concordar com essa observacgao, vejo que o paradoxo que polariza de um

lado a validacdo da arte como disciplina curricular e de outro o reconhecimento de
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que — em nossa cultura — ha uma hierarquizacdo valorativa que beneficia os saberes
tedricos em detrimento dos saberes técnicos, resolve-se — no texto dos PCN -
através de uma tentativa de teorizacdo do campo estético. Desse modo, no capitulo
dedicado - nada mais, nada menos - aos “Contetdos Gerais da Arte”
(SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 56-57), Ié-se como
primeiro topico: “a arte como expressdo e comunicacdo dos individuos” e a seguir:
“elementos basicos das formas artisticas, modos de articulacdo formal, técnicas,
materiais e procedimentos na criagdo em arte”.

Ora, entendo que ha aqui uma inversdo do proprio objeto de estudo da arte. Se
a arte serve a comunicagdo dos individuos isto se refere a uma possivel
funcionalidade e ndo a seu objeto. A natureza da producdo da arte esta na prépria
producdo, e ndo nos fins ou naquilo que possa ser interpretado a partir de seu
produto. Uma vez que a obra estética resulta de um processo intuitivo e sensivel do
sujeito e ndo da necessidade extrinseca de comunicacdo, embora seu dominio
técnico passe pela questdo do dominio linglistico, compreender o acesso ao
conhecimento produzido pela arte através do estudo da comunicagao parece ser uma
etapa posterior, e relativa, de sua manifestacdo. Se certa gratuidade da manifestagao
sensivel ndo for considerada como conhecimento, construiremos um curriculo que
fala de arte e ndo, propriamente, um curriculo que ensina arte.

Noto a preocupacgdo constante nos Parametros Curriculares em legitimar o
estudo da arte atraves de sua aproximagdo com estudos tedricos sobre a arte. No
mesmo capitulo supracitado os contetdos continuam a referir-se a tais teorizacoes:
estudo da vida e época de artistas, culturas regionais, manifestacfes artisticas

locais, producdes, reproducgdes e suas historias, etc.
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Ja ao definir os critérios para selecdo de conteddos especificos, os PCN
relacionam-nos na seguinte ordem (SECRETARIA DE EDUCACAO

FUNDAMENTAL, 1997, p. 56):

e Contetdos compativeis com as possibilidades de aprendizagem
do aluno;

e Valorizacdo do ensino de conteddos basicos da arte necessarios a
formagdo do cidaddo, considerando, ao longo dos ciclos de
escolaridade manifestacdes artisticas de povos e culturas de
diferentes épocas, incluindo a contemporaneidade;

e Especificidades do conhecimento e da acgéo artistica.

“Ensino de conteudos béasicos da arte” relaciona-se, antes, a estudos sobre
“manifestacdes artisticas de povos e culturas de diferentes épocas, incluindo a
contemporaneidade”, e, somente como ultimo critério, h& referéncias as
“especificidades do conhecimento e da agéo artistica”.

Maria Helena Rossi, em recente estudo sobre a leitura de imagens realizada
entre estudantes de diferentes faixas etarias do ensino basico (2003, p. 36-37), cita
atuais estudos de Parsons sobre o processo do desenvolvimento estético no ser
humano e salienta trés etapas de concepcdo acerca da compreensdo da imagem

artistica pelos alunos, considerando tais etapas como evolutivas:

A primeira € uma concepcdo realistica de beleza, normalmente
presente nas criangas, quando consideram “o mundo” (o tema) como a fonte da
beleza da obra;

Posteriormente aparece, na visdo dos adolescentes, a concep¢do que
valoriza o papel do “artista” na definicdo da qualidade da obra;

Por fim, na adolescéncia tardia, hd a possibilidade de surgir a
consciéncia do papel ativo do leitor.
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A autora continua e relaciona esses estudos aos de Freedman e Sanger que
compreendem que essas etapas dizem respeito a maturidade pela qual se apreende a

intencionalidade forjada em uma imagem. Para ela, entdo, uma imagem:

. é sobre algo;
o é sobre a atitude do artista em relacdo a esse algo;
o dirige-se a um leitor.

Em Teoria e Técnica da Arte-terapia (1996, p. 15) a psicanalista Sara Pain ja
antecipa que a apropriacdo da imagem pode ter como hip6tese “a importéncia, para
todo sujeito, de se dar os meios de simbolizar os termos de um conflito”.

Do mesmo modo, defendi anteriormente (PENTEADO, 2003, p. 15) que a
manifestacdo da imagem para um individuo é anterior & necessidade de
comunicacdo entre 0s sujeitos; € esponténea, ndo intencional e irracional, e “ainda
que estes simbolos primitivos aparecam inseridos dentro das linguagens (...) séo,
por assim dizer, os mesmos elementos — ou 0o mesmo alfabeto - em diferentes
papéis (...)".

Quero portanto considerar que se o primeiro critério para a selecdo de
contetidos para o ensino de arte nas escolas € o de adequacdo as possibilidades de
aprendizagem do aluno, estudos teodricos e contextuais sobre a producdo artistica
possivelmente ndo atenderdo as expectativas, tanto por uma questdo de maturidade
do aluno para apreender tais questdes — abstratas, tedricas, contextuais e
conceituais —, quanto por sua inadequacdo em relacdo ao préprio objeto de
conhecimento que é a arte.

Decerto muito se tem investigado acerca da natureza da manifestagdo artistica

ao longo de toda a histéria do pensamento do homem ocidental. Desde o0s
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primordios da filosofia grega, muitas reflexdes foram levantadas sem que se
chegasse a conclusdes definitivas, sendo razoaveis ou provaveis. Parece-me que
pela subjetividade da matéria ndo se pode definir esse objeto com a mesma precisao
que outros, de outras areas do conhecimento. Mas estou propensa a crer que a
proposta dos atuais PCN se afasta da manifestacdo artistica para tecer um
argumento que a justifica e legitima, através de um discurso que se apdia em um
tipo de teorizacdo que ndo € inerente a arte, mas oriundo de disciplinas afins, tais
quais a historia, a sociologia, etc, e cuja fungdo ndo é a de garantir a aprendizagem
da arte, mas a de valoriza-la e valida-la através de um questionavel cientificismo
teorico.

Entdo, que arte faz parte do curriculo? Para responder a essa questdo ja refleti,
em nosso contexto, sobre o que entendo por curriculo e qual o peso que uma
disciplina curricular tem frente ao curriculo da escola, considerando as relacdes e
dindmicas de poder que ai atuam. Noto que ha diferencas na concepcdo do ensino
de arte, se tomarmos por referéncia a proposta anterior, fundamentada na Lei
5692/71. Principalmente porque hoje entendemos a arte como area de
conhecimento, com objeto préprio, e ndo como pura atividade complementar e
mecanicamente manual. Todavia, 0 processo que mantém essa discussdo continua.
Embora os atuais PCN caminhem em direcdo a desconstruir a idéia da
funcionalidade habilidosa na arte, que a reduz a categoria de pratica ndo pensada,
ndo refletida, parece haver o risco de reduzi-la, novamente, dessa vez, a uma
teorizacdo que ndo se fundamenta em si, sendo que através de disciplinas vizinhas
qgue a validam. Penso que é necessario cuidar para gque ndo se caia em uma
historizacdo ou sociologizagdo da arte como em outros momentos recaiu-se em sua

psicologizacao.
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Contra os resquicios do cientificismo, solidificado a partir do século XIX, que
tem legitimado os saberes validos para o ser humano, é necessario assumir a
natureza dos conhecimentos estéticos e sensiveis que ndo devem, nem podem, ser
justificados através de um discurso ldgico formal. Submeter a arte a ordem
cientificista serd o0 mesmo que transformé-la em aparato civilizador e disciplinador
do aluno — aluno bom: socialmente integrado, globalizado, sem preconceitos, etc -,
negando-lhe o que ha de mais essencial e formador de criticidade em sua prética: a
perversao da ordem.

Deste modo, defendendo sectariamente nosso espaco como professores na
discussdo sobre o curriculo, distanciando-nos de nossos alunos, aproximando-nos
de discursos outros — socio-politicos, econdémicos, académicos, etc. -, é bem capaz

que estejamos preparando figado de galinha.

1.5 ENSAIANDO NOVOS PRATOS

Sdo muitos os ingredientes pessoais, sociais, pedagdgicos e artisticos que tém
me impulsionado como professora a buscar novos pratos, aromas, temperos e
possibilidades para o ensino de arte. Como pincelei, busco a melhoria de minha
pratica docente e meus estudos me levaram a querer lancar um olhar mais profundo
sobre o curriculo da disciplina, considerando por curriculo ndo apenas a norma
prescrita, mas o conjunto de praticas, crencas, relacdes de poder e saberes que
nascem em sala de aula.

No cenario contemporaneo acho necessario refletir sobre a intencionalidade
dos discursos que sustentam a importancia dada a arte, inclusive no sistema de

ensino, cujo sinal torna-se notorio com a disciplinarizagdo legal deste campo. N&o
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posso deixar de estar curiosa pela emergéncia subita do valor da arte, seja
legitimando a idéia de que o conhecimento da cultura permitird o crescimento de
geracOes mais tolerantes com as diferencas, seja a partir da valorizagcdo dos meios
de comunicacdo ou da intervencdo de acdes sociais que pretendem, através do
exercicio da arte, profissionalizar as camadas econdmicas mais baixas da
populacdo. Em seu estudo sobre os ensinos artesanais e manufatureiros no Brasil
escravocrata, Luiz Anténio Cunha aponta para o fato de que o ensino sistematico da
arte e do desenho nasceu associado a filantropia das elites que ofereciam “aos
orfdos, aos desvalidos, abandonados e expostos”, na virada do século XIX para o
século XX, a possibilidade de se tornarem artesdos e artifices, configurando-se
como “uma espécie de subproduto util tanto aos mecenas quanto aos proprios
trabalhadores”. Na medida em que os ideais capitalistas configuravam-se mais
definitivamente em nossa sociedade, o discurso filantrépico tornou-se “mais
baseado na racionalidade capitalista, isto é, nas consideracdes baseadas no célculo
dos custos e dos beneficios do ensino de oficios” (CUNHA, 2005, p. 182). De certo
modo, € possivel imaginar que haja a suposicdo de que a arte seja uma
profissionalizacdo de nivel médio, barata e atil, em uma sociedade empobrecida
como a brasileira. Isto também vem ao encontro da concep¢do de arte como um
fazer do campo da arte aplicada, desvalorizado frente aos saberes mais teoricos e
conceituais, portanto adequado para a formagdo media de sujeitos cujo retorno
econdmico costuma ser menor do que aquele proporcionado pelos sujeitos que
estudam saberes teoricos.

Mas, no ensino, considero que a escola tem sua razdo pedagdgica, e creio que
esta ndo esta restrita a formacao dos alunos para o mercado de trabalho. Parece-me

que a aproximacao da disciplina escolar com sua disciplina de referéncia académica
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pode solapar e pdr em risco outros objetivos pedagdgicos da escola. Ndo consigo
pensar a questdo da arte no meio escolar fora de uma razdo pedagogica ampliada.
Quando penso a possibilidade de ter alunos autdbnomos, criticos e ativos em seu
proprio processo de formagdo, minha intuicdo dirige meu olhar justamente para
outros aspectos da arte, que ndo uma formacdo basica profissional, mas aspectos
mais perversos, onde a arte possa a ser o préprio modo de questionamento e
negacdo — por fim, de perversdo - da norma. Uma arte que por nédo ter forma a
priori talvez nem tenha temas ou leituras criticas, mas que é critica em si mesma,
através da simples criacdo e recriacdo de significados e valores para 0s sujeitos.
Esta arte ndo estd conformada por discursos politicos, ou ideais de globalizacdo ou
de regionalizacdo cultural, ou por buscas intencionalmente identitarias, ou seja,
com normalizagBes prescritivas, de modo geral. Sugiro pensar arte como critica a
forma e aos valores postos e ja legitimados, que se da na experimentacdo sensorial,
na esteticizacdo da vida, fugindo a qualquer pensamento pré-organizador que tente
adequé-la a realidade dada. E o ato artistico que se forma politicamente e ndo o
oposto.

Além disso, ao pensar sobre o distanciamento entre saberes praticos — do fazer
— e saberes tedricos, associo 0s conceitos de disciplinarizacdo como exercicio de
poder, (FOUCAULT, 1979, p 179 -191) e os conceitos de inflagdo dos titulos
escolares e de translacdo global das distancias (BOURDIEU in NOGUEIRA, &
CATANI, 2004, cap. 3), que explicam como a massificacdo do titulo diminui seu
valor de troca no mercado de capitais, criando niveis cada vez mais altos de
titulacdo e estabelecimentos de ensino mais seletivos e raros. Ha portanto outras
razbes — inclusive a da produc¢do da pobreza e do desemprego no sistema capitalista

— que legitimam a desvalorizacdo dos saberes praticos, sem que isto implique a
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idéia de que eles sdo menos valiosos porque o investimento, seja econémico, seja
intelectual, tenha sido menor nesses sujeitos. Ainda, receio pelo aumento do abismo
entre alunos do ensino béasico e os curriculos propostos a partir da aproximacado das
disciplinas com suas referéncias universitarias. Como considero o aluno
beneficiario do sistema escolar, pensando questdes pedagdgicas, reconheco uma
urgéncia em resgatar sua voz, sua sugestdo e participacdo neste processo
primeiramente para que se possa voltar a alargar as raz6es pedagogicas que movem
0 ensino, e também para que ndo se torne absoluto o ideario no qual toda a escola
serve, em ultima instancia, a formacdo profissional. O que busco nessa pesquisa ¢,
nesse aspecto, averiguar se os alunos tém tais sugestfes a fazer; e, em caso
positivo, como fundamentam seus argumentos e se sdo capazes de convencer Seus
interlocutores (professores, diretores, coordenadores, etc).

Ao delimitar esta questdo a meu campo de atuacdo, sugiro uma questdo para
pesquisa: 0 que os alunos tém a dizer sobre o curriculo de arte da escola?,
entendendo por curriculo a vivéncia promovida dentro da sala de aula, que é
formadora de saber, mas que, também, ndo esta desvinculada das influéncias
externas politicas e sécio-histéricas que representam as mentalidades de
determinada cultura, como sugere Young (2000, p. 41-56).

Concentrei-me em pesquisar o discurso dos alunos sobre o curriculo de arte —
por ser meu campo de formacéo e de atuacdo docente — e, considerando a realidade
sécio-historica dos curriculos hoje consolidados e as relagbes arte/escola e
arte/sociedade, em observar as possiveis argumentacdes e negociagBes que possam
nascer do didlogo entre esses alunos e os demais interlocutores do universo escolar,
uma vez que utilizo a definicdo de Perelman e Olbrechts-Tyteca sobre a teoria da

Nova Retdrica na qual os autores colocam que o estudo dos argumentos é o “estudo
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das técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a adesao dos espiritos
as teses que lhes apresentam ao assentimento” (2002, p. 4). Assim, todo aquele que
argumenta tenta convencer o outro de suas propostas — seja um diretor, um
coordenador, um professor ou um aluno.

Para garantir um volume de dados compativel com o tempo de pesquisa que
cabe a uma tese de doutoramento e considerando que a LDB/96 determina a
obrigatoriedade da disciplina arte - ministrada por um professor especialista - a
partir do segundo ciclo do ensino fundamental -, delimitei o objeto de estudo aos
alunos de quinto ano, recém-ingressos no curriculo de arte, para poder registrar
suas expectativas logo que sdo iniciados no programa curricular que sera
desenvolvido nos anos posteriores, e aos alunos que estdo finalizando o nono ano,
ultimo do quarto ciclo do ensino fundamental, para ter a contrapartida daqueles que
j& passaram pelo programa completo.

Com a escolha dessas duas séries tentei limitar o numero de alunos
pesquisados e, a0 mesmo tempo, garantir que eu pudesse analisar:

1. As expectativas dos jovens recém ingressos no curriculo de Arte
quanto ao objeto de estudo arte e sua aprendizagem.

2. As possiveis transformacfes, ou ndo, das expectativas iniciais dos
alunos em relacdo a aprendizagem da arte, bem como as reformulacdes
conceituais que possam ter ocorrido na compreensdo da arte como um
todo, observando se tais reelaborac6es indicam, ou ndo, que houve um
debate entre aluno e professor.

3. Na fala dos alunos que estdo encerrando o programa curricular, do

ensino fundamental em arte as distancias ou aproximacdes possiveis
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entre suas concepcdes sobre essa area de conhecimento e as teses que
tém sido sustentadas na educacdo em arte no Brasil.

Tive, ainda, como objetivos secundarios, a intencao de investigar:

1. a) o que os alunos entendem por arte?;

2. b) como se d&, no entender do aluno, a aprendizagem da arte?, e

3. ¢) o que o aluno compreende como conteddo de arte para fins de
aprendizagem?

Ainda quanto a delimitacdo do campo de aplicagdo da pesquisa gostaria de
elucidar algumas escolhas que fiz. O campo da Argumentacdo, que gera por
exceléncia uma pesquisa qualitativa, utiliza ferramentas de levantamento de dados
— questionarios, textos, entrevistas, etc.- que resultam em grande volume de
material a ser analisado. Aqui eu poderia ter optado por investigar um nidmero mais
reduzido de alunos com ferramentas que me trouxessem material mais extenso para
anélise — como histoérias de vida, entrevistas, etc. — ou investigar um ndmero um
pouco maior de sujeitos através de uma ferramenta mais restritiva, como foi o caso,
0 uso do questiondrio. Parti para a segunda op¢do por ndo haver encontrado, até o
momento de meu levantamento de dados, outras pesquisas que tivessem se ocupado
do mesmo objeto, de modo que eu ndo tinha nenhum referencial prévio do discurso
de alunos do ensino bésico sobre o curriculo de arte, do qual pudesse extrair alguns
conceitos ou categorias iniciais para propor um estudo de campo mais restrito na
horizontalidade, mas que buscasse maior aprofundamento vertical investigando um
nimero menor de sujeitos.

Talvez seja relevante colocar também as condi¢cbes de notdria artificialidade
gue uma pesquisa qualitativa e que envolve intersubjetividades humanas, como

essa, produz. Parece-me claro que os alunos pesquisados, frente a condi¢cdo de
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estarem participando de uma pesquisa, tém uma atitude diferenciada em relagdo ao
questionario do que se fosse, por exemplo, um questionario entregue rotineiramente
pelo professor durante uma aula qualquer. Levando isso em consideracdo optei por
tornar transparente a situagdo da pesquisa, ao invés de tentar camufla-la. Eu mesma
apliquei os questionarios nas varias turmas e conversei com os alunos sobre meus
objetivos de saber deles o que achavam das aulas e quais sugestfes teriam.
Prontifiquei-me também a elucidar davidas sobre as questfes. Algumas ansiedades
vieram a tona, as mais recorrentes diziam respeito a saberem se suas sugestfes
seriam consideradas dali em diante, ao que respondi que os professores teriam uma
devolucdo minha, mas que caberia a cada professor e grupo de alunos discutirem a
possibilidade de aplicarem ou ndo as sugestdes dadas. Outro questionamento dos
alunos dizia respeito as consequéncias de possiveis criticas que viessem a fazer
sobre as aulas. Coloquei que os questionarios eram an6nimos e que os professores
ndo teriam acesso direto a eles. Foi possivel notar, na leitura dos questionarios
respondidos, recados notoriamente enviados aos professores, inclusive sobre
situagcOes de sala de aula concretas, ainda que néo recorrentes. N&o creio que essa
condicdo de pesquisa invalide as respostas obtidas, mas certamente, para
desenvolver um trabalho de argumentacdo cotidiano com os alunos, outras préaticas
para a argumentacdo teriam de ser desenvolvidas.

Outra questdo de delimitacdo do campo de estudos diz respeito & escolha das
escolas. Devo considerar, como ja coloquei, a pluralidade das culturas escolares. Se
pretendesse um estudo quantitativo, que trouxesse numeros representativos das
multiplas realidades escolares brasileiras, essa pesquisa teria de ser realizada em
um prazo muito mais extenso do qual ndo dispunha. N&o descarto, todavia, a

possibilidade de ampliar os resultados que aqui apresento em outras investigacoes
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posteriores, inclusive considerando que essa primeira investigacdo j& pode me
fornecer acordos e premissas que partem de alguns alunos e de suas realidades, para
que sejam confrontados com outros discursos de realidades escolares diversas.
Optei, entdo, por aplicar os questionarios a alunos de duas escolas da rede puablica e
duas da rede privada de ensino do Rio de Janeiro, por ser a cidade na qual atuo e
por considerar que teria um nimero minimo mas suficiente de material para anélise.
Além disso, gostaria de averiguar se as propostas curriculares em arte se
diferenciam entre escolas das duas redes de ensino. Pareceu-me possivel que para
as duas redes diferentes, houvesse discursos estudantis também diferenciados.
Como ja vinha lecionando em duas escolas privadas da zona sul, nas quais poderia
aplicar os questionarios, preferi selecionar as escolas publicas na mesma regiao
com o intuito de minimizar as discrepancias entre as respostas que surgiriam
naturalmente das diferencas geograficas. Um cuidado nesse trabalho foi o de
procurar escolas que tivessem algum reconhecimento da comunidade escolar sobre
a qualidade do ensino de arte ministrado em suas unidades, iSSO porque neste
trabalho ndo me ocupo em pensar a qualidade do ensino de arte, de modo geral, mas
busquei, antes, escolas nas quais essa disciplina ja estivesse relativamente
fortalecida para poder, justamente, investigar opinides de alunos sobre tal.
Questionei informalmente diversos colegas que atuavam na rede municipal, e
também professores alocados na secretaria municipal de educacdo para chegar as
duas escolas publicas nas quais apliquei os questionarios. Essas escolas tinham
professores especialistas para a disciplina de arte, espaco apropriado para o
desenvolvimento da arte — oficinas e ateliés — e o0 reconhecimento das diregdes,
coordenagbes e demais professores de outras disciplinas sobre a qualidade do

trabalho desenvolvido nas aulas de arte. Devo colocar, para a apreciagdo e juizo de
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cada um, que o projeto curricular de arte desenvolvido por uma das professoras, em
cuja turma essa pesquisa foi aplicada, e no mesmo ano, foi premiado em nivel
nacional no ano seguinte.

A anélise dos questionarios foi feita com base nos conceitos desenvolvidos no
Tratado da Argumentacdo utilizados, indistintamente, na medida em que oS
discursos estudados assim o exigirem. Ou seja, pelo teor da propria teoria €
impossivel eleger categorias de andlise a priori, essas categorias se mostram a si
mesmas na medida em que os discursos e argumentos vao surgindo na fala dos
alunos. O que me parece mais importante destacar como um a priori dessa teoria, e
que é mais uma razao pela qual eu a emprego neste estudo, é que had uma questédo de
poder, para seus autores, que se configura na prépria forma do discurso e na
formulacdo das condi¢Bes prévias a seu exercicio, ao colocarem que a retorica
exige condi¢bes formais para que se dé a argumentacdo: 1 — ela presume a
existéncia de um orador e de um auditério e 2 — presume um acordo entre ambos
para que se estabeleca a comunicacdo, acordo este que € firmado pelo orador a
partir de opinides aceitas por seu auditorio para, entdo, defender novas teses que as
modificam ou as fortalecem. Deste modo, € fundamental ao orador conhecer seu
auditorio: “o importante na argumentagdo, ndo é saber o que o préprio orador
considera verdadeiro ou probatério, mas qual é o parecer daqueles a quem se
dirige” (2002, p.26); ou seja, € o proprio auditério que anima o orador e seu
discurso. O lugar de onde parte uma argumentacéo, sua linguagem, bem como seu
objetivo, nos permite analisar, portanto, as relagdes entre as partes envolvidas.

Além disso, o animo do orador — ethos — deve implicar modéstia ja que nao se
pode argumentar com um auditério que ndo deseja ouvir. E uma via de mio dupla

em que as partes tém de se respeitar. De um lado, “para argumentar, é preciso ter
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apreco pela adesdo do interlocutor, pelo seu consentimento, pela sua participagao
mental”, de outro, “ouvir alguém é mostrar-se disposto a aceitar-lhe eventualmente
0 ponto de vista” (Ibid., p. 18-19).

Perelman e Olbrechts-Tyteca admitem, ainda, que as condi¢cfes prévias para a
argumentacdo possam ndo existir, impedindo-a e favorecendo a violéncia como
forma para a solugdo dos conflitos. As vozes silenciadas, entdo, podem ser
entendidas como vozes condenadas a violéncia. Entre estas possibilidades os
autores propdem que, de modo geral, a sociedade favorece situagdes para que se
déem as argumentacdes, ja que € de seu interesse aumentar as adesdes as teses que
sustenta. Todavia, quando seus valores sdo atacados — e este € um dos riscos em
que nos colocamos quando nos propomos ouvir as teses daqueles que foram
silenciados — esta sociedade pode estabelecer meios de censura e mesmo de
impedimento para a argumentacao.

Ignorar o interlocutor, desconhecé-lo, ter pouco aprego por suas teses e por
sua adesdo, desdenhar o auditorio, presumi-lo, sdo condi¢des que, ao anularem as
possibilidades de acordos e de condi¢des para que se estabeleca a argumentagao
sobre os conflitos existentes, geram a violéncia, a arbitrariedade, o autoritarismo.

Isto coloca uma questdo prioritaria para esta pesquisa: se, por um lado, a
Teoria da Argumentacdo ndo fornece categorias de andalise a priori, por outro lado,
a argumentacédo exige o conhecimento das opinides aceitas para que se reconhegam
e estabelecam os acordos e desacordos que a mobilizam. Portanto, como teoria que
aceita que as verdades se estabelecem em condigBes sociais e histéricas, ela exige
qgue a analise dos argumentos se articule ao contexto onde foram gerados para que
possam ser estabelecidos e identificados os acordos sobre os quais se firmam.

Assim, quando analisamos a argumentacdo, analisamos um ou mais discursos —
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alguns implicitos, outros explicitos — que se confrontam, partindo ora do orador,
ora do auditério (que ao tomar a palavra, faz-se orador). Deste modo, como
condicdo prévia para analisarmos a fala dos alunos, serd necessario um estudo que
me dé conhecimento mais do que presumido sobre a histéria do ensino e do
curriculo de arte no Brasil. Busco assim compreender onde e como se formaram as
opinides que sdo defendidas. Uma vez que nédo existem estudos anteriores sobre o
discurso dos alunos acerca do assunto em pauta, é através do histdrico da disciplina
que podemos compreender a formacédo de suas opinides, a utilizagdo da linguagem,
lugares, figuras, etc. Parte dessa pesquisa se dedica, portanto, ao estudo e analise
dos argumentos de diversos discursos que se formaram — e que foram formadores de
outros discursos - ao longo da historia do ensino de arte brasileiro. Utilizo material
de outros pesquisadores, em especial Barbosa que dedicou algumas pesquisas a
historia do ensino de arte no pais, e proponho uma revisao bibliografica de questdes
que j& foram documentadas na literatura cientifica da &rea; recorro as legislagdes
que regularam e regulam, atualmente, o ensino de arte e aos Pardmetros
Curriculares Nacionais dedicados a arte que tém servido de documento formador
para muitos professores e balizador de muitas praticas curriculares. E com base
nessa revisdo da histéria que buscarei identificar os acordos que baseiam o0s
argumentos dos alunos.

Deste modo, espero poder avivar suas vozes e trazer para dentro do processo
argumentativo da escola este auditério que entdo passa a configurar-se como
orador, e que juntos possamos compor um novo cardapio, negociado, para o estudo

da arte.
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CAPITULO 2: COM O PE NA COZINHA

Venho trabalhando na hipdtese de que a participacdo efetiva e explicita dos
alunos na construcdo do curriculo do ensino de arte poderia contribuir para o
enriquecimento da disciplina. Mas o fato é que isto ndo é um fato. O tema que
coloco ndo € um tema da ordem da demonstracdo. Ndo ha como produzir evidéncias
que garantam esta hipo6tese, assim como ndo ha evidéncias de seu contrario, de que
a participacdo dos alunos nédo seria positiva. Como proceder entdo? Como avangar
em uma reflexdo que ndo pode ser fundamentada demonstrativamente, mas que é
razoavel, como ja argumentei anteriormente?

Para Aristételes, os conhecimentos éticos e politicos tém compromisso com o
verossimil e ndo com a verdade em sentido absoluto. Sdo conhecimentos validos
para determinadas realidades sdcio-historicas e portanto tém a mesma mobilidade
que as sociedades tém, o que os faz serem reconstruidos e re-significados
incessantemente. Nem por isso sofrem uma desvalorizacdo em relacdo aos
conhecimentos demonstrativos; ao contrario, contra a evidéncia ndo ha o que
discutir, mas todos 0os conhecimentos humanos ndo comprovaveis carecem de uma
constante discussdo que os coloca no centro do cendrio e os valoriza na medida em
que tém sempre nossa atencdo e caloroso debate. Debatemos para deliberar sobre
questdes, para julgar atos e pessoas, e para garantir relevancia de valores ou
sujeitos que nos interessam engrandecer. Além disso, esses debates implicam partes
que estdo em desacordo em relacdo as questdes envolvidas, ou ndo haveria sentido
debater. Estdo lancadas pois as premissas que envolvem um debate, e a partir delas
podemos firmar as bases do que seria necessario para caminharmos em nossas

reflexdes de modo rigoroso e valido.



69

Em primeiro lugar é necessario que haja o reconhecimento do status do objeto
em questdo, que ndo é objeto de conhecimento demonstravel, mas razoavel. Em
segundo, é preciso reconhecer um conflito, um desacordo entre duas ou mais teses
possiveis que envolvem a questdo e, neste caso, o igual reconhecimento de que ja
h& teses firmadas sobre o assunto, pois a questdo, inserida em uma sociedade, ja
acontece normalmente fundamentada em opinides comuns, ou de consenso. Em
terceiro, espera-se que as pessoas envolvidas no debate fagam-no com seriedade,
sem recorrer a argumentos de ma fé ou enganadores, visando ndo interesses
particulares, mas o bem comum.

E a partir destes principios que Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002) propdem
uma Nova Retoérica para a atualidade. Para que haja argumentacdo é necessario que
tenhamos um orador que busca a adesdo do auditério para sua tese. Ha o auditério,
comumente a projecdo daqueles sujeitos que o orador quer influenciar. H4 uma tese
admitida pelo auditério que normatiza os valores e acdes em relacdo a determinado
objeto de conhecimento e outra que se diferencia total ou parcialmente da tese
admitida e que é proposta pelo orador. E ha o préprio processo de argumentagao,
através do qual o orador procurard obter adesdo de seu auditério para sua tese.
Grosso modo, a retérica® se compée de um ethos (orador), um pathos (auditério) e
um logos (o discurso). Estes sdo os ingredientes que motivardo o debate e ao
conhecé-los tanto podemos lograr maior éxito na constru¢cdo de nossos discursos,

guanto teremos mais ferramentas para analisarmos argumentos alheios.

® Estudo das técnicas discursivas que permitem provocar ou aumentar a ades&o dos espiritos as teses que se Ihes
apresentam para o assentimento. (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 4)
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2.1 O COZINHEIRO E O GOURMET

O orador tem consigo valores e premissas que influenciardo e fundamentardo
seus argumentos; é o seu ethos que ndo pode ser desvinculado do discurso feito e
que influenciara também o auditério. O auditério, por sua vez, também néo é tabula
rasa e supfe-se que tenha opinides formadas sobre o assunto em questdo; o espirito
que anima o auditdrio é que se nomeia pathos.

