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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa “A Formacao Filoséfico-Educacional do Arte-
Educador a Luz da Teoria Critica”, tem como objetivo principal analisar
criticamente a formacéo filosofico-educacional do arte-educador, a luz da teoria
critica, mais especificamente das categorias criticas de Adorno e Horkheimer,
em particular, a semi-cultura, agdo comunicativa e industria cultural, bem como,
identificar a concepgéo filoséfico-educacional que norteou a formacdo dos arte-
educadores no curso de artes(1992 a 2000), da Universidade Federal do Parana,
na Faculdade de Artes do Parana e na Escola de Musica e Belas Artes do
Parana e investigar se a filosofia da educagéo, na formacéo do arte-educador
trabalha a concepcéo de “totalidade” em relagdo a arte, considerando-a como
expressao criadora e em suas relagdes sociais, politicas e econémicas.Como a
pesquisa se baseou na teoria critica, 0 método usado foi o dialético.A motivacao
para a realizagdo da pesquisa foi a vivéncia de pesquisadora/educadora que se
propds a investigar como se efetiva a formagdo do arte-educador e qual o
referencial politico-filoséfico e pedagégico que fundamenta a formacao
universitaria dos futuros arte-educadores.Dentro deste contexto foi constatado
que o ensino artistico nas trés instituicdes de ensino citadas acima, apresentam
uma formacao uniforme, que sugere a hegemonia de uma classe dominante
preocupada em manter o ‘“status quo”, e que, ao ignorar as transformacétes
ocorridas no ambito socio-politico-econémico-cultural e educacional, contribui
para a formacéo de uma “massa acritica”, sem visdo da realidade social, politica
e educacional.Essa “alienacdo”, condiciona a formacdo de futuros arte-
educadores reprodutores da realidade, tal como ela se apresenta, impedindo que
se forme um arte-educador emancipado-emancipador.
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RESUMEN

El presente trabajo de investigacion “La Formacion Filosofica-Educacional del
Arte-Educador, La Luz de la Teoria Critica” tiene como principal finalidad analisar
criticamente la formacién filosofica educacional del arte-educador la luz de la
teoria critica, mas directamente de las categorias criticas de Adorno e
Horkheimer en particular la sub-cultura, accién comunicativa e industria de la
cultura, bien como identificar el concepto filoséfico-educacional que desafia la
formacion de los arte-educadores del curso de Artes(1992 a 2000), de la
Universidad Federal de Parand, Facultad de Artes de Parana y en la Escuela de
Mdusica y Bellas Artes de Parana y por eso mismo investigar si, |a filosofia de la
educacion en la formacién del arte-educador trabaja los conceptos de “totalidad”
com relacion a la arte, considerandola como una expresion criadora y en sus
relaciones sociales, politicas y econémicas.Mas como la investigacién tuvo como
base la teoria critica, el método que se uso para esto fue el dialogo.El motivo o
razon, para que esta investigacion sea realizada fue la experiencia de vida, como
investigadora/profesora que se propuso la investigacion de, como se llega a la
verdadera formacion del arte-educador, y cual es la referencia politica, filoséfica
y pedagogica que concretiza la formacion universitaria de los futuros arte-
educadores.Dentro de esta busca se destaca que el ensefio artistico en las tres
instituciones de ensefio nombradas anteriormente presentan una formacion
igual, lo que determina y confirma la inposicion de grupos dominantes
preocupados en mantener el “status quo” y que al ignorar las transformaciones
ocurridas dentro de los limites socio-politico, econémico, cultural y educacional
ayuda para la formacién de un “grupo acritico” sin visién de la realidad social,
politica y de educacion.Esta “alienacién” ayuda para la formacion de futuros arte-
educadores reproductores de la realidad igual como se presenta, impediendo
que se crie un arte-educador librepensador.
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INTRODUCAO

A historia moderna do mundo ocidental tem mostrado a importancia da
educacao escolar, usada como instrumento de manutencéo e apologia do “status
quo” ou como um agente das transformacoes de que a sociedade necessita.

Para Adorno, a educacéo tem que estar associada a idéia de emancipacao
do homem e “producdo de uma consciéncia verdadeira’( ADORNO, 2000,
p.141). A citagdo abaixo aparece em dois textos de Adorno com modificacées:
em aleméo, °‘Erziehung zur Muendigkeit’ , ou Educacdo para a maioridade
(1971,p.107), ou em ADORNO (2000).

(...) concebo como sendo educagéo (...) ndo a assim chamada moldagem de seres
humanos, porque nao temos direito algum de moldar pessoas a partir do exterior: mas
tambeém nao a mera transmiss@o do saber, cuja caracteristica de coisa morta, reificada,
ja foi suficientemente explicitada; e sim a producdo de uma consciéncia verdadeira
(‘richtiges bewusstsein”). Isto seria inclusive da maior importancia politica; sua idéia, se
é permitido dizer assim, € uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever
de néo apenas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pessoas
emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade
de quem & emancipado. (...). (ADORNO, 2000, p.141 e 142).

O texto de Adorno do qual acabamos de citar um trecho, nos remete a
uma reflexao sobre a concep¢do de mundo gque permeou o século XX e que
influenciou as praticas educativas. Acreditamos que Adorno e também
Horkheimer nos auxiliardo nesta reflexao.

A sociedade ocidental no século XX, segundo Adorno e Horkheimer, teve
como caracteristica a “Producdo de Massa”, na qual o homem era visto como
uma pecga de uma “maquina”, o Estado que, usando a forca do poder econémico

e politico, provocava a divisdo, a separagio e a fragmentacéo.
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A educacdo, nessa sociedade, amparada por concepgdes de mundo
conservadoras, alimenta praticas educativas fundadas na memorizacdo e na
repeticao, o que favorecia a manutencao do status quo.

A transformagdo da “razdo iluminista e emancipatéria”’ em “razio
instrumental”, na sociedade capitalista avancada, demonstra a dimensao técnica
preponderando sobre a dimensdo humana.

Essa inversdo de valores, ou seja, a “mercadoria se humaniza”, e o “ser
humano se coisifica”, &€ prépria da sociedade capitalista que se vale da ideologia
tecnocratica, legado do positivismo.

O positivismo, ao “amputar” o conhecimento critico, ignora o valor da
consciéncia histérica e, conseqiientemente, reduz o pensamento critico. Para
HORKHEIMER, é “como se o préprio pensamento tivesse se reduzido ao nivel
do processo industrial, submetido a um programa estrito, em suma, tivesse se
tornado uma parte e uma parcela da produgdo” (2000,p.30). E como se o proprio
pensamento estivesse sujeito ao controle técnico, nao tivesse significado préprio,
em suma , se instrumentalizasse.

Dessa maneira, o legado epistemoldgico da teoria critica é importante no
sentido de revelar e romper as estruturas de dominacdo existente no mundo
ocidental. De acordo com MARCUSE

Uma vez que o Universo estabelecido do discurso é aquele de um mundo nso livre,o
pensamento dialético € necessariamente destrutivo, e qualquer libertacio que ele possa
trazer e libertagdo em pensamento, em teoria. No entanto, o divdrcio do pensamento e
da acdo, da teoria e da pratica, &, ele mesmo parte de um mundo néo-livre. Nenhum
pensamento e nenhuma teoria podem desfazé-lo; mas a teoria pode ajudar a preparar o
terreno para sua possivel reunificacdo, e a habilidade do pensamento para desenvolver
uma légica e uma linguagem de contradicdo é um pré-requisito para essa
tarefa.(1988,p.293).

' Para Adorno, o “ iluminismo tem como finalidade libertar os homens do medo, tornando-os senhores e
liberando 0 mundo da magia e do mito, e admitindo-se que essa finalidade pode ser atingida por meio da
ciéncia e da tecnologia, tudo levaria a crer que o iluminismo instauraria o poder do homem sobre a
ciéncia e a técnica. Mas ao invés disso, liberto do medo magico, o homem tornou-se vitima de novo
engodo: 0 progresso da dominagao técnica” (ADORNO, 1996, p. 8).



A teoria critica® possibilitaria agdo e transformacao social. Adorno e
Horkheimer, ao elaborarem a teoria critica, que, em 1941, com a Dialética do
Esclarecimento, passa de uma teoria critica geral para uma teoria critica da
sociedade, receberam influéncia de Kant e Hegel.

(..) os frankfurtianos se preocuparam sobremaneira em recuperar as raizes hegelianas
do pensamento de Marx... Assumiram a dimensao filoséfica do marxismo como tarefa de
revigorar a teoria marxista, de revitaliza-la.(...) Kant ajudou Horkheimer a avancar mais
na sensibilidade frente a importancia da individualidade e fortaleceu sua convicgéo nos
elementos ativos presentes na Razdo Emancipadora (...).(PUCCI, 1995, p.18).

A razao iluminista tinha como finalidade a emancipaczo e a libertacio do

homem. No texto “O que é Esclarecimento”, Kant afirma:

Esclarecimento (Aufklaerung) é a saida do homem de sua menoridade, da qual ele
préprio & culpado. A menoridade é a sua incapacidade de fazer uso de seu
entendimento sem a dire¢do de outro individuo. O homem é o préprio culpado dessa
menoridade se a causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de
deciséo e coragem de servir-se de si mesmo sem a dire¢do de outrem.(KANT, 1985,
p.100)

Kant, herdeiro e, de certa forma, critico de Galileu, Bacon e Descartes com
a Razao, a Ciéncia e a Tecnologia pensava em libertar o homem de uma visao
de mundo medieval e inseri-lo no iluminismo, projeto de modernidade, elaborou
uma analise interpretativa do “esclarecimento” que servira de ponto de partida
para ADORNO e HORKHEIMER. Estes analisam o conceito de iluminismo da
seguinte maneira:

> A Teoria Critica, desenvolvida pelos filésofos da chamada “Escola de Frankfurt”, principalmente
Adorno e Horkheimer, se caracterizou sobretudo, como um conjunto de investigagdes interdisciplinares
que pensou radicalmente o significado de emancipagdo humana.



‘Desde sempre o lluminismo, no sentido mais abrangente de um pensar
que faz progressos, perseguiu o objetivo de livrar os homens do medo e de fazer
deles senhores. Mas, completamente iluminada, a terra resplandece sob o signo
do infortunio triunfal” (1991, p.3).

A burguesia, como classe dominante, ao impor seu dominio as outras
classes sociais usa paradoxalmente a Razio, que emancipa e liberta, como
instrumento de dominacdo do mundo.

Dessa forma a Razdo, pensada originalmente como elemento de
libertacdo, passa a ser uma Razéo instrumental, isto €, se coloca a servico dos
interesses de uma classe que deseja se tornar hegeménica. De objeto de
consciéncia, a Razio advém instrumento de um projeto de conservagao de uma
classe no poder.

HORKHEIMER e ADORNO no texto “Conceito de lluminismo”, resumem

os elementos, que constituem a Razo Instrumental:

O processo técnico, no qual o sujeito se reificou depois de ter sido extirpado da
consciéncia, € isento da plurivocidade do pensar mitico, bem como de todo e qualquer
significar, pois a propria razéo se tornou mero instrumento auxiliar do aparato econémico
que tudo abrange.Ela serve de ferramenta universal que se presta a fabricacdo de todas
as outras, rigidamente dirigida para fins, tdo fatal como o manipular calculado com
exatidao na producdo material, cujo resultado para os homens escapa a qualquer
computagdo. Realizou-se finalmente sua velha ambigéo, a ser puro érgéo dos fins.(1991
p.22).

Percebemos, portanto, que a Razao lluminista, colocada a servi¢co de uma
concepcao social de mundo, que valoriza a técnica em detrimento da formagéo
da consciéncia humana, leva-nos a compreender a natureza numa perspectiva
matematica, para domina-la e explora-la e, com isso, dominar outros homens.

A Razao lluminista Emancipatéria é substituida pela Razao Instrumental.



GIROUX, citando texto de HABERMAS, esclarece que:

(---) A espontaneidade da esperanca, a arte de assumir uma posicdo, a experiéncia de
relevancia ou indiferenca, e, acima de tudo, a resposta ao sofrimento e a opress3o, o
desejo de autonomia adulta, a vontade de emancipac3o, e a felicidade da descoberta de
sua propria identidade - tudo isso & eliminado para todo o sempre do interesse
compulsério da Raz&o (Theory and Practice, 1973, in GIROUX, 1986, p.27).

Resgatar a Razdo Emancipatoria se constituiu em um desafio que os
tedricos da Escola de Frankfurt se propuseram, utilizando como arma a (teoria)
critica.®

A teoria critica da sociedade analisa as relacbes politicas, histéricas,
psicoldgicas e culturais a partir de uma visdo global e critica da sociedade
contemporanea, tendo como base a realidade da economia capitalista.

Procura, através da Razdo lluminista, emancipada e convertida em
Razéo Critica, interpretar a sociedade e oferecer elementos teoricos que
contribuam para libertar o homem da ignorancia buscando a
transformacao da sociedade.

HORKHEIMER, em Teoria tradicional e teoria critica (1991, p.70),
parodiando a 112 tese de Marx sobre Feuerbach (“Os filésofos se limitaram a
interpretar o mundo; o que importa é transforma-lo”), esclarece: “a teoria critica
nao almeja de forma alguma apenas uma mera ampliacdo do saber. Ela
intenciona emancipar o homem de uma situacdo escravizadora”.

O presente trabalho se propée analisar criticamente a formacéao filoséfico-
educacional do arte-educador a luz da teoria critica, em particular das categorias
criticas de Adorno e Horkheimer.

A escolha do tema deve-se ao fato da pesquisadora ser formada em artes

plasticas e histéria da arte, atuar como educadora no campo artistico ha treze

* A chamada Escola de Frankfurt, tinha como ténica o “pensamento”’, mas ao mesmo tempo “entendendo-
a em sua dimensao critica e como perspectiva aberta” (ADORNO, 1996, p.5).



anos nas redes publicas estaduais e particulares do ensino médio e superior e
conviver, ao longo da vida profissional com arte-educadores envolvidos na
formacgéao de artistas e professores. Perguntamo-nos constantemente:

- Sera que os arte-educadores tém consciéncia da teoria que alimenta a sua
pratica pedagégica e que influencia a formacéo dos futuros arte-educadores?

Ao propor esta pesquisa, a intencdo € de analisar criticamente a realidade
da formacao filosoéfica e educacional do arte-educador, na Universidade Federal
do Parana , na Faculdade de Artes do Parana e na Escola de Musica e Belas
Artes do Parana, por meio da teoria critica e descrever a relacéo estreita que
existe entre a educacéo, a arte e o contexto social, politico e econémico no qual
elas sao difundidas e do qual se apropriam.

Acreditamos que as mudangas sociais, politicas e econdmicas que
assolam o mundo contempordneo sdo acompanhadas, quase sempre,
tardiamente, por mudangas educacionais. Pensando na teoria critica da
sociedade e fazendo um corte para a educagio, formulamos o seguinte

problema de pesquisa:

Os arte-educadores fazem o nexo entre a sua formacio universitaria,
a sua pratica pedagédgicalprofissional e a concepgdo de mundo que

fundamenta sua agao teérico-pratica, isto é, sua pratica docente?

Esta pergunta central leva-nos a outra questéo:

Qual concepcao filoséfica fundamentou a pratica pedagégica dos
educadores dos arte-educadores, no periodo de 1992 a 2000, nos cursos de
Artes da Universidade Federal do Parana, Faculdade de Artes do Parana e

Escola de Musica e Belas Artes do Parana?



A partir dessas indagacdes, propomos os seguintes objetivos, a serem
alcancados:

a)  Analisar criticamente a realidade da formacao filosofico-educacional

do arte-educador, a luz da teoria critica, em particular das categorias criticas de
Adorno e Horkheimer.

b) Identificar as concepgdes filoséfico-educacionais, que norteiam a
formacao dos arte-educadores no curso de artes da Universidade Federal do
Parana , da Faculdade de Artes do Parana e Escola de Musica e Belas Artes do

Parana.

C) Investigar se a formacao universitaria do arte-educador corresponde
as exigéncias da “sociedade contemporanea de massas” ou de uma “sociedade
produtora de conhecimento”.

d) Investigar se a filosofia da educagdo, na formacdo do arte-
educador trabalha a concepcao de “totalidade” em relacdo a arte, considerando-

a como expressao criadora € em suas relagdes sociais, politicas e econémicas.

Para responder as perguntas de pesquisa e procurar atingir os objetivos
propostos, € fundamental lancar mao de uma metodologia apropriada, que
oriente a pesquisa e indique o caminho a seguir.

Na medida em que o referencial teérico, que fundamenta a nossa

pesquisa, se baseia na teoria critica, o0 método de leitura dos dados sera o



dialético, utilizando, em particular, trés categorias da dialética: movimento, critica
e totalidade (KOSIK, Karel. Dialética do Concreto, 1989).

A pesquisa de campo pretende ser de cunho qualitativo, na linha de
ANDRE, pois esta: “se contrapbe ao esquema quantitativo de pesquisa (que
divide a realidade em unidades passiveis de mensuracdo, estudando-as
isoladamente)” defendendo uma visao total dos fendémenos, isto €, “que leve em
conta todos os componentes de uma situacdo em suas interacdes e influéncias
reciprocas” (ANDRE, 1995, p.17).

Inicialmente, sera feita uma pesquisa bibliografica sobre a teoria critica da
sociedade, em particular a partir de Adorno e Horkheimer, ambos pertencentes a
Escola de Frankfurt, e em Habermas, discipulo de Adorno, sobre as implicagbes
do pensamento critico na formacao do arte-educador.

No decorrer, a pesquisa prevé o levantamento de dados sobre a formacao
filoséfico-educacional dos arte-educadores nas instituigdes de ensino superior
Universidade Federal do Parana , Faculdade de Artes do Parana e Escola de
Musica e Belas Artes do Parana.

Propomos, assim uma investigacdo cientifica fundada “na observacao
participante, na entrevista intensiva e na analise de documentos” (ANDRE, 1995,
p.28) que vem ao encontro da pesquisa etnografica em educacgao.

A pesquisa de campo tera a participacdo da pesquisadora junto aos
sujeitos para:

- Observar e analisar criticamente a realidade da formac&o filoséfico-educacional
dos arte-educadores nas instituigdes de ensino superior Universidade Federal do
Parana , Faculdade de Artes do Parana e Escola de Musica e Belas Artes do

Parana;



- Consultar, através das ementas, contelido programatico, metodologia, sistema
de avaliacao e bibliografia, como se efetiva essa formacédo e qual o referencial

politico, filosofico e pedagégico que fundamenta a formacdo universitaria dos
futuros arte-educadores.
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1 O ESTADO DA ARTE DA ARTE-EDUCACAO

A razédo da escolha do tema “A formacao filosofico-educacional do arte-
educador a luz da teoria critica” deve-se ao fato de que vivemos em uma
sociedade cientifica e tecnologica desenvolvida que estimula o consumismo
desenfreado, por meio do poder econdmico-politico e que se notabiliza pela
destruicao da criatividade.

Acreditamos, portanto, que é oportuno investigar qual concepgido de
mundo fundamenta a formagdo académica do arte-educador nas escolas
superiores de arte, investigar, ainda, qual a formagéo filoséfica desse profissional
e para que tipo de sociedade se forma: para a sociedade massificante de
consumo ou para a sociedade de produgdo de conhecimento? E necessario,
tambem, verificar se a filosofia da educacdo que embasa a pratica pedagogica
dos educadores que atuam com a formacgido dos arte-educadores, trabalha a
concepgao de totalidade em relagdo a arte, considerando-a como expressao
criadora, e em suas relagées sociais, econdmicas e politicas.

Acreditamos, também, que a escola tem o compromisso de “ajudar os
alunos a tornarem-se sujeitos pensantes, capazes de construir elementos
categoriais de compreensdo e apropriagdo critica da realidade (grifo nosso)”
(LIBANEO, 1994, p.8).

Dessa forma é fundamental que se faca um questionamento sobre a
realidade da formacao filoséfico-educacional do arte-educador a luz da teoria
critica.

Varias publicagbes de autores brasileiros e estrangeiros analisam o

desenvolvimento da arte em varios campos de conhecimento.
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O livro Historia Geral da Arte no Brasil (1983), organizado por Walter
ZANINI, “tem por objetivo contribuir para o conhecimento ordenado da histéria da
arte no Brasil’(p. 14). Comec¢a com a arte do periodo pré-colonial, passando pela
arte india, pelo barroco, neoclassicismo, modernismo, e abrange também, a
arquitetura contemporanea, fotografia, desenho industrial, comunicacao visual e
artesanato. Sendo, um dos primeiros livros de historia geral da arte no Brasil,
Zanini expde que “importava conduzir o trabalho com meétodo que permitisse
levar sempre em conta o fendmeno artistico no conjunto de causas que o geram
na sociedade e nao descurando dos problemas no estado atual de seu
desenvolvimento” (p.14). O capitulo, “A arte no periodo pré-colonial”’, de Ulpiano
Bezerra, expde os problemas enfrentados pela pesquisa arqueologica, trazendo
uma base para o estudo dessa cultura e situando a producao artistica dessa
época. O capitulo, “Arte india”, de Darcy Ribeiro é o fruto da convivéncia direta
do antropo6logo com a cultura tribal. “Maneirismo, Barroco e Rococo”, capitulo de
Benedito Lima de Toledo, do século XVI ao inicio do século XIX analisa a arte
colonial, dando énfase a Minas Gerais e a obra de Anténio Francisco Lisboa.
José Luis Mota Menezes e José Roberto Teixeira Leite escreveram sobre “O
Século XVI e o Brasil Holandés”, com estudos de mapas feito pelos holandeses
para reconstituicdo do territério nordestino e as principais construcoes, e também
os artistas relacionados ao governo de Mauricio de Nassau. O capitulo, “O
século XIX e a Transicdo e Inicio do Século XX’ trata da diferenca entre a

producao artistica do Brasil rural e a absor¢cado dos movimentos de arte europeus;

o Neoclassicismo, o Romantismo e o Realismo fazem parte desse capitulo. O
capitulo, “A Arte Contemporanea Brasileira” coube a Walter Zanini. O ultimo
capitulo do volume |l trata da arte-educacao, com texto de Ana Mae Barbosa,
mostrando a forte influéncia estrangeira no ensino da arte.

Histéria da Arte Brasileira, (1975), de Pietro Maria BARDI, como o livro
anterior, Historia Geral da Arte no Brasil, organizado por Walter ZANINI, conta
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com fotografias de excelente qualidade. Em relagdo ao texto o préprio autor
afirma que resolveu escrever “os lineamentos gerais da historia da arte brasileira,
dentro de uma preocupacao mais de divulgacdo que de erudi¢do” (p.7). Tarefa
fundamental de quem tenta escrever a histéria artistica de um determinado povo
€ que além de organizar os fatos relevantes, ou seja, fazer um inventario
diacrénico, o historiador ndo pode excluir e/ou fragmentar o registro e critica de
arte, e colocar a sua visao de mundo.