Imaginemos o orador como um cozinheiro que prepara cuidadosamente uma
comida para que seja apreciada por todos. Ele tera suas preferéncias por alguns
temperos, por alguns tipos de modos de preparo de seus pratos, pela medida de sal e
acucar que lhe parece apropriada para os alimentos que apresenta a degustacdo. E
assim que, normalmente, ndo solicitamos ao pizzaiolo que nos prepare sushis, ou
inversamente, ao sushiman que prepare uma pizza.

Além da ampla formagdo cultural e mesmo especifica em determinado assunto
que 0 sujeito traz, seu temperamento e seus humores serdo determinantes na
composicdo e execucdo do cardapio que ele prepara. Além disso, sua pessoa, seu
modo de apresentar-se, de colocar-se - de cozinhar - influenciara também seu
auditério. A questdo da boa comida ndo se resumira ao desempenho mais ou menos
primoroso, mais ou menos “correto” (se é que seria possivel imaginar uma receita
mais correta para determinado prato) com que o cozinheiro trabalha, mas envolvera
aspectos subjetivos que podem influir positivamente ou ndo os gourmets.

Do mesmo modo, quem degusta um prato ndo esta isento de habitos, paladares
e escolhas que o cozinheiro deve buscar conhecer. E este desconhecimento que a

mé&e da historia que narrei no inicio deste trabalho tem sobre os gostos de seu filho.
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Mais uma questdo a ser colocada é que ndo ha nenhuma evidéncia de que uma
especialidade culinaria seja melhor do que a outra, mas aquele que cozinha e quer
agradar com sua comida deve procurar informar-se sobre os gostos daqueles que
irdo comer e deve tentar adaptar sua culinaria aos que serve.

O orador deve buscar conhecer o auditorio, suas crencas, seus valores e as
opinides aceitas sobre o assunto em questdao. Como colocam Perelman e Olbrechts-
Tyteca, é em funcdo do auditério que qualquer argumentacdo se desenvolve (2002,
p. 6). Se o objetivo da argumentagdo é persuadir o auditério, a prépria tese
defendida adquire menos valor do que a importadncia de respeitar e conhecer as
posicbes daqueles a quem se dirige, pois o objetivo desloca-se do objeto de

discussdo em si para os sujeitos que lidam com este objeto.

2.2 O CARDAPIO

O logos é a argumentacdo em si, o0 modo como o orador estrutura seus
argumentos. Como na retérica operamos com a dialética (no sentido aristotélico, de
uma logica que parte de opinides normalmente aceitas, e ndo uma logica formal e
demonstrativa), é possivel observar a infinita possibilidade de se organizar uma
argumentacdo de acordo com as escolhas do orador, do mesmo modo como
poderiamos preparar uma mesma comida de modos variados.

Tentarei, de maneira breve, expor 0s principais pontos e categorias
desenvolvidos por Perelman e Olbrechts-Tyteca em seu Tratado da Argumentacao
(2002).

Observarei em primeiro lugar a questdo dos géneros argumentativos. Um

discurso pode ser deliberativo, quando se busca a tomada de decisfes, visando o
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atil; judiciario, quando se julga questBes de valor, visando o justo; ou epidictico,
quando argumenta-se sobre uma questdo na qual ndo ha conflito, mas sobre a qual
se pretende informar ou reforcar opiniGes ja aceitas. Os autores irdo considerar que
este Ultimo género é o do discurso educativo por sua natureza incontroversa que
visa a conservacdo de valores e a maior adesdo dos sujeitos a teses ja admitidas.

Seria possivel compreender o discurso epidictico como discurso de valor
apenas literario e estilistico, no qual conhecer bem a matéria sobre a qual se fala e
falar bem sobre esta matéria garantiria 0 mérito e éxito do orador. Isto s6 é possivel
se compreendermos este género de maneira reduzida, onde tudo que esta em jogo €
convencer o ouvinte e proporcionar notoriedade ao orador. Porém ndo €é este o
entendimento da teoria da Nova Retdrica sobre esta questao.

Os autores compreendem o género epidictico como género central de toda
filosofia pratica porque no discurso epidictico busca-se a adesdo néo
necessariamente para uma agdo imediata — como seria no género deliberativo ou
judiciario -, mas no sentido de criar uma disposi¢do nos sujeitos que lhes permita

promover agbes em médio e longo prazos (Perelman, 1999, p. 39):

O discurso epidictico releva normalmente do género educativo, pois visa
menos suscitar uma acdo imediata do que criar uma disposicdo para a acao,
esperando 0 momento apropriado.

Embora sob um primeiro olhar possa parecer que 0s autores entendam o
discurso educativo como discurso puramente oratorio e estilistico, além de apenas
expositivo, por resgatar sua ligagdo com o género epidictico, é importante lembrar
que compreender este género como mais ligado a literatura do que a argumentagao,

desagregando-o da filosofia, resulta de sua comparacdo a sofistica e aos discursos
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educativos de Gorgias, historicamente criticados em nossa cultura (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 53-57) e que destoam da interpretacdo de nossos
autores.

Considero uma importante contribuicdo pensar o discurso educativo com uma
finalidade ndo imediata, mas cujo objetivo seja o de desenvolver predisposicGes
para uma a¢do almejada que vise a construcdo do bem comum. Porém, é inevitavel
considerar que o género epidictico pressupde primeiramente que o orador ja saiba
de antemé&o quais valores, nocdes e teses merecerdo adesdo; em segundo que se
discurse de modo expositivo sobre o assunto, presumindo que ja ha um acordo entre
orador e auditério. Embora Perelman coloque que a finalidade do discurso ndo deva
ser a exaltacdo do proprio orador, é possivel imaginar, na pratica das salas de aula,
o distanciamento deste professor em relacdo a seus alunos, visto que 0s temas estao
decididos e a apresentacdo destes centra-se no docente. Porém, por mais discursivo
que seja, o género epidictico ndo deveria necessariamente desdenhar as opinides
vindas do auditério, mas sim buscar acordos, ainda que seu exercicio ndo
pressuponha a interlocu¢cdo com o outro, pois € razoavel antever situacbes em que
venha a se tornar um discurso para ninguém.

O objetivo da educacdo ao invés de ser o de inculcar valores e normas nos
espiritos dos alunos, poderia ser o de debater, dialogar, deliberar, enfrentar e
construir esses valores. Sugiro, portanto, que a educagdo contemporénea utilize os
trés géneros argumentativos em diferentes situacfes. Se € possivel imaginar que o
professor prepare um tema de seu interesse e o exponha aos alunos, no desejo de
reforcar sua adesdo prévia (género epidictico), é possivel igualmente antever
situacdes em que os alunos se manifestem abertamente quanto as nogdes e valores

colocados, julgando-os apropriados ou inapropriados (género judiciario) e também
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que deliberem sobre esses valores e normatizacdes, propondo, muitas vezes, outros
encaminhamentos para 0 tema ou mesmo para um curso inteiro (género
deliberativo).

Tendo colocado a premissa de que 0S géneros argumentativos na escola

deveriam intercambiar-se, apresentarei as bases que estruturam a argumentacéo.

2.2.1 O PREPARO DOS INGREDIENTES

O orador, no ponto de partida de sua argumentacdo, deve buscar acordos com
seu auditorio, escolher os dados com os quais vai trabalhar e organizar sua
apresentacao.

Ora, quanto ao acordo o orador deve conhecer, respeitar e partir das opinides
aceitas por seu auditério, caso contrdrio ndo tem garantias de conseguir sua
atencdo. Os acordos tanto podem basear-se em uma estrutura do real (fatos,
verdades e presuncgdes), quanto fundamentar-se na preferéncia por determinados
valores, hierarquias, ou lugares comuns. Salvo a situacdo em que o orador apresente
um fato incontroverso, o acordo serd sempre negociado e sempre envolvera
escolhas que devem ser respeitadas ao longo do processo argumentativo.

A escolha dos dados que serdo utilizados na argumentacdo ¢ fruto de uma
selecdo que o orador realiza em um universo de possibilidades que envolve, além
dos proprios dados, o uso de nocbes e conceitos que também respondem a seus
interesses. Portanto é necessario que tanto a escolha dos dados, quanto sua
interpretacdo fiquem claros para o auditério. Ainda cabera ao orador organizar o
tempo utilizado no uso dos argumentos para que tenha atencdo do auditério,

apresentar e reforcar a presenca das premissas e as nog¢des utilizadas, demonstrar
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sua intencdo argumentativa pela eleicdo das formas verbais e do modo pelo qual
fara a exposicdo de seu pensamento.
Apo6s examinar as condicdes de partida para a argumentagdo, O Tratado se

dedicara ao estudo de suas técnicas.

2.2.2. AS TECNICAS DE COCCAO

A parte mais extensa do Tratado da Argumentacdo € dedicada ao estudo das
técnicas argumentativas. Neste trabalho, apenas indicarei as principais categorias
de argumentos utilizados na atualidade e a maneira como estruturam-se.

Quanto a estrutura, Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002) colocam que, ao
observar um discurso, pode-se identificar dois esquemas distintos sob os quais 0s
argumentos agrupam-se. O orador pode basear-se em processos de ligacdo que
aproximam elementos distintos para permitir que eles sejam valorizados positiva ou
negativamente uns em relacdo aos outros; ou em processos de dissociacdo que
separam elementos de um todo, permitindo reconceitud-los e recontextualiza-los,
modificando noc¢des que sdo mestras em relacdo ao assunto debatido.

Quanto a forma de raciocinio apresentam trés categorias de argumentos: 0S
argumentos quase-logicos, os argumentos baseados na estrutura do real e o0s
argumentos que fundam a estrutura do real.

Os argumentos quase-logicos sdo assim chamados por sua semelhanca com 0s
raciocinios légicos. Eles tém aparéncia demonstrativa, porém para tanto, realizam
operacOes de reducdo através das quais somente 0s aspectos que interessam a seu
desenvolvimento sdo apresentados. Isto permite inserir dados e valores nos

argumentos. Deste modo sua refutacdo possivel da- se pela discussdo do que foi
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omitido e dos dados e valores que foram inseridos. Esses raciocinios podem apelar
para dois tipos de estrutura: estruturas logicas, ou estruturas que apelam para as
relagcBes matematicas.

Sdo argumentos de estrutura l6gica os que se posicionam a favor de alguma
contradicdo ou incompatibilidade encontrada na tese que atacam; da identificacdo
de diferentes elementos que compdem o discurso; que promovem a anélise de
elementos; os argumentos de reciprocidade e de transitividade.

Como na retorica o objeto de estudo ndo é demonstrativo, 0os argumentos de
contradicdo e incompatibilidade estabelecem-se a partir do modo como o orador
coloca a questdo e portanto podem ser contra-argumentados por uma atitude ldgica,
na qual busca-se antever todas as possiveis incompatibilidades, apresentando de
antemdo solucBes possiveis; por uma atitude pratica em defesa de que as
incompatibilidades sejam resolvidas na medida em que surgirem; ou por uma
atitude diplomatica que negue a situacdo de incompatibilidade, ou a mantenha
suspensa. O mesmo ocorre com a identificacdo de diferentes elementos do discurso
que serd construida a partir das escolhas pelas quais o orador define esses
elementos, podendo ser contra-argumentada através das proprias defini¢cdes que
foram utilizadas.

A analiticidade do discurso é implicita a caracteristica do proprio discurso ao
reunir e argumentar valores. Porém, toda analise fora de um sistema de linguagem
formal torna-se uma argumentacdo quase-ldgica e direcional, pois utiliza defini¢gbes
que poderiam responder a diferentes sistemas filos6ficos. Assim, a analise pode ser
contra-argumentada na mesma medida em que cada elemento analisado poderia ter
diferentes significados. E possivel observar este processo na tautologia, sempre que

0 termo que se explica a si mesmo pertencer a um sistema linguistico que lhe
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permita multiplas interpretacfes. Por exemplo, ao dizer “criancas sdo criangas”, 0
primeiro elemento pode ser considerado um substantivo concreto, mas o segundo
poderd ser interpretado como figura de linguagem, de modo que a primeira
utilizacdo da palavra crianga ndo tem a mesma atribuicdo da segunda (PERELMAN
& OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 246). Caso similar é o da regra de justica que
prevé tratamento idéntico a seres ou situagOes inseridos numa mesma categoria.
Considerando que fora de um sistema formal os objetos nunca serdo idénticos, a
regra de justica ganha carater argumentativo que depende das categorias nas quais o
orador insere os objetos e pelas quais estabelece o tratamento, o que implica
acordos. Disso conclui-se que os argumentos que se baseiam na analise podem ser
contra-argumentados a partir do questionamento dos significados e da interpretacdo
que é dada aos elementos e as categorias utilizadas.

Os argumentos de reciprocidade, que estabelecem tratamento semelhante a
situacdes similares, e de transitividade, que propdem que se hd uma relacdo entre A
e B, e entre B e C, entdo a relacdo entre A e C é a mesma, ficam condicionados pela
dependéncia que tém da operacdo de reducdo que lhes é inerente. Na reciprocidade,
resumem-se as situacOes aos elementos que as tornam semelhantes; logo, para
contra-argumentar basta estender as situacdes a fim de mostrar sua assimetria. Na
transitividade o raciocinio utilizado apdia-se na relacdo de simetria e portanto pode
ser refutado do mesmo modo que os argumentos de reciprocidade.

Os argumentos que apelam para as estruturas matematicas operam com
relacbes de quantidade, equidade, divisdo e soma de partes, etc. Argumentos de
inclusdo da parte no todo que propdem a igualdade entre os termos das partes e do
todo; da divisdo do todo em partes que, ao contrério, valorizam o todo em relacéo

as partes; argumentos que comparam realidades entre si seja pela quantidade, por
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oposi¢do ou por ordem; argumentos pelo sacrificio nos quais o valor atribuido a
algo é proporcional ao sacrificio que lhe foi necessario; e 0s argumentos que
utilizam célculos de probabilidade que ndo se fundamentam em estatisticas, mas no
provavel. Todos eles promovem a hierarquizacdo de valores e situacdes construida
pelo orador a partir de escolhas que omitem ou valorizam determinados elementos,
mas que ndo sdo incontestes a priori. Basta inverter a relacdo para contestar esses
argumentos. Assim, é possivel defender que a parte é mais importante do que o
todo por sua unicidade e particularidade, ou que o provavel ndo é um desfecho
necessario, e assim por diante.

A segunda categoria de argumentos que se fundamentam em raciocinios
dialéticos proposta na Teoria da Nova Retorica é composta por aqueles que sao
baseados na estrutura do real. Eles valem-se do estabelecimento de uma
solidariedade entre juizos admitidos - estrutura do real - e aqueles que se procura
promover. Dividem-se entre raciocinios que utilizam ligacdes de sucessdo, “que
unem um fenbmeno a suas consequéncias ou as suas causas” e aqueles que se
baseiam em ligacdes de coexisténcia, “que unem uma pessoa a seus atos, um grupo
aos individuos que dele fazem parte e, em geral, uma esséncia a suas
manifestacdes” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 298-299). As
relagBes que estabelecem as sucessdes e a coexisténcia possiveis entre elementos do
discurso sédo estabelecidas pelo orador, ndo sdo um a priori. Deste modo podem ser
questionadas ou refutadas pelo auditério, ou porque ndo foram devidamente
reforcadas ao longo da argumentagdo, ou porque baseiam-se em valores, nogdes e
definigBGes sobre as quais ndo ha acordo entre as partes.

H4, ainda, uma terceira categoria de argumentos que se estabelecem a partir

de ligagbes que fundam a estrutura do real, ou seja, sdo argumentos que baseados
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no exemplo, no modelo, nas analogias e nas conceituagcfes procuram *“a partir do
caso particular, a lei ou estrutura que este revela” (PERELMAN, 1999, p. 119). E
através da tentativa de generalizacdo de casos particulares que o orador ird
valorizar sua tese. Ainda que a generalizacdo em si mesma ndo seja refutavel, como
coloca Perelman (Ibid., loc. cit.) pode-se contra-argumentar as analogias, exemplos,
modelos, conceituagbes genéricas, etc, quanto ao alcance da regra, isto é, quanto ao
grau de generalizacdo pretendido pelo orador.

No caso do exemplo, discute-se o argumento tendo por base a impossibilidade
de utilizar o conceito extraido em outros casos, pela desqualificacdo do modelo
escolhido pelo orador ou pela qualificacdo do antimodelo utilizado como argumento
negativo.

As analogias, mais do que a simples comparacdo entre dois exemplos,
oferecem a possibilidade de se atribuir significado ou valor a termos pouco
conhecidos através de uma relacdo de correspondéncia, que é sugerida pelo orador,
entre estes termos e termos ja conhecidos. Como aponta Perelman (Ibid., p. 424)
sua “formula mais genérica seria: A esta para B, assim como C esta para D” e

poderia ser representada pela seguinte sentenca:

W >

C
D

O conjunto dos termos que se busca conhecer leva 0 nome de tema e o
conjunto dos termos conhecidos através do qual busca-se uma correspondéncia
explicativa, chama-se foro, assim, o papel da analogia “é o de esclarecer o tema
pelo foro” (PERELMAN, 1999, p. 129), como vemos no seguinte exemplo dado

pelo autor (lbid., p. 133):
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“A velhice esté para a vida, assim como a noite para o dia”

Onde a relagdo da velhice com a vida é o tema que o orador tenta explicar
atraves da relacdo da noite para com o dia, foro.

Dito isto, a contra-argumentacédo das analogias pode ser feita ao estenderem-se
seus termos, seja o0 tema, seja o foro, descaracterizando-as por comicidade,
incongruéncia, ou por questionamento das noc¢6es que as sustentam.

Por fim, os conceitos e nog¢des geralmente sdo apresentados pelo orador como
verdades naturais, pressupondo que haja um acordo quanto a seu emprego. Todavia
tanto os conceitos quanto as nogOes sdo fruto de processos de naturalizagéo e aquilo
que definem pode ser objetado. Na formagcdo de um conceito estabelecem-se
ligacOes que na contra-argumentacdo podem ser rompidas. Perelman (2002, p. 468)
evoca como exemplo a recusa de Locke em aceitar o conceito de Estado vinculado a
Igreja, ja que para este filosofo a questdo temporal ndo estd vinculada ao espiritual.
Ao romper esta ligacdo e ndo considerd-la necessaria, Locke contra-argumenta o
conceito de Estado do século XVII.

Os conceitos podem, ainda, estruturar-se a partir da oposi¢do sugerida em um

par filosofico, expresso pela seguinte sentenca:

Termo |
Termo Il

Onde o termo | corresponde aquilo que é imediatamente dado pelo conceito e
o termo Il corresponde a um critério perante o qual explica-se e normatiza-se o
termo |. Perelman aponta o principal par filos6fico que tem amparado a filosofia
ocidental como sendo o par (1999, p. 141-142):

Aparéncia
Realidade
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Ao analisar o Mito da Caverna, de Platdo® nos d4 um claro exemplo de um
conceito que traz embutido em sua elaboracdo a estrutura de um par filosofico. No
mito, a realidade sensivel (termo 1) é apenas um reflexo da realidade verdadeira
(termo I1) que é o mundo das idéias. O conceito de realidade como nos apresenta
Platdo implica a aceitacdo de que esta acontece em uma dimensdo metafisica. A
contra-argumentacdo pode ser obtida a partir da rejeicdo da dissociagdo do conceito
em seu par filoséfico, questionando seja o termo I, seja o termo Il. Ou seja,
podemos contra-argumentar a nocdo de realidade proposta por Platdo, alegando que
esta refere-se ndo a Realidade em si (que é indissocidvel), mas a duas realidades
distintas que podem ser diferenciadas.

Gostaria de chamar atencdo para a importancia das escolhas em qualquer que
seja a estrutura na qual os argumentos dialéticos apOiam-se. Embora esses
raciocinios possam manter uma coeréncia interna, obedecendo a um sistema
filosofico, sdo sempre fruto de opgbes tanto no modo de pensar-se uma questao,
guanto no de encaminha-la. Ndo ha respostas mais ou menos corretas, ou mais ou
menos verdadeiras, para os problemas éticos e politicos; ha, sim, discursos e
argumentos mais ou menos persuasivos, mais ou menos estruturados. Ha, portanto,

nossa resposta positiva ao discurso que nos convenceu.

° O Mito da Caverna ¢ apresentado por Platdo no livro A Republica. PLATAO. A Republica. S&o Paulo:
Martins Fontes, 2006.
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2.3 ESCOLHENDO O MENU: ARTE OU FIGADO DE GALINHA?

Através do breve resumo apresentado da Teoria da Argumentacdo, seus
principios, técnicas e recursos, podemos observar o quanto verdades, teses e
conceitos, longe de representarem sistemas a priori, sdo negociados e negociaveis.
Tém-se, de um lado, escolhas possiveis, de outro, modos de persuasdo sobre uma
escolha e nédo outra.

Em que consiste a arte? E possivel atribuir-lhe uma definicdo? E qual a razédo
pedagdgica que legitima sua validade como disciplina escolar? O qué ensinar em
sala de aula?

Michael Parsons ao referir-se a questdo do curriculo de arte diz que na escola,

[1]

professores e alunos tém de pensar duas coisas: o problema, ou tema, e “o
contetdo tradicional de uma aula de arte, as idéias ou as técnicas de expressao”
(2005, p. 309, grifo meu). E interessante observar como o autor trata de modo
linear a estrutura da arte, polarizando-a em dois componentes que didaticamente
deverdo encaixar-se, cabendo a professor e aluno resolverem como se dard esse
encaixe. Esta concepcdo exige que tenhamos um acordo prévio sobre aquilo que
sera considerado conteudo tradicional em arte; objetivamente, segundo o autor, as
técnicas de linguagem que ndo podemos deixar escapar ao ensino da matéria,
inclusive quando trabalhamos com um curriculo integrado a outras disciplinas. E o
respeito aos conteudos tradicionais que garantiria a especificidade do ensino de
arte. Somente se concordarmos que a especificidade da arte estd nas “idéias ou
(n)as técnicas de expressdo” utilizadas pelo artista é possivel acatar a sugestao.

Mas ha outras possibilidades de acordo. No mesmo livro Kerry Freedman

(2005, p. 126-142) defende que o curriculo deve concentrar-se nas producdes

contemporaneas ligadas aos canais de comunicagdo de massas, tais como o cinema
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e a publicidade, j& que “o conhecimento que os alunos obtém fora da sala de aula,
por meio de formas populares de cultura visual, poderiam ser usados para dar-lhes
uma oportunidade de atentar para questdes de representacdo e de conceitualizacéo,
criacdo e interpretagdo em arte” (Ibid., p. 140). Barbosa propde estudos “baseados
num conceito de arte-educacdo como epistemologia da arte e/ou arte-educagao
como um intermedidrio entre arte e publico. A idéia é que arte-educacdo esclarecida
pode preparar os seres humanos, que sdo capazes de desenvolver sensibilidade e
criatividade através da compreensdo da arte durante suas vidas inteiras”
(BARBOSA, 1989, p. 176).

Observamos que o acordo sugerido por Freedman implica justamente o
rompimento com o pressuposto de contetdos tradicionais para arte, e aquele
recomendado por Barbosa apdia-se na idéia de que a arte-educacdo é uma
epistemologia em si, cujo corpo de conhecimentos promove a mediagdo entre o
publico e a arte.

O que hd de comum nas trés propostas € o entendimento da arte como um
objeto tendo uma esséncia a priori que deve ser ensinada e aprendida nas aulas.
Isto pode dar-se seja através do ensinamento das técnicas que a produzem, seja
através da compreensdo e interpretacdo que os sujeitos podem fazer dessa arte, seja
através de um exercicio de mediagdo entre o publico, aquele que ndo sabe, ndo
entende e ndo tem acesso, e a arte, objeto que merece ser acessado, por meio do
professor, aguele que sabe.

Porém, questiono qual é o objeto a que chamamos arte e qual é sua esséncia. O
critico Frederico Morais em seu livro Arte é o que eu e vocé chamamos arte
(2001) retne 801 defini¢des sobre arte e seu sistema, definigGes essas que poderiam

ser 800, ou 901, mas que sdo aquelas que interessaram ao autor reunir ao longo de
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sua carreira e que, como coloca na introducgdo, “de fato, conflitantes quase sempre,
(...) servem para acentuar a relatividade de conceitos e principios estéticos e
artisticos, mais do que para oferecer certezas” (Op. Cit., p. 11-12).

Quando tentamos responder as questdes levantadas tentamos estabelecer um
principio valido para a arte, ou para a disciplina de arte e com isso em mé&os criar
um método de ensino. Esta postura utiliza argumentos que se baseiam na estrutura
do real, ou seja, valem-se do estabelecimento de uma solidariedade entre juizos
admitidos (estrutura do real) e aqueles que se procura promover (PERELMAN &
OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 297). Aqui, argumentando-se com base nos meios
a favor dos fins, tendo um objetivo definido — a arte-, pode-se propor metodologias.
Entretanto, como apontam Perelman e Olbrechts-Tyteca, toma-se o objetivo — a
aprendizagem do objeto arte — como absoluto e dado, quando na verdade seu
estatuto é discutivel. Nesse processo em que se considera a arte como um corpo de
conhecimento ja estabelecido esquecemos que sua natureza depende de um acordo
prévio entre as partes envolvidas, no caso professor e alunos. Além disso, 0s
argumentos que estabelecem uma sucessdo entre os fins e os meios, acabam por
subordinar normalmente o meio ao fim. Ora, se o fim é essencialmente dado e
buscado, os meios devem ser-lhe adaptados.

Se voltarmos a analogia da cozinha, é como se pudéssemos ter trés diferentes
atitudes em relacdo a um carddpio que nos interessa oferecer a um grupo de
convidados. Em primeiro lugar podemos, a partir de nosso préprio entendimento do
que consideramos um bom jantar, decidir o cardapio e informar os gourmets,
correndo o risco de ndo agradar justamente porque o principio — o que € um bom
jantar — ndo é absoluto, mas discutivel. Ou, em segundo, podemos indagar 0s

convidados sobre o que eles querem comer e eles decidem o cardapio, e entdo
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corremos o risco de ndao sermos expertos na culinéaria sugerida. Mas, em terceiro,
podemos indagar os convidados e também propor algo a partir de nossa experiéncia
e confeccionarmos juntos o cardapio.

Este é um questionamento que me obriga a repensar o papel do professor em
sala de aula e sua formacdo. E preciso repensar o docente como experto em
determinado conhecimento e a 0 qué sua especialidade atende. Entendo o professor
como alguém que tem conhecimento especializado em algum saber, porém esse
conhecimento ganha valor pedagdgico quando, e se, for disponibilizado segundo as
necessidades dos sujeitos com quem ele atua. Se, fundamentado na autoridade de
seu proprio saber, o professor define a priori os objetivos, finalidades e meios para
a aprendizagem de qualquer objeto corre o risco de ter sua atuacdo limitada por,
pelo menos, trés questdes: ele ignora seu préprio desconhecimento sobre aspectos
do objeto que leciona, visto que ndo é possivel conhecer tudo; impde um principio
para sua disciplina que ndo é um principio, mas um acordo possivel sobre um ou
mais aspectos dela; valoriza a assimilagcdo de um conhecimento formal de alguns
aspectos de sua disciplina sobre a possibilidade de producdo de conhecimento
naquela area.

Como professores de arte corremos risco quando pensamos que sabemos o que
é arte e ndo nos conscientizamos das limita¢des de nosso conhecimento; colocamos
um programa de estudos a partir da premissa de que 0 que vamos ensinar é
essencialmente arte sem saber se nossos alunos estdo de acordo com nossa
premissa; por fim, aquilo que ensinamos sobre arte e sobre questdes e contetdos
relativos a arte, nossos objetivos, vem a frente das necessidades que movem a

producdo artistica de nossos alunos.
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N&o quero com isso dizer que ndo produzimos arte nas escolas. Ao contrario,
grosso modo, € possivel vislumbrar o fazer artistico escolar, mas penso que
devemos estar atentos para que ndo seja apenas um fazer que vem vinculado, ou
subordinado, a objetivos outros que ndo a propria producdo estética, por exemplo,
aprender sobre a pintura rupestre, ou sobre o cinema, ou sobre a arte
contemporanea, etc. Deste modo convidamos nossos alunos a degustarem um
cardapio que ja determinamos de antemao.

Uma refutacdo comum que ouco quando me refiro a possibilidade de
compartilhar com os alunos a elaboracdo do curriculo, diz respeito a inversdo da
hierarquia professor/aluno, ou mesmo sua anulagdo. Mas vale lembrar que nenhuma
hierarquia é um principio primeiro, as hierarquias sdo frutos de acordos. Entendo
que o acordo que presume a superioridade do professor em relacdo ao aluno deveria
versar sobre a natureza de conhecimento de um em relagdo ao outro e ndo sobre
uma desqualificacdo do conhecimento em funcdo do grau. A informacgdo trazida
pelo aluno ndo é necessariamente de qualidade menor, mas diferente, pois mantém-
se circunscrita a uma experiéncia mais individual ou relacionada a um grupo
restrito. J& a informagdo do professor tende a ser mais ampla, generalizada e
adaptada as possibilidades de universalizagdo do conhecimento. Negociar um
cardapio que atenda aos dois pode ser um grande desafio.

Se considerarmos que arte é um objeto de definicdo multivoca, seja em sua
definicdo social, seja individual, seja para cada ser humano em relacdo a sua fase
de desenvolvimento, é razoavel pensarmos que definir um cardapio em conjunto é
um modo melhor de alcangarmos objetivos validos para a disciplina. Isto pressupde
algo que é corriqueiro em arte, a disposicdo para a experimentacdo de diferentes

modos de atingir-se multiplos significados.
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Como seria entédo, a formagdo desse professor?

Este ndo é o tema do presente trabalho, e gostaria apenas de abrir
questionamento para algumas possibilidades que possam ser aprofundadas em outra
circunstancia. Também ndo descarto rumos diferentes daqueles sugeridos nesta
reflexdo.

Ao pensar a arte como campo de experimentagdo, imagino que a formacéao do
professor poderia centrar-se em sua qualificagdo como orientador. Isto implica a
idéia de que tenha amplo conhecimento de arte, de educacdo, especializacdo em
campo(s) especifico(s) da area e em pesquisa, para coordenar projetos pensados na
sala de aula junto a seus discentes.

Como colocam Alves e Oliveira (2008; p. 01) a formacgao do professor poderia
acontecer “em torno do conhecimento capaz de impulsionar escolhas, acdes e
decisdes que favorecam o encontro e o reconhecimento do outro”. Esta posi¢do
presume que o préprio ato de educar € uma escolha, e que o processo de
aprendizagem € fruto de uma interacdo entre 0s sujeitos através da alteridade e,
portanto, argumentativo. Como apontam os autores, ndo se desconsidera que 0
professor conheca profundamente os estudos empreendidos em sua area, mas para
que possa fazer escolhas e ndo para determinar definicbes aprioristicas sobre o
curriculo de sua disciplina.

Aqui, quero apenas considerar que, menos do que uma discussdo que verse
sobre conteddos relativos a disciplina que leciona, ou conhecimentos sobre a
relacdo desenvolvimento/aprendizagem, parece-me que na formacdo do professor,
para tentar atender as propostas que faco no presente trabalho, caberia, entre outros
fatores, vislumbrar a discussdo do préprio papel docente e sua formacdo para a

argumentacdo fundamentada. Seria provavelmente necessario formar o professor



88

para a retérica, para o debate e para sua mobilidade entre as funcdes ora de orador,

ora de auditorio.
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CAPITULO 3: ENSINO DE ARTE NO BRASIL...?

Recentemente temos falado em arte-educagdo. Ha uma histéria para este termo
carregada de implicacdes politicas que me sugere a impossibilidade de se falar
indistintamente em arte-educagdo. Como ja coloquei anteriormente (PENTEADO,

2006, p.77):

(...) em 1983, quando entrei na faculdade, estava matriculada em um
curso de Licenciatura Plena em Educacdo Artistica com Habilitagdo em Artes
Plasticas. Em Sdo Paulo havia uma forte pressdo por parte da AESP
(Associacdo de Arte-Educadores do Estado de Sdo Paulo) para a adogdo da
terminologia arte-educacgdo, fomentada pela professora Ana Mae Barbosa que
liderava na ECA (Escola de Comunicacdo e Arte da USP) um movimento
consistente para a solidificacdo do ensino de arte nas escolas brasileiras. Essa
expressdo nunca foi oficializada pelo sistema de ensino brasileiro.

Ao mesmo tempo (Ibid, loc. cit.)

(...) qualquer pessoa engajada contra a utilizacdo do ensino de arte nos
moldes que ocorreram durante a ditadura militar, adotou essa expressdo. Era
politicamente incorreto falar em educacdo artistica ou professor de arte,
devido a forte carga de valores associada a essas terminologias (...)

Por fim tenho preferido referir-me a arte na educacdo ou ao ensino da arte
para que possamos reconstruir esta histéria sem nos apoiarmos no termo arte-
educacdao de modo naturalizado, negando-lhe sua especificidade politica. Quero
reforcar o sentido historico e datado do termo arte-educacdo que o carrega de
significados que ndo podem e ndo devem ser, simplesmente, ignorados. Proponho-
me rever esta historia desde bem antes da cunhagem do termo. Gostaria de voltar ao

berco da escola republicana brasileira, & Bela Epoca.
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3.1 ABELA EPOCA: MEIO PASSO ENTRE O BELO E O PERVERSO

O fim do Império e o inicio da Republica brasileira trazem em seu bojo a
necessidade de discutir a abertura de escolas. Esta questdo alia-se a particularidade
de, no Brasil, a rede de ensino formar-se, historicamente, do ensino superior para o
ensino de base. A vinda da familia Real para o pais, em 1808, promoveu a abertura
e o fortalecimento de cursos profissionalizantes, fosse a nivel médio ou superior,
com o intuito de produzir no Rio de Janeiro uma conjuntura social similar a
européia. O ensino primario manteve-se por muitos anos restrito a aprendizagem da
lecto-escritura, sendo que jovens das familias nobres estudavam com preceptores,
ou no exterior. Uma escola pensada para toda a populacdo apenas comeca a ganhar
forca no movimento politico republicano.

Nagle (1976, primeira parte) analisa a conjuntura socio-econémica do Brasil
na Belle Epoque. Refletindo sobre o periodo, tece consideracbes sobre a expanso
cafeeira, o fim do regime escravocrata e inicio do trabalho assalariado, o
movimento modernista, a presenca do catolicismo na formacgédo cultural brasileira,
bem como o incremento da urbanizacdo, além da multiplicidade de correntes
politico-econ6bmicas que surgem, entre elas o liberalismo, o marxismo, a
democracia e o integralismo nacionalista. A partir de suas observacdes define dois
conceitos: 0 do movimento que o autor nomeou de “entusiasmo pela educacdo” que
retne intelectuais preocupados com a abertura de escolas, e o0 movimento do
“otimismo pedagdgico” que centrava pensadores cuja discussdo se dava em torno da
definicdo de metodologias e conteudos educacionais.

Além dos motivos ja colocados que fomentam essa ebulicdo intelectual, a
ascensao dos Estados Unidos como poténcia ap6s a Primeira Grande Guerra desloca

o olhar de nossos intelectuais — até entdo voltados para os modelos francés e inglés



91

— para as novas referéncias e literatura emergentes naquele pais. Assim, uma
geracdo de pensadores como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco
Filho, Francisco Campos, Sampaio Doria e Carneiro Ledo, serdo influenciados, de
diferentes modos, por Dewey e pelos principios da escola nova. De um modo geral,
essa geracdo combate o ensino tradicional que vinha sendo ministrado no pais ora
sob influéncia do pensamento do alemédo Herbart, ora sob influéncia das propostas
educacionais oriundas da forte presenca do ensino religioso no Brasil, representado
pela Ratio Studiorum, desenvolvida pela Companhia de Jesus.

Se observarmos esses pensamentos pedagdgicos com um pouco de
proximidade, teremos em Herbart um dos mais importantes pensadores do ensino
classico tradicional do século XIX. Ele sistematizou uma teoria pedagdgica que
teve por mote compreender e aproveitar o funcionamento da mente humana para o
aprendizado e propor, a partir dai, um sistema de ensino. Herbart via o aluno como
tdbula rasa e propunha uma educacdo fundamentada em claros procedimentos que
iam do governo disciplinar do sujeito e do controle de seu comportamento, a
instrucdo propriamente dita que seria transmitida a partir do professor para o aluno
(Grandes Pensadores, s/d, p. 22-24).

A Ratio Studiorum foi o programa de estudos utilizado pelos jesuitas em sua
missdo educativa desde o século XVI. Como aponta Julida (2001, p. 20-23), sua
elaboracéo foi lenta, passando por trés edicdes, sendo a definitiva datada de 1599.
O processo longo de sua concepgdo passa, segundo o autor, pelo fato do programa
ser escrito a partir da pratica docente na Companhia de Jesus. Deste modo a Ratio
Studiorum incorpora saberes formados no exercicio da educacdo. Entre eles Julia
(ibid., p. 22) ressalta o fato de o texto ultrapassar as questfes ligadas puramente ao

conhecimento formal de algumas matérias e estabelecer como fun¢do pedagogica a
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prépria formacdo do comportamento do aluno e sua disciplinarizacdo. A educagao
na escola passa portanto a evidenciar a modelagem de comportamentos, atitudes,
valores, etc.

Dewey propde wuma escola cujos conhecimentos estejam ligados
funcionalmente a sociedade em que o aluno se insere. Para o autor da pedagogia
funcionalista, mais tarde denominada pragmatista, o que da significado a
aprendizagem é a aplicacdo que os conhecimentos desenvolvidos na escola tém nas
vidas cotidianas dos alunos. A proposta de Dewey traz ainda como diferencial em
relacdo as pedagogias tradicionais a reflexdo de que a crianca ndo é uma tabula
rasa, nem tampouco seu desenvolvimento estd restrito ao desenvolvimento
cognitivo. O individuo comporta maltiplas dimensdes e tem experiéncias e saberes
anteriores a sua vivéncia escolar que devem ser a referéncia de onde parte sua
aprendizagem. Com isso o foco pedagdgico da escola passa a ser o aluno, e ndo os
saberes em si. Além disso, a fungdo da escola ndo € lotar o sujeito de informacdes
vindas de fora, mas forma-lo integralmente em suas diversas dimensdes,
considerando seus potenciais motores, emocionais e cognitivos, a partir de
situagOes-problema que sdo vivenciadas no dia-a-dia. A escola pensada por Dewey
é um laboratério que confronta a crianga com a realidade da comunidade em que se
insere e, para tanto, reproduz essas situacGes de ensaio. Suas teses foram trazidas
ao Brasil por Anisio Teixeira que, mais tarde, seria um dos signatarios do
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (2006), divulgado em 1932. O
documento nos d& a dimensdo de como o idedrio da nova escola configurou-se em
nosso pais.

Podemos observar que este movimento trouxe para o eixo da discussao

brasileira a premissa que ja coloquei no inicio deste trabalho: centrar a acao
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pedagdgica no aluno. O enfoque dado é de carater, como é colocado no préprio
documento (Manifesto dos Pioneiros da educacdo Nova, 2006, p. 196 et. seq.),
psicobioldgico. E, embora eu ndo possa homogeneizar as diferentes aplicagbes e
formas que o movimento escolanovista ganhou na pluralidade sécio-cultural e
educacional brasileira, gostaria de propor algumas idéias mais gerais que foram
produzidas a partir de seus principios. Entendeu-se que o ensino partiria do respeito
a psicologia pessoal do aluno, compreendendo que o amadurecimento psicoldgico
obedece a fases de amadurecimento intimamente ligadas ao crescimento bioldgico.
Deste modo parece-me que, ainda que o movimento sugerisse o desenrolar de
conteddos que surjissem espontaneamente a partir dos interesses dos alunos,
orientados pelos professores, em aparente contradicdo propunha um programa
curricular que se fundamentava na logica psicoldgica. Pensar um programa, por um
lado, e estabelecer para este uma ldgica, ainda que psicoldgica e ndo conteudistica,
por outro, € uma proposta ndo espontanea. Percebo que, na pratica, ndo se pensou
tanto uma escola espontanea, mas um curriculo cujo pressuposto baseava-se em
uma légica diferente daquela proposta em momentos anteriores. Ndo ha portanto
uma discussdo sobre o método, mas sim, sobre valores que possam sustentar tal
método. Todavia, nesse momento histdérico, pensa-se um programa nacional, ja que
para esses intelectuais é urgente que o Estado assuma as diretrizes da educagéo
através de um programa amplo, pois consideram-na relegada ao abandono durante
todo o periodo da primeira Republica (ibid., p. 189).

Quanto a questdo de um plano nacional para a educacdo, esses autores ja
sugerem que a mesma seja pensada a partir das caracteristicas regionais do pais.
Por um lado, defende-se a necessidade de que o Estado assuma um papel

regulamentador, combatendo o forte elitismo que havia na educacdo brasileira até
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entdo; por outro, luta-se para que essa regulamentacdo ndo torne o ensino
homogéneo e excessivamente conceitual e abstrato a ponto de que sua pratica
metodoldgica possa perder a ligacdo com as situagdes concretas e locais com as
quais a crianga deve conviver em seu aprendizado: [a escola deve ser] reorganizada
como um "mundo natural e social embrionario”, um ambiente dindmico em intima
conexdo com a regido e a comunidade (op. cit., p. 197).

Porém, como ja disse, ndo devemos supor, em funcdo do impacto que a
pedagogia pragmatista teve no Brasil, que 0s grupos e argumentos que contestavam
a educacdo tradicional fossem homogéneos. Ainda que, na base, tenham sofrido
influéncias similares, estas também foram influenciadas pelas propostas politicas
distintas que surgiam no cenario brasileiro e mundial. Ghiraldelli (2006, p. 53-71)
aponta quatro idearios para a educacdo, correspondentes a variedade do pensamento
politico em voga que dialogavam e disputavam espa¢o naguele momento: o ideario
liberal, o ideario catdlico, o ideario integralista e o idedrio comunista. J& Saviani
aponta trés mentalidades pedagogicas: a tradicionalista, a liberal e a cientificista,
considerando mentalidade pedagogica como a articulacdo entre “a concepg¢ao geral
do homem, do mundo, da vida e da sociedade com a questdo educacional” (2007, p.
167 e 168).

Como nos lembra de Ghiraldelli, “a doutrina do liberalismo tem um caréater
econémico e politico, calcada na idéia de liberdade individual” (2006, p. 53), que
Ihe confere algumas caracteristicas especificas quando adotada na educag¢do. Em
primeiro lugar, os liberais defendem a estreita relagdo entre educagdo e crescimento
econébmico. Embutida nesta premissa estd a crenca na ascensdo social através da
educacdo e na possibilidade de se estruturar uma rede de ensino que garanta iguais

condi¢cdes de aprendizagem a todos os alunos, cabendo a capacidade e ao esforgo
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individual o sucesso do sujeito no futuro. Em segundo, fundamentados em
Durkheim, prevéem para a escola o papel da orientagdo vocacional e profissional,
j& que, ocupando um lugar funcional, se a escola auxiliar o sujeito a descobrir sua
funcdo na sociedade, estard ajudando em sua construcdo. Em terceiro, para que
possa contribuir para a geracdo de iguais oportunidades em um mundo democratico,
a escola deve cumprir também uma dimensdo de carater assistencial. Os principios
liberais para a educacdo ganharam alcance na voz de pensadores como Anisio
Teixeira, Fernando Azevedo e Lourenco Filho.

Como o ideéario liberal supde o ensino laico, a Igreja Catolica entra na
discussdo em defesa do ensino religioso (Ghiraldelli, op. cit., p. 58-64). Para tanto,
os educadores catolicos - entre eles Everardo Backheuser, com seu livro Técnica da
Pedagogia Moderna, de 1936, Alceu Amoroso Lima, Leonardo Van Acker e
Alexandre Correia — afastam-se do tradicionalismo proposto pelo modelo da Ratio
Studiorum, para o qual ja ndo havia espaco na sociedade de entdo, e adotam em
parte os principios da nova escola, fundamentados na doutrina de Sd&o Tomas de
Aquino, caracterizando-se como escolanovistas catolicos ou neotomistas.

Sdo Tomas de Aquino havia resgatado no século XIII e discutido, no seio da
Igreja, a filosofia aristotélica, absorvendo dela o principio da razdo e da vontade
humana na construcdo do conhecimento, ou seja: o sujeito € quem constrdi seu
conhecimento. A aceitacdo de um conhecimento intelectual partindo da vontade do
proprio aluno respondia a necessidade da Igreja de modernizar sua pratica
pedagdgica, até entdo centrada na transmissdo de conteddos para um individuo
passivo, e oferecia um suporte para a negociagdo com 0s principios em moda da
escola nova. No viés da nova educacdo catdlica, o desenvolvimento da razdo e do

conhecimento pode e deve ser alcancado através de praticas que possibilitem a
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participacdo ativa do aluno, mas isso ndo descarta a questdo dos objetivos para 0s
quais serve esse desenvolvimento; assim, considerando a razdo como parte do
sujeito integral e subordinada ao espirito, ndo se poderia, simplesmente, descartar o
ensino religioso. Esta caracteristica mantém seu carater conservador pela imposicao
da hierarquizacao que subordina a razdo ao espirito.

A premissa proposta para a educacdo pelos intelectuais ligados a Acdo
Integralista Brasileira baseia-se na formacgdo e fortalecimento de uma identidade
nacional. O ideério integralista, de carater conservador, alia-se, na medida do
possivel, ao ideario catolico. Na Cartilha do Integralismo, escrita por Miguel
Reale, Plinio Salgado e Ledo Sobrinho, 1933, a questdo da cultura e da formacédo de
uma consciéncia nacional aparece como pressuposto para a realizacdo de projetos
duradouros para o pais (GHIRALDELLI, op. cit., p. 64-69). O Integralismo suprime
a diferenca de classes pela equiparacdo de todos os sujeitos produtivos a condicao
de trabalhadores. Assim, o Estado é a representacdo de sujeitos em iguais
condicOes. Estes se distinguirdo entre trabalhadores da inteligéncia, do braco e do
capital, adquirindo, ou ndo, acesso a niveis mais altos de escolaridade por meio
exclusivo de suas préprias capacidades e desempenho. O movimento recebe o apoio
de Dom Helder Camara, para quem o estado deve garantir a “harmonia das classes
sociais, através de uma organizacdo onde os varios grupos sociais fossem ‘tutelados
por um governo forte” (ibid., p. 68).

Por fim, a discussdo sobre educagdo no ideario comunista - cujo alcance, nos
trés primeiros decénios do século XX, ndo foi tdo amplo -, representado, segundo
Ghiraldelli (op. cit.,, p. 69), por “textos de autores menos famosos ou que se
tornaram, mesmo, desconhecidos da histéria”, tinha como principal critica aos

demais discursos a sua despolitizacdo. Nesta visdo, a escola nova, ao propor a
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possibilidade de servir igualmente a sociedade, coloca-se acima das classes sociais,
negando-as e fazendo-se alienada.

Os discursos e argumentos que estdo em jogo ganham corpo oficial na
Constituicdo de 34 que se caracteriza pela marca liberal, pois entende a educagao
como um direito - atendendo a principios democraticos de cidadania — que
proporciona identidade brasileira, moralidade e desenvolvimento econémico

(BRASIL, 2007):

TiTULO V

CAPITULO II
Da Educacédo e da Cultura

Art 149 - A educacgdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que possibilite eficientes fatores da vida
moral e econébmica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humana (grifo meu).

Sobre essa marca liberal, Saviani (2007, p.177) comenta que € justamente a
crenca na educacdo como agente transformador “dos individuos ignorantes em
cidadéos esclarecidos, que esteve na base do movimento denominado por Nagle de
entusiasmo pela educacdo”. E ao reportar-se aos discursos ndo hegemonicos do
periodo, destaca a influéncia dos pensamentos anarquista e anarcossindicalista que
tém participagdo na fundacdo do Partido Comunista Brasileiro, em 1922. Saviani
aponta ainda que, embora o PCB ndo tenha chegado a delinear uma concepcéo

pedagogica explicita, posicionou-se politicamente em relagdo a educacéo
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“defendendo quatro pontos basicos; ajuda econdmica as criancas pobres,
fornecendo-lhes os meios (material didatico, roupa, alimentagdo e transporte) para
viabilizar a frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em continuidade
as escolas primérias; melhoria da situacdo do magistério primario; subvencdo as
bibliotecas populares” (Op. Cit., p. 183).

Como situava-se 0 ensino da arte nesse contexto de educacdo brasileira? Ora,
devemos considerar que, nos anos antecedentes ao inicio do século XX, a tradi¢do
do ensino artistico oficial no Brasil é de nivel superior, com sua origem na
Academia de Belas Artes.

A Academia, por sua vez, foi formada a partir do modelo tradicional do
neoclassico francés, pois transporta para o Brasil os anseios de nossa elite
aristocratica inspirados na aristocracia européia da época. Esse modelo condiz com
o0 “espirito literario”, colocado por Nagle (1976, p. 118) ao explicar a tradicdo
instaurada no pais a qual é combatida pelos intelectuais vanguardistas. Este espirito
literario representa todo o sentimentalismo poético da cultura eruditizada
combatido pelo espirito cientifico que se apoOia no principio da utilidade do
conhecimento.

Ao considerar que durante a Primeira Republica a Academia manteve o
modelo neocléassico, demonstrando a conservacdo do poder, Barbosa (2005, p. 18)

sugere que se formou, desde ai, um preconceito contra o0 ensino de arte sustentado

durante o Estado Novo (1937-1945), periodo no qual, segundo a autora,

o estado politico ditatorial implantado no Brasil, afastando das cupulas
diretivas educadores de acdo renovadora, entravou o desenvolvimento da arte-
educacdo e solidificou alguns procedimentos, como o desenho geométrico na escola
secundaria e na escola primaria, o desenho pedagdgico e a cOpia de estampas usadas
para as aulas de composicdo em lingua portuguesa (BARBOSA, 2007).

Porém como aponta Cunha (2005, p. 118-135), na transicdo do seculo XIX

para o século XX, a partir de 1855, a Academia passa a oferecer cursos que
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atendem ndo apenas a demanda do desenvolvimento das artes, mas também a

demanda dos avancos da industria nacional. Segundo o autor, sdo cinco se¢Ges de

estudos com as seguintes cadeiras (ldem, p. 118-119):

SECOES

Arquitetura

Escultura

Pintura

Ciéncias acessorias

Musica

CADEIRAS

desenho geométrico
desenho de ornatos
arquitetura civil

escultura de ornatos
gravura de malhas e pedras preciosas
estatuaria

desenho figurado
paisagem, flores e animais
pintura historica

matematicas aplicadas
anatomia e filosofia das paixdes
histéria das artes, estética e arqueologia

nao especificadas

Além disso, ha a abertura dos Liceus de Artes e Oficios no mesmo periodo,

cujo objetivo era oferecer formagdo profissional popular. Cunha coloca que “a

academia foi criada para ser uma escola superior, enquanto o liceu era a escola do

povo” (lbdem, p. 120). Entretanto parece-me relevante citar duas questoes

colocadas pelo autor. Em primeiro lugar, embora a Academia tivesse um processo

de selecdo para o ingresso, tal ndo se comparava a selecdo para universidades de

outras areas do conhecimento, bastando que o candidato tivesse as primeiras letras.

Em segundo, os Liceus, por sua vez, eram financiados em parte pelo mecenato, de
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onde sugere o autor que desde o inicio da organizagdo do ensino das artes no pais,
esta tenha sido associada a filantropia, desvinculando-se da conceituacdo utilizada
quando a referéncia é a arte erudita ou académica (Op. Cit., p. 182). Porém fosse a
arte proposta pela Academia, fosse pelos Liceus, hd uma diferenca de status entre
esta area do saber e outras realizadas nos centros universitarios, por vincularem-se,
na origem de sua pedagogizacdo, a formacdo de mdo de obra industrial e nédo
necessariamente a formacdo de intelectuais.

Se, por um lado, basta um olhar para a producdo artistica da Academia para
conferirmos que seus valores refletiam os valores da aristocracia imperial, além de
observarmos as préprias cadeiras da secdo de pintura, por exemplo, por outro, nao
percebo nada que justifique considerar ter havido um preconceito contra a arte e
seu ensino. Ao reportarmo-nos a documentacdo disponivel, é possivel observar que
a arte sempre teve um espaco na educacdo brasileira ainda que este espaco tenha
sido fruto do embate entre diferentes grupos (BARBOSA, org., 2008, p. 01-26), o
que faz parte do processo politico e argumentativo de legitimacdo de algumas
possibilidades. Os argumentos que a autora apresenta ndo parecem sustentar sua
tese, mas, antes, versam sobre 0s pressupostos que sustentam o ensino de arte, ja
que implicariam em aceitarmos a premissa de que estudos de “desenho geométrico
na escola secundaria e na escola primaria, o desenho pedagdgico e a cépia de
estampas” caracterizam um preconceito contra a arte.

Ao vermos o texto da Constituicdo de 1934, Capitulo II, artigo 148 (BRASIL,

2007), temos:
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CAPITULO II

Da Educacéo e da Cultura

Art 148 - Cabe a Unido, aos Estados e aos Municipios favorecer e animar o
desenvolvimento das ciéncias, das artes, das letras e da cultura em geral, proteger
0s objetos de interesse histérico e o patrimdnio artistico do Pais, bem como prestar
assisténcia ao trabalhador intelectual (grifo meu).

Se no periodo ha a sugestdo de um intenso trabalho com desenho que deve ser
realizado nas aulas de arte, isto esta de acordo tanto com a tradicdo herdada da
Academia quanto com a perspectiva conservadora do emergente pensamento
racionalista liberal que compreende a aprendizagem da arte a partir de sua
contribuicdo para a formacdo do trabalhador. Neste sentido € importante lembrar
que o desenho pode servir a industria pelo viés do desenho técnico de maquinas e
também através do desenho artistico que servia a estamparia nas tecelagens. Cunha
(20054, p.124) ressalta a énfase dada ao “ensino de desenho com aplicagdes as artes
e a industria” nos Liceus de Artes e Oficios desde o inicio do século XX.

Precisamos olhar o momento historico em seu proprio contexto e ndo a partir
de nossa perspectiva e entendimento atuais sobre a funcdo social da arte e de seu
ensino. A educacdo e a arte ndo estdo desvinculadas da sociedade. Sugiro a
premissa de que naquele momento, enquanto se trava um intenso debate entre
diferentes discursos politicos no pais, vigoravam na pratica educativa duas
possibilidades de encaminhamento para o ensino da arte.

Do viés que propde a formacdo das novas elites parece haver a manutencéo de
uma perspectiva para o ensino artistico sustentada pela manutencdo de velhas
formas sociais. Deste modo, argumento, considerando o que coloca Hauser (1982,
tomo Il, p. 781), referindo-se ao surgimento de uma estética burguesa ainda no

século XIII;
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Sem davida, a arte classica tende para o conservadorismo e é perfeitamente
adequada a representacdo das ideologias autoritdrias, mas o ponto de vista
aristocratico encontra, muitas vezes, expressdo mais direta no barroco sensualista e
exuberante, do que no soébrio e realista classicismo. A classe média, de espirito
racionalista, moderada e disciplinada, por seu lado, prefere, frequentemente, as
formas ndo complicadas, singelas, claras, da arte classica, ndo se deixando atrair
pela imitacdo indiscriminada e informe da natureza mais do que pela arte
imaginativa e caprichosa da aristocracia. O seu naturalismo mantém-se, na maioria
dos casos, dentro de limites relativamente estreitos, e restringe-se ordinariamente
ao retratar racionalista da realidade, isto é, de uma realidade sem contradi¢fes
internas (grifo meu).

Nessa virada do século XIX para o século XX, no Brasil, podemos observar
uma perspectiva de negacdo da arte em sua proposta mais aristocratica, sem que
isso tenha implicado a opcdo por uma arte de vanguarda. O Movimento Modernista
sofreu, como € sabido, severas criticas e firmou-se no cendrio artistico
paulatinamente (AMARAL, 1972). A nova burguesia ndo rompe, necessariamente,
com a perspectiva anterior; apenas da-lhe um novo contorno, apoiado no
racionalismo vigente representado por Auguste Comte. Como coloca o proprio

Hauser adiante (op. cit., p. 882):

A vitoria da classe média é segura e indisputada. Decerto os vencedores
constituem uma classe capitalista ndo liberal e inteiramente conservadora, que adota
as formas e métodos de administracdo da velha aristocracia, muitas vezes, sem a
minima modificacdo (...).

E ao analisar, no modelo francés, este conservadorismo que se mantém na
cultura burguesa ap0s sua ascensdo, 0 autor sugere que o nascente Impressionismo
ndo chega a representar uma nova forma, mas a evolucdo daquilo que estava dado

(HAUSER, op. cit., p. 1047):
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O que hé de gradual, na mudanca de estilo de um para o outro [o autor refere-se
a evolugdo do naturalismo ao Impressionismo],corresponde a continuidade da
evolugdo econébmica que lhe foi simultdnea e a estabilidade das condi¢des sociais.
1871 tem, na historia da Franc¢a, uma significacdo nada mais do que passageira. O
predominio da classe média superior mantém-se essencialmente inalteravel e a
Republica conservadora substitui o Império “liberal” — essa “Republica sem
republicanos”®®, que é aceite s6 porque parece garantir mais moderadamente a
solucdo dos problemas politicos.

Portanto, é o estudo do desenho, no sentido de controle da forma e da
aquisicao, por parte do aluno, dos modos adultos e neoclassicos de representacdo
artistica, que estd proposto para o ensino da arte. Ndo que isso signifique um
preconceito ou entrave, mas antes, o préprio entendimento e perspectiva que a
sociedade local tem para a arte e para seu ensino. De fato, o movimento modernista
nas artes visuais, que tem seu inicio no comeco do século XX e que estara
representado no Brasil pelos artistas integrantes da Semana de Arte Moderna de 22,
sO estard incorporado a nossa sociedade a partir de meados daquele século. Néo
podemos deixar de lembrar que as novas formas de se pensar o papel social da arte
e do artista foram fortemente rechacadas pelas sociedades de entdo, encontrando
grande resisténcia por parte dos criticos do inicio do século. No Brasil isso sera
historicamente marcado na critica de Monteiro Lobato a exposicdo de Anita
Malfatti.

Aracy Amaral, em seu livro Artes Plasticas na Semana de 22 (1972, p. 20),

ressalta ainda que:

100 autor refere-se & expresséo utilizada por André Bellessort em Les Intellectuels et I’avénement de la
troisieme République, 1931, p. 24.
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(...) no Rio de Janeiro, capital federal ciosa de suas tradi¢des, onde vida
literdria e artistica giram em torno das Academias, pouca efervescéncia toca 0s
jovens pintores e escultores. Estes, com seus mestres formados segundo os padrdes
rigidos da Academia implantada no Brasil pela missdo Le Breton, seguiam uma
escola estrangeira cuja exceléncia ndo estimulava a criatividade, mas antes a
imitacdo servil dos modelos importados.

Podemos entdo observar, através de varias lentes e olhares, o quanto esse
momento histérico detém de lutas entre as tendéncias de ruptura conceitual na arte
e a conservacdo dos modelos artisticos colocados pelos — e p6s — iluminismo e
renascimento.

A “quase coexisténcia” das tendéncias conservadoras e daquelas modernistas,
nas artes, sob a tutela de politicos liberais no inicio do século XX em nosso pais, €
observavel no habito socio-cultural do mecenato a jovens artistas. Vejamos este

trecho citado, ainda, por Aracy Amaral no mesmo livro (1972, p. 91):

Oswald de Andrade, referindo-se certa vez as “reunides avinhadas da Villa
Kirial”, definiu-as como uma “mistura que definia bem a época”. “Homens do
futuro, homens do passado, politicos, intelectuais, e pseudo-intelectuais,
estrangeiros, nativos, artistas, bolsistas da Europa, toda uma fauna sem bussola em
torno da gota anfitrid do senador poeta. Desde o futil autdmato da diplomacia do
século XI1X, Sousa Dantas, até uma promissoéria de génio, o pianista Sousa Lima”. ™

Junto a outros colegas do campo da educacdo, ja apontei em um artigo - onde
analisamos as estratégias sociais e politicas de Freitas Valle em seu mecenato - 0s
modos pelos quais a complexa sociedade brasileira da Bela Epoca articula agdes
fundamentadas em valores paradoxais de inclusdo e exclusdo, conservadorismo e
mecenato do modernismo, etc (CONTIER, Arnaldo; PENTEADO, Andréa e ATTIE,
Sheila, 2002).

De outro ponto de vista, convém observar que ao tratar a formacdo do povo

para o trabalho a arte ganha um viés técnico, ligado as propostas dos Liceus. Cunha

1 Aracy Amaral refere-se a trecho do texto de Oswald de Andrade, Didlogo das vozes segalianas, editado na
Revista Académica, n. 64, ano X, Rio de Janeiro, jun. 1944.
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coloca que, em 1905, o Liceu compreendia as seguintes disciplinas (2005 a,

p. 124):

6 classes para o ensino de primeiras letras, lingua portuguesa, aritmética e
nocdes de algebra, de geometria e de contabilidade;

5 classes para o ensino de desenho com aplicagdes as artes e as induastrias;

1 classe para o ensino de modelagem em barro, gesso, etc;

3 classes para a instrucdo profissional, abrangendo: o corte e a sambladura de
madeiras para aplicagdo na carpintaria, na marcenaria e na ebanisteria; a
talha de ornamentacdo em relevo sobre madeiras; a unido e o curvamento do
ferro para aplicacdo na caldeiraria, na forjaria e na serralheria.

Portanto parece-me que sdo estes dois olhares, ora conservador, ora utilitario,
que irdo contribuir para a pedagogizacdo da arte nas escolas, orientando objetivos,
métodos e valores para a disciplina. A marca hierarquica que desvaloriza 0s
conhecimentos manuais frente aos conhecimentos tedricos e abstratos nas
sociedades racionalistas, ja esta dada. O proprio processo facilitado para ingressar-
se na Academia conota este valor. Estas polarizacdes, estes bindGmios, contradigdes,
gue observamos no ensino da arte, sdo frutos de valores historicamente construidos.

Outra questdo que surgird com importancia na atualidade e cuja origem
também merece ser pensada é a identificagdo de arte com o universo das artes
plasticas. Acho possivel pensar a premissa de que na mesma medida em que a
demanda social é para a profissionalizacdo em relagdo a industria, o ensino da arte
passa a concentrar-se naqueles saberes que envolvem as praticas manuais
utilitarias. Deste modo ndo se discute para o ensino de arte outras linguagens
artisticas como a musica — 0 que ocorrerd a partir do Estado Novo em funcédo do
apelo para a formacao identitaria do povo brasileiro -, a formacdo do ator, a danca e
a literatura.

Este me parece um importante ponto para ser apreendido no que se reporta as
tradicbes do ensino de arte no Brasil: hd uma miscelanea de vieses politicos e

culturais - e ndo sé educacionais, mas dizendo respeito a propria identidade
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artistica e ao papel da arte em nossa sociedade — estabelecendo-se em uma espécie
de caminho do meio que engloba, como em outras sociedades complexas, paradoxos
internos.