Arte para qué? de Aracy AMARAL (1987), traz a preocupagdo com uma
historia social da arte no Brasil, dos anos 1930-1970 e mostra as indagacdes do
artista brasileiro sobre a funcéo social de sua produgao; como colocar sua obra a
servico de mudancgas sociais. Aracy Amaral deixa claro que ha trés periodos
onde essa participacdo emerge da obra do artista: do inicio dos anos 30 até fins
de 35; de meados da Segunda Guerra Mundial até 56; do inicio ao fim dos anos
60. Influem nessa conscientizagdo, segundo Amaral, as agitagdes sociais do
governo de Getulio Vargas,os muralistas mexicanos como Siqueiros, Rivera e
Orozco, as Bienais e Clubes de Gravura e a participacao do Brasil no conflito
mundial.

Por que Arte-Educacgdo (1991), de Jodo Francisco DUARTE JR, € uma
pequena sintese que apresenta idéias basicas sobre arte, educacéao e cultura em
linguagem acessivel: “sua finalidade & servir de ponto de partida para reflextes
mais profundas”(p.9). Para o autor a arte-educacio, apesar de existir na lei,
através da 5.692/71, esta relegada a ser mera disciplina “decorativa” nos
curriculos, sendo usada para impor valores e modelos alheios ao educando.

Lacia SANTAELLA, ao escrever (Arte) & (Cultura) equivocos do elitismo,
1995, tenta desvendar os equivocos no que diz respeito ao elitismo da criacéo
artistica, com questdes referentes a producgao artistica, cultura popular e meios
de comunicacao de massa. Para a autora, o desprezo pela dimensao estética

em obras artisticas dirigidas ao povo, (populares) , revela um profundo
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desconhecimento quanto ao potencial da fungédo politico-social das criacées
artisticas, como também, um desprezo pelo préprio povo, como se a este o
estético nao fizesse falta.

Historia da Arte: Fundamentos Semiéticos de Elaine CARAMELLA, nao
adota o classico procedimento de ordem cronoldgica dos fatos “para aderir aos
cortes sincronicos; de uma logica causal e linear, parte-se para a aventura de
uma logica relacional onde a Histéria da Arte adere a irreversibilidade da historia,
mais interdisciplinar do que disciplinar, mais ciéncia na medida em que
acrescenta o valor artistico. Uma Histéria da Arte onde o semioético interfere
como predicativo da histéria e da prépria arte”...(1998,p.12 e 13).

A autora revela que aquilo que a tradicdo entende por arte desloca-se
adquirindo caracteres diversos. “A saturacdo de uma obra na outra, de um
material em outra linguagem, de um procedimento noutro cédigo e/ou linguagem,
permite vislumbrar que sdo os novos codigos e linguagens que constituem, como
ja afirmamos anteriormente, aquilo que a tradigdo entende por arte” (p.194).

Arte na Educagdo Escolar de Maria Rezende FUSAR! e Maria Heloisa
FERRAZ, € uma obra que procura contribuir para que o educador em arte
possa organizar, na escola, um trabalho com fundamentagdo em metodologia do

ensino da arte. Segundo as autoras:

“Na primeira parte, discorremos sobre a presencga da arte no curriculo escolar, revendo
sua inser¢ao historica, as nomenclaturas e conceituagdes por que vem passando. Na
segunda parte, discutimos as caracteristicas e bases para um saber arte e saber ser
professor de arte.Na terceira parte, apresentamos uma proposta de curso com énfase
nas Artes Visuais, Teoria da Arte e Historia da Arte no Brasil, que sdo conhecimentos
basicos para estudantes das escolas de nivel médio” (1992,p.11).

As autoras enfatizam o estudo, da produgado e da Histéria da Arte por meio

do fazer artistico, da apreciacao estética e da comunicagao na sociedade.
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Metodologia do Ensino de Arte, das mesmas autoras, busca dar
seguimento as premissas estabelecidas no livro anterior, Arfe na Educacéo
Escolar, ou seja €& necessario que o professor de arte se aprimore
continuamente, cada vez mais, para intermediar a formacao artistica e estética
dos alunos. O livro destina-se a formacao de professores, sendo que o principal
objetivo desta obra “é contribuir para a melhoria da qualidade do ensino
ministrado na escola de 2° grau, tanto através da formacao do professor que
exerce suas atividades nesse nivel de ensino, quanto daquele que atuara nas
séries iniciais do ensino fundamental” (1993, p.9).

Fusari e Ferraz, afirmam que, para atender as séries iniciais “procuramos
infroduzir neste livro os estudos acerca do desenvolvimento expressivo e
representacional da crianga, seu envolvimento com o meio ambiente e suas
relacbes com o mundo das artes” (1993, p.12). As autoras explicam que “se 0
professorado souber observar os componentes fantasiosos e imaginativos das
invencdes artisticas das criancas, ajudando-as a desenvolvé-las, ele estara
trabalhando também uma parcela consideravel de sua propria sensibilidade
estética e até aprimorando suas habilidades perceptivas, analiticas e criticas”
(1993,p.12).

O autor Jorge COLI, em O Que é Arte, seleciona o objeto artistico,
apresenta-o e tenta compreendé-lo. Mostra o objeto artistico que, as vezes,
transcende o tempo e o espaco; e que sempre tera valor artistico, obras que
possuem como que uma “esséncia” artistica, um valor intrinseco e imanente que
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lhe garante o “ser” obra de arte. Coli manifesta preocupacao com a
sobrevivéncia do objeto artistico que pode sofrer desgaste natural com o passar
do tempo, envelhecer e desaparecer. Para ele “as artes ndo sao imutaveis”

(1981, p.80). Segundo Coli:
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Abandonamos uma perspectiva histérica, tanto no que concerne a nogao de arte (o que
significaria fazer uma histéria da estética), quanto a propria evolucao dos objetos
artisticos (o que significaria fazer uma historia da arte). Também nao nos preocupamos
com uma critica do gosto, ou com uma histéria da critica. Nossa abordagem visou
sempre a relagdo espectador-obra (1981,p.131).

Arnold HAUSER, com Historia Social da Arte e da Literatura, 1994, reune,
com espirito critico, aspectos da sociologia da arte, da musica e da literatura.
Hauser usa Marx, Engels, Lukacs e Lénin e consegue unir as descobertas
destes as suas proprias observagoes, fazendo um livro que promove a reflexao
critica e suscita uma nova visao sobre a arte.

Teorias da Arte, também de HAUSER, “ocupa-se da metodologia da
histéria e, portanto, de problemas sobre o pensamento histérico; investiga o que
a historia cientifica da arte pode realizar, quais 0s seus recursos e quais as suas
limitagbes” (1973,p.7). Contém “reflexdes filoséficas sobre histéria, mas ndo uma
filosofia da histéria no sentido de um esquema teérico de histéria universal, nem
uma logica do processo histérico, nem mesmo uma profecia histérica; nao
havera nenhuma tentativa para deduzir o processo histérico a partir de qualquer
idéia superior, nem mesmo condensar todas as coisas passadas e futuras num

esquema unitario” (p.7). Segundo Hauser,

A minha opinido sobre a natureza do processo historico, no qual a arte se encontra
envolvida, permanece inalteravel, especialmente a minha convicgao de que o método
sociologico € tao indispensavel na historia da arte como na histdria de outras criagdes
espirituais da humanidade. Sinto-me, porém, perfeitamente consciente das limitagcées do
método socioloégico. O principio condutor, tanto do meu livro anterior como deste, pode
ser formulado, muito simplesmente, nos seguintes termos: em histéria, tudo & realizagao
de individuos; os individuos encontram-se sempre numa determinada posicdo definida
no tempo e no espaco; o seu comportamento & produto tanto das suas capacidades
inatas como da sua posicdo. Isto &, de fato, o nlcleo da concepcio dialética dos
acontecimentos histéricos. (1973,p.8).
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No livro anterior, Histéria Social da Arte e da Literatura, Hauser expde
claramente os pressupostos filoséficos da sua concepcdo de historia da arte,
neste, Teorias da Arte deixa que o leitor ponha a prova estas concepcoes, a luz
das suas proprias experiéncias sobre arte e historia.

A Histéria da Arte, de GOMBRICH, destina-se a uma primeira orientagéo
nesse fascinante campo das artes. Gombrich explica sua finalidade, ao escrever
o livro.

Ao contar a histéria da arte uma vez mais em linguagem simples, ela deve capacitar o
leitor a ver até que ponto é coesa e ajuda-lo em sua apreciacdo, ndo tanto por
descricdes empolgadas, mas fornecendo-lhe, outrossim, algumas indicacdes quanto as
provaveis intencbes do artista. Este método deve, pelo menos, ajudar a dissipar as
causas mais frequentes de equivocos e incompreensdes, e a frustrar uma espécie de
critica que néo atinge a finalidade de uma obra de arte. Além de tudo isso, o livro tem
um objetivo algo mais ambicioso. Propde-se situar as obras que discute em seu contexto

histérico e conduzir assim a uma compreensdo dos propositos artisticos do
mestre.(1985,p.2).

Gombrich tenta mostrar como cada obra de arte esta relacionada, por
imitacdo ou contradigdo, com o que se passou antes e que os artistas tentam
superar a geragao anterior a eles e que essa superagdo Ou progresso numa
direcdo acarreta perdas de outro lado.

Arte e llusdo: um estudo da psicologia da representagdo pictérica, de
GOMBRICH, 1986, mostra, através de um exame profundo, que os principios
que serviram até o presente momento para fundamentar a histéria, a critica e a
apreciacdao da arte precisam ser revistos. Gombrich faz um reexame dos
conceitos de imitagdo da natureza e fungdo da tradigdo, do problema da
abstracao, da validade da perspectiva e da expressdo. A questdo central dos
livros de Gombrich situa-se nos mecanismos da visao, ou explicando melhor, ele
mostra as obras artisticas desvendando as descobertas pictéricas, ou seja,

estabelece uma distingcao entre “ver” e “conhecer”.



17

Herbert READ, em A Educagcdo pela Arfe apresenta uma tese que

segundo o autor ndo é nada original. Foi explicitamente formulada por Platdo ha
muitos séculos.

Uma das curiosidades da histéria da filosofia € o fato de uma das nocdes mais
acarinhadas deste grande homem nunca ter sido seriamente considerada por qualquer
dos seus seguidores, sendo apenas Schiller uma excecdo. Os intelectuais tém jogado
com a sua tese como com um brinquedo: reconheceram a sua beleza, a sua logica, a
sua perfeicdo; mas nem por um instante consideraram a sua exequibilidade. Trataram o
ideal mais apaixonado de Platdo como um paradoxo inudtil, que s6 pode ser
compreendido no contexto de uma civilizacdo perdida. A tese é: a arte deve ser a base
da educacao.(grifo nosso).(READ, 1982,p.13).

Read afirma que a tese defendida por Platdo tem sido mal compreendida,
porque durante séculos as pessoas nao conseguiram perceber o que ele
entendia por Arte e, ainda porque tem existido uma incerteza sobre o objetivo da
educacgdo. Afirma, ainda, que sobre a natureza da arte, “ndo implica” pontos de
vista , “nem elementos transcendentais, sejam eles quais forem: traz a arte para
o mundo dos fenémenos naturais e, em certos aspectos, submete-a a avaliacbes
nas quais se baseiam as leis cientificas” (1976, p.14). Em relagdo a educagéo,
explica que existem pelo menos duas possibilidades irreconciliaveis: “uma que o
homem deve ser educado para chegar a ser o que €; a outra, que deveria ser
educado para chegar a ser o que nao €” (1976, p.14).

Read, em seu livro dedica um capitulo ao objetivo da educacio, a
definicdo de arte, arte das criangas, método de educacao natural, professor, arte
na universidade e sobre a revolucao necessaria.

Educacédo Artistica luxo ou necessidade? de Louis PORCHER, compde um
painel onde sao estudadas todas as atividades expressivas: poesia, desenho,
musica, danga, teatro e audiovisuais. Porcher explica que raras vezes a cultura

estética alimenta a reflexdo dos pedagogos, e que quando isso acontece, na
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maioria das vezes, se da de uma forma isolada, o que contribui para sustentar a
falsa idéia de que o mundo da arte € hermeticamente fechado.
Para Porcher:

Como em todos os setores da pedagogia, particularmente no nivel da escola primaria,
seria uma estupidez separarmos aqui a teoria da pratica. Sera preciso repetir ainda que
nao se pode conceber uma sem a outra? Mais do que em qualquer outro campo, no
dominio da cultura estética a verdadeira fecundidade da escola passa pela atividade dos
alunos. Eis porque foram incluidas em cada capitulo deste livro, e para cada um dos
respectivos autores, duas partes que se completam mutuamente: uma reflexdo analitica
destinada a situar o problema, nas suas condicbes reais, dentro do processo
educacional; e uma abordagem de ordem mais pratica, que fornece exemplos, na
maioria das vezes extraidos de trabalhos ja realizados, outras vezes apresentados em
forma de propostas.(PORCHER,1982,p.11).

Porcher revela que se recusou a fornecer receitas, e que seu objetivo
seria que cada leitor deveria achar no livro uma fonte especifica de auxilio, que
ele poderia usar em funcao de suas proprias necessidades. Para o autor o “livro
todo € animado por um mesmo espirito; espirito este que decorre tanto da
escolha dos autores como da visdo comum através da qual eles encaram as
relacdes entre a escola, a sociedade e a arte” (p.12).

Fayga OSTROWER, em Universos da Arte, relata um curso de arte
ministrado para os operarios de uma fabrica, durante sete meses, sobre os
principios basicos da linguagem visual e da analise critica. Fayga organizou as
aulas, interligando explicacbes tedricas e exercicios praticos, acompanhando
cada explicacdo tedrica com analise de obras de arte e com dados sobre os
artistas e as épocas histéricas abordadas, ou seja, contextualizando. A obra de
Ostrower € importante para professores de arte, pois amplia a visdo sobre a arte
e sobre os processos de criagdo artistica, além de enfocar o problema da arte
em relacao as culturas em que surgem determinadas formas expressivas.

Segundo Ostrower,
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iniciamos © curso com alguns exercicios de composicdo para demonstrar certos
aspectos expressivos do movimento visual nas imagens. Correspondem aos capitulos |l|
e IV. O capitulo V, Intuicdo, surgiu a partir de perguntas dos operarios sobre a
compreensao e interpretacdo de obras de arte. Nele estdo sendo abordados os
processos de criag@o artistica, assim como problemas de percepc¢édo, de conhecimentos
e significados. A parte teérica a seguir introduz os varios elementos que constituem o
‘vocabulario” visual e que configuram a estrutura do espago nas imagens: Linha,
Superficie, Volume, Luz e Cor; capitulos VI a X . Passamos depois a problemas de
composicdo: Semelhancas e Contrastes, Tensdo Espacial e Ritmos, Proporgoes,
capitulos XI, XlIl e XIlll, para chegarmos ao objetivo principal do curso, que é a
apreciacao estilistica das obras de arte. Esse tema corresponde aos trés uGltimos
capitulos, Arte Pré-histérica, Corrente Estilistica e Arte Contemporanea. (1996,p.17 e
18).

Estética: Teoria da Formatividade de Luigi PAREYSON é um dos classicos
dentro do campo da Estética. O livro propde uma concepcdo de arte como
‘formatividade” ou seja, a questao artistica se funda essencialmente no “fazer”

de tal forma que, enquanto se faz a obra de arte, inventa-se o “modo de fazer”.

Segundo Pareyson,

a teoria estética proposta neste livro toma como ponto de partida a experiéncia estética
para voltar novamente a ela, segundo a supracitada idéia da filosofia como baseada na
inseparabilidade de experiéncia e reflexdo, e por isso aberta a sempre novos aportes e
sempre novos desenvolvimentos. Ela nasceu de um contato vivo com a experiéncia
estética assim como resulta tanto da atividade dos artistas, estudados tanto em seu
trabalho em ato como nas suas preciosas reflexdes e declaragbes a esse proposito,
como da atividade dos leitores e intérpretes e criticos de arte, como também ainda da
atitude dos produtores e contempladores da beleza onde quer que se encontre, ou na
esfera natural ou na pratica e intelectual....A estética proposta neste livro ndo é portanto
uma metafisica da arte,mas uma analise da experiéncia estética: nao uma definicdo da
arte considerada abstratamente em si mesma, mas um estudo do homem enquanto
autor da arte e no fazer arte. Em sintese, reflexao filoséfica sobre a experiéncia estética
e no intuito de problematiza-la no seu conjunto, de mostrar-lhe a possibilidade,
estabelecer-lhe o ambito e os limites, esclarecer-lhe o significado humano e
desenvolver-lhe a carga de universalidade.(PAREYSON, 1993, p.11).

Isso mostra o carater sistematico e aberto desta teoria. Pareyson & um
filésofo da arte, e, como ele préprio definira, a filosofia da arte é toda a filosofia

voltada para a especulacéao tedrica sobre arte.
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Virgil ALDRICH, ao escrever Filosofia da Arte, 1976, objetiva orientar o
leitor no entendimento do fendmeno artistico como expressdo e como
representagao, ou seja, como expressao de sentimentos e emocdes, e como
traducdo material desse “sentimento do belo” nas artes.

Aldrich divide seu livro em quatro partes: a primeira, filosofica, mostra a
importancia do estudo teérico da experiéncia estética como primeiro passo até
chegar ao exame das artes, o segundo e terceiro capitulo dedicam-se a
explicacdo da Obra de Arte, sua natureza, seu significado individual e social,
seus temas, materiais e formas. O quarto capitulo refere-se a logica da
discusséo sobre arte com a descri¢ao, interpretagéo e avaliagcdo da arte.

Compreender a Arte: Uma Abordagem a Experiéncia Estética do Ponto de
Vista do Desenvolvimento Cognitivo, de Michel PARSONS, é um daqueles livros
‘gque nao se enquadram facilmente numa categoria académica definida. Aborda
questdes de psicologia, sociologia, filosofia, arte e educagdo, mas ndo pertence
claramente a nenhuma destas disciplinas. Possui, no entanto, uma certa
unidade, conferida pelo tema que foca, ou seja, 0 modo como as pessoas
compreendem a arte” (1992,p.13).

Como as pessoas compreendem a arte? Para Parsons, essa pergunta
ainda nao foi bem explicada, sendo que a abordagem cognitiva, adotada pela
psicologia, nas duas ultimas décadas, “nao foi suficientemente longe, antes de
mais devido a certos pressupostos limitativos e ndo explicitados acerca do
conhecimento e do que significa compreender a arte” (p.13).

Um dos pressupostos de que o autor se valeu é que deve haver na arte
algo digno de ser compreendido. Na linha de pensadores como Piaget (para o
desenvolvimento cognitivo) e Kohlberg (para o desenvolvimento moral), o autor
desenvolve uma teoria baseada na nogéo de estadios de desenvolvimento. Para
Parsons, "Kohlberg descreveu seis estadios de desenvolvimento moral; eu

apenas consegui discernir cinco no campo da arte” (p.14).
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Em relacdo ao carater pedagogico de seu livro Parsons explica que

De um modo geral, sabemos menos sobre o ensino da arte do que sobre o ensino de
qualquer outra disciplina escolar. Daqui resulta que na nossa sociedade a maioria das
pessoas tem da arte uma compreensao muito mais imperfeita do que da ciéncia ou da
moral. Tenho esperan¢a de que uma teoria do desenvolvimento estético nos ajude a

formular mais claramente quer os objetivos quer as estratégias pedagoégicas da
educacéo artistica a todos os niveis.(1992,p.15).

As diversas obras citadas acima, envolvem varios categorias do estudo
das artes como Historia da Arte, Sociologia da Arte, Psicologia da Arte, Arte e
Cultura, Estética da Arte, Metodologia do Ensino da Arte e Arte-Educacédo. As
diferentes abordagens, com objetivos variados ndao se detiveram em analisar a
arte através das categorias criticas dos filosofos da Escola de Frankfurt, que é o
objetivo do presente trabalho.

O proximo capitulo se baseia num resgate sobre o processo histérico que
marcou o ensino artistico brasileiro, tentando evidenciar as influéncias
recebidas, e entender o processo histérico que levou a marginalizacdo da arte
dentro do sistema educacional brasileiro que, vinculado a modelos estéticos
europeus e americanos, a qual, nesta pesquisa, tributamos entre outros fatores,

a dependéncia politico-econémico-social e educacional que impera no Pais.



22

2 RESGATANDO A HISTORIA DA HISTORIA RECENTE DO ENSINO DE
ARTES NO BRASIL

A histéria moderna do mundo ocidental, tem mostrado a importancia da
educacdo escolar, usada tanto como idealizadora e mantenedora do “status
quo”, ou como agente de transformagdes sociais. Esta polarizagdo é criticada por
Adorno, para quem

“‘Néo ha sentido para a educagdo na sociedade burguesa sendo o
resultante da critica e da resisténcia a sociedade vigente responsavel pela
desumanizagéo” (ADORNO, 2000,p.27).

Nesse contexto, procuramos entender o processo histérico que levou a
Educacéo Artistica a se manter numa posicdo marginal dentro do sistema
educacional. Entendemos que, tanto as concepgées de arte quanto os principios
da Educagéo Artistica trazem, em seu bojo, uma determinada vis3o da realidade,
de homem e, consequentemente, da propria Arte, da Educacéo e da sociedade
em que se inserem. O que nos interessa evidenciar agora sédo os fundamentos
histéricos que tém matizado o ensino da Arte. Inicialmente, faremos uma analise
do ensino tradicional de Arte no Brasil. Este ensino esta apoiado na copia e
repeticdo de modelos alheios aos nacionais, e que tem suas raizes historicas
nos critérios neoclassicos, fundados no culto a beleza classica. Este modelo é
imposto, de um lado, pela Miss&o Artistica Francesa em 1816, que origina a
criacao da Escola de Belas Artes, no Rio de Janeiro; e, por outro, pelo ensino de
artes e oficios (1549 a 1780), nas areas de escultura, pintura, canto e regéncia,
desenvolvido pelos jesuitas, que influenciou as academias e conservatorios da
época, nos exercicios de copia e reproducéo de obras antigas.

Notamos que, no Brasil, o ensino da arte e os movimentos culturais

caminharam paralelamente.
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A Semana de Arte Moderna (1922), a instituicdo das Universidades, na
decada de 1930, as Bienais de Arte, em Sao Paulo, a partir da década de 1950,
a mobilizagao profissional e a criagdo da pés-graduacdo em artes (década de
1980), marcaram o ensino da arte, desde a segunda década do século XX.

Nessas primeiras décadas do século XX, o ensino de artes, centrava-se
no desenho, que era aplicado nas escolas primarias e secundarias, visando a
preparagao do estudante para o trabalho.

A partir da década de 1950, houve a inclusdo das matérias de musica,
canto orfednico e trabalhos manuais, além de desenho.

Em 1961, foi decretado a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional,
sob o n® 4.024/61", instrumento que, apesar de “Sua generalidade, criticada por
muitos analistas da Educacéo, permitiu a flexibilidade necessaria a continuacao
efetiva da experimentagcdo que emergira da  Lei de 1958” (BARBOSA, 1989,
p.19). Em relagcdo as artes, a estrutura tradicional foi mantida e o sistema,
segundo ROMANELLI, 1984, p.181, continou organizado da seguinte forma:

1. Ensino pré-primario, composto de escolas maternais e jardins de infancia;

2. ensino primario de 4 anos, com chance de ser acrescido de 2 anos mais,
com programa de artes aplicadas;

3. ensino medio, subdividido em dois ciclos: o ginasial de 4 anos e o colegial
de 3 anos, ambos por sua vez compreendendo o ensino secundario e o
ensino técnico (industrial, agricola, comercial e de formacdo de
professores);

4. ensino superior, com a mesma estrutura ja consagrada antes.

A Lei 4.024/61 provocou as mais variadas posicdes, indo do otimismo ao
pessimismo, conforme a atitude de reserva ou de aceitagdo das mudangas
propostas. Segundo ROMANELLI, “nenhuma lei é capaz, por si s6, de operar

transformagdes profundas, por mais avangada que seja, nem tampouco de

' Em relacéo a Lei 4.024/61 ver: ROMANELLI.1984,p.179 a 187.
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retardar, também por si s6, o ritmo do progresso de uma dada sociedade, por
mais retrograda que seja. Sua aplicagdo depende de uma série de fatores, como
por exemplo, a eficacia de uma lei depende dos homens que a aplicam”
(1984,p.179).

Em relagéo a Lei n°5.540/68 do ensino universitario e a Lei n® 5.692/71 da
educacéo basica, CARNEIRO, esclarece: “o cunho politico excludente das duas
reformas”, pois estas ndo apresentavam nenhuma preocupacdo relativa as
transformacdes das estruturas sociais e econémicas do Pais.(1996, p.25).

No inicio dos anos 70, é assinada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo, n® 5692/71, que introduz a Educagio Moral e Civica, Educacao
Fisica, Programa de Salde e Educagio Artistica, nas escolas primarias e
secundarias®. “Os professores de Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Canto
Coral e Artes Aplicadas, que vinham atuando segundo os conhecimentos
especificos de suas linguagens, viram esses saberes repentinamente
transformados em meras atividades artisticas” (FUSARI, e FERRAZ, 1992, p.37).

A assinatura da Lei n° 5692/71, foi uma criago ideoldgica de educadores
norte-americanos, que, apés uma série de convénios entre 0 MEC e a Agency
for International Development (AID), firmaram acordos oficiais (acordos MEC-
USAID).?

Esses acordos internacionais de “ajuda” financeira vém acompanhados,

geralmente de exigéncias que corroboram a teoria da dependéncia econdmica,

> A nova Constituicdo da Repulblica Federativa do Brasil (de outubro de 1988), Art. 208, alterou a
denominacé&o de Creches e Pré-Escolas para Escolas de Educacéo Infantil, a de Escolas de 1° Grau para
Escolas de Ensino Fundamental, a de Escolas de 2° Grau para Escolas de Ensino Médio e a de Escolas
de 3° Grau ou Faculdades, para Escolas de Ensino Superior. A nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional, ja votada pela Camara dos Deputados em 1993, incorpora a denominac&o da Nova
Constituicéo.(FERRAZ, M. e FUSARI, M. Metodologia do Ensino da Arte. S30 Paulo:Cortez,1993,p.15).
*MEC-USAID (Ministério da Educagéo e Cultura- Agéncia Americana de Desenvolvimento Internacional)
(ROMANELLI,O. 1984,p.196-197). Em relagéo a esses acordos internacionais para a educago brasileira
‘E possivel identificar , na maioria dessas agéncias do mundo capitalista, ndo s¢ aspectos
ideologicos mas também objetivos e formas de atuagdo semelhantes nos paises do Terceiro
Mundo. As diferengas neste ultimo caso decorrem muito mais do estagio de integracdo desses
paises na esfera de influéncia do capitalismo, do que propriamente de diferencas de objetivos ou de
ideologias” (ROMANELLI, 1984,p.198).
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social e cultural. Em relagdo ao ensino superior os programas da A/D, s3o
bastante claros e “visam a uma dependéncia direta das instituicdes dos paises
subdesenvolvidos as instituicbes americanas de ensino  superior”
(ROMANELLI,1984,p.211).

A partir desse fato, por influéncia da assisténcia técnica dada pelo USAID,
sdo adotadas as “medidas para adequar o sistema educacional ao modelo de
desenvolvimento econdmico que entdo se intensificava no Brasil”
(ROMANELLI,1984,p.196).

Decretada a Lei, fica estabelecida uma educagio tecnologicamente
orientada comegando a profissionalizar a crianca na sétima série, sendo a escola
secundaria falsamente profissionalizante, pois, na medida em que as instituigbes
de ensino ndo possuiam a estrutura didatico-pedagégica e técnica adequada,
nao preparavam para o exercicio da profissdo. Em relacido a essa questio,
ROMANELLI, 1984, p.24 explica que “nesse sentido, a fungéo da escola foi a de
ajudar a manter privilégios de classes, apresentando-se ela mesma como uma
forma de privilégio, quando utilizou mecanismos de selegdo escolar e de um
contetdo cultural que nao foi capaz de propiciar as diversas camadas sociais
sequer uma preparacgdo eficaz para o trabalho”.

Foi uma das formas encontrada para proporcionar méo-de-obra acritica,
barata e especializada para as multinacionais, que, durante a ditadura militar
(1964-1985)*, adquiriram grande poderio econémico. Para ocultar um pouco o
seu carater domesticador, a Lei 5692/71, trouxe a instituicido da Educacéo

Artistica, extinguindo as aulas de Musica e de Desenho Artistico, que eram

. Golpe de Estado desencadeado em 31 de margo de 1964, depdem o presidente Jodo Goulart e instaura
regime militar no pais, praticamente sem resisténcia. Permanece até margo de 1985, quando termina o
governo do quinto general-presidente, Jo&o Baptista de Oliveira Figueiredo, e comega o de José Sarney,
vice-presidente eleito, que assume em virtude do falecimento do presidente Tancredo Neves. O autor
segue descrevendo as mazelas do regime militar, afirmando que foi “um ciclo politicamente marcado pelo
autoritarismo militar,reducéo ou supressdo de direitos constitucionais,repressio policial, censura a
imprensa, controle casuistico do processo politico, esvaziamento do Poder Legislativo, limitagdo do
Judiciario e dominio arbitrario do Poder Executivo. Ver:COUTO,R. Histéria Indiscreta da Ditadura e da
Abertura: Brasil: 1964-1985. Rio de Janeiro: Record,1999,p.41)".



26

dadas por especialistas e criando, de repente,especialistas em todo o campo
artistico. A arte ndo fazia parte do universo das ciéncias “valorizadas” (ciéncias
biolégicas e exatas), e portanto, mesmo a arte fazendo parte do “Universo da
Arte”° ficaria relegada a segundo plano.

Com a obrigatoriedade da matéria de Educagéo Artistica pela Lei 5692/71,
passou a ocorrer uma defasagem entre a necessidade de professores
habilitados e o numero reduzido de cursos de licenciatura de um modo geral, e,
também, de cursos de formacao de arte-educadores.

O Conselho Federal de Educacio criou, em 1973, o curso de Licenciatura
em Educagéo Artistica com um curriculo basico a ser aplicado em todo o pais.
Segundo a Prof* Ana Mae BARBOSA “o curriculo de Licenciatura em Educacao
Artistica na Universidade pretende preparar um professor de arte em apenas
dois anos, que seja capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho,
danca e desenho geomeétrico, tudo a0 mesmo tempo, da primeira a oitava série,
e em alguns casos, até o 2° Grau” (1994,p.10).

E a chamada “Licenciatura curta em Educacao Artistica” que (de) forma
professores em um curso inadequado, levando a mediocridade e ao
sucateamento no ensino de artes, devido a impossibilidade de se conseguir
formar, em curto espago de tempo, adequadamente, um professor que , pela lei
deve ser polivalente, com subsidios suficientes em varias areas do conhecimento
e que tenha que desempenhar suas funcdes em séries diferentes. Havia um

acumulo de disciplinas praticas e a fundamentacao teérica era insuficiente tanto

em relagao aos contelidos especificos quanto a parte de formagédo pedagogica.

: Fayga Ostrower, artista plastica e arte-educadora, na década de 70, ministrou um curso para os
operarios de uma fabrica, sobre os “Principios Bésicos da Linguagem Visual e de Analise Critica”. Apos
13 anos escreveu um livro “Universo da Arte”, sobre a experiéncia. Seu objetivo era estimular e
desenvolver a sensibilidade para as obras do passado e estimular a compreens3o, avaliagao participacao
e critica ao que esta acontecendo no presente. Ver. OSTROWER,F. Universo da Are. Rio de
Janeiro:Campus,1996.
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O aluno que termina a “Licenciatura curta”, pode fazer um outro curso de
dois anos, “Licenciatura plena em Educagéo Artistica” que, pela Lei, confere ao
estudante “especializacdo” em artes visuais, musica ou artes cénicas,
preparando professores para o segundo grau.

Entretanto “s&o raros os curriculos de segundo grau que incluem arte,
havendo, conseqlientemente, pouco interesse na obtencio da licenciatura plena”
(BARBOSA, 1989,p.22).

Segundo FERRAZ e FUSARI,

Despreparados e inseguros, os professores de Arte passam a apoiar-se cada vez mais
nos livros didaticos de Educagdo Artistica, produzidos para o seu consumo pela
‘IndUstria Cultural” desde o final da década de 70. Uma pesquisa realizada por Maria
Heloisa Ferraz e Idméia S. Siqueira (1987) mostra que a maioria dos professores de
Educacdo Artistica entrevistada atua equivocadamente, pois diz ndo adotar livros
didaticos, mas o utilizam na preparacdo de suas aulas (muitas vezes até copiando o
sumario). Alem disso, conhecem poucas obras de fundamentagéo teérico-metodolégica
de ensino e aprendizagem de arte. Seus planos de curso e suas praticas de aula
evidenciam isso.As autoras dessa pesquisa detectaram, como causas principais do
problema, a falta de condigdes de trabalho de trabalho desses profissionais, que tinham
uma formacéo universitaria insuficiente, mostravam-se inseguros, incapazes e nio
dispunham de tempo para aprofundar seus conhecimentos em arte, bem como para

explicitar, discutir e praticar um planejamento de educacdo em arte mais consistente.
(1992,p.38).

De acordo com BARBOSA (1994, p.15), “até os fins da década de 1980,
nao existiam no Brasil, programas de mestrado e doutorado em arte-educacao”
(com excecao da Universidade de Sao Paulo), o que levava a burocratizagao,

depreciacao estética e a estandardizagdo da educacéo artistica, representada,

no caso especifico, pelo “curriculo minimo”, implantado em todas as
Universidades e Faculdades de arte do pais.

As possibilidades de ampliagdo do “curriculo minimo” determinado pelo
governo federal entram em choque com o interesse econdémico de faculdades
particulares e com a “(...) apatia e a anemia das Universidades publicas (...)"
(BARBOSA, 1989,p.23), que deixavam a desejar no sentido de oferecer um
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ensino de qualidade, seja por motivos econdmicos, seja por falhas
metodologicas , ficando um hiato entre o real e o ideal.

Saindo do ambito das Universidades, tem-se que ressaltar que, desde
1948, com a criagéo da primeira Escolinha de Artes®, sob a lideranca de Augusto
RODRIGUES 7, no Rio de Janeiro, tentava-se desenvolver o autoconhecimento e
a auto-expressdo da crianca e do adolescente. Isso desencadearia um
movimento de criagcdo de outras “Escolinhas de Artes” em todo o pais. Augusto
Rodrigues sofreu influéncia para a criagido das Escolinhas de Arte de Herbert
Read, que influenciou a formacdo de movimentos significativos no ensino
artistico desde 1943 e que se consolidaram através da publicacdo de seu livro
“Educacéo pela Arte”, (traduzido em varios paises).

Na década de 1970, varias propostas de educacdo que buscam uma nova
‘visao de mundo”’, mais progressista, conscientizadora e democratica
comegaram a surgir.

O papel desempenhado por Paulo Freire que, desde 1961/1964, com uma
proposta de “educacdo libertadora”, auxiliaria a fazer uma nova “leitura de
mundo”, repercutiu politicamente pela visdo de consciéncia critica inerente a

® Movimento vinculado a Escola Nova, que incentivava a pratica artistica nas escolas como ferramenta de
autoconhecimento e experienciagdo da realidade.Segundo BARBOSA “os lideres do movimento Escola
Nova fortemente influenciada por Dewey, Claparéde e Decroly”, afirmavam a importancia da arte na
educagao para o desenvolvimento da imaginagao, intuicdo e inteligéncia da crianca “(1984,p.14). A
autora continua o relato sobre os avancos e retrocessos do movimento e que portanto a iniciativa do
artista Augusto Rodrigues em criar a Escolinha de Arte do Brasil foi’ recebida com entusiasmo n&o
somente pelos artistas de vanguarda da época (...), mas também pelos educadores envolvidos no
processo de revitalizagcdo educacional, como Anisio Teixeira e Helena Antipoff (BARBOSA, Arte-
Educagéo: Conflitos/Acertos. S&o Paulo: Arte/Max Limonad,1984,p.14 e 15). Estas escolinhas de
arte,organizadas sob a forma de ateliers-livres e orientadas principalmente por artistas plasticos, tinham
como objetivo o desenvolvimento da criatividade e o incentivo & expressdo individual. Este
desenvolvimento seria estimulado pela diversidade de materiais e pela ndo interferéncia do adulto.

’ Artista e educador que estruturou a “Escolinha de Arte”, no Rio de Janeiro, nos moldes da
‘Educacéo através da Arte”. Promoveu o | Saldo de Arte Infantil no Rio de Janeiro (1951),preparou
exposicoes artisticas de criangas brasileiras em Paris, Lisboa, Roma e Londres. Organizou as
escolinhas de arte do Paraguai (1960) e da Argentina (1963). Foi promotor do | Seminario sobre Arte
na Educagdo (1961). (LEFFER, Maria Francisca Vilas Boas,2001,p.36). Dissertacdo de
mestrado.Universidade Federal do Parana.Inédita.
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proposta, a qual, a partir de 1971, ficou conhecida como “Pedagogia
Libertadora”.

Os avangos e retrocessos no ambito das artes continuam na década de
1980, que “tem sido identificada como a década da critica da educacéo, que fora
imposta pela ditadura militar e da pesquisa por solugéo, mas estas nio tém sido
ainda implementadas no pais, porque a primeira preocupacdo depois da
restauracao da democracia em 1983, foi a campanha por uma nova constituicéo
que libertaria o pais do regime autoritéario” (BARBOSA,1994,p.13).

As dificuldades enfrentadas pelos professores de Educacgéo Artistica com
a implantacdo da Lei 5692/71, ainda eram enormes. O surgimento de
associagdes de arte-educadores criou as condigbes necessarias para as
discussdes sobre a situagdo do ensino das artes no Brasil. Simultaneamente,
foram reiniciadas as discussdes sobre a importancia do ensino de artes no 1° e
2° graus, que favoreceu uma atuagdo mais consciente dos arte-educadores.

Nesta questdo, em especifico, a arte-educadora Ana Mae Barbosa foi
uma das pioneiras em estruturar grupos de mobilizagdo entre professores de arte
de todo o pais. Esses professores reuniam-se para discutir criticamente assuntos
relacionados a imobilizacdo e ao isolamento do ensino da arte; politica
educacional para as artes e arte-educacdo; agao cultural do arte-educador na
realidade brasileira e educacéo critica de arte-educadores.

Essas discussfes levaram os arte-educadores a pensar na fundacéo de
organizacdes associativas profissionais para viabilizar necessidades politicas e
‘regionalizar os procedimentos com respeito a diversidade cultural do pais”
(BARBOSA,1994,p.14).

Com a abertura politica no Brasil, e o inicio do processo de
redemocratizagéo do pais, a escola busca a sua identidade e a luta dos arte-
educadores, representados pelas associagles, se voltou para a defesa de uma

escola publica gratuita e de boa qualidade, buscando a educagédo como forma
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de propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitassem o acesso ao saber
cientifico.

Para BARBOSA (1994), “a politizacdo dos arte-educadores comecgou em
1980 na Semana de Arte e Ensino, na Universidade de Sao Paulo™( 1994, p.13).

Segundo o Boletim Arte na Escola, o ano de 1989 foi 0 marco de grandes
transformacdes no ensino da arte.

Em agosto, acontece na cidade universitaria da USP, em Sa&o Paulo, o Terceiro
Simpdésio Internacional sobre o Ensino da Arte e sua Histéria ,evento que reuniu
mais de 2.000 pessoas, constituindo-se em contribuicdo teérica fundamental
para o processo de reorientagéo curricular. O momento politico era particularmente
importante pois, no ano anterior, comecara a ser reestruturada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) e havia a ameaga de eliminacdo da Arte no curriculo
escolar de 1° e 2° graus. Preocupados em melhorar a qualidade do ensino , os
arte-educadores  buscavam aprofundar o pensamento teérico e explicitar os
contetdos da Arte para evitar sua retirada do curriculo. O discurso oficial alegava que
era necessario recuperar a educacgéo brasileira “através dos contetdos “e que” Arte nao
tem contetdo “."Se Arte tem conteldo , isso chama para uma reflexao metodoldgica “,
convocava Ana Mae Barbosa, organizadora do Simpésio da USP”.‘“Precisamos
continuar a luta conceitual e politica para conseguir que a Arte seja ndo apenas
exigida mas, também definida como uma matéria, uma disciplina igual as outras no
curriculo. Como a Matematica e as Ciéncias, a Arte tem um dominio, uma
linguagem e uma histéria. Constitui-se, portanto, num campo de estudos especificos e
nao apenas em mera atividade. A anemia tedrica & um dos males da Arte-Educagéo
no Brasil, mesmo na Universidade “ (BOLETIM Arte na Escola,Porto Alegre, 1999)”.

A abertura de organizagdes associativas profissionais de arte-educadores
se intensifica na década de 1980. Antes, havia apenas a SOBREART
(Sociedade Brasileira de Educag&o Através da Arte), de ambito nacional, filiada a

INSEA (Sociedade Internacional para Educagéo Através da Arte). Em oitenta, foi
fundada a AESP (Associagéo de Arte-Educadores de Sio Paulo), seguida, logo

depois pela ANARTE (Associacao de Arte-Educadores do Nordeste), que tinha a
participagdo de oito estados nordestinos, a AGA (Associacdo de Arte-
Educadores do Rio Grande do Sul), e a APAEP (Associacdo dos Profissionais

em Arte-Educacéao do Parand).
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Segundo BARBOSA (1994), em 1988, “as quatorze associa¢des estaduais
existentes criaram a Federagado Nacional, sediada por quatro anos em Brasilia. A
presidéncia mudara de estado para estado” (1994, p.14). A SOBREART, sob
nova presidéncia, também pertence a Federagdo Nacional que, no inicio da
decada de 1990, “pode contar com associagdes ou nucleos em todos os estados
brasileiros” (BARBOSA,1994,p.14).

As associacbes tém servido para politizar e representar os arte-
educadores, mas, como apenas a AESP conseguiu desenvolver um programa de
pesquisa e de aperfeicoamento, segundo BARBOSA (1994,p.14), “contamos
com profissionais com fraca formagéo de arte e de arte-educagéo”.

No inicio da década de 1990, instaura-se uma nova e ampla discussao
entre os profissionais do ensino das artes em relacio a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, n° 9.394/96, que estava em tramitacio desde 1988, e que
se encontrava, na época, em apreciacdo no Congresso. Houve, por parte dos
arte-educadores, muitos protestos, pois uma das versdes da referida lei retirava
a obrigatoriedade do ensino das artes. Em apoio aos manifestos publicados pela
ANDES (Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior), por
professores e estudantes de Ensino Superior da area de Artes, a Direcdo da

Rede Arte na Escola langcou seu manifesto:

A manutencdo da Educagido Artistica como componente obrigatorio do curriculo
escolar basico contribui para o enriquecimento da formagao dos jovens brasileiros pelas
seguintes razdes:

1°- o conhecimento da arte e a expressdo artistica s3o elementos essenciais na
formagdo do cidaddo, desenvolvendo capacidades necessarias ao mundo
contemporaneo;

2°- 0 acesso ao patriménio artistico e cultural é direito de todos e a educacgéo basica
€, para grande parcela da populagdo, oportunidade Unica para estes fins;

3°- a escola tem compromisso com as camadas populares, e deseja a emancipagio
das mesmas, sendo responsavel pela socializagédo dos bens culturais;

4°- os paises desenvolvidos incluem varios componentes de Educacdo Artistica
obrigatoriamente em seus curriculos, pois desejam formar cidaddos com capacidade
de analisar criticamente a realidade, enfrentando problemas e criando solugdes,
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habilidades a serem desenvolvidas por meio do pensamento divergente trabalhando
nesta area;

5°a ndo inclusdo da Educacdo Artistica @ uma proposta elitizante, uma vez que o
conhecimento da arte e a expressdo estética serdo disponiveis apenas para as

camadas da populagdo que tiverem condicdes particulares de acessa-las ou pela
via do ensino superior:

6°- a existéncia de cursos superiores de Licenciatura em Artes, nas suas diversas
modalidades, e a inexisténcia de componentes relativos as artes nos niveis de
ensino fundamental e médio evidenciam grande contradi¢ao;

7°- atualmente existe um consenso sobre a importancia do conhecimento da arte
em representativo nimero de profissdes. A ndo inclusio da Educacéo Artistica no
curriculo escolar concorre para o distanciamento do ensino com a realidade mundial das
economias globalizadas.(BOLETIM Arte na Escola, abril,1995).

Desde sua criacdo, em 1989, o Projeto Arte na Escola mobiliza um numero
cada vez mais expressivo de arte-educadores em varios estados brasileiros, com
0 compromisso de enriquecer culturalmente os jovens.

Com a aprovagéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, n°
9.394/96, segundo CARNEIRO, foi considerada a permanéncia do ensino das
artes no ensino fundamental e médio, substituindo a designacdo da disciplina
Educacéo Artistica por Ensino das Artes (CARNEIRO,1996,p.98).

Nessa época, a contribuigdo de numerosos educadores e tedricos como:
Dermerval SAVIANI, com a “Pedagogia Histérico-Critica’, %José Carlos

LIBANEO, com a “Pedagogia Critico-Social dos Conteudos” ° , e do

® Os conceitos da Pedagogia Histdrico-Critica segundo SAVIANI: “Esta formulagdo envolve a
necessidade de se compreender a Educagdo no seu desenvolvimento historico-objetivo e, por
consequéncia, a possibilidade de se articular uma proposta pedagégica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacéo da sociedade e ndo a sua manuteng&o, a sua perpetuacso. Este é o
sentido basico da expressédo Pedagogia Histérico-Critica. Seus pressupostos, portanto sdo os da
concepcéo dialética da histéria. Isso envolve a possibilidade de se compreender a Educagéo escolar tal
como ela se manifesta no presente, mas entendida essa manifestacdo presente, como resultado de um
longo processo de transformag&o histdrica” (SAVIANILD. Pedagogia Histérico-Critica: Primeiras
Aproximagdes.Campinas:Autores Associados, 1997, p.1 08).