Quanto ao argumento de Barbosa ao colocar que durante o periodo de “1937 a
1945 o estado politico ditatorial implantado no Brasil”, tenha afastado “das cupulas
diretivas educadores de acdo renovadora”, observo mais uma vez que o periodo
implica movimentos ambiguos, ndo obedecendo a essa sugerida linearidade
intencional. Exemplo disso estd no Ministério da Educagdo e Saude, fundado em
1930, e ocupado durante o periodo de 34 a 45 pelo ministro Gustavo Capanema.
Schwartzman coloca que o ministro além de ter por chefe-de-gabinete Carlos
Drummond de Andrade, cerca-se de outros intelectuais da modernidade brasileira
para pensar politicas educacionais, mantendo, apesar disso, um posicionamento de
tendéncia conservadora; 0 que nos permite observar que ndo houve um
posicionamento simplesmente conservador, mas sim uma discussdo. A questdo da
construgdo de uma identidade nacional que perpassa no periodo as questdes
relativas a educacdo aparece como ponto de conflito entre Capanema e Mario de
Andrade, que compde a equipe do gabinete do ministro (SCHWARTZMAN et. al.,

2007):

O que preponderou no autoritarismo brasileiro, no entanto, ndo foi a busca das
raizes mais populares e vitais do povo, que caracterizava a preocupacao de Mario de
Andrade, e sim a tentativa de fazer do catolicismo tradicional e do culto dos
simbolos e lideres da patria a base mitica do Estado forte que se tratava de
constituir. Capanema estava, seguramente, muito mais identificado com esta
vertente do que com a representada pelo autor de Macunaima.

A preocupagcdo com o uso da arte para fins de construcdo de uma identidade
nacional que atendesse as demandas liberais coloca entdo o seu ensino muito mais

préximo do discurso conservador, do que do discurso proposto pelos préprios
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artistas. Simultaneamente, o papel do artista e da arte na sociedade estd em calorosa
discussdo, ndo apenas no Brasil, mas no mundo. Pensar a arte sob um viés politico
em termos de estrutura constituinte de uma cultura identitaria para a nagdo é algo
que ja estd acontecendo na Europa. Vé-se isso na Republica de Weimar, na
Alemanha, através da Bauhaus conduzida por Groupius e na Republica Socialista
Soviética, com o desenvolvimento, as vezes panfletario, do realismo russo. No
Brasil os jovens artistas ligados a Semana de Arte Moderna sustentam discursos
politizados e que procuram repensar a funcédo social da Arte.

Pensando essas mudancas, originadas na industrializacdo, Aracy Amaral, logo
ao inicio de sua obra Arte pra qué? A preocupacdo social na arte brasileira 1930-

1970 (1984, p 4) comenta sobre o papel profissional do artista:

Antes da separacdo artifice-artista, aquele que se iniciava como aprendiz numa
corporagdo de oficio visava a sua profissionalizagdo para um fim definido: ser
pintor real, artista da burguesia, ourives, escultor de pecas comemorativas de
personalidades ou eventos, produtor de vitrais, de imobiliario, encarnador de
imagens, tapeceiro para ambientes luxuosos, ilustrador de livros, decorador, etc. A
partir do seéculo XIX, a par da Revolucdo Industrial e da invencdo da fotografia,
observamos uma alteracdo da funcdo social da arte e vemos artistas (...) sem
preocupacdo imediata com o destino de sua obra. (...) Esse desligamento grave do
artista da sociedade dentro da qual vive ndo deixou de ser uma ruptura,
consequéncia da postura romantica: do individuo isolado, o artista como rebelde, o
artista maldito, etc. Assim, a venda, o comentario sobre a obra, sua circulagao fisica
ou como noticia estdo desvinculados de uma funcéo.

Estd colocado que, ao se referir a desvinculacdo de uma funcdo para arte,
Amaral entende o artista como um “profissional, no sentido de que a venda de sua
producdo significava a sua sobrevivéncia” (ibid., p 4). Podemos relativizar o
impacto dessa afirmativa, considerando que a funcdo da arte pode ter trasladado de
seu papel como mercadoria diretamente capitalizdvel em termos de mercado para o
status de uma mercadoria cujo valor passa a ser simbdlico, e que como valor

simbolico atinge, como a propria autora sugere no trecho seguinte, “um publico
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sem rosto, nebuloso”, ja que este passa a ser institucional: a arte passa a ser
financiada por instituicdes que almejam determinados construtos culturais e
identitarios. Porém € interessante ndo esquecermos que o passado util da arte que
permite a formacdo do artifice é recente e possivelmente impGe-se nas escolas
como demanda da sociedade. Este entendimento pode dar-nos uma luz para
compreender como 0s pressupostos para o ensino da arte dividiram-se e colocaram-
se em oposicdo, de modo que aquilo que o artista, o professor de arte, a escola e a
sociedade demandam para a disciplina torna-se as vezes inegociavel, ja que ndo ha
acordo sobre o qual iniciar o debate.

Michel Archer (2001, p.3), analisando a questdo do objeto arte na
contemporaneidade oferece-nos como exemplo os readymade de Marcel Duchamp,
um dos mais proeminentes questionadores da arte e do papel social do artista no

inicio do século XX:

Duchamp inventara o termo “readymade” para descrever objetos fabricados em
série que ele escolhia, comprava e, a seguir, designava como obras de arte. O
primeiro foi Roda de Bicicleta (1913), uma roda de bicicleta montada sobre um
banco; o mais escandaloso, Fonte (1917), era um urinol masculino assinado “R
Mutt”. Com os readymades, Duchamp pedia que o observador pensasse sobre o que
definia a singularidade da obra de arte em meio a multiplicidade de todos os objetos.
Seria uma coisa a ser achada na prdpria obra de arte ou nas atividades do artista ao
redor do objeto? Tais perguntas reverberaram por toda a arte dos anos 60 e além
deles.

fig. 01 Urinol, Marcel Duchamp, 1917
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Penso que na vasta producdo de arte do periodo, nada poderia ser mais
exemplar das mudancas representacionais artisticas do que o0s readymade de
Duchamp, ndo apenas pelas mudancas promovidas pela recontextualizacdo do papel
social do artista, como pela ruptura quase absoluta com toda e qualquer técnica
académica pensada no mundo plastico de até entdo. Talvez a Unica coisa que
Duchamp tenha conservado foi a propria materialidade através da existéncia de
algum material.

O periodo apresenta, de um lado, um posicionamento politizado do artista em
relacdo a seu passado recente, neoclassico, e a seu lugar como sujeito inserido em
uma sociedade com problematicas mais amplas. De outro lado, a discussao sobre o
proprio valor, validade e conceituacdo da arte. No Brasil ha uma ruptura muito
perceptivel entre a atitude engajada na vanguarda dos jovens artistas de inicio do
seculo XX, Tarsila do Amaral, Oswald de Andrade, Victor Brecheret, Di
Cavalcanti, etc., e a antiga atitude de artistas do Império que se engajaram na
producdo de muita arte descritiva e decorativa.

Portanto, ao olharmos o mercado profissional da arte, notamos o quanto o
século XX vai acender uma chama de perversdo soécio-cultural nesse campo.
Diversos movimentos como o dadaismo, o expressionismo, o abstracionismo, e 0
modernismo brasileiro discutirdo frontalmente a ordem estabelecida e a cultura
como produto. Neste sentido, Batista (2002, p. 231) coloca a possibilidade de se
trabalhar a arte “como critica do conhecimento”. E esta mudanca radical de posicdo
que a arte moderna vai trazer para, logo, consolidar-se na contemporaneidade.
Ainda a este respeito, a autora aponta um problema chave que surge, a partir dai,
para o0 ensino da arte: “a arte, nesse aspecto, pode ser demolidora dos parametros

educacionais”.
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Agora gostaria de retornar a educacdo proposta na Constituicdo de 1934. O
aparelho escolar ali pensado traz, em si, algumas prerrogativas. Em primeiro lugar,
adota o principio da eficiéncia para o desenvolvimento moral e econémico do pais.
Seu principal objetivo esta dado. Em segundo, propde para a escola o papel de
formadora de uma identidade brasileira - em um espirito brasileiro (...). Em
terceiro, solicita o desenvolvimento da consciéncia solidaria. Estdo colocados os
aspectos conservadores para a educacdo. Seu conservadorismo estd embutido no
projeto liberal para o desenvolvimento econémico que atrela a idéia de que a escola
pode resolver o setor da economia e a crengca em formar uma moral e identidade
nacional através do ensino, o que significaria moldar um perfil identitario — e ndo
trabalhar com a identidade trazida pelo sujeito — o que é efetivamente possivel, mas
arbitrario; e, enfim, formar a consciéncia solidaria, o que ndo deixa de ter um
aspecto assistencialista e que, portanto, paradoxalmente, legitima diferencas. Em
termos de projeto politico, econdmico e social, esta proposta parece preconizar,
ambigua e paradoxalmente, o que Chaui (2004, p 399-408) diagnostica como
caracteristicas tanto da social-democracia, que ird configurar-se a partir da década
de 40, quanto da democracia capitalista neoliberal, cuja configuragdo ira
consolidar-se apenas a partir da década de 70.

Na social-democracia, inspirada no pensamento do economista inglés John
Keynes, o estado “assume para si um conjunto de encargos sociaiS ou Servigos
publicos, entendidos como direitos sociais reivindicados pela classe trabalhadora:
salde, educacdo, moradia, transporte, previdéncia-social, salario-desemprego,
salario-familia, etc” (op. cit., p 399).

Por outro lado, a autora coloca que em sua forma mais avangada, O

capitalismo configura uma nova divisdo social para o trabalho: “entre dirigentes e
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executantes, o que resulta em que todos sdo separados entre ‘competentes’ que
sabem e ‘incompetentes’ que executam” (op. cit., p. 407) e, partindo desta divisao
social, passamos para a ideologia da competéncia técnico-cientifica, como ressalta.

Além dessas questBes, devemos considerar que o projeto de construcdo de uma
identidade nacional através da acdo dos intelectuais, envolve uma complexa
determinacdo ideoldgica. Busca-se construir identidade, ao invés de identifica-la,
ou firméa-la. Como coloca Velloso (in MAGALDI, ALVES & GONDRA (orgs),

2003, p 349) os intelectuais

(...) se apresentam como verdadeiros mediadores entre 0 povo e a nagao,
julgando-se portadores de dons excepcionais e, sendo assim, 0s mais aptos a entrar
em contato com a nacionalidade. Essa também era compreendida como uma espécie
de entidade metafisica, algo ja construido a priori. SO a alguns era dado o dom de
decifra-la.

A Bela Epoca, enfim, confirma e estabelece principios educacionais cuja
complexidade ndo pode ser resumida em formulas simplistas. Embora observemos
certo triunfo liberalizante, principalmente na forma oficializada da lei, que é, ainda
hoje, alvo de criticas ao ser percebido como um modelo escolar que busca formacao
de mdo de obra qualificada e adaptada as exigéncias do modelo econ6mico
capitalista, isso ndo traduz, em meu entender, um preconceito contra a arte. O que
parece haver € uma escola cujo objetivo final é, como ja foi apontado por Foucault,
o de “fabricar individuos uteis” (1987, p. 174). Portanto a questdo volta-se para
discutirmos os pressupostos que subsidiam o ensino de arte, considerando que essas
formulacdes perpassam as questdes sociais de ambito geral que envolvem a prépria

arte como produto social, produto mercantil, valor de mercado na economia

capitalista e o papel profissional do artista.
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Nesta perspectiva, considero dois fatores: o primeiro é o da conservagdao. A
escola, entendida como local de iniciagdo de criangcas e jovens para insercdo a
posteriori na sociedade, é uma instituicdo de conservacdo de valores validos para a
manuten¢do do modelo social. Na sociedade democrética capitalista essa escola esta
pensada dentro de um modelo de sociedade econdomica. Assim, ela ndo poderia
operar com a arte modernista a partir dos principios em que esta se deu, principios
de perversdo da ordem e negagdo, ou questionamento, do conhecimento apenas
como sendo fruto de valores validos, mas sendo, na arte, resultado de um tipo de
criatividade inquiridora do regime social estabelecido. O segundo: se essa escola
objetiva a “producdo de sujeitos Uteis” a sociedade, em termos de ensino da arte,
devo considerar que o ensino do desenho para as massas as capacitaria para a recém
industrializagdo do pais e manteria as novas geracfes dentro dos limites
conservadores da estética racionalista.

Por fim, se considerarmos que o0 periodo proporcionou uma negociagao entre
0s setores mais conservadores e aristocraticos da sociedade e seus representantes
mais liberais, podemos sugerir que no campo do conhecimento da arte as formas
tenham sido estabelecidas, por familiaridade e tradicdo, pela aristocracia. Como
sugere Hauser (1982, tomo I, p. 594) os saldes, no final do periodo médio, serviram
para distribuir a cultura entre nobres e a burguesia ascendente, segmentos que
também organizaram-se em termos de distribui¢do de outros poderes. Este modelo é
retomado, como diz o autor, na Franca da Belle Epoque, e, como vimos, também no
Brasil. O reflexo deste arranjo entre as duas classes sociais no ensino de arte
resultaria no fortalecimento de um curriculo pragméatico e técnico, quando da
utilizacdo da arte em sua forma puramente estética, com aulas de desenho de

observacdo, técnicas de pintura académica, etc, em algumas instituicbes de ensino;
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ou de um curriculo orientado para as artes aplicadas, em outras, onde poderia-se
aprender desenho geométrico, padrBes para estamparia e decoracdo em geral,
marcenaria, bordado, entre outros, sempre com a exclusdo de outras linguagens que
talvez ndo tenham sido nem consideradas.

Houve um caloroso debate, ndo apenas sobre a educacdo e o ensino da arte,
mas também sobre a propria funcdo desta arte no meio social. Portanto, ndo é
possivel argumentar a favor de um preconceito. Um tema que fosse reconhecido
como tabu, ou um assunto que fosse relegado ao desprezo, nem mesmo seria
debatido. Noto que os argumentos pautados na tradicdo — seja a arte a partir da
referéncia do belo idealizado, ou seja como técnica de manufatura — obtiveram
vitoria sobre os argumentos daqueles sujeitos que argumentavam ora a favor da
criatividade, ora a favor de uma linguagem estética e de critica social.

Em Argumentacdo e Retérica chamam-se lugares sdo os recursos normalmente
usados e aceitos em uma estrutura argumentativa justamente por serem de uso
comum e (re)conhecido. Perelman e Olbrechts-Tyteca colocam: “chamaremos de
lugares as premissas de ordem geral que permitem fundar valores e hierarquias”
(Op. Cit., P. 95). Ou seja, os lugares sdo discursos prévios sobre valores e
hierarquias geralmente aceitos e que portanto servem de premissa para inclusive
estabelecer acordos entre auditdério e orador. Os valores aqui discutidos remetem
aos lugares da esséncia, como colocam Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p. 106-
107).

Tradicionalmente argumentou-se que a arte, em sua funcdo estética, é a
expressdo do belo, e o belo, por sua vez, constitui a propria esséncia que da a arte
significado social. Por outro lado, quando colocamos a arte a servi¢o da industria, a

definicdo etimoldgica que a entende como habilidade em determinado campo do
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fazer lhe garante como esséncia o fazer bem feito. Ambos os casos admitem uma
esséncia para seu objeto.

Ao admitir-se uma esséncia possivel a determinado ser ou objeto, admite-se,
concomitantemente, que o melhor é aquele que melhor encarna a esséncia, e
estabelece-se entdo uma obrigagdo de tentar-se chegar a essa esséncia. Deste modo,
a melhor arte é a mais bela, e a melhor educagdo em arte é aquela que da subsidios
técnicos ao aluno, ja que em outra perspectiva entende-se arte por manufatura, para
que produza trabalhos belos.

Como a esséncia implica a aceitacdo de estruturas e normas que a definam, o
uso do lugar da esséncia tende a ser aceito como o normal. Por este viés, seria
normal que o ensino da arte se preocupasse com a execucdo técnica primorosa da
forma para chegar a representagdo do belo, sendo o exercicio do desenho 0 meio
necessario para esse dominio, como ja teria sido apontado no Renascimento.

Os lugares que argumentam a favor da esséncia sdo caracteristicos dos

espiritos classicos:

O que é universal e eterno, o que é racional e comumente valido, o que é
estavel, duradouro, essencial, o que interessa ao maior namero, serd considerado
superior e fundamento de valor entre os classicos (PERELMAN & OLBRECHTS-
TYTECA, 2002, p. 111)

Assim, apesar do movimento cultural, artistico, educacional, saimos da Bela
Epoca tradicionalmente amparados pela idéia da beleza e da habilidade técnica
como elementos essenciais a arte e a seu ensino. Entretanto, a argumentacdo em
prol de um entendimento da arte como coisa nao essencial, que se faz entre o
sujeito do artista e o sujeito espectador e recriador e que, portanto esta ligada ao

excepcional, original e Unico sustentou-se em debates outros, que se deram fora do

espaco oficial da educacdo, como veremos nos anos seguintes a Segunda Guerra.
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3.2 0 POS-GUERRA: DO NORMAL A NORMALIZACAO.

As vezes, quando ndo é possivel circular livremente na estrada, seguimos pelo
acostamento. Esta claro que agimos fora da norma, na perversao e na contramdo da
ordem.

Assim, Barbosa (2007) coloca que

A partir de 1947, comecaram a aparecer atelieres para criancas em varias
cidades do Brasil, em geral orientados por artistas que tinham como objetivo liberar

a expressdo da crianca fazendo com que ela se manifestasse livremente sem

interferéncia do adulto.

Inaugura-se, no pais, um novo formato para a educagdo em arte fora da rede
oficial de ensino. Professores que se identificavam com as propostas pedagogicas
apontadas por Dewey no inicio do século se reinem em torno de uma iniciativa
diferenciada que surge em 1948: a fundacgdo, no Rio de Janeiro, da Escolinha de
Arte do Brasil (EAB) pelo artista plastico pernambucano Augusto Rodrigues.

A EAB fundamentou-se em trés teorias: o pragmatismo de Dewey, 0
desenvolvimento da sensibilidade estética proposto por Read (2001) e o
desenvolvimento da capacidade criadora de Lowenfeld e Brittain (1977). O arranjo
destas propostas educacionais resultard em alguns principios e praticas para a
educacdo em arte.

Observando a questdo dos objetivos do ensino da arte para as criangas,
teremos a valorizagdo do desenvolvimento sensivel do sujeito e, pela primeira vez
no pais, a sugestdo de que a arte deve ocupar-se do processo criativo do aluno.
Quanto a metodologia, deve garantir a crianca total liberdade para sua livre-

expressdo e a chance de ensaiar, através da escola, situa¢g@es de vivéncia do entorno

social. E deste modo que o professor de arte torna-se, por um lado, um perito em
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materiais e, por outro, um veiculo de acesso dos alunos a experimentacdo dos
materiais ofertados. A arte visual é tomada em seu aspecto mais experimental.

Teses comuns no periodo irdo defender que a experimentacdo em arte, através
da livre-expressdo, permitird a crianga o desenvolvimento de seu potencial criativo
e, por conseqiiéncia, de sua sensibilidade estética e perceptiva. Além disso, o
sujeito criativo e sensivel estara mais apto, intelectualmente, para lidar com outras
formas de conhecimento, para estabelecer conexdes entre diferentes areas e
conceitos e, psicologicamente, mais humanizado e sociavel.

No ambito geral da educagcdo Saviani (2007, p. 289-290) apresenta trés
correntes pedagodgicas que vém sendo discutidas: a liberal-idealista que entende o
homem como ser racional e livre cuja liberdade advém da autonomia ética,
remontando a ética kantiana, na qual a educacdo deve se preocupar em “converter o
homem num ser moral, transformando sua animalidade em humanidade”; a liberal-
pragmatista que, na continuidade da influéncia do escolanovismo, pensa a educagao
como um ambiente de ensaio que permite ao sujeito ajustar-se as necessidades da
sociedade contemporanea; e a corrente socialista que *“procura compreender a
educagcdo a partir de seus determinantes sociais, considerando-a um fator de
transformacdo social provocada”. Se considerarmos essas correntes como
representantes da discussdo pedagdgica do pds-guerra no Brasil, observamos que,
do lado de fora da escola, a EAB afina-se com os discursos liberal-pragmatista e
com alguma dimensdo da corrente liberal-idealista, acrescentando a essa discussao
0 papel da criatividade e atribuindo seu desenvolvimento criador a arte.

Gostaria de abrir espago para discutir a opinido comumente aceita de que a
arte desenvolve a criatividade e a sensibilidade e que o desenvolvimento destas

qualidades coopera com o desenvolvimento intelectual em outras areas do
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conhecimento. Esta construgcdo argumentativa pressupde, novamente, a aceitacdo de
lugares da esséncia: sdo caracteristicas essenciais da arte a criatividade e a
sensibilidade; e é caracteristica essencial do conhecimento a atividade intelectual.
Ha um maniqueismo nesta presun¢do que admite arte e intelectualidade como entes
separados que se podem intercambiar. Formam-se, assim, dois pares antagonicos:
arte/criatividade e conhecimento/intelectualidade, muito proximos dos pares que
analisei no topico 1.4 que aproximavam arte/imaginagdao de ciéncia/conhecimento.
Deste modo, é possivel desenvolver a criatividade a partir da arte e 0 conhecimento
a partir da atitude intelectual e considerar que a capacidade intelectual pode
beneficiar-se de uma atitude criativa, tanto quanto o acesso a arte pode beneficiar-
se do conhecimento (racional). Mas poderiamos contra-argumentar estas suposicdes
se admitissemos a criatividade ndo como caracteristica essencial da arte, mas como
qualidade do ser humano, em qualquer area de producdo, e o conhecimento como
uma capacidade ndo exclusivamente racional, mas que se pode dar por meios
sensiveis. Se assim for, ndo haveria porque delimitar o desenvolvimento da
criatividade a area artistica, tampouco a aquisicdo de conhecimentos a uma
racionalidade. Esta posicdo prescindiria de abrirmos méo da ruptura entre
razdo/criatividade para se propor pensar o homem como uma totalidade onde
arrazoar e criar ndo podem ser pensados isoladamente.

Feita esta reflexdo, que poderei retomar adiante, volto para a historia do
ensino da arte. A EAB traz para a pratica do ensino da arte a proposta ja lancada no
pais pelos educadores que, anos antes, redigiram o Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova (2006). Rapidamente a Escolinha cresceu em numero de alunos e se
tornou multiplicadora na medida em que passou a oferecer cursos de formacdo em

ensino de arte para professores interessados. Estes alunos abriram novas escolinhas
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em diversas cidades brasileiras e originaram o movimento que sera conhecido como
MEA, Movimento das Escolinhas de Arte (Enciclopédia Itad Cultural, 2007).

Por anos as escolinhas serdo a base da formacdo de alguns dos professores que
lecionam arte nas escolas brasileiras, considerando-se que s6 sera criado um curso
superior de licenciatura em arte, no Brasil, em 1973. Isto ndo implica o pressuposto
de que outros professores, que ndo participaram do movimento, ndo tivessem
formacdo ou saberes, ainda que adquiridos de modo informal ou apenas pela préatica
em sala de aula, ja que a disciplina ndo era lecionada, necessariamente, por um
especialista. Mas mostra como o processo de pedagogizacdo da arte, na origem da
formacdo da disciplina, também em funcdo de diferentes formacdes para 0s
professores, pode vir a alavancar propostas distintas.

A multiplicidade de valores, conceitos e praticas pode ser notada ao longo do
crescimento da area. Até meados do século XX podemos identificar, entre
educadores e pensadores liberais, aqueles que véem no ensino da arte a
possibilidade de uma instrumentalizagdo para o trabalho, valorizando o desenho e,
sobretudo, o desenho técnico ou ligado as artes graficas, de estamparia, etc; e
aqueles que, influenciados por Dewey, acreditam que a educacdo emancipadora
para o trabalho e para a insercdo social do sujeito deva garantir ao aluno autonomia
e desenvolvimento de sua criatividade, favorecendo um modelo de educacdo em
arte que é o proprio proposto pelo MEA. Outros, de viés conservador, sustentam o
ideédrio aristocratico onde a arte subsidia o refinamento do sujeito, devendo
garantir-lhe acesso a cultura classica, no sentido de preservacdo de um patriménio e
legado cultural da humanidade e, nessa forma, estende-se ao ensino das artes
manuais e prendas domésticas (bordado, costura, etc.). Os artistas que deram

impulso ao Movimento Modernista, sobretudo Mario de Andrade e Anita Malfatti,
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tém a intencdo de que o ensino de arte aproxime-se de sua area de referéncia, a
propria pratica da arte, devendo portanto fundamentar-se nas especificidades da
arte como tal, cujos contornos e limites sdo sempre passiveis de discusséao.

Barbosa (2007) sugere que do embate empreendido, a proposta lancada pelo
MEA foi a que caracterizou mais fortemente 0s anos que se seguiram até o golpe de
64, afirmando uma justificativa psicoldgica para o ensino artistico. Através deste
histérico podemos notar uma marca interessante na configuracdo da disciplina: sua
pedagogizacdo ndo foi formada integralmente dentro da instituicdo escolar pelas
praticas e curriculos que nascem da e na sala de aula. Mas, na medida em que seus
principios e até mesmo sua validade para o ensino b&sico ainda estavam em
discussao, indicando-a como possibilidade no curriculo escolar, mas ndo com
obrigatoriedade, novas préaticas pedagdgicas configuraram-se nos ateliés livres a
parte de outras discussdes que influenciavam a configuracdo da escola naquele
momento.

Nesse periodo, final do Estado Novo, os debates educacionais em nivel
legislativo ficaram paralisados, ja que a redacdo de uma primeira lei de diretrizes e
bases para o ensino brasileiro, iniciada em 47, foi arquivada pelo Congresso até
1961, sendo proposto em seu lugar o Substitutivo Lacerda. Este documento
apresentava interesses dos empresarios particulares do ensino que, aliangcados com
a lIgreja Catdlica, mantinham o viés conservador que ja vinha tradicionalmente
desde os anos 30. Ou seja, embora tomassem, pela forma, alguns pressupostos da
escola nova, faziam-no em defesa da “liberdade de ensino e do direito da familia na
educacdo dos filhos — (...) contra a expansdo do ensino publico” (GHIRALDELLI

JR, 2006, p. 92).
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No cenario internacional, com o impacto da Segunda Guerra, 0 que se propde
para a educagdo, mantendo-se uma proposicdo liberalizante, € que esta se afirme no
objetivo de lograr a insercdo social dos sujeitos, fomentando simultaneamente o
ideario de igualdade e de ndo discriminacdo como formas para a manutencdo da

paz. E 0 que nos aponta, nos seguintes trechos, Xavier (2003, p. 487 — 504):

Entre 1943 e 1963, as Conferéncias Internacionais de Instrugdo Publica, (C. I.
I. P.) promovidas anualmente pela Unesco, emitiram recomendagBes para promover
a colaboracédo internacional com vistas a contemplar, gradativamente, o ideal de
igualdade de possibilidades de educacdo para todos, sem distincdo de raga, sexo,
ou condicdo econdmica e social, tal como estabelecia a Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidad&o. Tais recomendacfes convergiam no sentido da modernizacgéo
do sistema de ensino e das praticas pedagdgicas e para a universalizacdo da
educacdo escolar como meio de garantir a integracdo e a estabilidade social -
condigBes indispensaveis para a manuten¢do da paz mundial.

E mais adiante, referindo-se as estratégias sugeridas para a formacdo do

magistério primario e do professor secundario, continua:

(...) recomendava-se um amplo programa de formacdo de professores que
incluia o aperfeicoamento continuado com a montagem de escolas experimentais; a
divulgacdo de periddicos; a organizacdo de bibliotecas e de centros de
documentacdo que permitissem aos docentes acompanhar a evolucdo dos estudos na
area; e, por fim, o intercAmbio nacional e internacional entre docentes (...)

Assim, uma série de procedimentos foram sugeridos, no Brasil, para atingir-se
0 éxito dessa proposta que se preocupava em valorizar a quantidade. Xavier aponta

como, por este viés, a qualidade é entendida pragmaticamente (lbid., p. 495):

Pelo alto grau de racionalidade permitido pela planificagdo, esperava-se
extrair desse procedimento as condi¢des necessarias para interferir no rumo das
mudancas que se esperava no pais. Dai o esfor¢o teérico, politico e pratico,
empreendido nesse sentido. Outras recomenda¢des demonstravam a preocupac¢ao em
garantir a extensdo do ensino, preservando-se sua qualidade. A qualidade do ensino
era entendida, sobretudo, no sentido da adequacdo da vida escolar as circunstancias
nacionais, regionais e locais.
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Aqui, gostaria de colocar uma discussdo sobre a forgca que um argumento
baseando-se no lugar da quantidade oferece. Lugares da quantidade sdo “os lugares-
comuns que afirmam que alguma coisa é melhor do que a outra por razdes
quantitativas” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 97).

Por aceitarmos a proposicdo de que muito é melhor do que pouco, a proposta
de ampliar o alcance da educacdo tem sido comumente aceita, mesmo que, por
vezes, para atingir tal objetivo, tenhamos que colocar em discussdo a contraparte da
quantidade: a qualidade. N&do quero com isto dizer que a ampliagdo do sistema de
ensino ndo seja desejavel e nobre, mas gostaria de atentar para o cuidado de que a
urgéncia do crescimento da rede de ensino pode ter prejudicado a discussdo sobre
0s parametros de sua qualidade. Neste sentido, creio que o forte apoio dado aos
possiveis procedimentos que auxiliariam a expansdo do ensino podem ter
prejudicado a reflexdo sobre os norteadores politicos e filoséficosdestas acdes.

Ainda nessa discussdo, que envolve o uso de lugares para estabelecer acordos
comuns, faz-se necessario pensar a questdo do normal e da norma. O lugar(comum)
apresenta-se como normal para o auditério. Portanto, ¢ normal falarmos em
ampliagdo do sistema de ensino. Entretanto, como apontam ainda Perelman e
Olbrechts-Tyteca, é freqliente que o normal traslade para o status de norma. Passa-
se, naturalmente, daquilo que é normal aquilo que é norma. Porém, ao refletirmos,
veremos que normal é aquilo que € e norma é aquilo que deve ser. Neste processo
aquilo que é consenso naturaliza-se (torna-se lei natural), escapando a discussao e
transformando em prescricdo algo que, de fato, é tradigdo. Seria um absurdo
colocar em questdo a expansdo do ensino? Ou ainda: o que faz da expansado do

ensino um valor tdo valido que ndo possa ser interrogado?
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Portanto, ao pensarmos o periodo do pds-guerra com distanciamento, mesmo
considerando a importancia de se alargar a rede de ensino, ndo seria valido
reavaliar na atualidade as discussdes das quais abrimos mé&o ao propor 0 ensino em
maior quantidade? Gostaria de considerar que a argumentacdo a favor desta
quantidade (maior numero de escolas, de salas de aula, etc) concentrou os esforgos
dos educadores em questdes metodoldgicas e didaticas que podem ter contribuido
para a sistematizagdo mecanica do ensino através da criacdo de manuais e férmulas
para a pratica em sala de aula, sem que se despendesse tempo necessario para
embasar a qualidade deste trabalho.

No ensino da arte, alguns estudos de Barbosa (2007) podem ajudar a

compreender como se deu essa sistematizacdo. Como aponta a autora:

Algumas experiéncias foram feitas, aproveitando idéias lancadas por Lucio
Costa em seu programa de desenho para a escola secundaria de 1948. Entretanto, a
pratica que dominou o ensino da arte nas classes experimentais foi a exploracdo de
uma variedade de técnicas, de pintura, desenho, impressdo etc. O importante é que
no fim do ano o aluno tivesse tido contato com uma larga série de materiais e
empregada [sic] uma sequéncia de técnicas estabelecidas pelo professor.