® Pedagogia que leva em conta os determinantes sociais e que propicia a critica dos mecanismos e
imposi¢bes resultantes da organizacéo da sociedade em classes sociais antagbnicas; ao mesmo tempo,
& uma pedagogia que vai buscar, no interior da escola, respostas pedagogico-didaticas que permitem o
exercicio dessa critica, a partir das proprias determinacdes sociais das situagbes pedagogicas concretas”
(LIBANEO,J. Democratizagédo da Escola Publica: A Pedagogia Critico-Social dos Contetidos.S3o Paulo:
Edi¢cdes Loyola, 1990, Introducao, p.xii).
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“Construtivismo” da educadora argentina Emilia FERREIRO '°, dentre outros,
colaboram para que a escola se estabeleca como local para a apropriacdo do
conhecimento cientifico e onde o aluno possa adquirir instrumentos necessarios
para articular de forma critica a compreensédo do mundo em que vive.

Os cursos de mestrado e doutorado em artes no pais, comecaram a partir
da decada de 1980, na Universidade de S&o Paulo, ocasionando que “(...) até
1989 tivemos no Brasil apenas uma pessoa com grau de doutor em arte-
educacdo e em artes visuais (Ed.D.Boston University), duas em teatro-educacao
(PhDFrance e PhD na Universidade de Sdo Paulo) e uma em educagao musical
(PhDCanada)” (BARBOSA,1994,p.15 e 16).

No comecgo dos anos de 1990, com o langamento do livro “A Imagem no
Ensino da Arte”, da arte-educadora, professora Ana Mae BARBOSA, comeca a
divulgagdo da “Metodologia Triangular’,"" (hoje a autora prefere a denominacao
de Proposta Triangular), com o incentivo da Fundagéo IOCHPE."? Essa proposta
destaca a importancia do ensino da arte ndo s6 como expressdo, mas como
cultura, valorizando tanto o fazer artistico quanto a compreenséo da obra de arte
através do ensino da “histéria da arte, da critica de arte e da estética”.

' Emilia FERREIRO, é argentina e foi pesquisadora da Universidade de Genebra onde fez sua tese de
doutorado em psicologia sob a dire¢do de Jean Piaget.

"'"Trabalho pesquisado e desenvolvido desde o inicio dos anos de 1990, em S&o Paulo, no Museu de Arte
Contemporéanea da USP (MAC-USP) e no Rio Grande do Sul, pela Fundagdo IOCHPE e Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Hoje, varias instituicdes adotam essa proposta metodolégica
desenvolvida pela arte-educadora Ana Mae BARBOSA inspirada no trabalho desenvolvido no DBAE
(Disciplined-Basead-Art Education) —Arte Educagdo Baseada em Disciplinas, proposta esta lancada nos
Estados Unidos na década de 1970, com énfase em 1980 e 1990.Essa proposta incluia quatro
disciplinas:producéo artistica, historia da arte,critica da arte e estética. Esse livro apresenta também, uma
obrigatoriedade do Ensino da Arte, devido as emendas apresentadas a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo, que estava sendo discutida no Congresso, e que fora promulgada como Lei n° 9394/96,
ficando o ensino da arte nesses termos (Artigo 26, paragrafo 2° “O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”.

2 O projeto cultural da Fundag&o IOCHPE, adota a Metodologia Triangular e com o projeto ARTE NA
ESCOLA, desenvolvido desde 1988, sob a orientagdo da prof® Ana Mae Barbosa, pretende contribuir
para a correta difusao da arte.(BARBOSA. Imagem no Ensino da Arte: anos oitenta e novos tempos.Séo
Paulo: Perspectiva, 1994, Apresentagao, p.xii).
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A histéria da arte envolve o conhecimento em detalhes de cada periodo
artistico. A atividade subjetiva envolvida na apreciacdo da arte é estética ™
propriamente falando “(...) ou ciéncia da percepgdo”,(READ,1976, p.23), e a
capacidade de realizar julgamento artistico, chama-se critica de arte.™

Nesse inicio da década de 1990, as Universidades ndo se mostravam
auto-suficientes na formacdo do profissional em artes, sendo evidente a
auséncia de uma politica de formagao de arte-educadores. Esse processo vinha
sendo desencadeado desde a década de 1970, com a obrigatoriedade da
Educacao Artistica pela Lei 5692/71 que, nesse contexto, acabou sendo usada
como mais uma imposicao de valores e modelos alheios ao educando.

Existe um fosso profundo entre o que se fala (no caso especifico , que esta
escrito na Lei) e o que se faz, entre a teoria e a pratica.

Conforme Herbert READ, que deu as primeiras diretrizes ao estudo da
arte-educacgéo, quando propds a sua “Educacéo pela Arte”,

Deve compreender-se desde o comego que o que tenho presente ndo é simplesmente a
‘educacao artistica” como tal, que deveria denominar-se mais apropriadamente
educacao visual ou plastica: a teoria que enunciarei abarca todos os modos de
expressao individual, literaria e poética (verbal) ndo menos que musical ou auditiva, e
forma um enfoque integral da realidade que deveria denominar-se “educacéo estética”,
a educacgao desses sentidos sobre os quais se fundam as consciéncias e, em (ltima
instancia, a inteligéncia e o juizo do individuo humano. Somente na medida em que
esses sentidos estabelecem uma relagdo harmoniosa e habitual com o mundo exterior,
se constroi uma personalidade integrada.(READ, 1982, p.20).

" Toda teoria que de qualquer modo se refira & beleza ou a arte (-..) (...) a estética, portanto, nao pode
pretender estabelecer o que deve ser a arte ou o belo, mas, pelo contrario, tem a incumbéncia de dar
conta do significado, da estrutura, da possibilidade e do alcance metafisico dos fenémenos que se
apresentam na experiéncia estética.(PAREYSON.Os Problemas da Estética. Traducio de Maria Helena
Nery Garcez.S&o Paulo:Martins Fontes, 1989).

" Luigi PAREYSON, no livro Os Problemas da Estética define critica de arte. Entre outras consideragbes
afirma: a tarefa da critica é “a de avaliar a obra de arte. A critica é o espelho no qual a obra se reflete: ela
pronuncia o seu juizo enquanto reconhece o valor da obra, isto &, enquanto repete o juizo com que a
obra, nascendo, aprovou-se a si mesma”. Pareyson continua “o critico, enquanto tal, n3o & filésofo, mas
leitor e avaliador, intérprete e juiz” (PAREYSON.Os Problemas da Estética.S&o Paulo:Livraria Martins
Fontes,1989,p.21 e 22).
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Arte-educacao nao deve significar a mera inclusao da “educacao artistica”
nos curriculos escolares.Ela deve ajudar o educando a ler o mundo de forma
critica na sua grande diversidade histérica, cultural, social, educacional e
artistica.

A educacao, principalmente artistica, ndo & uma atividade “neutra”, mas
implica o comprometimento do homem em “compreender a realidade e o ajuda
nao so a suporta-la como a transforma-la” (FISCHER,1987,p.57).

Acreditamos que uma geracdo educada “criativamente” pode levar ao
desenvolvimento da capacidade critica capaz de transformacfes sociais e
politicas.

Para ADORNO, a educacao estd ligada a emancipacdo, ao
esclarecimento, a negacao da barbarie. No texto “A Educacdo apdés Auschwitz”
afirma: “A educacao tem sentido unicamente como educacdo dirigida a uma
auto-reflexao critica” (2000.p.121).

Mas, qual € a concepg¢ao que Adorno tem de educagao?

“Concebo como sendo educagao (...) ndo a assim chamada modelagem de
pessoas, porque nao temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior;
mas, também, nao a mera transmissao de conhecimento, cuja caracteristica de
coisa morta ja foi mais do que destacada, mas, a produgdo de uma consciéncia
verdadeira (ADORNO,2000,p.141)".

A teoria critica possibilita agdo e transformacgdo social através da auto-
reflexao critica. Nesse sentido, fazer arte “consciente” da sua importancia para o
desenvolvimento da pessoa e principalmente como componente de sua heranga
cultural, & fundamental.

O objetivo da teoria critica “€ a emancipacdo humana, a libertagdo da
opressao de classe, de maneira a que o homem atinja a plenitude de sua
humanidade” (LIBANEO,1990,p.68).
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Num pais dependente econémica e politicamente como o Brasil, as
instituicoes sociais sofrem a influéncia hegeménica das nagées ricas que
impdem seus valores e modelos culturais e educacionais como forma de
dominacao, limitando "a possibilidade de emergéncia de novas formas de
desenvolvimento institucional” (BARBOSA,1989,p.12)

Atraves da educacdo, assiste-se a imposicdo dos valores e produtos
culturais dos paises capitalistas desenvolvidos as nacgdes dependentes,
impedindo-as de desenvolver valores nacionais.

Esses bens simbodlicos “sdao consumidos, principalmente, através dos
meios de comunicacdo de massa”’ (SAVIANI,1985p.153), freneticamente
estimulados pela publicidade e pela propaganda, que conferem poder econémico
a uns e “status” a outros.

A importagcao de modelos estrangeiros na educacéo brasileira impede que
se faca uma andlise real das necessidades culturais nacionais, assim como
impossibilita o desenvolvimento de nossa heranca artistica e de tornar a
educagdo instrumento de reflexdo critica. A validade de “educar-se para a
critica”, ou seja, para uma melhor consciéncia da producdo cultural, de uma
‘visdo de mundo”, que ndo incorra em “teorias tradicionais”, & confirmada por
autores como Adorno, Horkheimer, Marcuse e Benjamin.

Horkheimer aponta a diferenca entre “Teoria Tradicional” e “Teoria Critica”,
dizendo que uma foi fundamentada no Discurso do Método (Descartes), e a
outra, na Critica da Economia Politica (Marx).

A diferenca fundamental é que na teoria critica, o homem, almejando um
‘mundo emancipado”, pode determinar mudancas histéricas, sociais, politicas e
educacionais.

A reificacéo cultural na América Latina, fruto de dependéncia econémica e

politica, € manifesta na tendéncia de copiar valores educacionais aceitos nos
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paises desenvolvidos. Estes, sdo adotados, legitimados, e ndo raro, aceitos
como nacionais.

Acreditamos ser motivo de preocupacdo, o uso de formulas e/ou receitas
estrangeiras no ensino de artes no Brasil, pois essas nao respeitam as
diferencas contextuais e, geralmente, vém impregnadas de interesses
hegemonicos culturais, que através da educacao, inibem a consciéncia critica
dos professores contribuindo para a manutengao de uma “concepg¢ao de mundo”
alheia as necessidades nacionais.

Compreender os mecanismos de dependéncia educacional envolve uma
compreensao historica dos fatores que propiciaram a “invasao cultural”.

ADORNO afirma que, para BENJAMIN, “O passado ndo € um ponto fixo
do qual deriva o presente. Caberia conferir um sentido a historia reelaborando a
relagdo do passado ao presente, justamente para apreender o presente como
sendo historico, acessivel a uma praxis transformadora” (ADORNO, 2000,p.24).

A concretizagcdo de uma sociedade emancipada passara pela
compreensao do passado e pela educacéo critica. O arte-educador, perpassado
pela visao critica de mundo, assume a responsabilidade de dar ao educando o
instrumental necessario para que ele exerga uma cidadania consciente,
participante e critica. Isso faz com que o trabalho pedagégico propicie uma
critica ao social, no sentido de transforma-lo.

Em 1996, foi sancionada a Lei 9394/96 que, na secdo sobre educacao,
artigo 206, paragrafo Il, determina: “O ensino tomara lugar sobre os seguintes
principios: liberdade para apreender, ensinar, pesquisar e disseminar
pensamento , arte e conhecimentos”. Segundo BARBOSA (1994,p.13), “esta é
uma conquista dos arte-educadores que pressionaram e persuadiram alguns
deputados que tinham a responsabilidade de delinear a nova Constituicdo. A
nova Lei, no seu Artigo 26, paragrafo 2°, estabelece que “O ensino da arte
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constituira componente curricular obrigatério, nos diversos niveis de educagao
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”

Na concepcgao critica, a educacao e a escola sao partes integrantes da
sociedade e nao da perpetuacao da estrutura social.

E importante fazer uma retrospectiva das tendéncias no ensino da arte-
educacao.

Vimos, anteriormente que o ensino da arte-educac¢do no Brasil pode ser
concebido como uma histéria de influéncias e de dependéncia cultural.
Influéncias, sao geralmente, positivas porque sdo buscadas para atender
necessidades ou problemas inerentes a um campo especifico. A dependéncia é
malévola e tem um qué de domesticacao explicita ou oculta.

A retrospectiva que propomos, situara as linhas basicas para a
compreensao das tendéncias a serem abordadas em trés grupos: Educacéo
Artistica, Educacéao Artistica/Estética e Educacao Estética.

A Educacao Artistica nao tem relacéao com a disciplina Educacao Artistica,
por ter este termo conotacdo de atividade artistica, pela Lei 5.692/71,sem
qualquer preocupacao com a construgdo de um conhecimento especifico em
arte, mas prioriza a pratica artistica e a educacéao visual,enquanto a Educagéao
Estética privilegia valores estéticos, artisticos e culturais.

A Educacao Artistica, Visual ou Plastica pode centrar-se em dois enfoques
diferenciados, segundo a concepcéo de arte adotada: arte como expressao, com
énfase na livre expressao (Lowenfeld) e arte como comunicagao, dando énfase a
percepcao e a linguagem (Arnheim, Feldman,Dondis).

Na Educacao Artistica/Estética o ensino da arte aparece como
conhecimento, com énfase na apreciacdo e compreensao da arte (Eisner,
Barbosa).Essa tendéncia, toma forma nos Estados Unidos da América, no DBAE

(Disciplined-Basead-Art-Education)- Arte Educacio Baseada em Disciplinas.
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Desde o inicio da década de 1990, se efetiva a presenca de acentuada
dominagao norte-americana (comegam a ser usadas, no Brasil, com algumas
pequenas modificacdes). A abordagem do DBAE, influenciou a estudiosa da
arte-educacao, Ana Mae BARBOSA na elaboragdo de uma proposta
metodoldgica para o ensino da arte e da arte-educagéo.

Em Sao Paulo, a experiéncia foi implantada em 1989/90, pela Secretaria
Municipal de Educagdo, com assessoria do MAC-USP e no Rio Grande do Sul, a
Fundacao IOCHPE, juntamente com a Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e com a Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre, comegam a
pesquisar a Metodologia Triangular nas Escolas.

O Getty Center for Education in the Arts, em Los Angeles, promove desde
1988, um trabalho de capacitagéo de professores de escolas americanas, com
cursos especiais de arte-educagao. No Brasil, a Fundagao IOCHPE implantou
junto as Universidades gauchas programa de capacitagdo para os professores
que permite a participagdo de professores brasileiros em programas de
capacitagédo americanos. Notamos a forte hegemonia americana que se expande
como um gigante determinando regras e conceitos que sdo aceitos , ajustados ,
assimilados e defendidos como valores nacionais.

Essa “troca” de experiéncias (professores brasileiros participando de
trabalhos de capacitagdo em arte-educacdo, com professores americanos),
resultou em congressos, como o IV Congresso da Federacdo dos Arte-
Educadores do Brasil, realizados em Porto Alegres, em 1991, com a participacao
de conferencistas americanos, como Elliot EISNER™. Professores especialistas

americanos ministraram disciplinas no curso de pés-graduagdo da USP,

" Juntamente com Brent Wilson e Ralph Smith forma o time dos arte-educadores mais conhecidos da
Getty Trust que alia arte, histéria da arte, critica da arte e estética. “Publicou o livro” The Kind of Schools
WENEED, cuja leitura & fundamental para entender as reformas educativas neoliberais como oposicéo a
uma politica mais participativa na ecologia das escolas “ (BARBOSA, 1999, p.07)"

Eisner & professor da Faculdade de Educagdo da Universidade de Stanford, Estados Unidos.Ver:
Estrutura e Magica no Ensino da Arte.(BARBOSA,1999,p.79).
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convidados por Ana Mae Barbosa, como: John SWIFT, David THISTLEWOOD
'® David BEST, Elliot EISNER e Brent WILSON " Robert OTT, da Universidade
da Pensilvania, com o objetivo de preparar o publico para a leitura da obra de
arte em museus sem a intermediagcdo dos educadores, desenvolveu uma
metodologia que consiste em:

1- Olhar: “Descrevendo” tudo o que vocé enxerga.

2- Construir: “Analisando” como o artista construiu a obra, envolve as
pinceladas, linhas, texturas, composicédo e a idéia.

3- Sentir: “Interpretando” a obra de arte de acordo com seus sentimentos
e pensamentos.

4- Conhecer: “Embasando” seu conhecimento através de outras
informacdes historicas obtidas através de video sobre o artista,
catalogo e outras fontes pertinentes.

5- Julgar: “Criticando” com propriedade, depois de passar por essas
etapas anteriores onde vocé passou por um processo de observacao,
analise, interpretacdo e contextualizacdo desta obra. Seu julgamento
critico & importante e vocé tem a oportunidade de desenvolver
“repertério préprio”.

Essa metodologia foi aplicada em Sao Paulo, em 1992, no Museu Lasar

Segall, na mostra “Trés Exercicios de Leitura”, apos algumas modificagées em
funcéo do curso.

'® Ensina Histéria da Arte através da leitura da obra de arte, usando a releitura como pratica artistica.E
diretor do programa de pés-graduagéo da Escola de Arquitetura da Universidade de Liverpool,
Inglaterra.Ver: Estudos Criticos: O Museu de Arte Contempordnea e a Relevancia Social
(BARBOSA,1999,p.143).

"7 E professor da Penn State University, na Pensilvania.Defende a Arte-Educagio como expressao e
cultura.Ver: Uma Vis&o Iconoclasta das Fontes de Imagens. In: BARBOSA,1999).Juntamente com Brent
Wilson e Ralph Smith forma o time dos arte-educadores mais conhecidos da Getty Trust que alia arte,
historia da arte, critica da arte e estética.
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Ainda na década de 1990, as teorias sobre arte-educacao entram em
efervescéncia. E necessario recordar que na época da corrida espacial, devido
ao receio da influéncia russa, a educacdo americana tornou-se prioridade
nacional. Ficou claro para os americanos que uma boa educagao significava bem
mais que os “trés erres”, ler, escrever e contar (reading, writing, reckoning).
Constatou-se que as escolas americanas precisavam de um programa bem mais
solido para substituir aquilo que era considerado como um curriculo “muito
flexivel”. O resultado foi uma mudanca em todas as areas adotando maior rigor e
coeréncia teorica. E bom observar que os Estados Unidos n&o possuem um
curriculo nacional em artes, ficando a cargo dos Estados a sua elaboragao.

Essa mudanga envolveu as artes, gue como toda ciéncia tem um contetido
especifico que precisa ser explorado e ensinado. Uma das fontes de apoio para
essas mudangas foi a Fundagdo Paul Getty para o Ensino de Arte que
congregou profissionais ligados a arte-educacao para o seu ensino. Os conceitos
da Arte-Educacao como disciplina-DBAE incluem, segundo Eisner, as “quatro
coisas que as pessoas fazem com a arte. Elas véem arte. Elas entendem o lugar
da arte na cultura, através dos tempos. Elas fazem julgamentos sobre suas
qualidades. Elas fazem arte” (EISNER,1999,p.84-85). A produgé&o de arte ajuda a
criar as imagens visuais e envolve expressividade, discernimento e criatividade:
a critica de arte desenvolve a capacidade de ver a esséncia, em vez de s6 olhar
a obra de arte. A historia da arte situa os periodos artisticos, a contextualizagéo
historica e a estética permitem a percepgédo do que se vé.

Em paises da Europa e mesmo nos Estados Unidos e no Canada, existe
uma preocupacao em relacionar as artes visuais aos problemas sociais e
econdémicos. O multiculturalismo crescente tem levado os educadores a debater
questOes sobre identidade cultural, estética do cotidiano e a importancia da
diversidade cultural.
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Na Inglaterra, artes visuais e musica fazem parte do curriculo nacional
obrigatorio que congrega dez matérias. Os aspectos principais das matérias séo
definidos em metas a serem alcangadas e referem-se a uma progresséo de
conhecimentos. Muitos questionamentos sobre a validade do curriculo nacional
levaram os arte-educadores ingleses, através de sua associacdo NSEAD
(National Society for Education in Art and Design), a publicar um artigo em jornal
ressaltando, “a concordancia de muitos arte-educadores ingleses na
identificacdo de propédsitos da educacdo vinculados a economia ortodoxa do
capitalismo, sugerindo que o movimento para um curriculo nacional é
reducionista em intencdo e reforca a relacdo de poder do estado com o
individuo. O artigo continua e compara “o sistema educacional inglés com a
experiéncia proposta por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido e salienta que
esta comparacao revela o enfoque profundamente conservador que o governo
britanico adotou, vinculado muito mais a tradicdo histérica da educacéo na Gra-
Bretanha do que a uma educacao mais igualitaria e voltada para uma sociedade
do futuro”(RICHTER,BOLETIM Arte na Escola, agosto de 1995).

Na Alemanha, pela Constituicdo Nacional a educacio e o ensino sio
prerrogativas dos Estados, sendo que cada um deles elabora seu proéprio
curriculo. As artes fazem parte indispensavel da educagdo basica. Segundo o
BOLETIM Arte na Escola (1995), “Gunter Otto, arte-educador desenvolveu nos
anos de 1960 fundamentos da arte-educagao que vigoram ainda hoje. "Para ele,
0 ensino das artes visuais deve valorizar trés vertentes: a arte contemporanea, a
pesquisa psicolégica e o pensamento pictérico. Suas idéias visam a funcdo
social e cultural da arte-educacdo e a arte contemporanea na educacg&o”
(RICHTER, BOLETIM Arte na Escola, agosto de 1995).

O Japao se caracteriza pela homogeneidade e centralizacdo do sistema
educacional. Ao contrario da Alemanha, o Japao oferece uma educacio igual

para todos, atraves da uniformizagdo. Na avaliagao, o “esfor¢o” do aluno é muito
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valorizado. De dez em dez anos o Curriculo Nacional é revisto, e a partir de 1945
houve influéncia de Read e de Lowenfeld no ensino das artes visuais,
priorizando a expressao e a apreciagao (RICHTER, BOLETIM Arte na Escola,
1995).

Em Portugal, “os professores encontram-se em grande luta contra a
instituicdo da disciplina de Educacdo Visual e Tecnologica em substituicio a
Educacao Visual, onde predominava o enfoque da arte como comunicacdo. O
novo enfoque prevé uma analogia superficial “com a tecnologia, em prejuizo da
area expressiva” (RICHTER, BOLETIM Arte na Escola,agosto de 1995).

Segundo RICHTER,(1995), em muitos paises, o ensino esta vinculado a
livre-expressao, como no Chile, onde predomina a educacao estética.

Retomando o tema no que diz respeito ao Brasil, segundo RICHTER,
existe a influéncia de todas essas tendéncias, predominando uma ou outra ,
conforme a formacdo dos professores.(RICHTER, BOLETIM Arte na Escola,
agosto de 1995).