Para determinar este [sic] sequéncia, os professores se referiam a necessidade
de se respeitar as etapas de evolucdo grafica das criangas. O livro de Victor
Lowenfeld, traduzido em espanhol, Desarollo de la capacidad creadora®?, que
estabelece estas etapas, tornou-se entdo uma espécie de biblia dos arte-educadores
de vanguarda. Herbert Read era também freqlientemente citado, mas pela analise dos
programas vemos que foi raramente utilizado como embasamento tedrico.

A proposta, de fundamentos psicoldgicos, que se encontra no trabalho de
Lowenfeld e Brittain (1977), € minuciosamente sistematizada, propondo trabalhos
de arte com criancas e jovens a partir da definicdo de fases de desenvolvimento
criativo por faixas etarias e, também, pela apresentacdo de modelos de temas,

técnicas e atividades adequadas a cada uma dessas fases. E, se a incorporagdo do

2.0 livro, posteriormente ganhou traducdo brasileira: LOWENFELD, Victor e BRITTAIN, W Lambert.
Desenvolvimento da Capacidade Criadora. S&o Paulo: Mestre Jou. 1977.
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trabalho de Read*® ndo foi uma tdnica no periodo, podemos supor que ocorreu uma
valorizacdo das receitas viaveis para o exercicio da arte em sala de aula (através da
incorporacgdo biblica — parafraseando Barbosa — do livro de Lowenfeld e Brittain)
em detrimento de sua reflexdo filosofica e critica, ja que Read é um fil6sofo e traz
em seu livro a possibilidade de se pensar a questdo das premissas para o ensino de
arte. A preocupacéo desse autor, retomando Schiller'®, é sugerir uma educagéo de
principios estéticos na qual a arte seria a disciplina privilegiada para este
desenvolvimento. Além disso, paradoxalmente, embora Lowenfeld e Brittain
proponham o desenvolvimento da criatividade, elaboram essa criatividade de modo
estruturado e determinam caracteristicas essenciais para cada fase da crianca e do
jovem, de modo que o livro torna-se, na contramdo, prescritivo e tradicionalista.

Sobre os lugares da esséncia ja falei neste texto e ndo seria necessario retomar
a discussdo. Todavia, observo como no ensino de arte no Brasil temos
repetidamente nos voltado para as propostas mais tradicionais que se normalizam
por pautarem-se em lugares(comuns) e, no caso do lugar da esséncia, notoriamente
em regras.

Retomando a discussdo sobre a expansdo do ensino, considero o direito a
educagcdo uma conquista da democracia moderna contra a qual eu mesma ndo me
manifestaria. Mas, como coloca Chaui, é importante fazer a distincdo entre um
direito, uma necessidade ou caréncia e um interesse. Em sua argumentagdo ela
coloca que tanto a necessidade, ou caréncia, quanto um interesse, sdo particulares,
especificos e atendem a determinados grupos; ja um direito é “geral e universal,

valido para todos os individuos, grupos e classes sociais” (2004, p. 404).

¥ READ, Hebert. A Educacéo Pela Arte. Sao Paulo, Ed. Martins Fontes: 2001.
¥ SCHILLER, Friedrich. A Educacdo Estética do Homem: numa série de cartas. S30 Paulo: Iluminuras,
1995.
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Vou reconsiderar quando a autora afirma que um direito é geral e universal,
pois entendo por universal algo que se da independentemente de seu determinante
socio-historico, e vou propor a premissa de que, em um estado democratico um
direito é geral, sendo valido para todos os individuos, grupos e classes sociais, mas
ndo universal, pois é determinado pelo contexto socio-historico. Feita esta ressalva
e considerando as defini¢Bes da autora, noto que em defesa do direito a educagao,
abstraimo-nos da discussdo sobre os interesses que movem esta mesma educac¢ao
em seu pleno exercicio concreto. Ao apoiarmo-nos em um lugar de quantidade para
defender a expansdo do ensino para todas as criangas e jovens, abrimos mao do
debate em torno do carater Unico e especifico que cada sistema de ensino deve ter
para atingir com éxito seus interesses. No transito daquilo que é o normal para
aquilo que é o normativo, passamos a operar com um valor abstrato, o direito a, e
como ja disse, quando me referi ao texto da Lei 9.394/96, ao formularmos um
valor, dando-lhe status de valor abstrato, afastamo-nos de seu estatuto concreto e,
portanto, discutivel.

Deste modo, embora os anos seguintes ao fim do Estado Novo tenham sido
frutiferos em termos de oferecer mudancas no ensino da arte no Brasil, ja que foram
encontrados meios de resisténcia as praticas conservadoras que aconteciam em
muitas escolas e que causavam desconforto para varios grupos de professores, a
necessidade de garantir a expansdo do ensino limitou as discussdes sobre os
interesses que deveriam alimentar a educagdo. Tal limitacdo vai aparecer
concretamente no modo mecanico e modelar pelo qual a metodologia e a didatica
propostas para o ensino de arte foram desenvolvidas, o que ird aparecer a partir da

década de 60:
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Alguns livros sobre artes plasticas na escola, escritos por brasileiros, foram
publicados nas décadas de 60 e inicios de 70. Eram entretanto redutores, todos eles
traziam como ndcleo central a descricdo de técnicas e me parece que a origem desta
sistematizacdo de técnicas foram apostilas distribuidas pela Escolinha de Arte do
Brasil nos anos 50. As técnicas mais utilizadas eram lapis de cera e anilina, lapis
cera e varsol, desenho de olhos fechados, impresséo, pintura de dedo, mosaico de
papel, recorte e colagem coletiva sobre papel preto, carimbo de batata, bordado
criador, desenho raspado, desenho de giz molhado etc. (BARBOSA, 2007).

A participacdo dos artistas no debate sobre o ensino de arte nesse momento
ndo tem o impulso que tivera durante a Bela Epoca. Tampouco notamos a
aproximacdo dos professores de arte com o mercado artistico que crescia fora das
escolas. As questdes evocadas, fossem nos discursos gerados dentro das instituicoes
escolares, fossem nos discursos promovidos pelo MEA, estavam muito mais
conectadas as questdes de ambito geral da educacdo e aos possiveis beneficios
psicologicos que a pratica de arte poderia gerar nos individuos.

Como coloca Amaral (1984, p. 131-164), sob o impacto da guerra e da teoria
marxista os artistas brasileiros voltam-se para a discussdo da funcdo da arte, do
artista e de seus papéis sociais. A influéncia do Muralismo mexicano, que nos
chega pelas méos de Portinari, acende um debate, ndo mais somente técnico, mas
tematico, a respeito das producgdes artisticas. Além disso, nota-se a influéncia do
expressionismo alemdo e das correntes abstracionistas que chegam com forga no
pais. A arte em sua dimensdo de compromisso politico, e neste sentido até
pedagdgico como observamos no Muralismo, ndo passa pela escola cujo olhar
continua voltado para a influéncia da psicologia proposta pela escola nova.

Este distanciamento deixa sua marca na disciplina. Sem a confluéncia de
interesses entre educadores em arte e profissionais do mercado artistico, criando
discursos conjuntos, a area vai perder forca na forma da lei. Ao compararmos o

artigo destinado a educacdo no texto da Constituicdo de 34 (BRASIL, 2007) com a
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leitura de um pequeno trecho da primeira lei brasileira de diretrizes e bases do

ensino, Lei 4024, finalmente outorgada, em 61 (BRASIL, 2007a), teremos uma

pobre perspectiva e um razoavel encolhimento:

Constituicdo da Republica dos
Estados Unidos do Brasil
(de 16 de julho de 1934)

CAPITULO II

Da Educacéo e da Cultura

Art 148 - Cabe a Unido, aos Estados e
aos Municipios favorecer e animar o
desenvolvimento das ciéncias, das
artes, das letras e da cultura em geral,
proteger 0s objetos de interesse
histérico e o patrimbnio artistico do
Pais, bem como prestar assisténcia ao

trabalhador intelectual (grifo meu).

Lei N. 4.024
De 20 de Dezembro de 1961
Fixa as Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional.
TITULO |

Dos Fins da Educacdo

Art. 1° A educacdo nacional, inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por fim:
(...)

f) a preservagdo e

expansdo do

patriménio cultural; (grifo meu).

Apesar do pouco espaco destinado a questdo cultural, entre 1956 e 1961,

durante a presidéncia de Juscelino Kubitschek, o ideario desenvolvimentista

fortalece-se, alimentando a esperanga de uma rapida industrializacdo do pais, sua

abertura para o mercado mundial e com isso um forte apoio as propostas de

expansdo do ensino, com énfase na formacdo profissional, seja no nivel médio, seja

no nivel universitario. Esta serad a forca preponderante no discurso da lei.

Por outro lado, como nos mostra Xavier (2003, p. 500), o conceito de cultura

serviu nesse momento a antropologia “para combater idéias nocivas” que buscavam
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legitimar diferencas através de teorias de fatalidade genética. Deste modo, a escola
manteve em algum nivel a preocupac¢do com a questdo cultural.

Entretanto, a apropriacdo da cultura referia-se a um amplo processo de
aculturamento das massas, através da criacdo de bibliotecas, centros culturais,
parques infantis, valorizacdo da cultura popular, etc, e ndo necessariamente através
do planejamento mais cuidadoso e intencional para o curriculo de arte na escola.
Aliés, é valido lembrar que a arte ndo é disciplina obrigatéria do curriculo bésico,
podendo ser inserida em sua parte diversificada. Como coloca ainda a autora “os
meios informais de educagdo foram o cerne dos movimentos de cultura popular”
(Ibid., p. 501).

Saviani (2007, p. 315-316) aponta para a particularidade destes movimentos
que tém *“o sentido de uma educacdo do povo, pelo povo e para 0 povo,
pretendendo-se superar o sentido anterior” visto como uma educagdo que partia da
elite para o povo, visando sua manipulacdo. Entre as iniciativas que surgiram, o
autor destaca os Centros Populares de Cultura (CPCs) como espacos onde e
concentravam-se as artes com viés de comprometimento politico.

Estas questdes da expansdo da cultura e a discussdo sobre o popular ajudam a
fortalecer o argumento de que o ensino de arte brasileiro desenvolveu-se a partir de
dois processos de pedagogizagdo, um intrinseco a instituicdo escolar e outro em
locais informais. Neste sentido, em seu formato escolar, a arte foi pensada sob
valores mais abstratos, tais como um direito a cultura e ao patriménio cultural, e
no formato informal suscitou valores mais concretos e até mesmo pragmaticos; por
exemplo, quanto as suas solucdes didaticas, ora na experiéncia do MEA, ora nas

Pracas de Cultura onde se propunha a experiéncia e vivéncia artistica com vistas a
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formacdo e acdo politica, fundada nas manifestacdes locais da expressdo popular,
sobretudo sob a influéncia das formulac6es de Paulo Freire.

E ainda deparamos, na rede particular de ensino, com a continuidade de
praticas conservadoras que tomam o ensino da arte pelo viés da preservagdo de uma
cultura cléssica, por um lado, ou por outro, que utilizam este espaco para o
desenvolvimento do desenho, principalmente do desenho aplicado as tendéncias do

mercado de trabalho.

3.3 FAZENDO REGIME DURANTE O REGIME

Os avancgos conquistados até entdo com as discussdes sobre o ensino da arte e
a influéncia do MEA, dos movimentos de aculturacdo popular e do pensamento
freireano foram deixados de lado com a consolidacdo do regime militar no Brasil. O
projeto dos militares, circunscrevendo-se a questdo do civismo, colocou as demais
propostas para o desenvolvimento do ensino artistico em literal e severa situacdo de
regime. Como afirma Barbosa, “a partir dai a pratica de arte nas escolas publicas
primarias foi dominada em geral pela sugestdo de tema e por desenhos alusivos a
comemorac¢des civicas, religiosas e outras festas” (BARBOSA, 2007). Com isso,
esse debate colocou-se exclusivamente fora do espaco escolar, nas “escolas
especializadas que tiveram acdo multiplicadora nos fins da década de 1960,
influenciando professores que iriam atuar ativamente nas escolas a partir de 1971”
(id. Ibid.).

O processo de democratizacdo que vinha sendo empreendido nas questdes
educacionais brasileiras — ndo somente a expansdo da rede de ensino, mas o préprio

modelo democratico que havia permitido, até 0 momento, o embate e a negociacédo
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entre os diversos setores sociais e suas filosofias pedagogicas — foi substituido por
uma postura autoritaria que tinha no Conselho Federal de Educacdo sua ferramenta
de centralizacdo e controle.

Em sua analise sobre o periodo educacional que se estende de 1969 a 1980,
Saviani (2007, capitulos X1 e XII) apresenta proposi¢c@es significativas e formula
importantes questdes sobre a educacdo do periodo militar. Primeiramente, o autor
toma a designacdo historicamente dada a tomada de poder pelos militares,
“Revolucdo de 647, e nos convida a analisar esta expressdo. Ao propor que o
conceito de “revolucdo” implica a idéia de ruptura, lanca base para sua reflexdo. O
autor nos mostra como houve, decerto, uma ruptura no ambito politico que levou o
pais de uma democracia para uma ditadura confirmando-se com o Ato Institucional
n® 5. Porém, a motivacdo dessa ruptura é, justamente, criar condi¢des politicas para
que se estabeleca uma continuidade das condi¢des socioecondmicas do pais, o que
significa dizer que “tenha havido continuidade também na educa¢do” (SAVIANI,
2007, p. 362).

Além disso, o autor retoma a alianga estabelecida entre questdes de seguranca
nacional e questdes de educacdo advindas da doutrina de seguranca nacional
proposta por Golbery do Couto e Silva que se assentava nas seguintes premissas: 1.
o mundo estava em guerra entre o bloco ocidental, democratico e cristdo, cujo lider
eram os Estados Unidos, e o bloco oriental, comunista e ateu, cujo lider era a Unido
Soviética; 2. a partir de uma visdo geopolitica entende-se que os paises do lado
ocidental fazem parte desse bloco, e o inverso, ndo havendo possibilidade de uma
terceira posicdo: ou se estd de um lado, ou do outro; 3. quanto mais forte o lider,
mais forte o bloco como um todo. Assim, divulgou-se a necessidade de uma

interdependéncia entre Brasil e Estados Unidos, o que desagradou a muito
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intelectuais. O modelo associado-dependente serviu de base para a introducdo, no
pais, da teoria do capital humano, que observa a educacdo como um investimento
do qual se colhera retorno futuro e, ainda, a busca de atingir os melhores resultados
possiveis com o menor investimento. Este movimento gerou condi¢Bes para que
empresas importassem seus modelos organizacionais para a educagao, introduzindo
“idéias relacionadas a organizacdo racional do trabalho (taylorismo, fordismo), ao
enfoque sistémico e ao controle do comportamento (behaviorismo)” (lbid., p. 367)
que caracterizam a pedagogia tecnicista.

Ainda na perspectiva das influéncias das questdes de seguranca nacional sobre
a educacdo, considero valido refletir, como propde Lobo Neto (2003, p. 551), que,
entre as questdes educacionais impostas pela ditadura, estd a proposta de formar
uma mentalidade de unidade nacional que se utiliza ndo apenas da disciplina de
Educacdo Moral e Civica, mas que, segundo sua concepc¢do oficial, “fruto de
analises da Escola Superior de Guerra” embasada na “Doutrina de Poder Nacional e
de Seguranca Nacional” e apresentada pelo “Decreto n® 68.065, de 14 de janeiro de

1971”, é colocada como

preocupacdo geral da escola merecendo o cuidado dos professores em geral e,
especialmente daqueles cujas areas de ensino tenham com ela conexdo como:
Religido, Filosofia, Portugués e Literatura, Geografia, Mdusica, Educacdo Fisica e
Desportos, Artes Plasticas, Artes Industriais, Teatro Escolar, Recreacdo e
Jornalismo.

Ao que parece, apenas as disciplinas da area das ciéncias exatas escaparam a
esse papel. A educacdo é apresentada para a populacdo como uma das preocupacdes

centrais do novo regime e, segundo Lopes Neto, o discurso que a sustenta supbe-na

como “modernizadora e renovadora” (id., p. 553):
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A educacdo, contetdo das proclamacbes nos canais de mobilizacdo, é
apresentada como modernizadora porque voltada para capacitar profissionalmente o
recurso humano, dando-lhe mais oportunidade e eficiéncia; e é apresentada como
renovadora, porque resgata os valores basilares da unidade/coesdo nacional:
soberania, integracdo nacional, paz social, desenvolvimento s6cio-econdmico.

E imprescindivel realcar no discurso seu carater de mondlogo, ja que n&o
havia debate. Ao lado do modo como a educacdo era apresentada, e ndo discutida,
também foram apresentados os ideais de civismo e de desenvolvimento de uma
mentalidade nacionalista. Colocou-se um modelo de desenvolvimento econdmico
para o0 pais que, a0 mesmo tempo em que apregoava o crescimento industrial, como
que por continuidade do que havia apresentado Juscelino, fortalecia a lideranca
conservadora brasileira fundada em bases agrarias e latifundiarias.
Simultaneamente, incorporava-se ao ideal desenvolvimentista caracteristicas do
neoliberalismo americano, pautado na crenca do crescimento da industria por meio
da formacdo de sujeitos competentes tecnicamente e no investimento em capital
humano, o que resultou no aprimoramento de uma pedagogia tecnicista, alicercada
em manuais e voltada para uma rigida instrumentalizacdo, como colocado.
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002, p. 111) também ressaltam as caracteristicas
desses argumentos como presentes nos sujeitos de mentalidade classica. Na medida
em que os lugares da qualidade - soberania, integracdo nacional, paz social — sdo
tratados genericamente a partir da perspectiva de suas grandezas, ao lado da
proposta de desenvolvimento socio-econémico, estes valores ndo estdo sendo
firmados com argumentos que os definem e qualificam, mas com argumentos que
generalizam e quantificam: mais soberania, mais integragdo, mais paz e mais

desenvolvimento.
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No momento em que had generalizacdo e quantificacdo dos valores, estes
passam a serem tratados como valores universais, escapando a possibilidade de
discussdo e modificacdo de seus pressupostos. E deste modo que se torna possivel,
apesar da falacia®, identificar o conservadorismo neste discurso, que ndo permite
acdes concretas.

Nos anos iniciais da década de 70, os investimentos no crescimento do pais
vdo desembocar no chamado milagre econémico que, todavia, durard pouco ja que
tal crescimento deu-se as custas de empréstimos no exterior. O Milagre néo
proporcionou, necessariamente, melhor distribuicdo de renda entre as diversas
camadas da populacdo. E ainda teriamos que enfrentar a crise do petréleo que
desestabilizou a balanca de importacao/exportacéo.

Ainda assim, o milagre econémico mobilizou favoravelmente parte da
populacdo, inclusive parte dos professores, que passaram a margem da violenta
repressao politica exercida pelo governo, na contramao de seus anuncios ufanistas.
Assim a propaganda anticomunista que serviu de argumento para a operacdo de
limpeza das mentalidades que discordavam do governo foi aceita por muitos
brasileiros, em um momento histérico no qual sabemos que grandes mentalidades
da educacdo, talvez as melhores, foram severamente cagadas, como nos aponta
Lobo Neto ao referir-se as “intervencdes pedagdgicas” — como foram chamadas —
realizadas pelos militares, ndo sem o apoio de professores favoraveis ao regime

(2003, p. 546 e 547):

1> A generalizacdo das qualidades relativas aos valores os coloca como universalmente validos e torna-os
indiscutiveis. Ao serem indiscutiveis, escapam a qualificacdo mesma que propéem.
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Liminarmente, uma ressalva: porque vou ater-me ao tema proposto que se
refere a “intervencdes pedagdgicas”, ndo usarei essa expressao em sentido ampliado.
Repugna-me, mesmo por ironia, deixar pairar o termo pedagdgico sobre
intervencdes da brutalidade estupidamente opressora, gque marcaram, desde o0s
primeiros dias, as acdes armadas de invasdo de Instituicdes Educacionais.

Como primicias emblematicas dessa truculéncia, escolho mencionar a invasdo
da Universidade de Brasilia, por tropas da Policia Militar e do Exército, em 9 de
abril de 1964. O Reitor Anisio Teixeira — figura marcante de intelectual brasileiro,
uma das mais indiscutiveis expressdes democraticas do pensamento e da préatica
educacional do Pais — é destituido de suas fun¢des, nomeando-se interventor o Dr.
Zeferino Vaz, professor da faculdade de Medicina de Ribeirdo Preto, unidade da
Universidade de Sao Paulo.

E mais adiante (id, p. 547), alude, também, aos professores dedos-duros:

E nem se inauguraram e terminaram ai esses episddios, que se impdem como
objetos da Historia da Educacdo, embora sem qualquer contetdo pedagogico,
imprimindo marcas importantes e terriveis no desenvolvimento da pratica
educacional: “Alguns professores — afirma uma testemunha - ja& chegaram a
modificar 0s seus programas anteriormente organizados em bases exclusivamente
cientificas e pedagdgicas, para que os dedos-duros ndo venham interpretar como
subversdo aquilo que é apenas esclarecimento universitario”.

Como esses breves fragmentos relatam-nos, a sociedade brasileira dividiu-se,
e com ela a categoria dos professores, entre 0s entusiastas do espirito nacionalista,
do tecnicismo na educacdo e do usufruto do milagre econdmico e aqueles que ndo
puderam deixar de refletir que tal governo nédo era, ndo podia ser, dada sua forma,
democratico, e aquilo que representasse ou gerasse poderia ndo ser,
necessariamente, valido.

Portanto, a receptividade mais ou menos efusiva para com a nova lei também
estara marcada por esta divisdo. E nesse ambiente, de entusiasmos e repugnancias,
e de conversacdes paralisadas, que a nova lei de diretrizes e bases da educacdo
brasileira, lei 5.692/71, foi implantada, reforcando e estendendo a proposta da

pedagogia tecnicista a todo o sistema educacional (SAVIANI, 2007, p. 363).
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No campo do ensino da arte, a tendéncia é de acolhida e o clima de vitéria, ja
que, pela primeira vez na Historia da Educacédo Brasileira, a arte apareceria como
obrigatoria na grade escolar, ainda que ndo elevada ao estatuto de disciplina, mas,
sim, colocada como atividade pedagogica.

Detalhe de nomenclatura? Sim, justamente por isso uso da linguagem e
recurso retdérico. A escolha em definir o campo como uma atividade e ndo como
disciplina, modifica o conceito e, em consequéncia, sua aplicabilidade e as acdes a
ele articuladas. A atividade pode referir-se ao fazer algo, ao mover-se, ao praticar,
ndo necessariamente implicados em uma reflexdo. Ao consultar o Dicionério
Houaiss deparo-me com uma definicdo restritiva para o entendimento de uma
atividade dentro do universo escolar que faco questdo de apresentar tal e qual eu

mesma li:

[H] piciondrio eletrénico Houaiss da lingua portuguesa 1.0

Arguivo

AT OBG S
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ativagu

ativ-
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atlanticisma
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2 faculdade ou possibilidade de agir, de se mover, de fazer, empreender coisas
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Ex. esteve doente, mas ja esta em a

vigor ou paténcia moral ou fisica; energia

Ex. a a dessevelho lider & surpreendente

realizagio de uma fungao especifica (de trabalho, profissao)

Ex.: <a. industrial> =a. de empresario=

processo natural (p.ex., fisiologico)

Ex. a a peristaltica do eséfago

forma de estudo extracurricular ou de recreagéo, entretenimento organizado, dirigido
Ex.: alérn da escola, tern como a. o jiu-jitsu e as aulas de pintura

execucao de varias agdes de maneira vigorosa e acelerada; afa, agitagao,
movimentagao

Ex.. =os adultos nao conseguem acompanhar a a. das criangas> <por gue toda essa
a.Y vao dar uma festa?=
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figura 2. Atividade . Dicionéario Eletrénico Houaiss, 2001.
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Leiamos, mais uma vez, a definicdo proposta no item 6: “forma de estudo
extracurricular ou recreacdo, entretenimento organizado, dirigido. Ex.: além da
escola, tem como a. [atividade] jiu-jitsu e as aulas de pintura”. Um aspecto
interessante desta definicdo, em meu entender, estd na equivaléncia dada a estudos
extracurriculares, recreagdo e entretenimento, sem alusdo a nenhuma hierarquia.
Entretanto a hierarquizacdo vai aparecer na forma “além da escola”; ou seja,
citando o exemplo dado - que coincidentemente, € o do jiu-jitsu e também o da
pintura -, fora da escola; em um espaco paralelo da escola; depois da escola;
portanto, em segundo lugar. Por este viés, arte estda em outra categoria, diferente
das demais disciplinas, seu status é diferenciado.

Como atividade, a arte terd de reivindicar um corpo de conhecimentos sobre o
qual aplicar e praticar seu exercicio. Qual era o conhecimento proposto para ser
evocado no exercicio dessas atividades? Sugiro pensarmos isso retomando a citacao
ja feita por Lobo Neto (2003, p. 551): o desenvolvimento de uma mentalidade de

unidade nacional que ao lado da disciplina de Educagdo Moral e Civica, deve ser

preocupacdo geral da escola merecendo o cuidado dos professores em geral e,
especialmente daqueles cujas areas de ensino tenham com ela conexdo como:
Religido, Filosofia, Portugués e Literatura, Geografia, Mdusica, Educacdo Fisica e
Desportos, Artes Plasticas, Artes Industriais, Teatro Escolar, Recreacdo e
Jornalismo (cf. p 118).

Com isto sou levada a refletir que, sob o entusiasmo de se haver logrado a
insercdo obrigatoria da arte no curriculo escolar, é provavel que os professores ndo
tenham atentado para a explicita intencdo de que essa atividade servisse a Educacéo
Moral e Civica. Por outro lado, confiante da capacidade reflexiva dos docentes,

acostumados a lidar com o discurso e as diferentes formas de conhecimento, e
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sobretudo, ao observar a producdo de arte nas escolas, durante o regime, considero
que escolhas foram feitas. As cisdes, j& apontadas por Lobo Neto, aparecerdo
refletivas nos tipos e modos de atividades artisticas que ficam de saldo do periodo
de ditadura militar.

Houve, como j& colocou Barbosa (2007), numerosas producdes de modelos
dos simbolos nacionais, de decoracdes de festas folcloricas, de ensaios do Hino
Nacional, etc., provavelmente conduzidas por professores entusiastas do regime.
Mas houve, também, principalmente ap6s a implantacdo da lei, grande nimero de
trabalhos desenvolvidos a partir daqueles pressupostos lancados pelo MEA.
Efetivamente, a lei aumentou a demanda por professores de arte e, estes, que
durante longo tempo mantiveram-se a margem do ensino oficial agora o adentram,
trazendo as discussbGes que, até entdo, aconteceram fora da escola. Além disso, a
nova lei previa que os professores que trabalhavam nos 1° e 2° graus da rede de
ensino tivessem formacgdo em nivel superior com licenciatura, sendo admitida para
0S quatro anos inicias a licenciatura curta.

Mas o mesmo ndo existia no Brasil para a area de arte. Uma area de
conhecimento que ndo chegou a ser definida como conhecimento obrigatério na
formacéo escolar do aluno néo tinha desenvolvido para si um campo de formacéo
formal e especifico. Foi assim que, em 1973, o Governo Federal regulamentou a
formacdo de cursos de Licenciatura em Educacdo Artistica. A mais rechagada
caracteristica destes cursos pelos professores era a proposta polivalente. O
professor de arte deveria ser formado no prazo de dois anos — as primeiras
licenciaturas eram curtas - e ministrar aulas nas linguagens das artes plasticas,

musicais e cénicas.
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Esta deficitaria formacdo inicial contribuiu para o surgimento de uma nova
pratica em sala de aula. Além dos professores entusiastas, que trabalhavam
identificados com os ideais de identidade nacional colocados pelos militares, além
daqueles remanescentes do MEA, surgem, também, os que adotam receituarios
técnicos de exercicios e praticas que, muitas vezes, exploravam apenas as
habilidades motoras do sujeito, tal era o empobrecimento conceitual das apostilas e
livros didaticos na area. Adentram a escola os tdo criticados modelos para cdpia,
desenhos de mimedgrafo para serem coloridos, etc.

As apostilas e modelos para o trabalho em sala de aula estdo de acordo com os
principios da pedagogia tecnicista afirmada com a lei de 1971. Como define Saviani
(2007, p. 379), “com base no pressuposto da neutralidade cientifica (...), a
pedagogia tecnicista advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira que 0
torne objetivo e operacional”. Ora, a objetividade como foi aqui entendida implica
um modelo educacional fordista, confiante nos processos e procedimentos que,
quando bem aplicados e seguidos (operacionalizacdo eficiente), resultardo em uma
aprendizagem de qualidade. Deste modo qualidade fica associada a boa execucéo
do modelo. Como j& observei, a crenga de que o melhor é o que melhor encarna o
modelo fundamenta-se na aceitacdo de uma esséncia, esséncia esta representada no
proprio modelo. Assim, o que posso observar é que o modelo proposto nas
apostilas, métodos e procedimentos para o ensino da arte, neste periodo de regime
militar resulta da miscelanea de entendimentos que a sociedade brasileira vem
mantendo a respeito da necessidade do ensino de arte: em primeiro lugar, a heranca
do periodo republicano que transita entre o ensino da arte académica inspirada na
Academia de Belas Artes e que atende aos anseios da aristocracia desejosa de

preservar a cultura eruditizada e o ensino pratico das artes aplicadas, no campo das
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artes visuais, que responde a necessidade de formacdo de mao de obra; em segundo,
a influéncia dos vieses psicologista e pragmatista estruturados a partir da escola
nova, e em terceiro a idéia de que a arte ¢ formadora de mentalidades, que j& vinha
sendo formulada desde a década de 1920 nas questdes de formagdo de uma
identidade brasileira e que, com o regime militar, vem para servir a Educacéo
Moral e Civica.

E mister considerar que, de qualquer modo, quaisquer que fossem 0s vieses
adotados pelos manuais de arte, observa-se um empobrecimento dos conceitos 0s
quais originaram-se em funcdo da reducdo do ensino a uma seqiéncia de exercicios
praticos que foram mal articulados entre si e sem um fundamento mais amplo que
os justificassem. Deste modo, se com a “Revolugéo de 64” houve uma continuidade
dos pressupostos do sistema educacional, as custas de uma ruptura politica, como
propGe Saviani, tenho de considerar que essa continuagdo deu-se com o0
empobrecimento daquilo que ja se realizava anteriormente na area do ensino de
arte. E ndo podemos nos esquecer, como aponta este autor, que a ruptura politica
permitindo a continuidade do que vinha sendo realizado, firma, justamente, uma
ditadura: ou seja, a continuidade do processo deu-se a forga e revelia de qualquer
dialogo possivel.

Devemos colocar em confronto os ganhos e as perdas neste primeiro passo de
insercdo do ensino de arte no curriculo escolar. Estar dentro é um ganho, ja que so
se pode argumentar dentro do espaco argumentativo, apenas no local de discusséo €
que se pode participar dela. Se foi uma estratégia do regime militar impor o
siléncio e a interrupgdo dos debates, ndo podemos nos esquecer que uma das
estratégias disciplinares de exercicio do poder dessa ditadura foi, justamente,

impedir o0 agrupamento. A sociedade ndo debate se os individuos mantiverem-se em
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isolamento, ainda que cada um, por si, possa deliberar intimamente, sobre seus
préprios argumentos, questionando-os ou fortalecendo-os, tomando para si mesmo o
papel de auditorio universal (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 45-
50). Deste modo, é do lado de dentro da situacdo social que o processo
argumentativo pode restabelecer-se.

Do outro lado, a arte foi colocada mecanicamente como meio para o
fortalecimento e o enriquecimento de outros valores determinados, sobretudo, pela
Educacdo Moral e Civica. Se houve resisténcia na forma de professores que
continuavam sua trajetéria fora da instituicdo escolar, nas Escolinhas de Arte, nos
Centros Culturais, nos Museus, etc., houve, igualmente, uma perseguicdo politica
que impedia a troca de experiéncias, e uma acdo politica que impedia 0 acesso as

pesquisas e discussGes que vinham sendo empreendidas no campo fora do pais.