Uma formagdo que ndo prepara o arte-educador para exercer a sua
atividade docente em consonancia com um engajamento em favor das classes
populares, pois, segundo ROMANELLI, ao longo da histéria da Educagéo no
Brasil, tomamos contato com a hierarquizacdo do saber, as classes mais
favorecidas sendo preparadas para o comando da sociedade e a grande maioria
educada para a subserviéncia ou para uma cidadania de segunda categoria.
Essa realidade educacional atinge todos os aspectos da vida social, e a
percepcao do desequilibrio também ocorre de forma desigual. Para essa autora,
a “educacdo sera renovada conforme o prisma através do qual a prépria
sociedade percebe o desequilibrio”. Sao possiveis os seguintes comportamentos
segundo Romanelli:

a- “aceitagao passiva do atraso;
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b- oposicao critica ao atraso, fundada sobre uma visao critica da realidade;
com visivel oposicao aos modelos importados e a propria dependéncia;

c- oposi¢cao nao-critica ao atraso, ocasionada por um nivel de percepg¢do no
qual mal se vislumbra a distancia existente entre os modelos importados e
a realidade” (ROMANELLI,1984,p.25).

Mais adiante ela afirma que se o comportamento aceito for referente a

(1)

opcao “c” vai ocorrer “gue o comportamento social conseqilente € aquele que
procura uma forma de adequar a realidade local aos modelos. Isso quase
sempre resulta da percepcao do atraso da nacdo dependente em relagdo aos
centros de difusdo cultural e de decisdo econbémica. Essa tentativa de
adequacao parte do falso pressuposto de que o que esta errado ndo sao os
modelos, mas a realidade mesma. Entdo o que se segue &€ uma inversao de
valores: tenta-se impor mudancas a realidade para que ela se adapte aos
esquemas preestabelecidos” (1984,p.25).

A rigor, a educacao do arte-educador exige interpretagao, entendimento
critico e vinculacao com as necessidades da sociedade de forma a permitir que o
mesmo atue de maneira a expressar a sua insatisfacdo com os modelos
alienigenas que visam a formacdo de um docente/profissional acritico e
desengajado.

O bom desempenho educacional dos alunos dos cursos de arte depende
de, e prepara a criagao de uma sociedade que seja ao mesmo tempo letrada e
imaginativa, competente e criativa, consistente e critica, ndo apenas para
entender o mundo contemporaneo, mas, também, para poder dar a sua
contribuicdo e encontrarem seu caminho, num mundo mais desenvolvido
socialmente e culturalmente. Adorno, adverte para o perigo de se conseguir a
emancipacao, a criticidade consciente e, ainda assim permanecer teleguiados
sem a plena autonomia:
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Quero atentar expressamente para esse risco, e isto simplesmente porque nio sé a
sociedade, tal como ela existe, mantém o homem nZo-emancipado, mas porque
qualquer tentativa séria de conduzir a sociedade a emancipagéo- evito de propdsito
a palavra “educar’ - é submetida a resisténcias enormes, e porque tudo o que ha de
ruim no mundo imediatamente encontra seus advogados loquazes, que procurario
demonstrar que, justamente o que pretendemos encontra-se de ha muito
superado ou entdo esta desatualizado ou é utdpico. (ADORNO, 2000, p.185).

Adorno complementa sua observacéo, dizendo que “a Unica concretizagéo
efetiva da emancipacéo consiste em que aquelas poucas pessoas interessadas
nesta direcdo orientem toda a sua energia para que a educagdo seja uma
educacao para a contradi¢do e para a resisténcia” (ADORNO, 2000, p.183).

Nesta retrospectiva sobre o ensino das artes no Brasil, o Paranj,
buscando através de suas instituicbes de ensino e profissionais da arte-
educacéo, uma participacdo mais efetiva na formacdo de arte-educadores e na
cultura, contava desde o inicio do século XX, com escolas particulares de

musica, ateliers-escola de desenho e pintura. Segundo PROSSER ®

O que faltava a Curitiba, ainda, era uma escola publica de arte, que envolvesse todos os
niveis do ensino, inclusive o superior. Esta era a escola tdo almejada desde Mariano de
Lima (quando propusera a criagdo de um Conselho Superior de Cultura e de uma
Academia de Arte, “nos moldes dos paises civilizados”), depois por Andersen (com seus
varios projetos e seu trabalho incansavel junto aos politicos) pela Sociedade de Amigos
de Alfredo Andersen, que continuava o esforgo do mestre e, na década de 1940, pelo
grupo que criara a SCABI, apoiado pelas demais instituicbes artisticas, culturais e
intelectuais.(2001,p.204).

Depois de varios impasses, relatados por PROSSER, a tdo sonhada e
reinvidicada escola de arte foi inaugurada em 17 de abril de 1948, com o nome
de Escola de Musica e Belas Artes do Parana, sendo composta na fundacdo
pelos seguintes nomes:

** Elisabeth Seraphim Prosser defendeu em 2001, dissertagdo de Mestrado em Educacéo na Pontificia
Universidade Catdlica do Parana com o tema Sociedade, Arte e Educagdo: A Criagdo da Escola de
Masica e Belas Artes do Parand. Inédita.
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Diretoria
Diretor Fernando Corréa de Azevedo
Vice-diretor Edgar Chalbaud Sampaio
Secretario  Osvaldo Pilotto
Tesoureiro  Oswaldo Lopes

“Os cursos ofertados abrangiam desde a iniciacdo da musica, para
criancas e adolescentes, até os cursos superiores de instrumento, canto e
pintura” (PROSSER, 2001,p.217).

Atualmente, a Escola de Musica e Belas Artes do Parana tém oito cursos
superiores, sendo quatro na area de Artes Plasticas (pintura, Escultura, Gravura
e Licenciatura em Desenho) e quatro em Musica (Instrumento,Canto,
Licenciatura em Musica e Composicdo e Regéncia). Conta também com cursos
Preparatérios e Intermediarios de Musica e de cursos de Especializacao em
Historia da Arte, Educacéo Musical, Masica de Camara, Performance e outros.

A Universidade Federal do Parana' foi criada em 1912 e sua primeira
diretoria “era composta por Vitor Ferreira do Amaral e Silva, Diretor; Euclides
Bevilagua, Vice-diretor; Nilo Cairo da Silva, Secretario; Daltro Filho, Sub-
secretario; Flavio Luz, Tesoureiro; Hugo Gutierrez de Simas, Bibliotecario”
(PROSSER,2001,p.129).

Entretanto, “o Governo Federal, através do Decreto-Lei n°® 11.530, de
marco de 1915, que determinava a abertura de escolas superiores apenas em
cidades com mais de 100.000 habitantes, deixava de reconhecer oficialmente a
Universidade Federal do Parana, uma vez que Curitiba, naquela epoca,ndo
atingia essa populagdo” (ROMANELLI, 1984, p.132).

Segundo ROMANELLI, a Universidade Federal do Parana foi “oficialmente

reconhecida somente em 1946, ndo deixou, todavia de funcionar, segundo o

19 A Universidade Federal do Parana era, na época, um instituto particular e auténomo, reconhecido e
subvencionado pelo Estado, mantendo cursos de Direito, Medicina e Cirurgia e Engenharia, entre
outros.(PROSSER, 2001,p.130).
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testemunho de Ernani Cartaxo, durante todo o periodo que vai de 15 de marco
de 1913, quando foram abertos seus cursos, até a sua oficializacdo pelo
Governo Federal’(1984,p.132).

Cursos de “Belas Artes” nao seriam implantados na Universidade Federal
do Parana antes de 1975, quando foram criados os cursos de Desenho
Industrial, de Programacao Visual e de Educagéao Artistica.

‘A Faculdade de Artes do Parana tem sua origem na primeira escola de
musica do estado, o Conservatério de Musica do Parana, uma escola fundada
em 1913, com o empenho e a dedicacdo do imigrante de origem suica, o
maestro Leonard Kessler, que atraido pelas possibilidades de crescimento do
meio musical, estabeleceu-se em Curitiba” (BANDEIRA, 2001, p.11).%°

Em 1989, a Lei Estadual n°® 9.135, aprovou a alteracao da denominacao de
Faculdade de Educacao Musical do Parana para Fundacédo Faculdade de Artes
do Parana reconhecida pelo Governo Federal pelo Decreto n® 70.906 de
01/08/72 e Portaria n° 1.062 de 13/11/90, Ministério da Educacéo.

Para melhor focar o nosso tema, procuramos resgatar alguns elementos
da histéria recente do ensino artistico no Brasil e no Parana e entender o
processo histérico que levou a marginalizagao da arte dentro do sistema
educacional, como vimos no capitulo anterior. Entendemos que embora a arte
seja producdo social, a sua apropriagcdo nao se da por igual entre as classes
sociais, € que tanto a atividade artistica quanto os critérios estéticos sdo produto

de origem cultural. Dentro desse contexto, consideramos que o ensino artistico

** Denise Adriana Bandeira defendeu dissertac&o de Mestrado em Educagao na Universidade Federal do
Parana em 2001 com o tema “Mudancas do Saber em Arte: Descobrindo Compatibilidades do Saber a
ser Ensinado na Disciplina de Desenho Artistico, Curso de Desenho Artistico da Faculdade de Artes do
Parana”. Inédita. A Academia de Musica do Parana comegou suas atividades em 1931, foi oficializada
em 1955. Em 1956, a professora Cloting Leining consegue que o governo estadual reconheca as
atividades do Conservatorio Estadual de Canto Orfednico que em 1967 & transformado em Faculdade de
Educacdo Musical do Parana (FEMP). Em 1989, a denominacdo da FEMP é modificada mais uma vez e
passa a Fundagdo Faculdade de Educacdo Musical do Parana. O Conservatério Estadual de Canto
Orfednico e a Faculdade de Educac&o Musical do Parana foram os embrides da Faculdade de Artes do
Parana.
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brasileiro, vinculado a modelos estéticos europeus e americanos é, também,
fruto da dependéncia politico-econdmico-cultural-social e educacional que
impera no Pais.

No préximo capitulo, faremos uma leitura critica das ementas, contetido
programatico, metodologia e o sistema de avaliagdo das “disciplinas
pedagogicas” dos cursos de Musica e de Artes Plasticas da Faculdade de Artes
do Parana, da Universidade Federal do Parana e da Escola de Musica e Belas
Artes do Parana, no periodo de 1992 a 2000. As disciplinas escolhidas foram
aquelas que possuem maior densidade filoséfica, ou seja, Historia da Arte,
Estética, Filosofia e Pratica de Ensino e a finalidade dessa leitura € detectar a
(as) concepcao (6es) de mundo que guiou (aram) a pratica pedagogica dos
professores das referidas disciplinas no periodo estudado e deduzir, a partir dai,
teoricamente, qual seria 0 embasamento filoséfico que fundamenta a concepgao

de mundo do académico dos cursos em questao.
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3 A FILOSOFIA DA EDUCAGAO QUE FUNDAMENTA AS DISCIPLINAS
PEDAGOGICAS NOS CURSOS DE ARTE, A LUZ DA TEORIA CRITICA

No capitulo “Juliette ou Esclarecimento e Moral”, da Dialética do
Esclarecimento, Adorno e Horkheimer analisam o conceito de Esclarecimento
encontrado no texto de Kant, “O que € iluminismo?”. Esclarecimento &, para
Kant, “a saida do homem de sua menoridade, da qual é o proprio culpado. A
menoridade € a incapacidade de se servir de seu entendimento sem a direco
de outrem”. Dai, concluem Adorno e Horkheimer que “entendimento sem a
dire¢cao de outrem” € o entendimento dirigido pela razao, isso porque a razio
tem “por unico objeto o entendimento e sua aplicagao funcional”, até porque a
razao estabelece como objetivo das “operagcdes do entendimento, uma certa
unidade coletiva” e essa unidade é o sistema . Para eles, o sistema deve ser
conservado em harmonia com a natureza, pois, “do mesmo modo que os
fatos s&o previstos a partir do sistema, assim também os fatos devem por sua
vez confirma-lo. Os fatos, porém, pertencem a praxis. Eles caracterizam
sempre o contato do sujeito individual com a natureza como objeto social: a
experiéncia &€ sempre um agir € um sofrer reais...” Assim, o pensamento que
‘ndo consegue harmonizar o sistema e a intuicdo desrespeita algo mais do
que simples impressodes visuais isoladas” (ADORNO E HORKHEIMER, 1997,
p. 81 e 82.). Mas, a experiéncia enquanto praxis, ao unir pensamento e
intuicdo, pode vir a ser um instrumento de comunicacéo e de libertagao.

Adorno, que defendeu uma tese de livre docéncia sobre Kierkegaard
(Kierkegaard: Konstruktiones Asthetischen), sem traducdo para o portugués
do Brasil, ao afirmar que “a dialética das coisas é justamente, para
Kierkegaard, uma dialética da comunicagdao” (ADORNO, 1997), defende a

ideia de que o filosofo dinamarqués acredita que “o estético no homem é
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aquilo mediante o qual o homem é imediatamente o que é; o ético é aquilo
mediante o qual chega a ser o que serd. Quem vive o estético, e por meio
dele, para o estético, vive esteticamente” (NASCIMENTO, 2001, p. 113). Por
isso, para Nascimento, Adorno ao desenvolver seu pensamento sobre
estética, fala de um duplo carater da arte: “o ser humano que participa da
experiéncia estética remete-se ndo s6 ao mundo empirico, isto &, ao campo
concreto das obras de arte, mas também a intimidade do sujeito pensante. E
da necessidade de articulacdo entre essas duas dimensbes que se
apresenta, enfim, ‘a dialética da comunicacdo’, conforme propde Adorno”
(NASCIMENTO, 2001,1 p. 113).

A “dialetica da comunicagdo”, presente no pensamento de Adorno,
aliada a idéia kantiana de liberdade, ira nao so6 influenciar as reflexdes do seu
ex-assistente, J. Habermas, como também estara permeando toda sua “teoria
estética”, pois, para ele, a “a arte incorpora algo como liberdade no seio da
nao liberdade” (ADORNO, 2001, p. 11), comunicando, na forma de denuncia,
de protesto (Guernica, A Cruxificagdo Branca, Contestacdo, etc.) e de
anuncio, as contradicées da realidade social e politica. Para Adorno, “a arte

protesta contra a realidade”, pois,

‘as vezes, forgas produtivas esteticamente libertadas, representam a liberdade do
real, que € impedida pelas relagdes de produgdo...Obras de arte organizadas pelo
sujeito podem realizar tant bien que mal, o que a sociedade organizada sem sujeito ndo
permite” (ADORNO, 1988, p. 46 e 309).

A forca social das obras de arte se traduz, também, no fato de que elas
podem ser instrumentos de anuncio de uma realidade diferente daquela que é
objeto do seu protesto: “a arte € a manifestacdo da dialética social do
universal e do individual através do espirito subjetivo...As lutas sociais, as
relagbes de classe imprimem-se na estrutura das obras de arte, e os artistas,

ao trazerem para a obra de arte as antinomias sociais, assumem a sua
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funcao social” (ADORNO, 1988, p. 260). Percebe-se, portanto, que a obra de
arte se relaciona de forma mediata com a realidade historica e social em que
foi produzida:

“Como forma particular imprimida a uma matéria especifica, essa relagdao nao é
mera extensdo ou expressao imediata das condicdes sociais que permitiram engendra-
la. Como momento particular e, portanto, qualitativamente diferenciado do todo, ela ndo
fica reduzida a reafirma-lo no que tem de mais geral, mas é sua negacao. Nao negacao
formal, externa, e sim negacdo plena de contetido social. E, para usar outro conceito
central em Adorno, negacgao determinada” (COHN, 1994, p.20).

Assim como para ele, a dialética “significa intransigéncia contra
qualquer ratificacdo” (ADORNO, 1998, p. 22), obra de arte e artista, sujeito e
manifestacdo do mundo empirico, se unem em uma praxis de transformagao
da realidade, pois a arte “ recebe todo seu material e suas formas da
realidade — em especial da sociedade — para transforma-la” (ADORNO, 2001,
p. 13).

A obra de arte possui, também, uma fungdo mimética e, ao mesmo
tempo, anunciadora do futuro. Ela ndo permite que haja esquecimento, pois a
mimese faz com que o passado ndo seja esquecido, ndo para que ele
retorne, mas, para que auxilie na construgdo de um presente e de um futuro
sem repressao e racionais, pois “a nostalgia impulsiona a utopia enquanto
critica do existente” (ADORNO , 1988, p. 185). Adorno une, assim, obra de
arte, expressao social, e filosofia, reflexao critica.
Dessa maneira, a arte possibilita ao artista e ao observador, fazerem falar o
siléncio do passado e a quererem atualizar o futuro, fazendo-se “lugares-
tenentes do sujeito social e total” (ADORNO, 1988, p. 221): “as obras de arte,
ao deixarem de falar, € o seu préprio siléncio que fala” (ADORNO, 1988, p.
318). Mas, se pensamos que a mimese & portadora de alegria, enganamo-
nos: ela, ao fazer o sujeito se aproximar do passado, desperta nele a angustia

e a decisdo. A angustia do que o passado realizou e que proporcionou o
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presente, e a decisdo de nao repetir o passado e construir um futuro diferente
e melhor. Adorno, assim, repete o existencialismo de Kierkegaard — um
existencialismo perpassado pela angustia teolégica do sacrificio de Jesus e
pela esperanca da ressurrei¢cao, afinal, para Adorno, a realidade é tensao em
processo (ADORNO, 1998, p. 83).

A obra de arte como expressdo social, traduz a visdo adorniana da
funcdo da filosofia, da arte e da educagao, no contexto do esclarecimento:
uma visao de que a filosofia € uma reflexao critica sobre a realidade; a arte &
a forma como aparecem as manifestagdes sociais de inconformismo com o
status quo; a educacao € instrumento de luta do individuo contra a barbarie
(Educacao apés Auschwitz).

Se a arte é “objetivamente praxis enquanto formacdo da consciéncia”

(ADORNO, 1988, p. 272), a categoria do novo que representa na obra de arte

‘0 que ainda nao existiu e mediante o qual ela transcende, transporta o estigma do
sempre-semelhante sob um véu sempre novo, a consciéncia, até hoje acorrentada, néo
é, sem duvida, senhora do novo, mas sonha com 0 novo, mesmo sem ser capaz de
sonhar o proprio novo” (ADORNO, 1988, p. 267).

Se a arte nao forma consciéncia, ela desperta no observador,
objetivamente, um desejo de entender o que se passa na realidade, de como
€ a realidade, seja para compreender a obra de arte, seja para compreender
a propria realidade que a obra de arte expressa de forma invertida, uma
realidade que, na verdade, € dominadora (ADORNO, 1985, p. 224).

Assim, tanto a educacdo quanto a filosofia, tém uma tarefa de
resisténcia a dominacdo que a ordem existente quer impor no inconsciente,
na forma de ideologia. Dessa maneira, s6 a razdo “enquanto incorporacao
pelo sujeito do principio da dominagao, seria capaz de eliminar a dominacao.

A pressdo da negatividade gera a possibilidade de desenredar-se’,
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introduzindo o “caos na ordem” (ADORNO, 1992, p. 195), isso porque a
“ordem” é a ordem estabelecida e, portanto, ideolégica. Uma “ordem” que tem
a ver com o positivismo, “a escéria do esclarecimento”, que limita a “fria razao
em proveito da vida imediata, convertendo, porém, a vida num principio hostil
ao pensamento” (ADORNO, 1997, p. 90), acabando como cumplice de uma
politica que aceitava o mundo como um dado, passivo, uma realidade pronta,
construida pela burguesia. A rigor, Adorno mostra que o esclarecimento,
fundado na razdo colocada a servico da humanidade, foi transformado em
raz&o instrumental. A racionalidade positivista tem a capacidade de corromper
a imaginacdo por meio da padronizacdo ordenada, pois “sob o poder do
monopélio, toda cultura de massas é idéntica” (ADORNO, 1997, p. 116).
Pode-se dizer que a “standardizacdo” da cultura é totalitaria, pois ndo permite
que se desenvolvam as diferencas e aflore a pluralidade. E a presenca feroz

da repressao, do autoritarismo, do preconceito destruidor. Segundo Cohn,

“pessoas que se enquadram cegamente em coletividades transformam-se em algo
analogo a matéria bruta e omitem-se como seres antodeterminantes” (COHN, 1994, p.
40).

Trata-se da presenca da barbarie e esta descaracteriza os homens e a
cultura. Para Adorno, segundo texto traduzido por Ramos de Oliveira, a
“barbarie & um estado em que fracassam todos os processos de formacgéo
desenvolvidos pela escola...pois, ela consiste justamente no contrario da
formac&o”. Na medida em que a escola se submeteu a barbarie e perdeu seu
carater emancipador, colocando-se a servi¢o da razao instrumental, passou a
ser um instrumento do saber barbarizado, e o saber que é poder

“ndo conhece nenhuma barreira, nem na escravizagdo da criatura, nem na
complacéncia em face dos senhores do mundo. Do mesmo modo que esta a servigo de
todos os fins da economia burguesa na fabrica e no campo de batalha, assim tambéem
esta a disposicdo dos empresarios, ndo importa sua origem’(ADORNO, 1997, p. 20).
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Um saber que, sendo poder, se realiza na sociedade através da
técnica,

‘esséncia desse saber, que ndo visa conceitos e imagens, nem o prazer do
discernimento, mas o método, a utilizagdo do trabalho de outros, o capital...O que os
homens querem aprender da natureza & como emprega-la para dominara
completamente a ela e aos outros homens.Nada mais importa. Sem a menor
consideracdo consigo mesmo, o esclarecimento eliminou com seu cautério o Ultimo resto
de sua propria autoconsciéncia” (ADORNO, 1997, p. 20).

Para Adorno, o grito kantiano de autonomia do saber (sapere aude),
ecoou no mundo construido pela burguesia como razio instrumental,
passando de ac&o libertadora a pratica opressora, servindo a dominagéo da
natureza e dos proprios homens. A arte e a escola poderiam realizar uma
obra de resgate da “auténtica” autonomia e da liberdade, na medida em que,
por meio da estética e do conhecimento, fossem arautos da razio
emancipadora.

A escola teria, portanto, um papel importante na “desbarbarizacio” 'dos
homens, pois a:

“desbarbarizacdo da humanidade é o pressuposto imediato de sua sobrevivéncia. A
ela deve servir a escola, por limitados que sejam seu ambito e suas possibilidades e,
para tanto, precisa libertar-se dos tabus, sob cuja pressao se reproduz a barbarie (...).
Opor-se a isso tudo que o mundo de hoje nos oferece e que, no presente momento, nao
admite vislumbrar outra possibilidade de resisténcia mais ampla, € competéncia da
escola” (In: RAMOS DE OLIVEIRA, 1992, 93).