3.4 A TRANSICAO PARA A DEMOCRACIA: ESCOLHENDO O QUE CADA

UM QUER COMER.

O final do periodo militar traz consigo o frescor e a possibilidade de se buscar
novas alternativas para a educacdo, repensando as prioridades para que se
estabelecesse, novamente, o processo democratico e reinaugurando o debate.

O ensino da arte sera alimentado pela perspectiva de educadores que
questionam o espontaneismo e a falta de diretividade de um lado, e forte
diretividade proposta pelas atividades e exercicios modelares por outro lado, que
caracterizaram o0s Ultimos anos de ensino de arte no Brasil. As propostas
pedagdgicas lancadas desde o inicio do século XX por Dewey, seguidas do

pensamento de Read, Lowenfeld e Brittain, discutidas aqui, ap6s 0S anos pouco
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criativos e de quase nenhuma argumentacdo foram somadas a outras que
continuavam a propor a sistematizagdo mecanica da préatica artistica em manuais e
livros didaticos desvinculados do pensamento original desses autores.

Espontaneismo por um lado, tecnicismo mecénico por outro, servilismo da
arte a outras disciplinas, servilismo a outras fun¢des pedagogicas (decoracdo de
festas, eventos escolares, etc.), que ndo o desenvolvimento de um conhecimento
artistico, formacdo polivalente do professor que resulta em conhecimento
superficial tanto das areas de referéncia quanto dos fundamentos da educacdo. Estes
foram os principais alvos, na década de 80, contra os quais os professores se
voltaram, reunindo-se em torno do movimento chamado Arte-Educacéo.

Como ja coloquei em outro texto (PENTEADO, 2006, p. 78):

A arte-educacdo chegava com o projeto de resgatar o que havia de arte no
ensino da educacdo artistica. Um arte-educador pretendia-se algo mais que ser
simples fomentador de livre-expressdo, de momentos de lazer e recreagdo e do
laissez-faire que ocorria nas escolas. A arte era reconhecida como um saber com
especificidades prdprias e que deveria ser ensinada nessas especificidades.
Defendia-se, igualmente, a formagdo de pessoal qualificado para isso que ndo
deveria ser nem o artista — incapaz de compreender as necessidades de
aprendizagem da crianca e do jovem de acordo com suas fases (psicologicas) de
desenvolvimento -, nem o professor de outras disciplinas — incapaz de compreender
as especificidades do saber em arte. Foi um movimento que defendia duas
dimensdes de mudanc¢as: uma epistemologica, aproximando arte de um objeto de
conhecimento com um corpo especifico de saberes; outra politica-social-econémica,
defendendo a reserva de mercado para os profissionais qualificados.

Na Universidade de S&o Paulo, Ana Mae Barbosa conduziu seus estudos a
partir das pesquisas que vinham sendo realizadas nos Estados Unidos e na
Inglaterra no campo da educacdo em arte, e que propunham uma redefinicdo do
conceitual da disciplina, a partir da compreensdo pds-moderna de cultura como

construcdo narrativa e da producdo de imagens como forma de linguagem.
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Passou-se a falar em cultura visual, leitura e contextualizagdo da imagem, e
cultura de massas. A partir dos estudos sociolégicos no campo cultural,
representados por autores como Michel de Certau e Geertz, incorporou-se a
concepcdo de arte como produto cultural formador e formado dentro de culturas
locais, o que abriu campo para se pensar o estudo da arte como importante
mediador multicultural capaz de valorizar as culturas locais.

No livro A Imagem no Ensino da Arte: anos 80 e novos tempos (BARBOSA,
2005 a, p. 3-4), voltado para a defesa da utilizacdo da imagem em sala de aula,
Barbosa resume algumas das diretrizes para o ensino da arte que foram pensadas
nos anos 1980 e amplamente divulgadas entre os professores que aderiram ao
movimento da arte-educacdo nos encontros e documentos organizados pelas
Associagdes de Arte-educadores do Brasil e nos encontros da associagéo

internacional INSEA (Internacional Society for Education Trough Art):

N&o apoio o “deixar fazer” que caracterizou o modernismo da arte-educacao,
mas busco uma abordagem que torne a arte ndo sé um instrumento do
desenvolvimento das criancas, mas principalmente um componente de sua heranca
cultural.

Para isso precisamos da apreciagdo, da historia e do fazer artistico associados
desde os primeiros anos do 1° grau.

Arte ndo é apenas basico, mas fundamental na educacdo de um pais que se
desenvolve. Arte ndo é enfeite. Arte é cognicdo, é profissdo, € uma forma diferente
da palavra para interpretar o mundo, a realidade, o imaginério, e é contetdo. Como
conteudo, arte representa o melhor trabalho do ser humano.

Arte é qualidade e exercita nossa habilidade de julgar e de formular
significados que excedem nossa capacidade de dizer em palavras. E o limite da
nossa consciéncia excede o limite das palavras.

E mais adiante, na mesma pagina, pensando essas questfes a partir de suas
possibilidades metodoldgicas, Barbosa diz a respeito da formagdo de professores

(Ibid., p.4):
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Precisamos de arte + educacdo + acdo e pesquisa para descobrir como nos
tornamos eficientes no nosso contexto educacional, desenvolvendo o desejo e a
capacidade de aprender de nossas criancas.

Os dois trechos acima podem delinear os pontos de discussdo que foram
retomados, com a abertura politica, no debate sobre o ensino da arte. A primeira
tese defendida reporta a questdo essencial do objeto de ensino da arte e defende a
proposta de que esta ndo é um conhecimento que se estabelece como subproduto de
uma categoria maior, no caso a psicologia do desenvolvimento infantil (aqui
suponho que a autora, tomando por principio a proposta de Lowenfeld e Brittain
que norteou 0s momentos anteriores, refira-se ao desenvolvimento psicolégico e
criativo da crianga), mas principalmente um conhecimento que fundamenta a
heranca cultural do aluno.

Admitindo esta tese, a autora justifica um modelo de metodologia que deveria,
entdo, abranger de modo geral o conceito de cultura, resultando na apreciacdo da
arte, no conhecimento de sua historia e em seu fazer. A metodologia triangular,
como ficou batizada nos anos 90, parte da aceitagdo da arte como valor cultural e
como heranca que tanto deve preservar e conservar (apreciacdo e histéria), quanto
dar continuidade ao processo de construcdo continua que é a cultura (fazer).

Em seguida, a autora defende a arte ndo como exercicio de uma estética da
beleza classica, como vinha sendo percebida principalmente pela influéncia das
chamadas artes-decorativas, mas como exercicio de uma estética da sensibilidade
que € conhecimento em si, como forma propria de cognicdo humana, manifestada
como linguagem: “forma diferente da palavra para interpretar o mundo, a realidade,
0 imaginario, e é contetdo”. Na énfase dada para defender seu argumento, a autora

sugere que: “como conteudo, arte representa o melhor trabalho do ser humano”.
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Em seguida, ao colocar que a arte € uma linguagem que permite “formular
significados” e emitir juizos de valor, a autora compara a manifestacdo artistica a
prépria plenitude da consciéncia humana: “arte (...) [excede] nossa capacidade de
dizer em palavras. E o limite da nossa consciéncia excede o limite das palavras”.
Por fim, defende a necessidade dos professores tornarem-se eficientes em sua
pratica, permitindo aos alunos o exercicio de aprender a aprender, desenvolvendo
neles o desejo de aprender.

Estas propostas apontam de um lado para a evolucdo do debate em torno do
significado da arte contemporénea, da cultura que se segue ao modernismo do
inicio do século XX, da globalizacdo, da insercdo do conceito de imagem e de
linguagem para a compreensdo da arte e modificam os objetivos da disciplina em
seu uso pedagogico. Re-conceituar o lugar da arte no mundo e na escola tornou-se o
desafio fundamental da década de oitenta, na expectativa de “des-psicologizar” seu
ensino. A nova conceituacdo investe na arte como forma de producdo de cultura
cuja especificidade é comunicar valores humanos e, ndo apenas, imitar o equilibrio
e a harmonia apresentados como modelos exemplares na natureza, como proporia
um entendimento classico.

Do ponto de vista pedagogico, podemos observar a afinacdo dessa proposta
com a pedagogia cognitiva (CAMBI, 1999, p. 608-617) que na segunda metade do
século XX ganha notoriedade nos Estados Unidos, através de pesquisas sobre as
estruturas do pensamento, a construgdo da linguagem e dos conceitos. A pedagogia
cognitivista, centrando-se nas questdes dos processos de aprendizagem, tem por
base os estudos de Piaget, Vygotski e Bruner e distancia-se dos problemas sociais
da educagdo. Grosso modo, pensa metodologias para sala de aula que otimizem o

trabalho do professor permitindo-lhe estimular o interesse dos alunos pela matéria,
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despertar a curiosidade destes, valorizar as competéncias aprendidas através do
intercambio com a sociedade de entorno e permitir ao aluno que aprenda sobre seu
préprio processo de aprendizagem.

A primeira discussdo, que aponta para uma definicdo conceitual de arte,
implica a aceitacdo de um elemento essencial que define o que é arte e presume que
tal conceito possa ser aplicado genericamente. Deste modo observo que o
utilitarismo®® no ensino de arte continua a permear esse debate, propondo uma troca
de funcdo; ao invés de servir as artes decorativas, ou ao conceito mimetico de arte —
como busca de beleza inspirada na harmonia da natureza-, passa-se a servir a
formacao cultural que é, de antemdo, mais ampla que a propria possibilidade de
conhecer arte. E subordinando a arte a cultura que podemos propor sua
contextualizacdo histdrica e sua leitura como necessarias. Assim, a metodologia
passa a cumprir um papel fundamental nas propostas curriculares, visto que o
objeto do ensino ndo estd em pauta, dado o essencialismo que define a arte nessa
proposta.

A segunda discussdo, reporta ao conceito de aprender a aprender do neo-
construtivismo que propde que a aprendizagem ndo se da por simples meio
perceptivo, mas pela acdo, o que desqualifica as classicas aulas expositivas. Saviani
(2007, p. 434-435) aponta ai um elo visivel com a pedagogia das competéncias, de
matriz behaviorista, cujos objetivos sdo operacionais. Segundo o autor, esta
corrente tenta estabelecer uma ligagdo entre a aprendizagem e a adaptacdo do aluno
ao processo produtivo, ja& que as competéncias sdo aquelas que o mercado
pressupde; diferentemente da proposta escolanovista que compreende que o aluno

deve, na escola, aprender meios para se adaptar socialmente. Saviani ressalta que,

'8 Utilitarismo no sentido literal no qual parece haver sempre a necessidade de se definir para que é Gtil
aprender/ensinar arte.
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no caso de Dewey, o foco mantinha-se no aluno, j& que a sociedade pretendida, no
aureo inicio do século XX, “era entendida como um organismo em que cada
individuo tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de todo
corpo social”; ja a partir dos anos 1990 aprender a aprender relaciona-se a
“necessidade de constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera
da empregabilidade” (Op. Cit., p. 430), sem que os sujeitos tenham lugar social
garantido. Nesta dimensdo busca-se entre outras coisas a qualidade total do sistema
de ensino por via do estabelecimento, cada vez mais tecnicista, de procedimentos
excelentes. Este entendimento nos remete ao que ja coloquei ao inicio deste estudo,
quando me referi a relagdo mercantil que se estabelecesse entre escola e sociedade:
o aluno néo é o verdadeiro cliente ou objeto central do ensino, mas “sob a égide da
qualidade total, o verdadeiro cliente das escolas é a empresa ou sociedade, e 0s
alunos sdo produtos que os estabelecimentos de ensino fornecem a seus clientes”
(Op. Cit., p. 436).

Acredito que seria interessante questionar o possivel engessamento que tal
perspectiva possa gerar. Aceitar, a priori, a definicdo de arte como linguagem de
representacdo cultural que “representa o melhor trabalho do ser humano” néo seria
negar outras possiveis definicdes e dimensdes da arte, limitando seu ensino a
utilizagdo de um método eficiente de compreensdo seméntica e lexical, por um lado,
e estrutural na compreensdo de cultura, por outro? Outras possiveis dimensdes da
expressdo estética ndo ficam excluidas neste contexto, tais como o magico-
animismo, as explora¢des ludicas, sensoriais, etc? Esta definicdo de arte como
linguagem de sistemas culturais atende a qualquer sociedade e a qualquer tipo de

aluno, independentemente de sua faixa etaria, de seu meio social, ou outros? A obra
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de arte perde a significacdo, deixa de significar ao espectador, se ndo se estabelecer
um vinculo com sua cultura de origem e a cultura do espectador?

Nesse momento, retoma-se uma discussdo sobre a importancia da arte para a
sociedade e para a escola. Utiliza-se do slogan de que o ensino deve centrar-se no
aluno, através da premissa de que ele deve aprender a aprender, e também,
ambiguamente propde-se um ensino pautado em métodos que buscam a eficiéncia e
consideram a arte como um a priori cultural, no qual os sujeitos devem inserir-se; o
que coloca o objetivo da escola na manutencdo da sociedade como estd dada, apesar
do slogan invocado.

Por volta da década de 90, estudos na area da comunicacdo, alargando o
conceito de arte para toda a producdo de linguagens estéticas, abriram nova
perspectiva para se pensar a necessidade de operar em arte lado a lado com a
producdo artistica contemporanea, entendida na amplitude das manifestacdes
estéticas, que incluem o mercado aplicado, tais como a publicidade, os jingles, etc.
Concomitantemente, o incremento das novas tecnologias de comunicacdo fez com
que outras linguagens — cinema, quadrinhos, animacdo, web design — fossem
abordadas nas aulas de arte.

Por fim, a nova lei de diretrizes e bases, outorgada em 1996, ja no novo
governo democratico, Lei 9.394, coloca o ensino de arte como disciplina
obrigatoria, atendendo finalmente a antigas solicitagbes dos professores da area.
Com a nova lei chegaram os parametros curriculares, PCN.

No PCN dedicado a arte todas essas novas questBes estdo contempladas e
ainda h& o acréscimo da danca como conteudo pertinente a disciplina. Ndo obstante
o volume de contetdos, a formacgdo dos professores continua polivalente, tornando

quase impossivel lograr conhecimento e saberes necessarios para cumprir o que
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propde o documento. Boa parte do texto € dedicada a reflexdo metodologica, com
base na metodologia triangular, conservando um sabor de que através do fazer bem
e eficientemente se atingirdo bons resultados.

Pergunto-me se, e em que medida, muitos dos conteudos ali sugeridos e das
praticas propostas ndo preservam intrinseca a idéia de que a arte é de fato um fazer.
Penso se ha espagos para que o proprio sujeito interfira no processo, criando e
aperfeicoando suas préprias inclinagdes em termos de linguagem, ja que héa tantas
coisas para serem ensinadas em nome dessa disciplina.

Por fim, noto que quase nao se discutem referenciais teoricos, filosoficos, que
orientem esse ensino. E é em meio as questdes que aparecem neste contexto que
levanto a hipOtese de que nés, alunos e professores, possamos refletir e usar a voz

para tecer argumentos pelos quais venhamos escolher o que vamos comer.



148

CAPITULO 4: O ARGUMENTO DO AUDITORIO.

E premissa para que ocorra um processo de argumentacdo que o orador
conheca as teses de seu auditério. Portanto, nesta pesquisa, é parte do trabalho
tomar ciéncia do que pensam o0s alunos sobre o ensino de arte em suas escolas.
Gostaria de colocar também que, no dialogo, os papéis de orador e auditorio se
intercambiam e que em determinados momentos os diferentes interlocutores de um
debate estardo ora defendendo teses na funcdo de oradores, ora ouvindo as teses
adversarias na funcdo de auditorio e é do resultado desse dialogismo que poderdo
surgir propostas negociadas entre as partes que visem diminuir as distancias entre
ambas. Portanto, vejo os alunos tanto como auditério quanto como oradores o que
me permite acercar-me de suas opinides para tentar influencid-los com minha
argumentacdo e também ouvi-los para que possam modificar minhas préprias teses.

No ambito dessa pesquisa investiguei alunos de quintas e oitavas séries de
duas escolas publicas da zona sul do Rio de Janeiro as quais chamarei de escola A e
escola B, e duas escolas privadas, também da zona sul, que chamarei de C e D. No

total duzentos e dez alunos responderam a um questionario (Anexo 1), sendo que:

na escola A participaram trinta e cinco alunos de quinta série e

vinte e cinco alunos de oitava série;

e na escola B participaram trinta e trés alunos de quinta série e vinte
alunos de oitava série;

e na escola C participaram vinte e sete alunos de quinta série e trinta
e quatro alunos de oitava série e

e na escola D participaram vinte e um alunos de quinta série e quinze

alunos de oitava série.
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Conforme pode ser observado no quadro abaixo ha uma participacdo
ligeiramente maior de alunos das escolas publicas pelo fato de terem turmas mais

cheias nas quintas séries.

Gréfico 1

Caracteristicas dos Alunos Pesquisados

97
68
48 45 49
T T l T l T l

Total de alunos  Total de alunos de Total de Alunos de  Total de alunos de  Total de alunos de  Total de alunos de  Total de alunos de
Escolas Publicas  Escolas Privadas 5% séries de escolas5?s séries de escolas8?s séries de escolas8®s séries de escolas
publicas privadas publicas privadas

210

Percentualmente temos o seguinte grafico:

Gréfico 2

Caracteristicas dos Alunos pesquisados em Percentuais
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O questionario foi elaborado a partir de trés motes centrais. Primeiramente
quis aproximar-me do entendimento que os alunos tém da arte como objeto de

ensino através de duas questdes, uma na qual solicitei aos alunos que descrevessem
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em algumas linhas o que se estuda nas aulas de arte e outra, na qual Ihes perguntei
0 que imaginavam que iriam estudar até o final do ano. Em segundo lugar, busquei
compreender como os alunos entendem e avaliam o processo de aprendizagem da
arte em suas escolas, bem como quais sdo as praticas em sala de aula que mais lhes
agradam em termos desta aprendizagem. Solicitei-lhes que respondessem como sao
as aulas de arte em suas escolas e que dessem exemplos e, também, que
descrevessem uma aula que consideraram especialmente boa, justificando a
resposta. Por fim, busquei aproximar-me do entendimento que estes alunos tém de
quais sdo os conteudos para arte e que possiveis sugestdes eles poderiam trazer
para a construcdo do curriculo da disciplina (eles deveriam relacionar contetdos
que recordavam ja ter estudado em suas escolas e fazer suas préprias sugestdes para
0 programa).

O questionario foi aplicado em uma turma de quinta série e em uma de oitava
como teste piloto em 2006 e obtive respostas satisfatdrias para meu objetivo de
estudo de modo que nos meses seguintes realizei a aplicagdo final para esta
pesquisa. Quero frisar que os resultados da aplicacdo experimental ndo foram
utilizados para o trabalho final, tendo sido descartados.

Dada a caracteristica do questionario que busca respostas que qualifiquem
tanto o objeto de estudo arte, quanto os processos de aprendizagem da disciplina e
0s contetdos possiveis para seu desenvolvimento ndo estou preocupada com uma
quantificacdo de dados que possam ser mais ou menos veridicos para aplicagdo na
docéncia artistica, entretanto as respostas apresentam recorréncias que acho
interessantes de serem apresentadas em valores percentuais para que sejam ponto de
partida de uma analise dos argumentos destes alunos. Isto porque compreendo que

0s pontos de partida de uma argumentacdo passam pela opinido comum que se tem
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sobre uma matéria. Portanto gostaria de apresentar de modo breve alguns valores e

reincidéncias que chamam atencdo nessa pesquisa.

4.1. 0OS NUMEROS EM QUESTAO

Gostaria de esclarecer como foram analisados os dados dos questionarios
aplicados aos alunos. Na medida em que as questdes eram dissertativas, muitas
perguntas proporcionaram mais de uma resposta. Ao perguntar, por exemplo, “que
matérias estuda-se em arte?”, abri a possibilidade de que os alunos elencassem
varias respostas, portanto os valores percentuais apresentados nesta analise
referem-se ao total de respostas dadas para cada questdo, e ndo ao total de alunos
respondentes.

Além disso é importante ressaltar que ndo parti de categorias a priori para
quantificar os dados, mas ao considerar que meu objetivo era o de averiguar as
sugestdes dos alunos, foi partindo destas sugestdes que nomeei as categorias que
apresento.

De um modo geral, a participacdo dos alunos foi positiva, h4& muito poucas
questdes deixadas em branco. Quando houver, apresentarei o valor percentual
relativo a estas e procederei a anélise de valores relativos ao total das demais

respostas dadas.
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4.1.1. ARTE COMO OBJETO DE CONHECIMENTO

4.1.1.1. QUAL(S) E(SAO) A(S) MATERIA(S) ESPECIFICA(S) QUE SE

ESTUDA NAS AULAS DE ARTE?

Apenas um aluno em duzentos e dez ndo respondeu a essa questdo, o que
representa 0,5% dos pesquisados. Ja os alunos respondentes forneceram quinhentas
e trinta e trés respostas possiveis de serem agrupadas em doze categorias.

Das respostas dadas pelos alunos, 61,2% referem-se a conteudos relacionados
as artes visuais tais como desenho, pintura, colagem, modelagem, etc.

Os 40% de respostas restantes estdo distribuidos de modo ndo regular entre os
alunos de quintas séries, oitavas séries, aqueles das escolas publicas e os das
escolas privadas. Assim, nas quintas séries o segundo conteddo mais citado € o
desenho geométrico que cai para terceiro lugar nas oitavas séries, perdendo por
pouquissimos pontos para o ensino de teatro. Em relacdo ao total de escolas
publicas e privadas, observo que o numero de respostas dadas, relativas ao estudo
de desenho geométrico sobe para 20,3%, ao passo que nas privadas representa
apenas 1,4% das respostas. E mister colocar que na escola publica B desenho
geométrico faz parte do programa de arte e, segundo a diretora, com alguma énfase
na oitava serie ja que, como argumentou ela, esses conteudos podem ser Uteis para
os alunos em um futuro profissional.

Outro namero que oscila nesta primeira questdo é aquele relativo as respostas
que apontam para conteudos tedricos — historia da arte, analise de obras de arte, etc
— e que fazem referéncia a visitas a museus apresentados como conteddos
especificos da disciplina de arte. No total de respostas dadas ha 6,4% de alusdo a

esses conteudos, porém € pertinente observar que nas escolas publicas esse numero
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representa apenas 4,1% das respostas dadas, ao passo que nas escolas privadas sobe
para 9,7%.

Contetdos nas demais linguagens previstas para o0 ensino de arte e
contempladas pelos PCN - mdsica, teatro e danca - somam somente 15% das
respostas. Destas 4,3% sdo respostas que se referem a estudos em mdusica, sendo
que somente 2,2% de respostas sdo de alunos das escolas publicas, contra 7,4% de
respostas de alunos da rede privada. Conteddos em danca vém representados pelo
valor irrisério de 0,2%, nem mesmo aparecendo no total de respostas dadas pelos

alunos das escolas publicas.

GRAFICO 3
Qual(s) é(séo) a(s) matéria(s) especifica(s) que se estuda nas aulas de arte?
Percentual relativo ao total das respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 4
Qual(s) é(séo) a(s) matéria(s) especifica(s) que se estuda nas aulas de arte?
Percentual relativo ao total das respostas dos alunos pesquisados
nas 52s séries
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GRAFICO 5

Qual(s) é(séo) a(s) matéria(s) especifica(s) que se estuda nas aulas de arte?
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados nas 83s séries
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GRAFICO 6
Qual(s) é(sao) a(s) matéria(s) especifica(s) que se estuda nas aulas de arte?
Percentuais relativos ao total de respostas dos
alunos das escolas publicas pesquisadas
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GRAFICO 7

Qual(s) é(sao) a(s) matéria(s) especifica(s) que se estuda nas aulas de arte?
Percentuais relativos ao total de respostas dos alunos
das escolas privadas pesquisados
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Para os quase 60% de respostas que se referem as artes visuais como
contetdos especificos do ensino de arte, os alunos apontaram para matérias das
quais pude extrair as seguintes categorias: estudos de praticas e elementos formais
de desenho e pintura — cores, formas, sombreados, desenhar, pintar, etc.; estudos
das novas tecnologias em artes visuais — uso de diferentes programas graficos para
computadores pessoais e estudos de fotografia; técnicas de colagem; modelagem,
escultura e construcdo de objetos; uso de materiais e técnicas alternativas — re-
significacdo de elementos da natureza, reciclagem, etc.; manuseio correto de
materiais e equipamentos; artesanato e atividades manuais; montagem de trabalhos;
grafitagem.

Em todos os grupos pesquisados o estudo do desenho, seguido da pintura,
incluindo seus elementos formais, é preponderante em relacdo aquilo que os alunos
admitem como conteudos especificos estudados em arte. No total de respostas
dadas para os conteudos em artes visuais, essa categoria representa 70,6% e cresce
para 86,4% nas respostas dos alunos de quinta série, diminuindo para 54,3% em
relacdo ao total de respostas dadas pelos alunos das oitavas séries. No que diz
respeito as escolas publicas e privadas, ha uma variagdo de cerca de 7,5%, com
74,1% de respostas nas escolas publicas e 66,7% nas escolas privadas.

Quanto as demais categorias, ndo hd uma distribuicdo regular entre séries e
escolas publicas e privadas. No total, observa-se 9,0% das respostas aludirem a
conteddos relacionados as novas tecnologias em artes visuais, porém esse namero
concentra-se nos alunos de oitava série: 15,6% do total de respostas contra apenas
3,5% do total de respostas dos alunos de quinta série. Além disso as novas
tecnologias aparecem em 17,8% das respostas dos alunos das escolas privadas e

somente em 1% das respostas dos alunos das escolas publicas.
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A colagem aparece em terceiro lugar com 8,2% do total das respostas dadas. O
namero sobe para 13,7% nas escolas publicas e cai para 2,2% nas escolas privadas.

Escultura e modelagem tém a inexpressiva representacdo de 1% nas escolas
publicas contra 6,1% nas privadas. Isso faz sentido nesse contexto, pois uma das
escolas privadas tem ceramica e modelagem incluidas em seu curriculo o que
acarreta em relativo investimento ja que esta escola tem um forno para queima
ceramica.

Esses dados podem ser observados nos gréaficos, 8, 9, 10. 11 e 12:

GRAFICO 8
Contelidos especificos de artes visuais. Subcategorias.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 9
Conteldos especificos de artes visuais. Subcategorias.
Percentual relativo ao total de respostas dos
alunos das 5%s séries pesquisados.
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GRAFICO 10

Conteldos especificos de artes visuais. Subcategorias.
Percentual relativo ao total de respostas dos
alunos das 83s séries pesquisados.
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GRAFICO 11
Contelidos especificos de artes visuais. Subcategorias.
Percentual relativo ao total de respostas dos
alunos das escolas publicas pesquisados.
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GRAFICO 12

Conteldos especificos de artes visuais. Subcategorias.
Percentual relativo ao total de respostas dos
alunos das escolas pprivadas pesquisados.
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4.1.1.2. O QUE VOCE JA APRENDEU DE SIGNIFICATIVO EM ARTE?

A segunda pergunta inquire os alunos em relagdo ao que consideraram
significativo j& terem aprendido na &rea de arte. Busco aprofundar meu
entendimento sobre a compreensdo que estes estudantes tém da arte como objeto de
conhecimento e observar possiveis valorizacdes e hierarquizacdes que eles atribuam
a este objeto. H& uma sutil, porém sensivel diferenca nas perguntas direcionadas
aos alunos de quinta e oitava séries. Aos primeiros, considerando que a disciplina €
obrigatoria — com professor especialista — apenas a partir dessa série, ndo descarto
a possibilidade de que ndo tenham tido experiéncias anteriores em relacdo ao
ensino da arte, por isso no questionario a pergunta volta-se para uma projecao
futura: até o final do ano o que vocé acha que terd aprendido nas aulas de arte? Ja
para os alunos de oitava serie a questdo é reflexiva: considerando todos os anos
escolares em que vocé teve arte como disciplina, o que vocé aprendeu de
significativo?

No total, 11,4% dos alunos deixaram essa pergunta sem resposta. Os 88,6% de
alunos respondentes elencaram trezentos e vinte situagbes de aprendizagem
significativa. Destas 70% das respostas referem-se a aprendizagens relativas ao
estudo de técnicas e praticas para a producdo de arte: pintar, tocar, desenhar,
encenar, etc. Em segundo lugar, com um valor de grande defasagem em relagdo ao
primeiro numero, empatam conteudos de geometria e respostas genéricas — por
exemplo, tudo, tudo de arte, etc.-, com 7,8% de respostas em cada uma dessas duas
categorias. E preciso salientar que essas respostas relativas a contetdos de
geometria aparecem justamente na escola publica que propde o estudo de desenho
geométrico no seu curriculo (cf. p. 143). Ndo h& representagdo percentual de

desenho geométrico nas escolas privadas. Outra observacdo é que as respostas
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genéricas concentram-se nos alunos de quintas séries: 12,8% das respostas dadas
por eles sdo genéricas contra 1,4% entre os alunos de oitavas series. Isto pode
sugerir que a definicdo de possiveis contetdos significativos seja menos ampla para
os alunos de quinta série justamente porque hd uma dependéncia das relacbes e
experiéncias escolares para que os alunos possam definir a arte como objeto, uma
vez que nessa faixa etaria subentende-se que a experiéncia é menor e 0 questionario
coloca uma questdo projetiva.

Ha um ndmero de alunos que alude a outras contribui¢des significativas
vindas do estudo da arte: 5,6% das respostas referem-se a significancia de terem
aprendido a compreender melhor a arte; 3,4% referem-se aos alunos terem
aprendido que “a arte faz bem aos sujeitos”; 2,8% das respostas sdo relativas aos
alunos terem aprendido a dar valor a arte e a cultura. Com percentual de respostas
pouco significativo ha, ainda, referéncias a arte como meio de desenvolver a
criatividade e a imaginacdo, 0,9%; ao fato de terem aprendido a usar materiais
diversos para poderem criar algo, 0,9%, e a utilizacdo da arte como meio de
aprendizagem de contetdos relacionados aos temas transversais sugeridos nos PCN,

0,6%.



GRAFICO 13

Aprendizagem significativa no total de respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 14

Aprendizagem significativa no total de respostas dos alunos das 53s séries pesquisados
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GRAFICO 15

Aprendizagem significativa no total de respostas dos alunos das 83s séries pesquisados
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GRAFICO 16

Aprendizagem significativa no total de respostas dos alunos das escolas publicas pesquisados
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GRAFICO 17
Aprendizagem significativa no total de respostas dos alunos das escolas privadas pesquisados
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Considerando-se a maioria dos alunos que respondeu que foi mais
significativo aprender técnicas e praticas em arte, temos uma maioria de 83,9% de
respostas relativas a aprendizagem de conteddos das artes visuais, contra 11,7% que
se referiram a contetdos relativos a masica e a instrumentacdo musical; 4% de
respostas que citaram as artes cénicas e 0,4%, danca.

Estes niUmeros variam para as quintas séries: 75% de praticas em artes visuais;
20,3% de praticas em musica, incluindo instrumentacdo musical; 4,7% de pratica
em teatro e nenhuma resposta referente a danca. O nimero mais representativo em
musica parece-me razoavel ja que nas escolas C e D, da rede privada, as duas aulas
semanais que sdo propostas pela LDB para o ensino fundamental Il dividem-se em
aulas de artes plasticas e masica.