' Para Adorno a “barbarie”, se caracterizaria pelo estado de gue mesmo a civilizagdo estando no mais
alto desenvolvimento tecnolégico, e mesmo assim, as pessoas se encontram atrasadas de um modo
particularmente disforme em relacdo a sua propria civilizagdo — “e ndo apenas por ndo terem em sua
arrasadora maioria experimentado a formagdo nos termos correspondentes ao conceito de civilizag3o,
mas também por se encontrarem tomadas por uma agressividade primitiva, um édio primitivo ou, na
terminologia culta, um impulso de destrui¢cao, que contribui para aumentar ainda mais o perigo de que
toda esta civilizagao venha a explodir, alias uma tendéncia que a caracteriza” (ADORNO,2000, p.155).
Adorno considerava que a Educacdo deveria ser reordenada com o objetivo de se conseguir a
“desbarbarizacao”.
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Assim, a escola teria um papel fundamental na desbarbarizagdo da
humanidade, na medida em que ela adotasse uma posicédo teorico - pratica
que Ihe permitisse ser um elemento de transformagdo. E a base para a acgéo
seria encontrada na teoria critica, pois esta “ndo deseja de forma alguma
apenas uma mera ampliagdo do saber. Ela tenciona emancipar o homem de
uma situacdo escravizadora” (ADORNO, 1997, p. 24) por meio da razido
emancipada: “sé ela seria capaz de eliminar a dominag&o...por diferenciar-se
da situagdo imediata, tornando-se independente, a teoria se torna forca
pratica e transformadora” (In:RAMOS DE OLIVEIRA, 1992, p. 226 e 101).

Dessa maneira, os agentes educativos, apropriando-se da razao
emancipada e emancipadora, tal como expressa na teoria critica, fariam com
que a escola superasse as formas dominadoras e dominantes da semicultura
e tornasse efetiva uma pratica pedagodgica que refletisse a autodeterminacao
kantiana. Até porque, como diz Giroux em seu texto Teoria Critica e
Resisténcia em Educacao, a teoria critica,

‘ao contrario das explicacdes tradicionais e liberais da escolarizacdo, com sua
énfase nas continuidades histéricas e no desenvolvimento histérico, dirige a educacéo
para um modo de analise que enfatiza as rupturas, as descontinuidades e a tensio
critica na histdria, as quais se tornam valiosas na medida em que enfatizam o papel
central da agdo humana e da luta, ao mesmo tempo em que revelam o hiato existente
entre a sociedade atual e a sociedade como poderia ser” (GIROUX, 1986, p. 56-57).

A teoria critica apareceria, assim, para Adorno, como um sinal de
resisténcia a barbarie da semicultura instalada na sociedade atual e de
anuncio de uma sociedade emancipada pelo esclarecimento gerado na
escola “apos Auschwitz” , propiciando uma agao educativa critica e fundada
na auto — reflexao critica (ADORNO, In: COHN, 1994, p. 35), direcionada para
a emancipacao da consciéncia, nao somente de si mesmo, mas também, do

outro.
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3.1 AS DISCIPLINAS PEDAGOGICAS NOS CURSOS DE ARTE A LUZ
DA TEORIA CRITICA

As reflexdes que acabamos de fazer irdo nos auxiliar na realizacao de
uma leitura critica dos documentos, que contém as ementas, o contetido
programatico, a metodologia e o sistema de avaliacdo das “disciplinas
pedagogicas” dos cursos de Musica e de Artes Plasticas da Faculdade de
Artes do Parana, da Universidade Federal do Parana e da Escola de Musica e
Belas Artes do Parana, no periodo de 1992 a 2000.

As disciplinas escolhidas foram aquelas que possuem maior densidade
filosofica, ou seja, Historia da Arte, Estética, Filosofia e Pratica de Ensino. A
Historia da Arte permite a reconstrugéo cronolégica desde a origem dos fatos
artisticos. A Estética, envolve os “fatores subjetivos” na percep¢ao da obra de
arte. A Pratica de Ensino, permite a visualizagdo da pratica dos alunos
perpassada pelos conhecimentos tedricos adquiridos no decorrer do curso e a
Filosofia ajuda a perceber mais claramente qual a concepcao que fundamenta
0s respectivos cursos.

A finalidade dessa leitura critica & detectar a (s) concepcao (Ges) de
mundo que guiou (aram) a pratica pedagogica dos professores das referidas
disciplinas no periodo estudado e deduzir, a partir dai, teoricamente, qual
seria o embasamento filosdfico que fundamenta a concepcdo de mundo do

académico dos cursos em questao.

A) Filosofia:

QUADRO 1: EMENTAS DE FILOSOFIA (MUSICA)
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UFPR FAP EMBAP
Na UFPR a disciplina|1992- Fazer com que o|Na EMBAP a
de Filosofia & dadalaluno compreenda o|disciplina de Filosofia
com a disciplina de/que é Filosofia bem|é dada com a

Estética.

como seus principais
problemas; proporcionar
condicbes para uma
visdo critico-reflexiva do
real; despertar 0
interesse do aluno pelo
estudo e texto filoséfico.

disciplina de Historia
da Arte.

1996- Pelo desenvolvi
mento da disciplina
Introducédo a Filosofia se
busca a investigagdo e
reflexdo como exercicio
vital do pensamento,
voltado para analise e
critica, sistematizacao,
instrumentalizacao com
objetivo de abrir campo
da interpretacao,
impulsionando 0
conhecimento.

2000- Pelo desenvolvi
mento da disciplina
Introducao a Filosofia se
busca a investigacéo e
reflexdo como exercicio
vital do pensamento,
voltado para analise e
critica, sistematizacao,
instrumentalizacdo com
objetivo de abrir campo
da interpretacao,
impulsionando 0
conhecimento.

FONTE: UFPR, FAP,

EMBAP. Conteudo Prog

ramatico de Disciplina.

Filosofia-Musica (1992,1996, 2000). Texto em folhas avulsas.
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QUADRO 2: EMENTAS DE FILOSOFIA (ARTES PLASTICAS)

UFPR

FAP

EMBAP

Na UFPR a disciplina
de Filosofia & dada
com a disciplina de
Estética.

1990- A légica do
pensar. A organizagao
do pensamento. O
condicionamento do co-
nhecimento humano.
Os métodos de
investigagao cientifica.
O ser humano e o
mundo. Ser e tempo.
Ser e  histéoria. O
condicionamento

metafisico do homem.
O comportamento e o

agir humanos. A
linguagem. A
manifestacao pela
beleza. Ordem e
organizacdo. O ser
social e politico.

Filosofia e ciéncia. A
historia do pensamento
humano e sua situacao
no Brasil.

Na EMBAP nao existe
Licenciatura em Artes
Plasticas.

1996- Pelo desenvolvi
mento da disciplina
Introducdo a Filosofia
se busca a investigacao
e reflexao como
exercicio vital do
pensamento, voltado
para analise e critica,
sistematizacéao,

instrumentalizagdo com
objetivo de abrir campo
da interpretacao,
impulsionando 0
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conhecimento.

2000- Pelo desenvolvi
mento da disciplina
Introducao a Filosofia
se busca a investigacao
e reflexdo como
exercicio vital do
pensamento, voltado
para analise e critica,
sistematizacgao,

instrumentalizacdao com
objetivo de abrir campo
da interpretacao,
impulsionando o]
conhecimento.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina:
Filosofia-Artes Plasticas (1990,1996, 2000). Texto em folhas avulsas.
Ementa: O ementario da FAP (Faculdade de Artes do Parand), da
disciplina de Filosofia se apresenta igual nos anos de 1996 a 2000, nos
cursos de Musica e Artes Plasticas. Na UFPR (Universidade Federal do
Parana), a disciplina de Filosofia € dada com a disciplina de Estética e na
EMBAP (Escola de Musica e Belas Artes do Parand), no curso de
Licenciatura em Musica, com a disciplina de Histéria da Arte.

As ementas iguais apresentam um universo idéntico que expressa em
particular a dominagéo cultural. Uma formagdo uniforme para que todos se
parecam e se padronizem através da cultura de massa. A industria cultural ao
produzir uma uniformizagdo da cultura, atesta a hegemonia de uma
determinada visdo de mundo, que quer se apresentar, no interior do individuo
e na sua forma exterior, como unidade politica: todos pensam, pretendem,
agem e reagem politicamente, da mesma maneira. “A unidade implacavel da
industria cultural atesta a unidade em formagédo da politica”.(ADORNO e
HORKHEIMER,1997,p.116).
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A unido das disciplinas, principalmente Filosofia deveria propiciar ao
individuo condicdes de entender quem sao o agente e o sujeito do processo
educativo, capaz de erigir sua cidadania plena, numa linguagem adorniana,
construir sua emancipacao, ou seja, contribuir para a formagao de individuos
autébnomos, capazes de julgar e decidir de forma consciente, evidencia o
positivismo, instalado através da industria cultural que atinge igualmente o
todo e as partes. "O todo se antep&e inexoravelmente aos detalhes como algo
sem relacéo com eles....” A chamada idéia abrangente & um classificador que
serve para estabelecer ordem, mas nao conexao” (ADORNO e
HORKHEIMER, 1997,p.118).

Conteudos: Na FAP (Faculdade de Artes do Parana), os conteudos
programaticos se repetem em todos os anos analisados, evidenciando
reproducao.

O curriculo € um instrumento que reflete o sentido mantenedor ou
transformador da acdo pedagégica. A repeticao continua dos mesmos
contetdos nas disciplinas de formacéo teéricoffiloséficas, durante os oito anos
pesquisados, aponta para a recorréncia, a reproducdo, € ignora as
transformacdes ocorridas no contexto sécio-politico, econémico e cultural que
a arte poderia expressar criticamente. Dessa forma, podemos perceber uma
estagnacdo dos contelidos. Os mesmos ndo refletem criticamente as
mudancas, tornando-se, assim, elementos que traduzem um eterno presente
que ja é passado e ndo um presente que atualiza o futuro. E como se a arte
fosse estatica e o papel do arte-educador fosse reproduzir continuamente o
passado no presente. Assim, “o pensamento cegamente pragmatizado e
inerte perde seu carater superador e, por isso, também, sua relacdo com a
verdade” (ADORNO e HORKHEIMER, 1997, p.13). Isso porque, para Adorno,
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a verdade tem a ver com o dinamismo, com as mudanc¢as, possuindo um
carater nitidamente dialético.

A acdo pedagogica critica deveria privilegiar contetdos culturais
significativos, vinculando os contetidos a histéria, a realidade social, fato este,
que nao ocorre nos curriculos da FAP.

Metodologia: Aulas teoricas expositivas, estudos dirigidos, instruces
programadas, pesquisa de campo e bibliograficas, apresentando-se igual nos
anos analisados (1992 a 2000), mostrando a repeticdo de um sistema de
ensino que enfatiza a légica e a sequéncia ordenada de conteildos acabados,
com énfase na reproducdo de conhecimentos, valorizando exercicios
repetitivos.

Sistema de Avaliacdo: Provas, que apresentam a manutengdo do
“status quo” e reproducdo do sistema. O sistema de avaliagdo que se
estabelece em provas traduz uma filosofia da avaliagdo autoritaria e
reprodutivista. Traduz, ainda, um método que Paulo Freire chamou de
“bancario”, pois, ap6s “depositar’ na cabega dos alunos o contetdo
programatico, o arte-educador ira “retirar” do “banco de dados” aquilo que foi
repassado. E a negagao da liberdade e a afirmacéo da reproducao, atraves
da técnica de perguntas e respostas. As mesmas perguntas que exigem,
tecnicamente, as mesmas respostas. Evidencia, em muitos casos, o fracasso

em nossa cultura, do proprio processo educacional.

Este fracasso & atestado também pela dupla hierarquia observavel no ambito da
escola: a hierarquia oficial, conforme o intelecto, o desempenho, as notas, e a hierarquia
nao-oficial, em que a forca fisica, o “ser homem” e todo um conjunto de aptidGes pratico-
fisicas ndo honradas pela hierarquia oficial desempenham um papel... A pesquisa
pedagogica deveria dedicar especial atengéo a hierarquia latente na escola.(ADORNO,
2000,p.110 e 111).
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Bibliografia: (ABBAGNO, Nicola. Histéria da Filosofia. Sao Paulo:
Mestre Jou, 1970; BORNHEIM, Gerd. /Introducdo ao Filosofar. O Pensamento
Filosofico em bases existenciais. Porto Alegre: Globo, 1973; BUZZI, A.
Infrodugdo ao pensar: o ser, o conhecer, a linguagem. Petrépolis: Vozes,
1972).

A bibliografia utilizada nao é atual (1992-2000), ndo questiona os
conteudos ideologicos inerentes a educacdo e a realidade como um todo, &
acritica e eminentemente técnica, burocratica.

A ideologia consiste na visdao de mundo que determinados atores
sociais possuem, e como o interpretam. A rigor, tem a ver com as idéias
dominantes que, em ultima instancia, seria as idéias da classe dominante. A
ideologia é vista como uma forma de consciéncia que apdia ou legitima o
poder repressor, utilizando a prépria racionalidade. Assim, trata-se de uma
figuragdao de mundo que estabiliza ou legitima a dominagéo. “A racionalidade
técnica hoje & a racionalidade da propria dominacdo. Ela € o carater
compulsivo da sociedade alienada de si mesma’(ADORNO e HORKHEIMER,
1997,p.114).

Para Adorno, seguindo MARX e ENGELS, (2001,p.22) a ideologia e,
fundamentalmente falsa consciéncia que sendo desmascarada pela teoria
critica, provocara a auto-reflexdo e, desse modo, o esclarecimento e a
emancipacao (2001, p.22).

A despolitizacdo das massas é legitimada pela consciéncia

tecnocratica, a ideologia tecnicista tenta abafar a reflexao critica. Desse modo

O que nao se diz & que o terreno na qual a técnica conquista seu poder sobre a
sociedade é o poder que os economicamente mais fortes exercem sobre a sociedade. A
racionalidade técnica hoje & a racionalidade da prépria dominacdo. Ela € o carater
compulsivo da sociedade alienada de si mesma.(ADORNO e HORKHEIMER, 1997, p.
114).



B) Estética:

QUADRO 3: EMENTAS DE ESTETICA | (MUSICA)

estética classica con-
temporanea. Relacao
da estética com a
histéria, a cultura e a

a origem e sentido da
obra de arte: desde uma
introducao a Estética até
alcangar consideracdes

UFPR FAP EMBAP
1992- Introducdo 4|1992- Fundamentacdo|A disciplina de Estética
problematica da |tedrica e pergunta sobre |na EMBAP é ministrada

com a disciplina de
Historia da Arte.

problematica da
estética classica con-
temporanea. Relacao
da estética com a
histoéria, a cultura e a
sociedade de
consumo. Pensar os

sociedade de | sobre a Estética

consumo. Pensar os|tradicional e questbes

temas da estética|importantes sobre a

industrial. Estética
contemporanea.

1995- Introducdo a|1996- Fundamentacio

tedrica; a origem e o
sentido da obra de arte;
introducéo a estética;
estética tradicional;
estética contemporanea.

estética classica con-
céo da estética com a
a e a sociedade de
os temas da estética

temas da estética
industrial.
2000- Introdugcao a|2000- Fundamentacao

tedrica; a origem e o
sentido da obra de arte;
introdugcdo a estética;
estética tradicional;
estética contemporanea.
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FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina.
Estética | — Musica (1992, 1995, 1996, 2000). Texto em folhas avulsas.



QUADRO 4: EMENTAS DE ESTETICA Il (MUSICA)

UFPR

FAP

EMBAP

Na UFPR a disciplina
de Estética II, € dada
com a disciplina de
Estética .

1992-Conhecimento de
aspectos da Musica do
século XX através de
apreciacdo musical e
analise de obras
contemporaneas (12 e
22 metade do século
XX). Terminologia da
Estética  musical -
estudo dos aspectos
técnicos.
Fundamentacao filoso-
fica para o  entendi-
mento da estética
musica |- o conceito de
tempo antes e depois
de Einstein.

A disciplina de Estética
na EMBAP é ministrada
com a de Historia da
Arte, que, ja agrega a
disciplina de Filosofia.

1996-Conhecimento de
aspectos da Musica do
seculo XX através de
apreciagao musical e
analise de obras
contemporaneas (12 e
22 metade do século
XX). Terminologia da
Estetica musical
estudo dos aspectos
técnicos.
Fundamentacéao
filoséfi- ca para o

entendimento da
estética musical — o
conceito de tempo
antes e depois de

Einstein.

64
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2000- Conhecimento
de aspectos da Musica
do século XX através
de apreciagdo musical
e analise de obras
contemporaneas (12 e
22 metade do século
XX). Terminologia da
Estética musical
estudo dos aspectos
técnicos.
Fundamentacao
filosofi- ca para
entendimento
estética musical — o
conceito de tempo
antes e depois de
Einstein.

—_—

o]
da

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Contetido Programatico de Disciplina. Estéetica
Il - Musica (1990, 1992, 1995, 1996, 2000). Texto em folhas avulsas.

QUADRO 5: EMENTAS DE ESTETICA | (ARTES PLASTICAS)

UFPR

FAP

EMBAP

1992-Introducao a
problematica da estética
classica contemporanea.
Relacao da estética com
a historia, a cultura e a
sociedade de consumo.
Pensar os temas da
estética industrial.

1992- Fundamentacao
teérica e pergunta sobre
a origem e sentido da
obra de arte: desde uma
infroducdo a estética até
alcancar consideragoes
sobre a estetica
tradicional e questbes
importantes sobre a
estética contemporanea.

Na EMBAP nao existe
Licenciatura em Artes
Plasticas.

1995-Introducao a
problematica da estética
classica con-

1996-Fundamentacgao
tedrica e pergunta sobre
a origem e sentido da
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temporanea. Relacédo da
estética com a historia, a

obra de arte: desde uma
introducéo a estética até

cultura e a sociedade de|alcangcar consideracées
consumo. Pensar o0s|sobre a estética
temas da estética |tradicional e questbes
industrial. importantes sobre a

estética contemporanea.
2000-Introducgéao a|2000- -Fundamentacdo

problematica da estética
classica con-
temporanea. Relacdo da
estética com a histéria, a
cultura e a sociedade de

consumo. Pensar o0s
temas da estética
industrial.

tedrica e pergunta sobre
a origem e sentido da
obra de arte: desde uma
introducao a estetica até
alcancar consideragdes
sobre a estetica
tradicional e questbes
importantes sobre a
estética contemporanea

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Contelido Programatico de Disciplina. Estética
| — Artes Plasticas (1990, 1992, 1995, 1996, 2000). Texto em folhas avulsas.

QUADRO 6: EMENTAS DE ESTETICA Il (ARTES PLASTICAS)

UFPR

FAP

EMBAP

Na UFPR a disciplina de
Estética Il € ministrada

junto com a de Estética
L

1990-  Fundamentacao
tedrica e pergunta sobre
a origem e sentido da
obra de arte: desde uma
introducdo a estética até
alcancar consideracdes
sobre a estéetica
tradicional e questdes
importantes sobre a
estética contemporanea

Na EMBAP ndo existe
Licenciatura em Artes
Plasticas.

1996- Levantamento da
problematica da
modernidade na estética
contemporanea. Entrada
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das vanguardas no

Brasil. Analisar a
especificidade do
pensamento estético

brasileiro, enfatizando
aspectos  relacionados
com as artes plasticas.

2000- - Levantamento da
problematica da
modernidade na estética
contemporanea. Entrada
das vanguardas no

Brasil. Analisar a
especificidade do
pensamento estético

brasileiro, enfatizando
aspectos  relacionados
com as artes plasticas.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina. Estética
Il — Artes Plasticas (1990,1996, 2000).

Ementa: O ementario da FAP e da UFPR na disciplina de Estética
é igual em todos os anos analisados (1992 a 2000). A disciplina Esteética, na
EMBAP, no curso de Licenciatura em Musica, é dada junto com a de Historia
da Arte que, por sua vez, ja agrega a disciplina de Filosofia. A unido de duas
ou mais disciplinas, caracterizaria o poderio econdmico, que atua no
“mercado” da educagéao, mesmo em instituigdes publicas, onde o importante &
o lucro, a cultura € mercadoria e a racionalidade cognitivo-instrumental impde
a coisificacdo® A rigor, ao unir essas disciplinas, a Escola de Musica e Belas

Artes do Parand ndo estd praticando a interdisciplinaridade, mas

’A palavra “coisificagdo, em Adorno atentava para a conversao de uma relagdo humana em “coisa”.
"Verdinglichung”, no original. O tradutor do texto Wolfang Leo Maar, explica que o uso do termo em
Adorno pode significar tanto, coisificacdo, como reificagdo.(ADORNO,2000,p.130).
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‘economizando” professores. Ao sobrecarregar um professor, a EMBAP
coloca em xeque a qualidade do ensino ministrado, pois o docente
responsavel pelo conjunto de disciplinas, além de precisar ser um “eclético”
tem que pesquisar, para bem ministrar todos os contetidos concentrados em
uma unica ementa, os programas particulares de cada uma das disciplinas.
Percebemos, pela metodologia empregada, a ser analisada abaixo, que se
trata neste caso, de uma “salada” epistemologica.

Adorno e Horkheimer, no texto A Inddstria Cultural: O Esclarecimento

como mistificagdo das massas, afirmam:

A cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanca...Sob o poder do
monopdlio, toda cultura de massas é idéntica, e seu esqueleto, a ossatura conceitual
fabricada por aquele, comega a se delinear. (1997,p.113).

Conteudos: Na FAP e na UFPR os contetdos sdo iguais de 1992 a
2000, evidenciando a formacéo de uma “massa” acritica uniforme e sem visao
de realidade social e politica na qual se insere e na qual ira atuar. Configura-
se em uma alienacao.

A educacao critica questiona os conteldos alienantes: “Os chamados
fenbmenos da alienacgao baseiam-se na estrutura social”
(ADORNO,2000,p.148).

E por isso que, para Adorno, a “sociedade de massa” forma pessoas
sem um “nivel qualificado de reflexdo”. Este sentido mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo “é apenas o desenvolvimento l6gico
formal, mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias.
Eu diria que pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a educagao para a experiéncia &
idéntica a educacao para a emancipagao”’(ADORNO, 2000,p.151).
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Metodologia: Na UFPR nao consta a metodologia adotada e na FAP a
metodologia € igual em todos os anos analisados, com aulas tedricas
expositivas, estudos dirigidos, instrucdo programada evidenciando a visao
mecanicista de educacao.

A visao critica se enquadra na pedagogia do tipo dialético, isto &, faz
um aprofundamento questionador da praxis frente a teoria que a fundamenta.

Horkheimer aponta a diferengca entre “Teoria Tradicional” e “Teoria
Critica”, dizendo que uma foi fundamentada no Discurso do Método, e a
outra, na Critica da Economia Politica.

No texto Filosofia e Teoria Critica, expressa:

A teoria em sentido tradicional, cartesiano, como a que se encontra em vigor em
todas as ciéncias especializadas, organiza a experiéncia a base da formulacdo de
questdes que surgem em conexao com a reproducao da vida dentro da sociedade atual.
Os sistemas das disciplinas contém os conhecimentos de tal forma que, sob
circunstancias dadas, sdo aplicaveis ao maior nimero possivel de ocasides. A génese
social dos problemas, as situagdes reais, nas quais a ciéncia € empregada e os fins
perseguidos em sua aplicagao, sao por ela mesma consideradas exteriores.- A teoria
critica da sociedade, ao contrario, tem como objetivo os homens como produtores de
todas as suas formas histéricas de vida. As situacdes efetivas, nas quais a ciéncia se
baseia, ndo & para ela uma coisa dada, cujo unico problema estaria na mera
constatacao e previsdo segundo a lei da probabilidade. O que & dado nédo depende
apenas da natureza, mas também do poder do homem sobre ela.(1991, p.163).