Nas oitavas séries musica ndo é citada e o numero de referéncias as artes

visuais cresce para 95,8%.
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Nas escolas publicas 94,5% de respostas referem-se as artes visuais, contra
73,7% nas escolas privadas. 2,8% referem-se & masica na rede publica e 20,2% na
rede privada. Teatro aparece em 1,8% das respostas dadas nas escolas publicas e em
6,1% nas escolas privadas e esse nimero parece-me baixo ja que em uma das
escolas privadas pesquisadas — escola C — 0 ensino de arte na oitava série restringe-
se ao ensino de artes cénicas. Apenas 0,9% das respostas é relativa a aprendizagem
de contetdos em danca nas escolas publicas, disciplina que ndo é citada por alunos
das escolas privadas pesquisadas.

Estes nUmeros sugerem que as artes visuais tém sido constantes nas diferentes
séries do ensino fundamental 11, tanto na rede publica, quanto na privada, o que
pode ndo estar necessariamente ocorrendo com as demais linguagens artisticas

sugeridas para a disciplina nos PCN.

GRAFICO 18
A aprendizagem foi significativa para o aluno através de alguma técnica ou pratica artistica.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 19
A aprendizagem foi significativa para o aluno através de alguma técnica ou pratica artistica.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das 52s séries pesquisados
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GRAFICO 20
A aprendizagem foi significativa para o aluno através de alguma técnica ou préatica artistica.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das 83s séries pesquisados
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GRAFICO 21
A aprendizagem foi significativa para o aluno através de alguma técnica ou pratica artistica.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das escolas publicas pesquisados
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GRAFICO 22
A aprendizagem foi significativa para o aluno através de alguma técnica ou pratica artistica.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das escolas privadas pesquisados

06,1%

W20,2%

O73,7%

O Pratica em artes visuais B Musica e instrumentagédo O Artes Cénicas O Danca




168

Ainda, considerando a descricdo que os alunos fazem das praticas em artes
visuais, observa-se que 59% das respostas referem-se a aprendizagem do desenho,
da pintura e de elementos formais que compBem essas areas de conhecimento. O
restante divide-se entre outras técnicas das artes visuais. Essa predominancia do
estudo do desenho e da pintura sobre outras técnicas € maior na rede publica,
74,5% das respostas dadas, do que na rede privada, 45,2%. O trabalho com novas
tecnologias em artes visuais também varia, sendo mais significativo para alunos de
oitavas séries, 23,2%, do que para os de quintas séries, 4,2%. Isso oferece indicios
de que pouco trabalho em novas tecnologias é realizado no ano inicial do curso de

arte.

GRAFICO 23
Praticas em artes visuais que proporcionaram aprendizagem significativa
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GRAFICO 24
Préaticas em artes visuais que proporcionaram aprendizagem significativa
na totalidade das respostas de alunos
das 5%s séries pesquisados
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GRAFICO 25

Préaticas em artes visuais que proporcionaram aprendizagem significativa na totalidade de
respostas dos alunos das 83s séries pesquisados
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GRAFICO 26
Préaticas em artes visuais que proporcionaram aprendizagem significativa natotalidade de
respostas dos alunos das escolas publicas pesquisados

m10,8% 01,0% @1,0982,0%

074,5%
010,8%

O Trabalhar com novas tecnologias em artes visuais B Modelagem, escultura, construgéo de objetos

O Estudo de praticas e elementos formais de desenho e pintura O Experimentacéo de materiais diversos

B Colagem O Artesanato, atividades manuais
GRAFICO 27

Préaticas em artes visuais que proporcionaram aprendizagem significativa natotalidade de
respostas dos alunos das escolas privadas pesquisados
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4.1.2. PROCESSOS DE APRENDIZAGEM EM ARTE

4.1.2.1. COMO SAO AS AULAS DE ARTE?

Apenas 2,9% dos alunos ndo responderam a questdo sobre como sdo as aulas
de arte na escola. Aqueles que responderam, ao serem indagados apresentaram em
47% das respostas dadas juizos de valor positivos sobre a qualidade das aulas e das
didaticas empregadas — por exemplo: “nos expressamos”; “ficamos a vontade”;
“proporcionam lazer”; “desenvolvem a criatividade e a imaginagdo”; “séo
relaxantes”; “legais”; *“convidativas”; “interessantes”; “provocativas”; etc. 37,5%
limitaram-se a fazer descri¢cOes das rotinas de sala de aula — “fazemos chamada”;

“desenhamos”; “pintamos”, etc. — 13,5% fizeram avalia¢c6es fundadas em juizos de

valor negativos sobre as aulas - “sdao chatas”; “ndo fazemos nada”; *“néo
aprendemos nada”; “ndo € significativo”; “desinteressantes”; “ndo impdem
desafios”, “sdo faceis”; “monotonas”; “baguncadas” — e 2,0% deram respostas

genéricas — “faz-se de tudo”; “fazemos arte”; etc.

Nas quintas séries, o percentual de descri¢Bes isentas de juizos de valor é
maior, 58,6%, e arrisco inferir que as criangcas menores ainda ndo desenvolveram
um pensamento critico o bastante para emitir juizos de valor, respondendo de modo
concreto a pergunta. Ja nas oitavas séries, 64% dos alunos emitiram juizos
positivos sobre as aulas, contra 25% para 0s quais 0 juizo é negativo e apenas 9%
detiveram-se em fazer descri¢cGes das rotinas que acontecem em sala de aula.

Quanto & comparagdo entre as respostas dadas nas escolas publicas e privadas,

alguns nameros praticamente empatam: 47,6% de juizos positivos nas escolas
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publicas e 46,4% nas privadas; 41,2% de juizos negativos nas publicas, contra

33,3%, nas privadas.

GRAFICO 28
Como sdo as aulas de arte na escola?
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 29
Como séo as aulas de arte na escola?
Percentual relativo ao total de respostas dos
alunos das 5% séries s pesquisados
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GRAFICO 30
Como séo as aulas de Arte na escola? Percentual relativo ao total
de respostas dos alunos das 82s séries pesquisados
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GRAFICO 31
Como séo as aulas de arte na escola? Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das
escolas publicas pesquisados
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GRAFICO 32
Como séo as aulas de arte na escola? Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das
escolas privadas pesquisados
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O Avaliacdes fundadas em juizos de valor negativo: chatas, ndo fazemos nada, ndo aprendemos nada, ndo € sgnificativo, desinteressantes, ndo impéem
desafios, séo faceis, monétonas, baguncadas.
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Quanto as respostas que descrevem as rotinas em sala de aula, do total
respondido, 71,2% referem-se a descri¢do de aulas de artes visuais; 6,1% de aulas
de musica; 5,3% de aulas de desenho geométrico; 4,5% de aulas de danca; 2,3% de
aulas de artes cénicas; 3,0% referem-se ao fato das aulas, de um modo geral, serem
praticas; 1,5% fazem referéncia a aulas de conteudos teoricos, tais como historia da
arte, analise de obras e visitas a museus; e 0,8% cita aulas com atividades em
grupo.

Nas oitavas séries ha maior concentracdo de descri¢des de aulas no campo das
artes visuais, 83,3% e ndo ha alusdo a outras praticas. Entre as escolas publicas e
privadas também se nota que na rede privada os alunos restringem-se a descrever
aulas de artes visuais, 68,5%, e de artes cénicas, 11,1%, ao passo que nas escolas

publicas, ainda que haja uma situagdo maior de referéncias as aulas de artes visuais,
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73,1%, também hé& referéncias a aulas de musica, 7%, de desenho geométrico, 6,1%,
danca, 5,3%, além de artes cénicas, 2,6%.
As aulas com conteudos tedricos aparecem em 13% das repostas dadas nas

escolas privadas e em apenas 2,6% das respostas dadas nas escolas publicas.

GRAFICO 33
Como sé&o as aulas de arte? Subcategorias das descricdes sobre didatica das aulas. Percentuais
relativos ao total de respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 34
Como séo as aulas de arte? Subcategorias das descrigdes sobre didatica das aulas. Percentuais
relativos ao total de respostas dos alunos das 53s séries pesquisados
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GRAFICO 35
Como séo as aulas de arte? Subcategorias das descrigdes sobre didatica das aulas. Percentuais
relativos ao total de respostas dos alunos das 83s séries pesquisados
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GRAFICO 36

Como séo as aulas de arte? Subcategorias das descrigdes sobre didatica das aulas. Percentuais
relativos ao total de respostas dos alunos das escolas publicas pesquisados
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GRAFICO 37
Como séo as aulas de arte? Subcategorias das descrigdes sobre didatica das aulas. Percentuais
relativos ao total de respostas dos alunos das escolas privadas pesquisados
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4.1.2.2. AULAS DE ARTE ESPECIALMENTE BOAS POR UTILIZAREM

RECURSOS INTERESSANTES

5,4% dos alunos ndo responderam a quarta questdo. Os demais descreveram
alguma aula que consideraram especialmente boa por utilizar recursos
interessantes, apresentando respostas que, em relacdo ao total, 67,1% referiam-se a
trabalhos com alguma préatica ou técnica desenvolvida em artes visuais. 12,3% das
respostas referiam-se a aulas que foram especialmente boas porque a dindmica foi
diferente ou porque os alunos sairam da sala de aula para realizar atividades
externas, ou porque formaram grupos para trabalhar, etc. Percentuais menores
porém ndo menos interessantes aparecem em respostas que aludem a aulas com

conteudos tedricos de histéria da arte e sobre a vida de artistas; de geometria;
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naquelas em que o professor valorizou o trabalho do aluno; e quando o aluno

aprendeu algo novo.

GRAFICO 38
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Percentual relativo ao total de
respostas dos alunos pesquisados
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GRAFICO 39
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Percentual relativo ao total de
respostas dos alunos das 53s séries pesquisados
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GRAFICO 40
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Percentual relativo ao total de
respostas dos alunos das 82s séries pesquisados
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GRAFICO 41
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Percentual relativo ao total de
respostas dos alunos das escolas publicas pesquisados
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GRAFICO 42
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Percentual relativo ao total de
respostas dos alunos das escolas privadas pesquisados
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Das respostas em que os alunos consideram especialmente boas as aulas em
que ocorreram praticas em artes, observam-se, percentualmente, as seguintes
categorias: 73,7% de referéncias a aulas que exploram técnicas tradicionais das
artes plasticas — como desenho, pintura e modelagem -; 15,8% de referéncias a
aulas que exploram as novas tecnologias em artes visuais — utilizagdo de programas
graficos para PC e fotografia -; 7,2% de referéncias a aulas préaticas de teatro; 2,6%
de referéncias a aulas praticas de musica e 0,7% de respostas que aludiram ao fato
da aula ter sido especialmente boa por utilizar recursos simples e acessiveis.

Um dado que me chamou a atencdo é relativo a utilizacdo das novas
tecnologias, pois aparece apenas nas oitavas séries e nas escolas privadas,
sugerindo que ndo se tem explorado essas novas formas de expressdo visual com

alunos menores na rede publica, possivelmente por uma questdo de custo.
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GRAFICO 43
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Subcategorias para as
respostas sobre Aulas com Praticas em Artes.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados.
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GRAFICO 44
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Subcategorias para as
respostas sobre Aulas com Praticas em Artes.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das 53s séries pesquisados.
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GRAFICO 45
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Subcategorias para as
respostas sobre Aulas com Praticas em Artes.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das 83s séries pesquisados.
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GRAFICO 46
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Subcategorias para as
respostas sobre Aulas com Praticas em Artes.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das escolas publicas pesquisados.
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GRAFICO 47
Caracteristicas de aulas que o aluno considerou especialmente boa. Subcategorias para as
respostas sobre Aulas com Praticas em Artes.
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das escolas privadas pesquisados.
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4.1.3. CONTEUDOS EM ARTE

4.1.3.1. QUE CONTEUDOS DE ARTE VOCE ESTUDOU AO LONGO DOS
ANOS ESCOLARES? (O QUE VOCE JA ESTUDOU DE ARTE COM SEU

PROFESSOR?)

Nos questionéarios essa pergunta apresentou uma pequena variagdo: para as
oitavas séries ela abrangia a extensdo dos anos escolares, de modo que os alunos
poderiam referir-se aos quatro anos de curso propostos na LDB; para os alunos das
quintas séries perguntei apenas o que ja& haviam estudado em arte com seus
professores. No total, apenas 1,4% dos alunos ndo responderam.

Ao relacionarem os contetdos ja vistos na escola, os alunos praticamente

repetiram as categorias que elencaram na primeira pergunta do questionario,
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. Isto sugere que, quando

pensaram em conteudos especificos para a disciplina, os alunos fundamentaram-se

principalmente na experiéncia que a prépria escola lhes proporcionou na area.

Porém ha a categoria “aulas livres” que nao foi sugerida por nenhum aluno na

primeira questdo. Seria possivel supor que aulas livres ndo sdo consideradas como

uma forma de conteddo da arte, por exemplo, livre-expressao? Do mesmo modo

observo que a primazia das artes visuais sobre outras linguagens e conteddos se

mantém: 66,1% do total de respostas dadas.

GRAFICO 48

Que contetdos de arte vocé estudou ao longo dos anos escolares? (O que vocé ja estudou de arte

com seu professor?)

Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados
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Que conteudos de arte vocé estudou ao longo dos anos escolares? (O que vocé ja estudou de arte

com seu professor?)
Percentual relativo ao total de respostas dos alunos das 53s
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GRAFICO 50

Que conteudos de arte vocé estudou ao longo dos anos escolares? (O que vocé ja estudou de arte

com seu professor?)

Percentual relativo ao total de respostas dos alunosdas 83s séries pesquisados
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Que conteudos de arte vocé estudou ao longo dos anos escolares? (O que vocé ja estudou de arte

com seu professor?)

Percentual relativo ao total de respostas dos alunos de escola publica pesquisados
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GRAFICO 52

Que conteudos de arte vocé estudou ao longo dos anos escolares? (O que vocé ja estudou de arte

com seu professor?)

Percentual relativo ao total de respostas dos alunos de escolas privadas pesquisados
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4.1.3.2. O QUE VOCE SUGERIRIA PARA SE ESTUDAR NAS AULAS DE
ARTE?

Finalmente, ao perguntarmos quais sugestdes os alunos teriam para o curriculo
de arte foi possivel obter um grande nidmero de respostas com sugestdes concretas.
7,1% de alunos deixaram essa questdao sem responder e 0,3% do total das respostas
foi genérico — “tudo”, “tudo de arte...”, etc.

Apenas 2% das respostas dadas afirmam que o curriculo de arte como tem sido
apresentado nas respectivas escolas esta 6timo e 3,7% sugerem que o curriculo
como esta precisa ser revisto pela escola, seja em funcdo dos conteudos sugeridos
ou da carga horaria dispensada a disciplina®’.

De um modo geral, como foi possivel observar em relacdo as respostas da
qguestdo namero cinco, as sugestdes parecem fundamentar-se a partir daquilo que ja
foi proposto ou experimentado na escola como contetudo para o curriculo de arte. A
maioria das respostas, 63,5% prop0e conteudos de artes visuais; 8%, conteudos de
musica; 6,7%, conteddos teoricos; 5,4%, conteudos de danca; 5%, conteudos de
artes cénicas; 4%, conteudos diversos e apenas 0,7% conteudos de geometria.

Dado relevante é que, em detrimento de algumas diferencas observaveis entre
0S grupos pesquisados — quintas séries, oitavas séries; escolas publicas e escolas
privadas — nas demais perguntas deste questionario, nesta sugestdo de conteudos
para a disciplina & possivel observar uma similaridade de respostas entre os
diferentes graficos em relacdo a distribuicdo de sugestdes entre as quatro
linguagens propostas pelos PCN: artes visuais, musica, artes cénicas e danca.
Poderemos observar mais adiante, ao analisar os graficos que se referem aos

diferentes conteudos sugeridos para as artes visuais, que teremos diferencas,

17 Alguns alunos sugerem que a disciplina deveria ter uma carga horéria maior.
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algumas significativas, entre as respostas dos alunos de quintas e oitavas séries; e

também nas respostas de alunos das escolas publicas e privadas.

GRAFICO 53
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Percentual relativo ao total de respostas
dos alunos pesquisados.
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GRAFICO 54
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Percentual relativo ao total de respostas
dos alunos das 5%s séries pesquisados.

B1,1%

m43% O16%

05,4%
W38,2%

02,7%

%
010,9% W56,5%
m8,7%

O Préticas de arte visuais @ Conteldos tedricos: histéria da arte, semiética, visita a museus
O Mdsica e instrumentagéo O Que a instituigéo reveja sua pratica, contetidos e carga horaria
H Danga O Artes Cénicas
B Arte como conhecimento técnico de diferentes fazeres OA proposta da escola esta 6tima
M Desenho geométrico @ Desenvolvimento da criatividade e da imaginagéo
O Respostas genéricas (tudo, tudo de arte, etc)




189

GRAFICO 55
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Percentual relativo ao total de respostas
dos alunos das 83s séries pesquisados.
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GRAFICO 56
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Percentual relativo ao total de respostas
dos alunos das escolas publicas pesquisados.
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GRAFICO 57
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Percentual relativo ao total de respostas
dos alunos das escolas privadas pesquisados.
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Do total das respostas que se referem as artes visuais, 51% dos alunos
sugerem conteudos de desenho e pintura, tanto através de aulas praticas nessas
técnicas, quanto de exercicios especificos que permitam estudar elementos formais
relativos a elas, tais como a representacdo do volume em um plano bidimensional,
estudo de luzes e sombras, estudo de harmonias cromaéticas, etc. 12,2% sugerem
que haja mais trabalhos de modelagem, escultura e construcdo de objetos. H& 10,7%
das respostas que propdem trabalhar com as novas tecnologias. O restante das
respostas, em porcentagens bem menores, que variam de 4% a 0,5%, propde estudos
de técnicas utilizadas nas artes contemporéaneas; a experimentacdo de diferentes
materiais; aprendizagem de artesanato; colagem; grafitagem; construcdo de
maquetes e confecgdo de cartazes.

E possivel observar um paralelismo em relagdo a pergunta nimero cinco:

apenas 3,8% das respostas dos alunos das quintas séries sugerem conteddos nas
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novas tecnologias, provavelmente por ndo terem consciéncia desta possibilidade,
considerando que inferi a possibilidade de que a oferta seja menor nesta série.

A construcdo de maquetes e a confeccdo de cartazes ndo sdo sugeridas por
nenhum aluno das oitavas séries e a experimentacdo com materiais diversos, que
representa mais de 13% das respostas de alunos das quintas séries, cai para 5,5%.

Em relacdo as respostas dos alunos das escolas publicas e escolas privadas,
algumas diferengcas merecem ser apontadas. Nas escolas privadas 16,7% dos alunos
sugerem conteudos em novas tecnologias das artes visuais, ao passo que apenas
3,4% dos alunos de escolas publicas aludem a esses contetdos. “Arte atual” e “arte
contemporanea” ndo sdo sugestbes para os alunos das escolas privadas, mas
representam 9,1% das propostas de alunos das escolas publicas. Artesanato também
tem uma incidéncia maior nas escolas publicas, 5,7%, do que nas privadas, 0,9%;
assim como a experimentacdo de novos materiais que é sugerida em 10,2% das
respostas de alunos das escolas publicas e em somente 2,8% das respostas dos
alunos das escolas privadas. Por fim, a modelagem que representa 18,5% das
sugestBes de alunos das escolas privadas, é sugerida em 4,5% das respostas dos

alunos das escolas publicas.



GRAFICO 58
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Subcategorias para as respostas sobre
Préaticas em Artes Visuais. Percentual relativo ao total de respostas dos alunos pesquisados.
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GRAFICO 59
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Subcategorias para as respostas sobre
Préaticas em Artes Visuais. Percentual relativo ao total de respostas dos alunos
das 5%s séries pesquisados.
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GRAFICO 60
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Subcategorias para as respostas sobre
Préaticas em Artes Visuais. Percentual relativo ao total de respostas dos alunos
das 83s séries pesquisados.
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GRAFICO 61
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Subcategorias para as respostas sobre
Préaticas em Artes Visuais. Percentual relativo ao total de respostas dos alunos
das escolas publicas pesquisados.
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GRAFICO 62
O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte? Subcategorias para as respostas sobre
Préaticas em Artes Visuais. Percentual relativo ao total de respostas dos alunos
das escolas privadas pesquisados.
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4.2. 0OS ARGUMENTOS EM QUESTAO

O resultado da aplicacdo dos questionarios entre os alunos nos traz algumas
informac0Oes interessantes para serem consideradas em nossas praticas diarias ao
propormos e aplicarmos um curriculo para arte.

Em primeiro lugar quero tecer consideracfes sobre a participacdo dos alunos
nos questionarios respondidos. Ao contrario do que algumas argumentacdes
poderiam insinuar, os alunos tém sugestdes bastante concretas para o ensino de
arte. Deste modo ndo ha justificativa aparente para o argumento de que ao indaga-
los sobre o que eles gostariam de estudar, correriamos o risco de nao obter
nenhuma resposta.

Tendo isto em consideragcdo, a observacdo seguinte que gostaria de fazer é
sobre o notdrio peso das artes visuais no ensino de arte nas escolas pesquisadas.

Destas é importante salientar que nas duas escolas publicas A e B estas aulas sao
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ministradas por professores especialistas, licenciados em arte que propdem um
curriculo geral para a disciplina. J& nas escolas particulares, hd mais de um
professor e o ensino € dividido entre as diferentes linguagens. Na escola C os
alunos de quinta série tém uma aula semanal de artes visuais e uma de mdsica. Nao
obstante, a nota emitida nos boletins é uma s0, sob a nomenclatura de Arte; na
sexta e sétima séries eles passam a ter duas aulas semanais de artes visuais e na
oitava série, duas de artes cénicas. Na escola D os alunos tém duas aulas semanais
de masica durante um semestre e duas aulas semanais de artes visuais no semestre
seguinte e as notas sdo langadas semestralmente sob o nome de Arte ou Mdusica.
Com isto poderiamos concluir que os alunos destas escolas separaram as linguagens
artisticas e compreenderam a referéncia a arte como sendo exclusiva das artes
visuais. Mas ndo parece ser isto o que ocorre, pois nestas escolas os estudantes
citam como conteldos especificos da arte tanto as artes visuais, quanto a masica, as
artes cénicas e, inclusive, o desenho geométrico, mesmo que em pequenissima
propor¢ao; e, mesmo assim, a primazia das artes visuais é tdo imperativa quanto nas
escolas publicas.

Acredito que isso possa ser um dado para nos auxiliar a pensarmos o quanto,
atraves da tradicdo pela qual se formou o ensino de arte no Brasil, tém-se
valorizado as artes visuais em detrimento das outras linguagens, o que acaba sendo
reforcado, talvez, pela formagdo polivalente. Ou seja, as escolas contratam um
professor especialista na area de arte e pode ser que sua licenciatura plena seja em
artes visuais. Outra questdo é pensarmos se realmente é viavel sob a nomenclatura
de uma mesma disciplina, arte, com apenas duas aulas semanais embutirmos
contetdos de diferentes linguagens: artes visuais, musicais, cénicas e danca. Este

tema mereceria por si SO uma pesquisa.
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Outro ponto relevante que quero ressaltar primeiramente em um nivel geral é
que dentro de um entendimento, por parte dos alunos, que prioriza as artes visuais,
estas sdo compreendidas em sua maior parte como estudo do desenho e da pintura.

Ressalto também que em torno de 70% das respostas os alunos descrevem
aulas que sdo pautadas em préaticas e fazeres artisticos, bem como apontam como
mais significativas as aulas onde praticaram alguma linguagem de arte e prop6em,
na maioria, mais praticas para os contetdos da disciplina.

A relacdo entre aquilo que os alunos compreendem como sendo conteddos
especificos para o estudo de arte, aquilo que eles propGem para o curriculo e 0 que
eles descrevem terem estudado com seus professores é muito estreita, de modo que
devemos pensar em nossa responsabilidade como docentes em abrir horizontes para
que nossos alunos possam ter uma compreensdo ampla da arte que inclua pensarmos
a criacdo de significados na cultura humana, a utilizacéo de diferentes e variados
recursos linguisticos, a incorporacdo das manifestagBes artisticas imediatas
oriundas das diferentes culturas, a arte de rua, etc.; em resumo, pensarmos a
multiplicidade e subjetividade dessa producdo humana que escapa a rigidez de
defini¢des a priori.

Por fim, dada a caracteristica qualitativa da teoria que utilizo nessa pesquisa,
gostaria de colocar que ndo € minha intengcdo extrair das respostas dos alunos
nenhum tipo de padrdo argumentativo que vise algum nivel de generalizacdo das
respostas dadas nos questionarios. Parece-me, nesse momento, mais interessante
apontar, ao contrario, algumas respostas que se destacam pela originalidade dos
argumentos e propostas evocados por alguns alunos. Creio que a
contemporaneidade nos solicita e propicia lidarmos de modo cada vez mais

espontaneo e natural com a diversidade caracteristica das culturas escolares e das
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salas de aula. Nesse sentido, o0 argumento de apenas um sujeito, ou de alguns dentre
muitos, pode ganhar destaque justamente por trazer questdes novas a serem
continuamente elaboradas. Com tudo que tenho colocado, a tentativa de
homogeneizagdo dos argumentos trazidos pelos alunos seria um retrocesso em
relacdo a tentativa de aceitarmos as subjetividades que, creio, possam ser legitimas
(e legitimadas). Muito menos do que uma proposta prescritiva que uniformize os
argumentos dos alunos, entendo que este projeto dedica-se a propor, entre tantas
outras possibilidades, um método possivel para compartilharmos a formulacdo do
curriculo com nossos discentes. E, ao considerar que 0s argumentos sdo tantos
quanto o0s sujeitos que argumentam, trago nessa analise casos particulares que me
parecem interessantes ao sintonizarem-se com minhas préprias inquietacdes tanto
como pesquisadora, quanto como professora. Sei que ficara claro para meus
interlocutores que minha proépria subjetividade marca o presente trabalho através
das selecbes e escolhas que fagco quando elejo algumas respostas para analisar.
Gostaria de salientar que todo o trabalho com a argumentag¢do, uma vez que ndo
visa estabelecer uma verdade verdadeira, Unica e inequivoca, se, por um lado ndo
determina respostas, por outro traz como contribuicdo a prépria continuidade do
processo argumentativo. E assim que, partindo de alguns acordos, premissas e
conceitos, que ja coloquei aqui, busco, na analise desses questionarios
selecionados, reforcar meus argumentos para persuadir meu auditorio. Essa, com
certeza, ndo é a Unica leitura possivel dos dados que coletei em campo e qualquer
pessoa poderia contra argumentar minhas escolhas e, no entender da Nova Retorica,
¢ justamente esse processo que, ao estender-se, possibilita o avango do

conhecimento.
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Ou seja, para a teoria da Nova Retérica (PERELMAN & OLBRECHTS-

TYTECA, 2002, p. 131-143) interpretar um texto implica algumas subjetividades:
em primeiro, o interprete j& traz consigo um universo de valores e premissas que
influenciam seu olhar sobre o texto e o contexto, afinal toda argumentacdo depende
de concessbes e acordos que os sujeitos envolvidos estdo dispostos a realizar,
portanto toda argumentacdo é ad hominem (refere-se ao homem em questdo). A
interpretacdo depende igualmente de escolhas que recaem sobre o modo como
interpretamos e os significados que escolhemos atribuir nessa interpretacéo.
Portanto, dados e interpretagdo se op6em e promovem a criacdo de significacdes e

de novas possiveis argumentacdes.

4.2.1. OS ARGUMENTOS DAQUELES QUE ESTAO INICIANDO SEUS

ESTUDOS EM ARTES: AS 525 SERIES

Os alunos das quintas séries parecem ter suas opinides sobre os conteudos
especificos da arte fundadas na experiéncia concreta que a escola lhes proporciona,
porém, eventualmente, ao sugerirem 0 que gostariam de estudar também trazem
algumas referéncias de fora da rotina escolar. Argumentos com essa caracteristica
sdo chamados por Perelman e Olbrechts-Tyteca de “argumentos baseados na
estrutura do real”, pois buscam, fundamentados na realidade conhecida,
“estabelecer uma solidariedade entre juizos admitidos e outros que se procura
promover’ (2004, p. 297).

Podemos observar, analisando alguns dos questionarios, que os alunos da

escola A, provavelmente em funcdo do curriculo desta instituicdo propor o ensino
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da geometria, elencam conteddos geométricos como sendo aqueles especificos a
arte. Um dos alunos responde a primeira pergunta enumerando “cores primarias,
secundarias, quentes, frias, ordinarias, tridngulo, retangulo, quadrado etc... retas-
enclinada -etc...(sic)”. Na sexta questdo, na qual lhe é solicitado que sugira
contetdos para serem estudados em arte, ele apresenta um elenco muito préximo
aquele apresentado na primeira questdo. A resposta de outro aluno da mesma escola
confere valor a estudos dos elementos do desenho geométrico justamente por serem
assuntos abordados dentro da instituicdo escolar: “eu sugeriria que tivesse aulas de
pintura e queria que tivesse os angulos, porque uma das escolas que eu estudava
(sic), falava muito sobre angulos (sic)”. A impressdo que me passa é de que o aluno
esta interessado na pintura, porém o fato de ter tido acesso a alguma informacao
sobre angulos através da escola legitima este conteudo, fazendo com que a
instituicdo escolar surja como argumento de autoridade: se a escola propde o estudo
de angulos, entdo isto é importante. Assim, esse aluno utiliza esse tipo de
argumento para legitimar o curriculo proposto pela escola, partindo de um acordo
mas, também, sugerindo, a partir deste, novos conteddos para a disciplina. Como
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2004, p. 352) observam que o argumento de
autoridade pode conceder “um valor argumentativo inegavel a afirmacdes que
demonstram uma ignorancia ou uma incompreensao”, arrisco a hipdtese de que esse
aluno ndo tem outros argumentos que sustentem o estudo da geometria, sendo
agquele da autoridade; dai infiro que seja possivel que este conteudo ndo esteja
vinculado a uma aplicabilidade no dia-a-dia, mas apresenta-se como “estudar
angulos” e por, falta de compreensdo sobre a necessidade desse conteudo, o aluno

recorre ao argumento de autoridade.
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O mesmo parece ocorrer com a resposta do primeiro aluno que em seu elenco
de conteddos acaba por criar categorias que ndo existem, como cores ordinarias,
dando a impressdo de que os estudos anteriores ndo foram significativos para o
sujeito que responde, ja que traspassam fronteiras de diferentes areas do
conhecimento misturando conceitos sem perceber seus significados originais. Por
que, entdo, ele elegeu esta resposta? Possivelmente por forca da autoridade do
argumento escolar.