Sistema de Avaliagao: Na UFPR nao consta o sistema de avaliacédo e
na FAP e na EMBAP, recai, basicamente sobre provas escritas, com
perguntas e respostas. Percebemos, analisando a sistematica adotada, que o
objetivo da prova escrita na forma como & aplicada, € levar o estudante a
reproduzir o que foi ministrado em aula. Trata-se, portanto, de uma avaliagao

calcada na memorizacdo acritica dos conteudos. Isso significa que os
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conceitos apresentados devem ser aceitos sem questionamento,
caracterizando uma forma de controle académico.

A organizacao da cultura é subordinada aos interesses politicos e
econdmicos, favorecendo a hegemonia dominante. Na medida em que a arte
faz parte da cultura de um povo e €, também, expressao da cultura universal,
a prova escrita na forma como é dada e aplicada, transforma a cultura em um
sistema de controle “barbarizando-a”, como diz Adorno. Para ele, “conceitos
como os de “massa“ e "cultura® continuam sendo aceitos, sem que se tenha
ao menos percebido sua dialética, ou mesmo o fato de que a categoria
especifica de "massa“ “tenha sido produzida no estagio atual da sociedade,
simultaneamente a transformacdo da cultura em um sistema de
controle”(ADORNO, 1998, p.59).

Para Adorno “cultura” € algo gerado na luta do homem pelas condi¢bes
de sua reproducao. A cultura contém, por isso, um elemento de contradigao
em relacao a necessidade cega: a vontade de autodeterminagéo a partir do
entendimento (1998,p.63).

A cultura contém elementos de dominacao, representada pela barbarie.
Adorno acredita que para escapar desse circulo vicioso “seria necessario
reconhecer os elementos de barbarie na propria cultura® (1998,p.66).

Para ele “a verdadeira critica da cultura barbara nao poderia contentar-
se em denunciar de modo barbaro a propria cultura. Ela deveria determinar e
rejeitar a barbarie abertamente desprovida de cultura, em lugar de privilegiar
grosseiramente a barbarie contra a cultura, apenas porque esta barbarie nao
mentiria mais” (ADORNO,1998,p.88).

Adorno, acredita que: “existe uma razao objetiva da barbarie, que
designarei bem simplesmente como a da faléncia da cultura” (ADORNO,
2000,p.164).
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Na realidade, a educacéo, deveria possibilitar a compreenséo critica da
sociedade e da cultura, visando uma pratica pedagoégica critica que contribua

para a transformagéo social € sua emancipacgao.

Bibliografia: (BASTIDE, Roger. Arte e Sociedade. Sao Paulo: Nacional,
1969; BAYER, Raymond. Histéria da Estética. Lisboa: Estampa, 1979;
COCHEFE, Joé&o José. Iniciagdo Estética. Lisboa: Estampa, 1978).

As obras utilizadas e/ou sugeridas ndo apresentam a criticidade como
fator preponderante e nao sao atuais. Assim, conservam o passado e ndo
anunciam o novo, produzindo ou reproduzindo, a mesmice, formando, dessa
maneira, artistas e futuros arte-educadores destituidos de critica e amarrados
ao status quo.

Para Adorno, na obra Teoria Estética, a categoria do novo que
representa na obra de arte “o que ainda nao existiu e mediante o qual ela
transcende o estigma do sempre semelhante”, € uma categoria fundamental.
Completa o autor: “a consciéncia, até hoje acorrentada, ndo é sem duvida,
senhora do novo, mesmo em imagem: sonha com o novo, mas nio é capaz
de sonhar o proprio novo” (1988,p.267). No entanto, sem o sonho do novo,
nao pode haver a utopia (0 sonhar acordado) de atualizar o futuro, fazendo do
por vir, um novo presente.

A teoria critica dirige a educacdo para um modo de andlise que,
enfatizando as rupturas, descontinuidades e tensdo na histdria, acaba
revelando o hiato, o grande abismo existente entre a sociedade atual e, como
ela poderia ser.,

Os educadores, ao identificarem como as ideologias se constituem,
podem romper, ao invés de continuar, as formas existentes de dominacéo
social e cultural. Os professores poderiam combater a alienac&o imposta pela

sociedade, tendo como espelho a teoria critica que estabeleceria uma
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pedagogia critica que no ensino da arte seria, entdo, “objetivamente praxis
enquanto formag¢ao da consciéncia... 0 novo para isso € engajamento que
recusa o status quo” (ADORNO,1988,p.272 e 275).

C) Histéria da Arte:

QUADRO 7: EMENTAS DE HISTORIA DA ARTE | (MUSICA)

UFPR

FAP

EMBAP

Nao constam as
ementas relativas aos
anos analisados.

1992- O estudo da
Estética e Historia da
Arte visa dar aos
estudantes arte-
educadores conheci -
mentos técnico-
culturais sobre 0
assento a fim de
embasamento para as
demais disciplinas do
Curso.

1992- Elementos e
conceitos basicos para
compreensao do
fendmeno artistico em
suas dimensdes
plasticas, musicais no
contexto cultural dos
diferentes periodos
historicos, desde a
Pré- Histéria até o
Renascimento.

1996- As diversas
manifestacdes artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua historia.
Movimentos artisticos
da Pré-Histéria ao
Renascimento. @]
contexto social.

1995- Elementos e
conceitos basicos para
compreensao do
fenbmeno artistico em
suas dimensdes
plasticas, musicais no
contexto cultural dos
diferentes periodos
histéricos, desde a
Pré- Histéria até o
Renascimento.

2000- As diversas
manifestagbes artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua historia.
Movimentos artisticos
da Pré-Histéria ao

2000- Elementos e
conceitos basicos para
compreensao do
fenbmeno artistico em
suas dimensdes
plasticas, musicais no
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Renascimento.
contexto social.

O

dos
periodos

contexto cultural
diferentes
histéricos, desde a
Pré- Historia até o
Renascimento.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina.
Historia da Arte | — Musica (1992, 1995, 1996, 2000). Texio em folhas

avulsas.

QUADRO 8: EMENTAS DE HISTORIA DA ARTE Il (MUSICA)

UFPR FAP EMBAP
Nao constam as|1992- As diversas|1992- Elementos e
ementas relativas aos|manifestacdes artisti- | conceitos basicos

anos analisados.

cas do ser humano ao
longo de sua historia.
Movimentos artisticos
da Pré-Histéria ao
Renascimento. O
contexto social.

para compreensao do
fendbmeno artistico em
suas dimensdes
plasticas, musicais no
contexto cultural dos
diferentes  periodos
historicos, desde a
Pré- Histéria até o
Renascimento.

1996- - As diversas
manifestacdes  artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua historia.

1996- - Elementos e
conceitos basicos
para compreensao do
fendbmeno artistico em

Movimentos artisticos | suas dimensodes
da Pré-Histéria ao|plasticas, musicais no
Renascimento. O |contexto cultural dos
contexto social. diferentes  periodos
histéricos, desde a
Pré- Histéria até o
Renascimento.
2000- As diversas|2000- Elementos e
manifestacdes artisti- | conceitos basicos
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cas do ser humano ao
longo de sua historia.
Movimentos artisticos
da Pré-Historia ao
Renascimento. @)
contexto social.

para compreensido do
fendbmeno artistico em
suas dimensodes
plasticas, musicais no
contexto cultural dos

diferentes  periodos
histéricos, desde a
Pre- Historia até o

Renascimento.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina.
Historia da Arte Il — Mausica (1992, 1996, 2000). Texto em folhas

avulsas.

QUADRO 9: EMENTAS DE HISTORIA DA ARTE | (ARTES

PLASTICAS)
UFPR FAP EMBAP
Nao constam as|1990- O estudo da|Na EMBAP n&o existe

ementas relativas aos
anos analisados.

Estética e Historia da

Arte visa dar aos
estudantes arte-
educadores conheci -
mentos técnico-
culturais sobre o)
assento a fim de

embasamento para as
demais disciplinas do
Curso.

Licenciatura em Artes
Plasticas.

1996- As diversas
manifestacbes artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua historia.
Movimentos artisticos
da Pré-Histéria ao
Renascimento. @)
contexto social.
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2000- As diversas
manifestacdes  artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua histéria.

Movimentos artisticos
da Pré-Histéria ao
Renascimento. @)

contexto social.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Contetido Programatico de Disciplina.
Historia da Arte | - Artes Plasticas (1990, 1996, 2000).

QUADRO 10: EMENTAS DE HISTORIA DA ARTE Il (ARTES

PLASTICAS)
UFPR FAP EMBAP
Nado  constam as|1990- Visao geral e|Na EMBAP nao existe

ementas relativas aos
anos analisados.

adequada da disciplina;
pesquisa e observacao
da realidade social;
sensibilizacao estética;
percepcao, criatividade

e comunicag¢ao; das
Artes Plasticas e
musicais na Pré-
Historia; Artes das
civilizagdes da
Antiguidade: Egito,
China, india,
Mesopotamia, Creta,
Grécia, Roma, Era

Crista, Estilo Ogival ou
Gético.

Licenciatura em Artes
Plasticas.

1996- As diversas
manifestacbes artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua histoéria.
Movimentos artisticos
da Pré-Histéria ao
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Renascimento. @)
contexto social.

2000- As diversas
manifestacbes  artisti-
cas do ser humano ao
longo de sua histéria.
Movimentos artisticos
da Pré-Historia ao
Renascimento. @)
contexto social.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Contetdo Programatico de Disciplina.

Historia da Arte Il — Artes Plasticas (1990, 1996, 2000). Texto em folhas
avulsas.

Ementa: Os ementarios analisados da instituicdo EMBAP, nos anos
de 1992 a 2000 ndo apresentam alteragdes, conservando-se iguais. Na
EMBAP a disciplina de Histéria da Arte agrega mais duas, que s3o Estética e
Filosofia. Na FAP, as ementas conservam-se iguais nos anos de 1996 a
2000. Na UFPR nao constam as ementas relativas aos anos analisados.

A arte e a educacdo, numa visdo adorniana se apresentam como
conhecimento, denuncia, protesto e antincio do novo (utopia):

“a arte protesta contra a realidade tal qual ela se apresenta, anunciando
uma nova realidade” (1988,p.309). Contudo, os ementarios da disciplina
Historia da Arte nao apresentam qualquer resquicio de protesto, menos ainda
de anuncio, apresentando-se como um bloco teérico desvinculado de praxis e
avalizador do sfatus quo.

Segundo ADORNO e HORKHEIMER, em Dialética do Esclarecimento,
‘Enquanto a arte renunciar a ser aceita como conhecimento, isolando-se
assim da praxis, ela sera tolerada, como o prazer, pela praxis social (1998,
p.44)”.
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Em relacdo a conexéo entre teoria e praxis, ‘uma verdadeira praxis
revolucionaria depende da intransigéncia da teoria em face da inconsciéncia
com que a sociedade deixa que o pensamento se enrijeca” (1998,p.51).

No que diz respeito @ busca da emancipacdo e anuncio do novo
“..qualquer tentativa séria de conduzir a sociedade a emancipagao...e
submetida a resisténcias enormes, e porque tudo o que ha de ruim no mundo
imediatamente encontra seus advogados logquazes, que procurarao
demonstrar que, justamente o que pretendemos, encontra-se de ha muito
superado ou ent&o esta desatualizado ou é utopico (ADORNO, 2000,p.185)".
E fundamental, portanto, praticar a “arte” revolucionaria da transformacao.

Desse modo:

“Aquele que quer transformar provavelmente sé podera fazé-lo na
medida em que converter esta impoténcia, ela mesma, juntamente com a sua
propria impoténcia, em um momento daquilo que ele pensa e talvez daquilo
que ele faz” (ADORNO, 2000,p.185).

Desse modo, a necessidade do arte-educador que deseja manter um
nexo com a transformacéo, de estar engajado na acéo de fazer da teoria uma
praxis militante.

Marcuse acredita no poder transformador da arte, que
“ _transcendendo-se a si mesma, tornar-se-ia um fator de reconstrucéo da
natureza e da sociedade, da reconstrugdo da polis, um fator politico. Ndo uma
arte politica, ndo a politica como arte, porém a arte como arquitetura de uma
sociedade livre” (MARCUSE, 1990,p.255 e 256).

Benjamin, em A Obra de Arte na Epoca de sua Reprodutibilidade
Técnica, expde sua opinido a respeito da aceitagdo do novo, em relagao a
arte, “A medida que diminui a significagdo social de uma arte, assiste-se no

publico a um divorcio crescente entre o espirito critico e a fruicao da obra.
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Frui-se, sem criticar aquilo que €& convencional; o que é verdadeiramente
novo, é criticado com repugnancia” (BENJAMIN, 1990, p.230 e 231).

Para Adorno, a arte “¢ a encarnacdo do desespero, da revolta e da
dilaceracao” (MERQUIOR, 1969,p.56).

Para Adorno, a verdadeira obra de arte € a que exibe as feridas da luta sempre va
por alcangar a unidade. A arte auténtica mostra vivas e nitidas as contradigdes do real.
O seu estilo ndo pode ser harménico, porque a harmonia seria mentirosa; ele deve
ultrapassar a cisao, impelir-se com toda a energia para além da fratura entre o atual e o
possivel e, ndo obstante, oferecer simultaneamente o proprio corpo da obra como
reflexo da maldigdo, como imagem da dolorosa falha do mundo.
(MERQUIOR,1969,p.53).

Percebe-se, desse modo, a necessidade de uma proposta na disciplina
Histéria da Arte, que resgate criticamente o passado, mas que, também,
desperte no futuro artista e arte-educador, a consciéncia de engajamento que,
para a teoria critica, faz parte da natureza da arte (e do artista).

Da mesma maneira, os conteudos analisados em Histéria da Arte nas
trés instituicbes de ensino revelam concepcbées de educacdo e de arte
imposta aos alunos, visdes estas condicionadas a estrutura das sociedades
capitalistas.

Metodologia: Na UFPR n&o consta a metodologia adotada, na EMBAP
e na FAP a metodologia é igual em todos os anos analisados (1992 a 2000),
com énfase em aulas expositivas, discussao de textos, projecao de slides e
videos.

Toda acado educativa esta embasada num contexto filoséfico, numa
concepcao de mundo, na qual esta implicita a real ideologia que dirige o
processo educacional. A sociedade, estando situada num contexto histérico, é

estruturada em determinados moldes econdémicos, politicos, culturais, sociais
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e ideolégicos que influenciam a educacdo. Para Adorno e Horkheimer “o que
os homens querem aprender da natureza é como emprega-la para dominar
completamente a ela e aos homens” (1998,p.20). Eles criticam a maxima “ha
os fracos e os fortes, ha classes, racas e nagcdes que dominam e ha as que
se deixaram vencer’ (1998, p.95). Na sociedade contemporanea, para os
autores, a opressao passa a ser vista como algo natural “...sua opressao,
suas violéncias, suas crueldades, suas tiranias, suas injusticas,...s&0, pois
puras como a mao que as gravou; e quando ele usa de todos os seus direitos
para oprimir o fraco, para despoja-lo, ndo faz senédo a coisa mais natural do
mundo...” (1998,p.96). Essa & “a lei do mais forte” (1998,p.96).

A classe dominante, ao erigir o culto da for¢a sobre o mais fraco perde
todos os escrupulos e instaura um verdadeiro “vale tudo” : “n&o tenhamos,
pois, escrupulos quanto ao que podemos tomar do fraco, pois ndo somos noés
que cometemos o crime, é a defesa ou a vinganca do fraco que caracteriza o
crime”. Dizem que “quando o fraco se defende, ele comete pois uma injustica,
a saber, a injustica de sair do carater que a natureza imprimiu nele: ela criou-
o para se escravo e pobre, ele ndo quer submete-se a isso, eis ai sua falta”
(1998,p.96 e 97)".

A sociedade capitalista contemporanea da uma pseudo-opg¢ao aos mais
fracos e oprimidos pois “todos podem ser como a sociedade todo-poderosa,
todos podem se tornar felizes, desde que se entreguem de corpo e alma,
desde que renunciem a pretensdao de felicidade. Na fraqueza deles, a
sociedade reconhece sua propria forca e lhes confere uma parte dela. Seu
desamparo qualifica-os como pessoas de confiancga. E assim que se elimina o
tragico” (1998,p.144).

Sistema de Avaliagdo: Provas. Estas reproduzem uma teoria que se

inspira em um tipo de pratica social que se funda na competi¢éo, preparando
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pessoas para o mercado de trabalho, onde a regra é a luta competitiva € n&o
a solidariedade e a colaboracéo.

Adorno e Horkheimer acreditam que “todo personagem burgués
exprimia, apesar de seu desvio e gracgas justamente a ele, a mesma coisa: a
dureza da sociedade competitiva. O individuo, sobre o qual a sociedade se
apoiava, trazia em si mesmo sua macula; em sua aparente liberdade, ele era
o produto de sua aparelhagem econémica e social” (1998,p.145).

O pensamento de Adorno e Horkheimer visa a libertacao em relacao a
opressao, a forga, de tradi¢gdes culturais tiranicas, impostas politicamente,
economicamente ou simplesmente de forma ingénua.

Para Adorno, a competicdo é a expressdo de um modo de producdo no
qual vigora a maxima Hobbeseana “homo homini lupus” (0 homem & o lobo
do homem), a qual, a rigor, expressa a sociedade burguesa do tempo de
Hobbes, e a sociedade burguesa-capitalista contemporanea. Em uma tal
sociedade, o0 homem é desumanizado e a educacido que ele recebe nao se
realiza em formas humanas: “Partilho inteiramente do ponto de vista segundo
o qual a competicdo &€ um principio no fundo contrario a uma educagao
humana. De resto, acredito também que um ensino que se realiza em formas
humanas de maneira alguma ultima o fortalecimento do instinto de
competicdo” (ADORNO, 2001,P.161).

A esse respeito, Adorno, no texto Educagédo Apés Auschwitz, € muito

enfatico:

”Qualquer debate acerca de metas educacionais carece de significado e importancia
frente a essa meta: que Auschwitz ndo se repita. Ela foi a barbarie contra a qual se
dirige toda a educagéo. Fala-se da ameaga de uma regressao a barbarie. Mas nao se
trata de uma ameaca, pois Auschwitz foi a regressao; a barbarie continuara existindo
enquanto persistirem no que tém de fundamental as condi¢cdes que geram esta
regressdo. E isso que apavora. Apesar da ndo-visibilidade atual dos infortiinios, a
pressdo social continua se impondo. Ela impele as pessoas em diregdo ao que €
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indescritivel e que, nos termos da histéria mundial, culminaria em Auschwitz.”
(2000,p.119).

Adorno considerava “Auschwitz” a expressao do que 0 nazismo
produziu de mais desumano: o reflexo do exacerbamento do autoritarismo, da
competicdo selvagem originada do instinto de superioridade; e, na realidade,
a propria regressao a barbarie.

Uma educacgéo apos Auschwitz, teria de ser o contrario de tudo isso: a
expressao da liberdade, da democracia, da solidariedade e da civilizagao, isto

é, daquilo que identificou 0 homem como participe da “civitas” o cidadao.

Bibliografia:(GOMBRICH, E. H. A Historia da Arte. Rio de Janeiro:
Zahar: 1979; MACKINTOCH, Alastair. Simbolismo e Art Nouveau. Barcelona:
Labor, 1977; MANDUIT, J. A. Quarenta Mil Anos de Arte Moderna. Belo
Horizonte: ltatiaia, 1959).

As obras ndo sdo atuais, conservam o passado, e a exemplo da
bibliografia das demais disciplinas, mantém-se acriticas. Uma leitura das
mesmas mostra ao leitor que sdo reprodutoras das estruturas sociais
opressivas que caracterizam a atual sociedade industrial.

No cerne da teoria critica esta a idéia de que o conhecimento é
estruturado por conjuntos de relagdes sociais reinantes, que sdo, de uma
forma ou de outra, opressivas. A teoria critica deseja nado s6 mostrar o que
esta acontecendo como unir forgas politicas contra as estruturas opressivas,
desafiando o stafus quo e contribuindo para uma ordem social mais
igualitaria.

No livro Educacdo e Emancipagdo, (2000, p.181), Adorno faz a

pergunta, “vivemos em uma época esclarecida?”, que teria sido respondida
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por Kant: "Nao, mas certamente em uma época de esclarecimento”. Para
Adorno, Kant,

nestes termos, determinou a emancipagao de um modo inteiramente conseqlente,
nao como uma categoria estatica, mas como uma categoria dindmica, como um vir-a-ser
e ndao um ser. Se atualmente ainda podemos afirmar que vivemos numa época de
esclarecimento, isto se tornou muito questionavel em face da pressdo inimaginavel
exercida sobre as pessoas, seja simplesmente pela propria organizagao do mundo, seja
num sentido mais amplo, pelo controle planificado até mesmo de toda realidade interior
pela industria cultural “(2000,p.181)".

Adorno reconhece a enorme dificuldade de conseguirmos a
emancipacao, e nao ficarmos apenas com o discurso retoérico vazio, sem a
consisténcia necessaria. Em relacdo as dificuldades que se opdem a

emancipagao,

o motivo evidentemente € a contradigdo social; &€ que a organizacdo em que vivemos
continua sendo heterdnoma, isto €, nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual
realmente conforme suas proprias determinagdes; enquanto isto ocorre, a sociedade
forma as pessoas mediante inUmeros canais e instancias mediadoras, de um modo tal
gue tudo absorvem e aceitam nos termos desta configuracdo heterdbnoma que se
desviou de si mesma em sua consciéncia. E claro que isto chega até as instituicbes, até
a discussao acerca da educagdo politica e outras questbes semelhantes. O problema
propriamente dito da emancipacao hoje é se e como a gente - e quem & a gente, eis
uma grande questdo a mais - pode enfrenta-lo” (2000,p.181 e 182).

Adorno acredita que a unica concretizacao efetiva de emancipacao
consiste em que as pessoas realmente interessadas nesta questao “orientem
toda a sua energia para que a educacao seja uma educagido para a
contradicao e para a resisténcia” (2000,p.183).

Dessa maneira, & importante que a bibliografia, ao oferecer os
elementos tedricos de fundamento das disciplinas curriculares, esteja em

consonancia com a natureza denunciadora e libertadora da arte e com o



D) Pratica de Ensino :

papel emancipador que a educagdo deveria exercer em uma sociedade

marcada pelas desigualdades e pelo espirito capitalista de competi¢ao.

QUADRO 11: EMENTAS DE PRATICA DE ENSINO (MUSICA)

UFPR

FAP

EMBAP

1992- A Pratica de
Ensino de Educagao
Artistica: suas rela-
coes e pressupostos.

1990- Estagio super-
visionado no 1° grau;
estagio na comunidade
(ndo supervisionado);
estagio supervisionado
no 2° grau.