Na mesma escola, em direcdo inversa ao uso do argumento de autoridade, um
dos alunos responde a primeira questdo, referindo-se a geometria sem argumentar
em seu favor, mas, apenas, citando-a: “nos estudamos geometria e 0s tons das
cores”. Porém, ao ser indagado sobre suas sugestBes para a disciplina, propde o
estudo de obras dos mestres da pintura: “os quadros dos pintores famosos”. E ao
descrever “alguma aula de arte que considerou especialmente boa”, respondeu: “Foi
no dia das Mades por causa do presente dos dia (sic) das Mdaes”. Embora reconheca
que o que “se estuda nas aulas de arte” é a geometria, ele parece ter consciéncia de
que esta é apenas uma proposta, a da escola, desvinculando qualquer autoridade que
esta possa ter no sentido de que sua proposta seja universal ou necessaria. Esse
aluno, elaborando sua argumentacédo a partir da mesma estrutura que se baseia no
real, utiliza um argumento pelo qual aprecia o acontecimento mediante suas
consequéncias favoraveis (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2002, p. 303),
com o qual justifica a aula que considerou especialmente boa: de fato ele gostou da
aula do dia das mées porque pode preparar um presente para a sua e, para tanto, tem
um argumento pragmatico. E claro que podemos contra-argumentar que este
argumento foi utilizado apenas pelo fato de partir de um aluno de escola publica

para quem a utilidade do presente pode vir a superar outros beneficios que
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poderiamos defender em nome da arte. E esta me parece ser uma importante
questdo que sintetiza alguns conflitos possiveis de ocorrerem entre a proposta
curricular sugerida por professores, pela instituicdo escolar e por alunos: os
primeiros muitas vezes argumentam a favor do bom, daquilo que é o bom para o
desenvolvimento sensivel, artistico e estético dos estudantes; a instituicdo
argumenta a favor do util, assim seria util aprender desenho geométrico, pois
podera ser utilizado pelos alunos em seus futuros profissionais; e o argumento dos
alunos que também advoga pelo atil, porém por aquilo que é imediatamente Gtil: o
presente do dia das mées. Qual é o valor hierarquicamente superior? E provavel que
ndo seja nenhum deles, mas seria possivel negocia-los? Considero que, na medida
em que ndo negociamos esses valores, mas, apenas os julgamos, condenamos ou
ndo, o fazemos porque tomamos nossos proprios valores como principios primeiros
e validos para nortear e prescrever acfes e expectativas que temos em relagdo a
cultura escolar, como um todo, e a nossos alunos, em particular.

Outro aluno, da mesma escola, que cita a aula dedicada ao dia das médes como
a mais especial, também recorre ao argumento pragmatico ao dizer “(...) foi muito
legal (sic) fizemos um cartdo lindo!!!”. Sugere como contetdos para as aulas:
“Ensinar como desenhar direito, conhecer pinturas de pessoas como pintores
classicos, aprender a fazer pinturas, fazer mais trabalhos artesanais”. Suas
sugestBes sdo concretas e praticas, evocando igualmente um aprendizado imediato,
ainda que pressuponham uma natureza essencial a arte, argumentando a favor da
esséncia, ja que entendem que ha um modo de desenhar direito. O entendimento da
arte como objeto que encarna uma esséncia modelar, como vimos, tem fundamento
na compreensdo que nossa sociedade tem da manifestacdo artistica, portanto o que

o aluno solicita é coerente com a opinido de senso comum, ainda que ndo seja a
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Unica referéncia possivel para um entendimento sobre a arte e, por outro lado,
reforca a tendéncia em argumentar com base no real.

Isto ocorre também na escola B. Como esta escola ndo tem a proposta de
desenvolver o desenho geométrico, o conceito de arte como estudo da representacao
correta da forma pelo desenho ou pela pintura sobressai entre os alunos. Ao
apresentar “o que se estuda nas aulas de arte”, um deles escreve: “a desenhar. (sic)
como pintar de maneira correta.” Entretanto nesta escola a proposta de ensino de
arte se fundamenta nas manifestagdes da arte contemporéanea e, em especial, no ano
em que foi aplicado o questionario, 2006, em funcdo da 272 Bienal de Arte de Séo
Paulo, cujo tema foi “Como viver junto”, a professora empenhou todos os alunos
em um grande projeto interdisciplinar — e inter-escolar — para a realizagdo de uma
exposi¢cdo com o mesmo tema. Os alunos foram convidados a elaborar trabalhos em
diferentes linguagens artisticas — interferéncias no ambiente, performances, arte
conceitual, construgdo de objetos, danga, entre outros —, além da possibilidade de
desenvolverem trabalhos também em técnicas classicas do desenho, da pintura e da
escultura. Justamente a montagem de uma instalacdo realizada com barbante,
proposta pela professora para introduzir os alunos no tema da exposic¢do, foi uma
das aulas citadas mais de uma vez como “aula especialmente boa” para estes
alunos: *“eu tive uma aula que todo mundo da escola enrolou e amarou (sic) um
pedaco de barbante e amarou (sic) um no outro e boto (sic) na parede isso é como
viver junto (sic). Essa do barbante (sic) essa ficou na meméria.” O tipo de trabalho
realizado nesta aula néo oferece nenhum respaldo na direcdo de ensinar, a partir de
modelos considerados validos, modos mais ou menos corretos de se produzir arte,
tampouco valoriza o aspecto pragmético da producdo de objetos. Ndo obstante, ao

sugerir contetdos para a disciplina de arte, este mesmo aluno escreve: “como fazer
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coisa para casa com arte como porta joias (sic)”. Caracterizado por um argumento
pragmatico, este aspecto manufatureiro, concebido para o ensino das artes plasticas
desde a virada do século XIX para o século XX, entre esses alunos parece conviver
bem com uma concepgdo de arte visual que se volta mais para a representacdo de
significados sociais. E entdo temos ai outra questdo: a que levanta a possibilidade
de trabalharmos no ensino da arte com essas diferentes propostas, concepcoes e
entendimentos, sem necessidade de polarizarmos essas diferencas em extremidades
excludentes. Essa equacdo, em meu entender, é possibilitada na propria estrutura
argumentativa usada pelos alunos que, ao basearem-se na estrutura do real, levam a
crer que tém disponibilidade para estabelecer tal “solidariedade” entre
possibilidades diferentes na arte.

Entretanto quero retornar ao pensamento de Cunha (2005, p. 185) que
referenciei no terceiro capitulo deste trabalho, quando sugere que o ensino da arte e
do desenho parece ter nascido associado a filantropia que serve tanto ao mecenas
quanto ao trabalhador, pois observo algumas colocagcGes que ndo podem escapar a
esta questdo. Assim, um dos alunos — que menciona a mesma aula da instalagao
realizada com barbante como “aula especialmente boa” - sugere para “se estudar
nas aulas de arte” que ele “poderia ter tinta lapis de cor gis de serrd (cera) e cola
(sic)”. Ora, sugerir que o ensino de arte possa servir para que o aluno aprenda a
construir coisas — utilidades- para a casa como porta-jdias (cf. paragrafo anterior)
e, a0 mesmo tempo, possibilite que o sujeito venha a ter tinta, lapis de cor e giz de
cera confere a arte e a escola, através do argumento pragmético, um
assistencialismo que pode contribuir para camuflar problemas sécio-econémicos
qgue ndo se resolvem de maneira tdo simples. Além disso, ao colocar que a

instituicdo deveria incumbir-se de fornecer materiais, apesar da ndo desejada
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pobreza de alguns extratos sociais de nossa populacdo, nos mostra o papel
assistencialista que esse aluno espera da escola. A incidéncia deste tipo de
sugestdo, cuja categoria nomeei “artesanato, atividades manuais” e que aparece nos
graficos 58, 59, 60 ,61 e 62, é superior justamente nas escolas publicas, onde o
nivel socio-econébmico dos alunos estd aquém daquele das escolas privadas que
participaram desta pesquisa: 5,7% nas escolas A e B, contra 0,9% nas escolas C e
D.

Nas escolas privadas observo alunos que também wusam o argumento
pragmatico, porém o fazem a favor do dominio da linguagem. Na escola C, por
exemplo, onde os alunos tém aulas de musica com instrumentacdo em flauta doce,
um deles respondeu que “uma aula especialmente boa” foi “a aula que eu aprendi 0
sib = sibemol (sic), que, (sic) foi o dia que eu aprendi a tocar a mUsica. E isso ai.”
Essa resposta sugere que o beneficio gerado pela aula é o compromisso com a
producdo artistica do proprio aluno que, ao mesmo tempo, representa um pouco o
que o artista busca em sua obra: dominio da linguagem para poder expressar-se. E
uma importantissima discussdo de valores e hierarquias da qual a cultura escolar
ndo pode se eximir: propiciar aos alunos bens concretos e materiais, ou bens
simbdlicos, ou ambos e, em qualquer dos casos, subjacentes a quais
intencionalidades?

Entretanto, essa reflexdo leva-me a lancar outro olhar que parece possivel
sobre essa argumentacdo e que se sobrepde ao argumento pragmaético: observo,
também, esse argumento como argumentacdo em favor dos meios e dos fins, que
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2004, p. 311) apontam como caracteristica da
discussdo de valores. Desse ponto de vista o argumento do aluno fundamenta-se na

suposicdo de que a aula é o meio para determinado fim: a execug¢do da masica. Esse
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argumento pode vir a conferir um valor que “parece essencial” a determinado fim
(Ibid. id., p. 313), o que leva a valorizar o meio que o produz. Como colocam 0s
autores (Ibid. id., p. 314), “essa valorizacdo resulta (...) da importancia
instrumental que se reconhece a algo cujo valor era completamente menosprezado
ou mesmo negativo”. Desse modo, a aula torna-se “especialmente boa” pois confere
valor a si mesma e a capacidade do aluno de tocar seu instrumento. Ora, do viés
desse aluno, quem estuda mdsica quer tocar. O mais importante, neste caso, foi
desenvolver o sopro para produzir a nota.

Outro estudante respondeu que foi “uma (aula) que fizemos uma pequena bola
de futebol de argila, pintamos ela e depois colocamos um neg6cio parecido com um
ima para a bola virar um imé& de geladeira”. Achei muito significativa esta resposta
porque ha a tentacdo de equiparéa-la aquela na qual o aluno da escola A sugere para
o curriculo de arte a confeccdo de coisas para a casa, cComo 0 porta-j6ias; porém, o
ima de geladeira ndo tem nenhuma funcionalidade pratica — no sentido de que ndo
supre nenhuma necessidade concreta — que ndo seja a do prazer estético e da
apreciacdo daquilo que o individuo reconhece como belo. Ainda que pensemos a
construcdo do ima como producgdo do campo do artesanato, ele ndo vem suprir uma
necessidade material, mas sim estética.

Outros alunos, da escola D, referenciam como “aulas especialmente boas”
aguelas nas quais desenvolveram elementos da linguagem artistica, no caso, visual,
através da argumentacdo entre meios e fins: “a aula que nos fizemos uma pintura
gigante e legal, e tinha até a rocinha” ou, outro aluno, “foi quando nos fizemos uma
paisagem do Rio de Janeiro e botamos bonecos que ndés mesmos fizemos, e ficou
muito legal”. A primeira resposta parece-me bem interessante pela inclusdo da

Rocinha como algo excepcional, o que supde que a arte permitiu a reordenacgéo e



206

re-significacdo de elementos das experiéncias de vida e isto foi “especialmente
bom”.

As sugestdes de conteudos para se estudar na disciplina de arte também se
referem ao estudo das linguagens e seus elementos nestas escolas privadas;
“aprender outras masicas na flauta”; “desenho, danca e tocar outros instrumentos”;
“pintura, construcdo de objetos de argila, maquetes feitas com material de barro...”;
“adoro estudar argila é bem legal tocar na argila”.

De modo geral as sugestdes se fundamentam em préaticas que estes alunos ja
vém tendo em suas escolas e compreendem as aulas de arte como um meio para
atingir a finalidade de produzir arte. Arte, cuja compreensdo dos alunos parece nédo
ultrapassar as préoprias experiéncias escolares: 0s numeros percentuais mostram a
relacdo entre o conteddo estudado na escola e o proposto pelas criancas. Nas
situacdes em que nas aulas ha um viés pragmatico da aprendizagem da arte, como
no caso do estudo do desenho geomeétrico e da confeccdo do presente de dia das
maes, surge o argumento pragmatico para justificar as sugestdes dos aluno; e nas
escolas que fundamentam seus argumentos no desenvolvimento de elementos
formais como meio para a finalidade da expressdo artistica e da construcdo de
significados pessoais através da arte, como na busca do dominio do instrumento
musical, no desenvolvimento de objetos em argila (a técnica da ceramica €
amplamente desenvolvida na escola D), da pintura, etc., os alunos utilizam
argumentos a favor dos meios e dos fins para sugerirem mais destas praticas. Sao
poucas as respostas que ddo indicios de que estes alunos tém outras convivéncias
com o universo artistico fora da escola: eles ndo se referem por exemplo ao cinema,
teatro, shows, visitas a museus, etc. Isto me leva a compreender a importancia que

se tem dado a escola como referéncia na formacdo cultural dos individuos, como
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tenho observado em teses que sustentam, por exemplo, a ampliagdo do periodo
escolar para periodo integral entre outras. Este vinculo entre a escola e a préatica
cultural, do qual sito Bourdieu como um dos teodricos contempordneos (In
NOGUEIRA & CATANI, org., 2004, p. 39-64), parece-me ter uma amplitude ainda
um pouco maior do que acreditei. Bourdieu coloca que “a pesquisa cientifica
mostra que 0 acesso as obras culturais permanece como privilégio das classes
cultivadas” (Op. cit., p. 59) na medida em que os sujeitos destas classes “tém
oportunidades mais numerosas, mais duradouras e mais extensas de frequentar
museus”, por exemplo, e que para 0s sujeitos das classes sociais mais baixas a
escola seria a Unica garantia de acesso aos bens culturais. Entretanto ndo € possivel
notar, a0 menos nos questionarios respondidos pelos alunos das quintas séries, que
aqueles que frequentam as escolas privadas (no caso desta pesquisa duas escolas
que atendem as classes média e alta do Rio de Janeiro) tenham acesso a arte fora do
ambito escolar. Poderiamos talvez até sugerir que as familias destas criancas
contam com que a escola desempenhe este papel.

Todavia reforcar que a escola é o espaco através do qual a crianga acessa a
cultura e, fundamentando-se neste argumento, sugerir simplesmente o alargamento
desta possibilidade através da ampliacdo da carga horéria, ndo me parece uma
proposta satisfatéria. Como foi possivel observar pelos questionarios, o conceito do
que se propde estudar sob o rdtulo de arte e cultura — desenho geométrico,
artesanato, pintura, desenho, instrumentagdo — é tdo amplo quanto restrito, pois
exclui outras manifestacdes possiveis, sendo, assim, passivel de interpretacGes e
juizos de valor e contra-argumentacdes. Por isso mesmo ndo bastaria ampliar o
atendimento aos alunos, mas deveria-se também aprofundar os questionamentos

qguanto as bases filosd6ficas que sustentam essas aulas.
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4.2.2. OS ARGUMENTOS DAQUELES QUE ESTAO FINALIZANDO SEUS

ESTUDOS EM ARTES NO ENSINO FUNDAMENTAL: AS 82S SERIES

Os alunos das oitavas séries parecem ter uma concepcdo de arte que ultrapassa
a referéncia fundada apenas na experiéncia escolar e uma capacidade variada de
utilizar diferentes estruturas argumentativas, o que pode ser decorréncia de uma
maior maturidade. Um dos alunos da escola B ao relatar como séo as “aulas de arte
na escola” utiliza argumentos quase-l6gicos® de inclusdo da parte no todo® e
coloca que “sdo mais ou menos, porque na minha escola arte s6 mexe com
geometria, e na minha opinido arte tem que ser arte mesmo tipo — pinturas, quadros,
desenhos, etc. (sic)”. Na mesma escola, outro aluno refere-se da seguinte maneira a
conteudos que sugeriria para o ensino de arte: “Os contetdos estudados sdo 6timos
porém, (sic) deveriam desenvolvé-los mais ao longo do ano. Assim, teriamos mais
tempo para entendermos sua estrutura”; argumentando a favor da quantidade que,
em seu entender, melhoraria a aprendizagem. Um terceiro aluno, ainda, sugere o
estudo de cinema, conteddo que nédo é trabalhado regularmente nas aulas de arte da
escola em que estuda, solicitando a inclusdo de mais uma parte no todo.

Estes alunos parecem compreender o curriculo proposto por suas escolas como
algo que pode ser observado, criticado, elogiado e/ou ampliado e usam argumentos

quase-logicos e de relacdes quase-matematicas para propor a ampliacdo do

'8 Argumentos quase-16gicos séo aquele que tém aparéncia demonstrativa, porém, como néo est&o no campo da
I6gica formal, realizam operacgdes de redugdo que permitem inserir dados e valores nos argumentos.

19 Argumentos de inclusdo da parte no todo mantém o principio da igualdade entre as partes e o todo: “se
limitam a confrontar o todo com uma de suas partes” e “ndo atribuem nenhuma qualidade particular nem a certas
partes, nem ao conjunto” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2004, p. 262).



209

curriculo. De algum modo eles somam outras referéncias aquelas trazidas pela
experiéncia escolar.

Outro aluno, da escola privada C, respondeu que de significativo sobre arte na
escola ndo aprendeu muita coisa ja que em seu entender “a maioria das escolas
utiliza artes como um simples ‘tampa buraco’ (sic) curricular, sem dar o devido
valor a matéria (sic), e se utiliza dela para impressionar 0s pais e deixar uma boa
impressédo da escola”.

A compreensdo que, no conjunto, eles tém da disciplina parece ser menos
pragmatica, pois evocam também valores abstratos como o aprimoramento pessoal,
o0 desenvolvimento da criatividade, etc. Torna-se mais recorrente a argumentacéo
pela qual o meio justifica o fim e se valoriza a si mesmo ja que, algumas das
respostas dadas, quando lhes foi perguntado o que aprenderam de significativo em
arte durante os anos escolares em que tiveram esta disciplina ilustram isto:
“aprimorei minha técnica em varias coisas”, de um aluno da escola D; “com elas,
(sic) aprendi a desenvolver a criatividade, olhar artistico, aproveitar o que se tem
de material ao seu redor para fazer objetos interessantes”, de um aluno da escola C;
“eu aprendi que desenhar faz bem para todos nés, (sic) como pintar, desenhar,
colar, recortar”, aluno da escola A.

Também merecem atencdo algumas respostas a quarta questdo do questionario,
quando foi solicitado aos alunos que descrevessem alguma aula que tivessem
considerado especialmente boa por ter utilizado recursos interessantes. Assim um
dos alunos da escola A relata que foi uma aula em que houve “o uso do papeléo. foi
(sic) muito interessante porque nés utilizamos um material que quase ninguém usa

e transformamos em arte”. Um aluno da escola C narra a seguinte aula:
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“As aulas de artes cénicas, por utilizar (sic) recursos curiosos e inusitados,
como objetos e utensilios para criar histérias e permitir (sic) a imaginacao aflorar,
ao mesmo tempo que ensina tudo que é necessario sem nem mesmo percebermos.”

Outro aluno da mesma escola coloca:

“Concetracdo (sic), numa aula de artes em um outro colégio nds treinamos
concentragdo antes de nos apresentar (sic) eu uso isso até hoje, e mais legal é que
vocé ndo precisa de quase nada para fazer isso, apenas imaginagao”.

Estes alunos estdo avaliando a arte e seu ensino a partir de sua importancia
como meio para se atingir fins valorizados por eles; transformar materiais,
desenvolver a imaginacdo, a concentracéo, etc.

Tambeém € possivel observar que a correspondéncia entre aquilo que ja
estudaram e aquilo que sugerem como conteddos para a disciplina ja ndo é tao
direta e os argumentos de inclusdo de novas partes no todo que é percebido como
“arte” sdo mais utilizados. Os alunos das oitavas séries parecem aptos a sugerirem
contetdos novos, além daqueles ja vistos com seus professores. Um dos alunos da
escola C responde a primeira questdo circunscrevendo-a a série que freqlienta: “na
8% série a matéria que estamos aprendendo é teatro”. Na segunda questdo, ao
elencar o que ja aprendeu de significativo em arte coloca: “nada, exceto na minha
ultima (sic) escola que eu aprendi tudo de perspectiva, danca, desenhos a carvao,
marcenaria, entre outras milhdes de coisas. Mas, nas outras escolas, nada”. Quando
sugere conteudos para o curriculo de arte, coloca: “Todos 0s que eu citei, e se
houvesse condi¢des financeiras, cinema e fotografia também seria (sic) legal”.

Outro aluno, da escola B, mesmo utilizando a argumentacdo que valoriza 0s

meios pelos fins, também recorre ao apelo da quantidade para propor “mais
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desenhos, mais coisas para estimular a imaginagdo”. A resposta de outro aluno, da
escola D, foi: “eu j& sugeri muitas vezes, mas acho que ndo ird acontecer, pois tem
grandes chances de resultar em problemas. Algo ligado a grafite?®, ou um (sic) aula
sobre photoshop”. Outro aluno da mesma escola sugere: “mais historia da arte e
aplicagdo da mesma, mais uso de materiais diferentes evitando o lapis (sic) normal
e 0 papel normal”.

Todos estes exemplos de conteddos sugeridos por alunos estdo apoiados nos
conhecimentos e saberes jad adquiridos na escola, ou 0s reconhecem, mas também
trazem contribuigGes das experiéncias pessoais e de vida destes alunos. H& uma
riqueza de possibilidades, pode-se ver sugestdes bastante especificas no campo do
dominio das linguagens artisticas como meio de expressdo (desenho a carvao,
perspectiva, danca, cinema, fotografia, manuseio do photoshop) e também outras
que visam o aprimoramento de questdes mais subjetivas que exploram a arte como
meio de dar significado e interpretacdo a vida (historia da arte e sua aplicacéo,
coisas que estimulem a imaginacdo). H& ainda a sugestdo de que se trabalhe com
maior profundidade quando o aluno sugere aprofundar os conteddos durante um
tempo mais longo para que possa apreender a estrutura das linguagens que estao
sendo ensinadas.

Portanto observo que os alunos mais velhos argumentam menos por um
pragmatismo no estudo da arte e mais pela possibilidade de se desenvolver a arte
mesma como meio para a producdo de mais arte e para a melhor compreensdo dos

significados, ndo apenas da arte, mas da vida.

2% O aluno refere-se a técnica contemporanea de pintura mural conhecida por grafitti e ndo ao material de
desenho grafite.
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CONCLUSAO OU TROCANDO EM MIUDOS

Os argumentos mais utilizados pelos alunos mais jovens ao falarem sobre a
disciplina de arte, quais seus conteudos especificos, as aprendizagens mais
significativas que tiveram, bem como suas sugestdes, sdo argumentos de ligacdo
que fundam a estrutura do real, ou seja argumentos que procuram “a partir do caso
particular, a lei ou estrutura que este revela” (PERELMAN, 1999, p. 119) e, entre
eles, o argumento pragmatico parece ser significativo. Esses alunos apGiam-se em
exemplos vivenciados sobretudo nas salas de aula para compreenderem a disciplina,
sintetiza-la e lancarem propostas. Sobre os alunos das oitavas séries, infiro que, por
um lado, possivelmente por sua maturidade, utilizam com frequéncia argumentos
quase-logicos, sem precisarem se apoiar constantemente na referéncia concreta e,
entre esses, destacam-se os argumentos que incluem a parte no todo que tendem a
valorizar cada aspecto — ou parte — do tema em pauta. Por outro lado, também
utilizam a argumentacdo baseada na estrutura do real, porém recorrendo com maior
frequéncia a argumentacdo entre os meios e os fins do que a argumentacdo
pragmatica.

Sobre a argumentacdo baseada na estrutura do real, Perelman e Olbrechts-
Tyteca (2002, p. 399-407) colocam que ela conta com os efeitos da inércia ja que o
modelo tem como partida o precedente a partir do qual espera-se estabelecer uma
nova regra. Em funcdo disso pode parecer que haja uma certa imobilidade ou
tendéncia a conservacdo dos acordos ja estabelecidos; entretanto, como apontam 0s
autores, o argumento pelo modelo acarreta que haja um nivel de desacordo sobre a
matéria em debate, ou ndo se justificaria evocar o exemplo para estipular uma nova

regra portanto, sempre propde algo novo. Outra questdo que gostaria de antecipar €
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quanto a generalizacdo da regra nova: se recorrermos a um modelo particular, seria
possivel estipular uma regra geral? O mais comum €é que o auditério, tendo o orador
partido de um modelo, aceite a regra como particular. Tem-se, entdo, uma
argumentacédo do particular ao particular.

Jad os argumentos quase-logicos, utilizados pelos alunos mais velhos, me
sugerem que esses alunos somam experiéncias e saberes de arte que ultrapassam
aquelas oferecidas apenas na escola e me parece que é a partir dessa possibilidade
que eles podem sugerir “novas partes” para o curriculo da escola. Além disso, como
colocam Perelman e Olbrechts-Tyteca (2004, p. 219) esses argumentos “pretendem
certa forca de conviccdo, na medida em que se apresentam como comparaveis a
raciocinios formais, 16gicos ou matematicos”.

Assim, parte dos argumentos, pela pretensa formalidade, podem sugerir um
certo tom imperativo ou, mesmo, intransigente a argumentacdo desses jovens;
porém, em meu entender isso ndo invalida suas argumentacdes, apenas configura as
condi¢Bes em que 0 processo argumentativo se d4, cabendo ao interlocutor contra-
argumentar quando julgar valido.

De outra parte, como os alunos recorrem frequentemente a argumentos que se
baseiam em modelos gerados pela prépria estrutura escolar seria possivel
concluirmos ao final deste trabalho que ndo faz sentido trazé-los para debaterem o
curriculo, mas noto que esta pesquisa pode implicar justamente o oposto: através
dos argumentos estudantis gostaria de trazer a reflexdo algumas questdes finais.

Como coloquei ao abrir este texto, normalmente partimos da presunc¢édo de que
sabemos o que o outro quer mesmo sem perguntar e precisariamos abrir espago para
0 debate com os alunos a fim de confirmarmos ou ndo nossas presungdes. Ora,

apenas 2% no total de alunos pesquisados responderam a sexta questdo (O que vocé



214

sugeriria para se estudar nas aulas de arte?) dizendo que a proposta da escola ja
esta 6tima. Os demais tiveram propostas a colocar sendo que, destes, 90% usaram
modelos de aulas, atividades e contetdos ja referenciados na escola para tecer suas
sugestdes, porém sempre partindo de um acordo parcial em relacdo ao que ja foi
visto e sugerindo ajustes nos conteddos que podem ajudar a garantir um curriculo
mais significativo para os jovens e que atenda suas necessidades imediatas ou
incluindo novas partes naquilo que ja é estudado. Estes ajustes que poderiam,
grosso modo, parecer insignificantes, na verdade sdo contribuicGes possiveis dos
alunos caso venhamos a lhes abrir espaco. Neste sentido o temor de que o aluno
viesse a sugerir a implosdo do sistema educacional, colocando-se na perspectiva de
negacdo absoluta da escola com falas do tipo “ndo quero nada”, “nédo sugiro nada”,
“nada serve”, etc..., cai por terra, derrubando os argumentos daqueles sujeitos mais
resistentes a esta participacao.

Por outro lado, resgatando a reflexdo de Bernardo, considero que a grande
recorréncia ao uso do modelo deve despertar nossa atencdo para a importancia de
ensinar os alunos a construirem suas proprias opinides e, retomando Oliveira,
poderiamos reforcar aqui o quanto nosso papel como educadores passa pela
responsabilidade de preparar os alunos para o debate. O que os questionarios nos
mostram é que a escola e os adultos que formulam suas propostas pedagdgicas
carregam premissas e opinides sobre o ensino da arte e o idedrio formado neste
consenso é ponto de partida para a formacdo de opinides de nossos alunos, dai a
inércia e a sensagcdo de que eles reforgcam o que ja estd dado. Acho portanto
interessante pensarmos ao menos trés questdes: a primeira diz respeito a nossa
responsabilidade ndo apenas como professores desta ou daquela linguagem estética

especifica, desta ou daquela técnica, mas como sujeitos cujas concepcdes
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conceituais e filosoficas sobre a arte e a cultura serdo referéncias para a formacao
dos conceitos e valores de nossos alunos; a segunda refere-se a nossa maior ou
menor capacidade de estimular nossos alunos a perceberem a arte em um contexto
que extrapola aquele escolar, para que possam trazer para dentro da sala de aula
outras vivéncias que eventualmente tenham no seu dia a dia; por fim poderiamos
pensar o quanto estamos ou ndo preparados para aceitar e negociar 0 que nossos
alunos estdo propondo trazer para dentro da escola, que podem ser novas técnicas,
tais como o cinema, a grafitagem, a arte virtual, etc, ou novas posturas, como a
sugestdo de trabalhar mais profundamente conceitos e conteudos, ou novos
enfoques, valorizando a imaginacdo ou a concentracdo e a arte de rua, por exemplo.

Além do que foi dito, quanto a validade e legitimidade dos alunos
compartilharem a organizacdo curricular da arte dentro da escola, quero levantar
poeira sobre os acordos, premissas, conceitos e propostas que aparecem nas
respostas dos questionarios. Observo, em alguns grupos de alunos, um
entendimento conservador em relagdo a arte na medida em que muitos argumentos a
véem como manifestacdo somente visual e a limitam ao exercicio do desenho e da
pintura. O ensino da arte, na visdo desses alunos, concentra-se em um fazer e
muitas de suas sugestdes reforcam apenas seu aspecto pragmatico. Isto parece estar
enraizado no processo de pedagogizacdo da disciplina de arte que se da no inicio do
século XX em nosso pais, gerando um de modelo que se impBe a outros possiveis.
A arte sugerida nos questionarios é, de uma forma ou de outra, apoiada no
entendimento de uma arte que parte de uma esséncia que propfe seu ensino como
meio de valorizar, mimetizar, representar com primor entendimentos canonizados
através da valorizagdo das culturas eruditas. Fica entdo o questionamento de

estarmos formando sujeitos com um s6 olhar, conformados com a representagao
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virtuosa de valores culturais ja sedimentados em nossa sociedade, sem desenvolver
questionamentos e re-significacdes destes valores.

Devo considerar que observar a historia do ensino de arte em nosso pais, ouvir
a proposta dos alunos, analisar com certo distanciamento os acordos que se
estabeleceram para esta disciplina ja é em si um beneficio valido da participacéo
dos estudantes para o processo de constituicdo do curriculo. Ao conhecermos 0s
acordos que baseiam as opinides dos agentes da cultura escolar, inclusive de nossos
alunos, sobre a arte, podemos rever valores soOcio-culturais e proporcionar sua
critica, como observamos no terceiro capitulo deste trabalho para proporcionar uma
aprendizagem mais significativa.

Tende-se, por efeito da inércia, a naturalizar aquilo que, como venho
reforcando ao longo do trabalho, é escolha que poderia ser discutida. Existe o risco
de, pela imposicdo do modelo, o tomarmos pelo estatuto de fato, que implica
arriscarmo-nos a paralisar avanc¢os. Portanto, podemos questionar a validade do
modelo curricular com o qual vimos trabalhando e redimensiona-lo de modo a
compreendé-lo no espago que Ihe cabe, deixando espaco livre para que as pequenas
mudancas, as novas propostas e as diferencas surgidas nos debates possam vir a
estabelecer-se.

E, pela reflexdo que esta pesquisa proporcionou, ndo vejo por que nao
introduzir os alunos neste debate o que, a partir das respostas colhidas, se mostrou

enriquecedor.
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ANEXO 1

PESQUISA DE DOUTORADO

ANDREA PENTEADO DE MENEZES

FACULDADE DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO — UFRJ
ORIENTADOR: Professor Doutor Renato José de Oliveira.

TITULO: O argumento do auditério: o que os alunos tém a dizer das propostas

Esse questionéario foi pensado para que a escola e os professores de arte possam
conhecer melhor o que os alunos desejam fazer nas aulas de arte. E uma pesquisa
para conhecermos vocés melhor. Por favor respondam o questionario com
sinceridade e completo. Se precisar de mais espaco para escrever, pode usar a
parte de tras da péagina.

Obrigada,

Andréa Penteado.

1) Descreva em algumas linhas o que se estuda nas aulas de arte.

2) Até o final do ano o que vocé acha que ter4 aprendido nas aulas de arte?

3) Como sédo as aulas de arte na escola? Dé um ou mais exemplos de aulas que

VOCé teve.
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4) Descreva como foi alguma aula de arte que vocé considerou especialmente boa.

5) O que vocé ja estudou de arte com seu professor?

6) O que vocé sugeriria para se estudar nas aulas de arte?