1992- Estagio curricu-
lar tem como
caracteristica ativida-
des de aprendizagem
social, profissional e
cultural, proporciona-
das aos estudantes
através da participa-
cao em situacgdes reais
de vida e trabalho,

realizadas na
Comunidade Escolar
Publica sob a

responsabilidade, coor-
denacao e supervisao

da Instituicdo  de
Ensino.
1996- A Pratica de|1996- Situagdo do|1996- Estagio curricu-
Ensino de Educacado|ensino da musica emlar tem como
Artistica: suas rela-|escolas de ensino|caracteristica ativida-

coes e pressupostos

fundamental e ensino
meédio. Planejamento
de ensino. Atuacao no
ensino fundamental e
ensino médio.

des de aprendizagem
social, profissional e
cultural, proporciona-
das aos estudantes
através da participa-
cao em situacdes reais
de vida e trabalho,
realizadas na
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Comunidade Escolar
Publica sob a
responsabilidade, coor-
denacao e supervisdo

da Instituicao de
Ensino.
2000- A Pratica de|2000- Situagdo do|2000- Estagio curricu-
Ensino de Educacao|ensino da musica em|lar tem como
Artistica: suas rela-|escolas de ensino|caracteristica ativida-

cdes e pressupostos

fundamental e ensino
meédio. Planejamento
de ensino. Atuacao no
ensino fundamental e
ensino medio.

des de aprendizagem
social, profissional e
cultural, proporciona-
das aos estudantes
através da participa-
cao em situacoes reais
de vida e trabalho,
realizadas na
Comunidade  Escolar
Publica sob a
responsabilidade, coor-
denagao e supervisido
da Instituicao de
Ensino.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina.
Pratica de Ensino — Musica (1990, 1992, 1996, 2000). Texto em folhas

avulsas.

QUADRO 12: EMENTAS DE PRATICA DE ENSINO (ARTES

PLASTICAS)

UFPR

FAP

EMBAP

1992- A pratica de
ensino de Artes
Plasticas: suas rela-

coes e pressupostos.

1990- A Pratica de
Ensino viabiliza a apli-
cagao pratica pedago-
gica dos conteludos
aprendidos nas disci-

Na EMBAP néao existe
Licenciatura em Artes
Plasticas.




85

plinas do curriculo do
curso de Educacao Ar-
tistica — habilitacdo em
Artes Plasticas, junto
ao ensino de 1° e 2°
graus, de acordo com
a Lei 6.494, de 07/12/
1977, Decreto 87. 497,
de 18/08/1982.
Elaboracdo e acompa-
nhamento de Projeto
de Ensino para o 1° e
2° graus, bem como
junto a comunidade,
mediante  superviséo
individual e coletiva.
Atuacao do educador
como veiculo integra-
dor dos conteudos da
area de Artes
Plasticas, mediante os
pressupostos teodricos,
conteudos e métodos
que  privilegiam a
participacdo a partici-
pacao criativa frente a
visdo histérico — critica
da realidade, em
direcdo a transforma-
cao individual e social.

1996- A pratica de
ensino de Artes
Plasticas: suas rela-
coes e pressupostos.

1996- Treinamento na
identificacdo, elabora-
cdao e aplicacao dos
passos essenciais de

planejamento em
situacado de regéncia.
Treinamento de

metodologias basicas
em Técnicas de
Ensino, Metodologia
Triangular, Planeja-
mento e Pratica de
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Conteudos Especificos
da Licenciatura.

2000- A pratica de|1996- Treinamento na
ensino de Artes | identificacao, elabora-
Plasticas: suas rela-|cdo e aplicacdo dos
¢cOes e pressupostos. |passos essenciais de

planejamento em
situacdo de regéncia.
Treinamento de

metodologias basicas
em Técnicas de
Ensino, Metodologia
Triangular, Planeja-
mento e Pratica de
Conteudos Especificos
da Licenciatura.

FONTE: UFPR, FAP, EMBAP. Conteudo Programatico de Disciplina.
Pratica de Ensino — Artes Plasticas (1990, 1992, 1996, 2000). Texto em
folhas avulsas.

Ementa e Conteudo Programatico: Os ementarios da UFPR s&o
iguais em todos os anos analisados (1992 a 2000). Na EMBAP a disciplina de
Pratica de Ensino, Licenciatura em Musica, se apresenta igual nos anos
analisados (1992 a 2000). Na FAP os ementarios sdo iguais nos anos de
1996 e 2000.

Alem de nao haver alteraces nas ementas da disciplina que faz a
relacdo entre a teoria e a pratica do arte-educador, a sua proposta ndo leva
em consideracdo o contexto em que se insere a formacédo do arte-educador,
seja o contexto social e politico, seja o contexto econémico e o da propria
educacao (Lei 9394/96, por exemplo). Essa “mesmice” assinala um
compromisso com a conservagao do “status quo” e um descaso para com a
propria histéria da pratica educativa, alem de dar énfase ao “treinamento” e,
portanto, ao adestramento.
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A educacao critica sempre contestou as propostas antidemocraticas
decorrentes da ordem estabelecida, uma visdo dominadora de ensino que
impGe interesses hegemonicos.

Uma proposta da pratica de ensino da arte fundada na teoria critica
apontaria para uma pratica educativa que se dirigiria para o ensino com
pesquisa, isto é, para uma investigacdo qualitativa sobre o conhecimento
reelaborado de forma questionadora, superando uma visdo positivista de
educacdo que se expressa em analises meramente descritivas e
cronolégicas. E preciso compreender a histéria em permanente mutabilidade,
reconhecendo-a como um processo dindmico e estar aberto as
transformagdes com vistas ao novo, passando do pensamento ingénuo para o
critico.

Na Dialética do Esclarecimento, a traducdo de Aufklarung por
“esclarecimento” mereceu uma explicagdo do tradutor que designou, com o
termo, o processo pelo qual uma pessoa vence as “trevas” da ignorancia e do
preconceito em questbes de ordem pratica, como politicas, religiosas,
educacionais, etc. E explicado que em Adorno e Horkheimer, o termo é
usado para designar o processo de “desencantamento do mundo”, pela qual
as pessoas se libertam do medo de uma natureza desconhecida, para
explicar seu desamparo frente a ela.

A autodestruicdo do esclarecimento foi o primeiro objeto a investigar e
‘ndo alimentamos duvida nenhuma...de que a liberdade na sociedade é
inseparavel do pensamento esclarecedor (1997,p.13)". E o “‘pensamento
esclarecedor”, no é elaborado, edificado, veiculado, por meio de técnicas de
treinamento, como as propostas nas disciplinas analisadas.

Com relagdo a questdo da relagdo entre emancipacdo e pensamento

esclarecedor, os autores vdo ainda longe na explicacao:
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Contudo, acreditamos ter reconhecido com a mesma clareza que o proprio conceito
desse pensamento, tanto quanto as formas histéricas concretas, as instituicdes da
sociedade com as quais esta entrelagado, contém o germe para a regressdo que hoje
tem lugar por toda parte. Se o esclarecimento ndo acolhe dentro de si a reflexdo sobre
esse elemento regressivo, ele esta selando seu préprio destino. Abandonando a seus
inimigos a reflex&o sobre o elemento destrutivo do progresso, o pensamento cegamente
pragmatizado perde seu carater superador e, por isso, também sua relagdo com a
verdade (1997,p.13).

Para Adorno, o pensamento que estd sob o dominio das classes
dominantes reforca o poder da ordem existente que o esclarecimento gostaria
de romper, buscando a transformagdo social e educacional. Isso nio é

percebido nas ementas das disciplinas ao longo do periodo estudado.

Da mesma forma, os conteudos analisados em Pratica de Ensino nas
trés instituicdes de ensino, revelam a concepcdo de educacdo e de arte
repassada aos alunos, que sdo visbes de mundo condicionadas a estrutura
social e politica vigente.

A dimensao critica estimula conteidos emancipatérios que possibilitem
a critica a realidade vigente com o objetivo de minimizar o crescente contraste
entre a acumulacao de conhecimento pela classe dominante, de um lado, e a

miséria cultural crescente, do outro.

Metodologia: Evidenciada por “técnicas de treinamento”, utilizando
instrumentos metodoldgicos que exacerbam a competicéo e a eficacia.

Adorno e Horkheimer, no texto A Industria Cultural, analisando a
publicidade e a industria cultural, concluem que ambas se parecem, tanto na
tecnica quanto na economia. “La como ca, sob o imperativo da eficacia, a
tecnica converte-se em psicotécnica, em procedimento de manipulacdo das
pessoas” (1997,p.153).
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Ao lancar mao de técnicas de treinamento, o formador do arte-educador
esta, portanto, manipulando os educandos e desenvolvendo uma acao
‘pedagogica” que nao tem a ver com o carater emancipador da obra de arte e
da prépria educacgao, pois, “a porta que a arte abre para a sociedade & algo
social, reacao contra a pressdo do corpo social dominante; tal como o
programa intra-estético, progresso das forgas produtivas, especialmente da
técnica, esta ligado ao progresso das forgcas produtivas extra-estéticas. Por
vezes, forcas produtivas esteticamente libertadas representam a libertagao
real que é impedida pelas relagbes de producdao” (ADORNO,1988,p.116),
estabelecidas pelo e no modo de produgcdo capitalista. As técnicas de
treinamento, utilizadas como ferramentas metodologicas, com a intengado de
aplicar e medir a eficacia técnica, representam, em uma sociedade dominada,
um empecilho a realizagdo da libertacdo da estética enquanto elemento
politico de libertacdo do homem, e, ainda, impedem que a educagao realize
uma ac¢do emancipadora e forme um arte-educador emancipado-
emancipador.

Para Adorno e Horkheimer, a ciéncia e a técnica, na sociedade
capitalista, transformam-se em fonte de legitimacdo, dominagao e repressao
de interesse instrumental. Nao s&o neutras, como apregoa o positivismo, mas
instrumentos politicos que podem servir para esclarecer ou frear a sociedade.
Geralmente, para impedir a efetivacao da liberdade. Atestam, portanto, uma
visdo de mundo: “A racionalidade técnica hoje, é a racionalidade da prépria
dominagao” (1997,p.114).

Até mesmo o ftrabalho estd dominado por essa “racionalidade
instrumental”’, pois “quanto mais o processo de autoconservacao €
assegurado pela divisdo burguesa do trabalho, tanto mais ele forga a auto-
alienacao dos individuos, que tém que se formar no corpo e na alma segundo

a aparelhagem técnica” (1997,p.41). A ideologia tecnocratica tenta narcotizar



90

a reflexdo critica e eliminar a racionalidade, impondo uma adaptacéo passiva

que desencadeia a reificacdo.

Sistema de Avaliagdo: E realizado através de projetos, relatorios,

planos de aula.

A teoria critica acredita que a escola precisa viabilizar as condi¢cdes de
transmissdo, criticidade e assimilacdo dos contetdos culturais
contextualizados para que o educando adquira uma aprendizagem
desveladora que contribua para compreender sua realidade. Dessa forma, a
pessoa desenvolve a capacidade de pensar e agir de forma questionadora na
sociedade, com vistas a transforma-la. Adorno, em Educagédo e Emancipagéo,
comenta a respeito de formacdo e educacdo para qué? “Formacgdo- para
qué? ou Educacao- para qué?”, que a intencao nao era discutir para que fins
a educagao ainda seria necessaria, mas sim: para onde a educagdo deve
conduzir?(2000,p.139). Ele préprio responde mais adiante, para a “produgéo
de uma consciéncia verdadeira” (2000,p.141). Este seria, para ele, o objetivo

que deveria se propor a “Educacéo apés Auschwitz”.

Bibliografia: (BEAUDOT, Alain. A Criatividade na Escola. Sao Paulo:
Nacional, 1975; BERMAN, L. Novas Prioridades para o Curriculo. Porto A
legre: Globo, 1976; _ Treinamento de Professores. Rio de Janeiro: Ao
Livro Técnico S/A, 1975).

Ao analisarmos as obras elencadas, verificamos que as mesmas néo
primam pela criticidade e ndo sdo contemporaneas, reproduzindo, ainda, nos
conceitos emitidos, as estruturas sociais de dominagdo vigentes, e uma
iIdeologia que permite a conservacgéo do status quo.

Adorno reconhece que no atual estagio da sociedade, a prépria nocao
de ideologia foi transformada de um meio de conhecimento em um meio de
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controle do conhecimento. Portanto, a bibliografia utilizada em uma disciplina
curricular denota os objetivos e a finalidade da pratica educativa. Denota,
também a concepcao de mundo que fundamenta a propria agdo pedagogica

do professor. Dessa maneira, a formagcdo da consciéncia deveria ser
primordial

em um mundo onde a educagido € um privilégio e o aprisionamento da consciéncia
impede de toda maneira o acesso das massas a experiéncia auténtica das formacdes
espirituais, ja nao importam tanto os contetdos ideolégicos especificos, mas o fato de
que simplesmente haja algo preenchendo o vacuo da consciéncia expropriada e
desviando a atengdo do segredo conhecido por todos.(ADORNO, 1998,p.20).

A critica que Adorno desfere a esse tipo de conhecimento, € um gesto de
desafio dirigido contra as distorcdes do pensamento, critica a formacao da

falsa consciéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluirmos esta pesquisa, procuramos apresentar os pontos
fundamentais da reflexdo de Adorno e Horkheimer sobre a Educacgao
Emancipatéria, em que se processa a “Teoria Critica da Sociedade”, e vincular
esse processo a formacado filosofico-educacional do arte-educador, tentando
desvendar qual a concepgdo de mundo que fundamenta sua agado teorico-
pratica, isto &, a sua pratica docente.

No decorrer do trabalho elucidamos a idéia central do pensamento de
Adorno e Horkheimer, para quem a Escola de Frankfurt procura empreender
uma critica social e educacional. Utilizando a “critica imanente”, trabalhamos
fontes documentais na tentativa de extrair do material pesquisado a concepgao
filoséfica que fundamentou a pratica pedagégica dos educadores dos arte-
educadores, no periodo de 1992 a 2000, nos cursos de Arte, da Universidade
Federal do Parana, Faculdade de Artes do Parana e da Escola de Musica e
Belas Artes do Parana.

Dessa maneira, efetuamos uma analise interpretativa das ementas,
contetdos programaticos, metodologia, sistema de avaliagédo e bibliografia, dos
cursos de Artes Plasticas e Musica, das trés instituicbes de ensino superior
citadas acima, procurando identificar a concep¢cdo de mundo que norteou a
formacao dos arte-educadores, usando a Teoria Critica.

A Teoria Critica se opde ao positivismo na era do neopositivismo, pois o
cerne dessa teoria é a reflexdo conscientizadora que ela faz sobre a ideologia.

Ideologia que esta presente na propria educagao, pois segundo Adorno
em Minima Moralia, quanto mais a educacao procura se fechar ao seu
condicionamento social, mais ela se converte em presa da situacdo social
vigente.
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A Teoria Critica € uma proposta de conhecimento emancipatério, que
atraveés da critica reflexiva, tenta superar a visdo instrumental coisificante,
presente na sociedade capitalista contemporanea, e , fornecer elementos para o
entendimento da educacdo como sinénimo de libertacdo e emancipacdo do
individuo das “amarras” sociais e politicas, fazer dele um “ser” emancipado —
emancipador.

Procuramos mostrar como os filésofos da Escola de Frankfurt, através
da “razao iluminista emancipada” , convertida em “razio critica”, interpretaram
a sociedade capitalista contemporanea e ofereceram elementos teéricos que
contribuiram para libertar o homem da ignorancia, buscando a transformacéo da
sociedade.

Ao resgatar a histéria da historia recente do ensino da arte no Brasil,
procuramos entender o processo histérico que levou a Educacgédo Artistica a se
manter numa posi¢céo marginal dentro do sistema educacional. Entendemos que,
tanto as concepcgbes de arte quanto os principios da Educacao Artistica trazem,
em seu bojo uma determinada visdo da realidade, de homem e |,
consequentemente, da propria Arte, da Educacdo e da sociedade em que se
inserem. Acreditamos que conseguimos mostrar os fundamentos histéricos que
marcaram o ensino da arte, nas instituicdes pesquisadas, ensino este apoiado na
copia e repeticao de modelos alheios aos nacionais, e que tem suas raizes
histéricas nos critérios neoclassicos de beleza, fundados no culto a beleza
classica. Num pais econémica e politicamente periférico da sociedade capitalista
central, como o Brasil, as instituicbes sociais sofrem a influéncia hegeménica
das nacdes que impdem seus valores e modelos culturais e educacionais, como
forma de dominacao, limitando a possibilidade germinal de desenvolvimento de
nossas herangas artisticas e de tornar a educacdo instrumento de reflexao

critica. Dentro desse contexto, percebemos que o ensino artistico brasileiro,
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vinculado a modelos estéticos europeus e americanos € fruto da dependéncia
politico-econémico-cultural-social e educacional que impera no pais.

No capitulo “A Filosofia da Educacdo que fundamenta as Disciplinas
Pedagoégicas nos Cursos de Arte, a luz da Teoria Critica”, a preocupacao foi
elucidar , através da andlise critica das ementas, conteudos programaticos,
metodologia, sistema de avaliacdo e bibliografia, qual a concepgao de educacao
, arte e filosofia que existe nas instituicbes de ensino superior Universidade
Federal do Parana, Faculdade de Artes do Parana e Escola de Musica e Belas
Artes do Parana.

Constatamos, a partir da teoria critica de ADORNO e HORKHEIMER,
que a arte e a escola poderiam realizar o resgate da verdadeira “autonomia do
saber” (KANT), através da estética e do conhecimento, que seriam as “vozes” da
razdo emancipadora. Nesse aspecto, a escola teria um papel importante na
“desbarbarizacao” , adotando uma posicao teérico-pratica que lhe permitisse ser
um elemento de transformacdo. A base para essa agao seria encontrada na
teoria critica, pois esta “ndo deseja de forma alguma apenas uma mera
ampliacdo do saber. Ela tenciona emancipar o homem de uma situacao
escravizadora” (ADORNO, 1997,p.24), por meio da razdo emancipada. Os
educadores, dessa forma, apropriando-se da razdao emancipada e
emancipadora, fariam com que a escola superasse as formas dominantes da
semicultura e possibilitasse efetivamente uma praxis pedagégica que refletisse a
autodeterminacao Kantiana.

A Teoria Critica, para Adorno, teria um papel de resisténcia a barbarie
da semicultura, instalada na sociedade capitalista contemporanea e apareceria,
como anuncio de uma sociedade emancipada pelo esclarecimento gerado na
“Educacdo apds Auschiwitz”.

A analise das ementas dos cursos em questao revelou, ementas iguais,

em todos os anos analisados (1992 a 2000), apresentando uma formacao
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uniforme para que todos se parecam e se padronizem através da cultura de
massa “pois a cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanca”
ADORNO e HORKHEIMER, 1997,p.113). Essa “uniformizacao da cultura”, atesta
a hegemonia de uma classe dominante que pretende que todos pensem, ajam e
reajam da mesma maneira.

A proposta das ementas nao leva em consideragdo o contexto em que
se insere a formacao dos arte-educadores, seja o contexto social e politico, seja
0 contexto econdmico e educacional. Desse modo, vemos um compromisso com
a conservacao do “status quo” e um descaso com a propria histéria da pratica
educativa.

Em relagdo a repeticdo dos conteudos das disciplinas, notamos a
reprodugcdo e a estagnacdo, que ignoram as transformagbes ocorridas no
contexto sdcio-politico-econémico-cultural e educacional, contribuindo para a
formacdo de uma “massa acritica” uniforme, sem visdo da realidade social,
politica e educacional, configurando-se, assim, a alienacéao.

Para os autores que servem de base para uma analise critica, as
metodologias adotadas, como aulas tedricas expositivas, estudos dirigidos,
instrugées programadas, evidenciam uma “visao controladora e repetidora da
pratica educativa’.

Toda acao educativa se embasa num determinado contexto filoséfico,
numa concepg¢ado de mundo, onde esta implicita a “ideologia” que dirige o
processo educacional. A sociedade, estando situada num contexto historico é
estruturada em moldes econémicos, politicos, culturais, sociais e ideolégicos que
influenciam a educacao. Para Adorno e Horkheimer “o que 0s homens querem
aprender da natureza € como emprega-la para dominar completamente a ela e
aos homens” (1998,p.20). Portanto, conteudos perpetuamente repetidos,
apontam para a formac¢ao de arte-educadores reprodutores da realidade tal

como ela se apresenta.



96

As “técnicas de treinamento”, sdo instrumentos metodologicos que
enfatizam de forma exacerbada a competicao e a eficacia técnica, representam
um empecilho a realizacao da libertacdo do homem, e impedem também, que se
forme um arte-educador emancipado-emancipador.

Para Adorno e Horkheimer, a ciéncia e a técnica, na sociedade
capitalista, ndo sdo neutras, mas instrumentos politicos que podem servir para
esclarecer ou frear a sociedade, geralmente, para impedir a efetizacao da
liberdade. “A racionalidade técnica hoje, € a racionalidade da propria dominagao”
(1997,p.114). Atestam, portanto uma visdo de mundo tecnicista e contraria a
reflexdo critica.

O sistema de avaliagdo que se estabelece exclusivamente atraves de
provas escritas, traduz o autoritarismo reprodutivista que leva o estudante a
reproduzir o que foi ministrado em aula, usando apenas a memoria, para
reproduzir acriticamente, tudo o que Ihe foi transmitido. E a educagéo “bancaria”,
de Paulo Freire.

Traduz, ainda, a competicdo ferrenha estabelecida na sociedade atual
onde o importante é a luta competitiva e ndo a solidariedade e a colaboracao.

As bibliografias adotadas nao questionam os conteudos ideologicos
inerentes ao processo educativo e a realidade como um todo, se mostrando
acriticas. Para Adorno e Horkheimer, a ciéncia e a técnica s&o vistas como fonte
de legitimacdo, dominacdo e repressdo de interesse instrumental. Ndo sao
neutras, séo instrumentos politicos, que podem servir para esclarecer ou frear
uma sociedade. A ciéncia e a técnica trouxeram beneficios ao mundo atual, mas
nao podemos ignorar, por outro lado, que ela esta sendo usada para manter os
interesses do poder dominante. Sao portanto, elementos importantes, desde que
estejam voltados para a emancipacao do homem e da sociedade.

Para Adorno e Horkheimer, a sociedade capitalista industrializada, vale-se

da ideologia tecnocratica que é o legado do positivismo. O positivismo moderno
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“a escoria do esclarecimento” (ADORNQO e HORKHEIMER, 1997,p.90), tornou-se
hoje uma posicado ideoldgica que procura amputar o conhecimento critico. Ele
ignora o valor da consciéncia historica e, consequentemente, reduz o
pensamento critico.

A propria cultura, dentro de uma visao positivista de mundo se torna
mercadoria, € a educacao, por sua vez , dentro de uma racionalidade
instrumental, adquire um carater de “coisificacao”.

A acdo pedagoégica critica unifica a Teoria com uma Pratica
questionadora, supera a dicotomia entre teoria e praxis, na construgao de um
conhecimento emancipatério, tentando superar a fragmentacao do saber, lutando

para transformar a agao educativa em “formacao de consciéncias emancipadas”.
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