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RESUMO

Esta investigacdo intitulada PRESSUPOSTOS PARA PENSAR UMA
PROPOSTA PARA A FORMACAO DOS PROFESSORES DE ENSINODE
ARTE EM UM PARADIGMA EDUCACIONAL EMERGENTE” , buscou
ressaltar as novas tendéncias que estdo ocupamd@agies pertinentes a formacao e
ao trabalho do Professor de Ensino de Arte neste de transformacdes sociais,
tomando como eixo de discussdo a chamada “mudartgapaldgica” que vive o
mundo, cujo objeto de investigacao privilegiado“€altura Emergente” e a definicdo
do papel do professor hoje, considerada por Miiantos (1998) que diz que “nosso
trabalho ndo é produzir frases, flashes, send@rapgroduzir consciéncia”. A partir
dessas premissas esta dissertacdo busca resp@adgrirste indagacadQuais seriam

0S pressupostos que deveriam orientar a construcdle uma proposta pedagogica
para a formacdo do Professor de Ensino de Arte nurRaradigma Emergente?
Para responder a essa questdo esta pesquisa ptelemdntar pressupostos para
possibilitar a construcdo de uma proposta paraastado conhecimento, que possa
contribuir para a melhoria da qualidade da formasifmerior deste profissional,que
permita a ele , alcancar na sua préatica em sadaldeuma reflexdo de qualidade sobre
a funcdo da Arte como “ Producédo Criadora Humamnastificando assim o seu papel
de cidaddo contemporaneo reflexivo e transformagioe busca formar outros

cidadaos.

Palavras Chaves: Transformacdao Mundial, Paradigma Emergente,
Ressignificacdo do Professor, Ensino de Arte, Ed&ca Formativa e
Emancipadora, Producdo Criadora, Superacao Social.
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RESUMEN

Esta investigacion con el tituld6 PRESUPUESTOS PARA PENSAR
UNA PROPUESTA DE FORMACION DEL PROFESOR DE ENSENANZA
DEL ARTE EN EL PARADIGMA EDUCACIONAL EMERGENTE”, ha
intentado resaltar las nuevas tendencias que estapando las relaciones
pertinentes a la formacion y al trabajo del prodesil docente de Arte en este
devenir de transformaciones sociales, tomando caj® de discusion la
llamada “transformacion antropologica’que vive eumdo, cuyo objeto de
investigacion privilegiado es la “Cultura Emergehty la definicion del
papel del profesor hoy, considerada por Milton $ant1998), que dice que
“nuestro trabajo no es producir frases, flashesino sayudar a producir
conciencia.” A partir de esas premisas esta dasadh busca responder la
siguiente cuestion: ¢Qué presupuestos deveriamtariéa construccién de una
propuesta pedagdgica para la formacion del profdsoEnsefianza del Arte en
un paradigma educacional emergente? Para respandEya cuestion, esta
investigacion ha pretendido promover la apariciasm presupuestos para
posibilitar la construccion de una propuesta ema edtea del conocimiento, que
pueda contribuir a la mejoria de la calidad de darfacion superior de este
profesional, que le permita alcanzar en su praaitdas aulas una reflexion de
calidad sobre la funcion del Arte como “ Producci@meadora Humana”,
justificando asi su papel de ciudadano global xe¥ie@ y transformador que
busca formar a otros ciudadanos.

Palabras claves: Transformacion mundial, Paradigma Emergente,
Resignificacion del Profesor, Ensefianza del AEducacion Formativa y
Emancipadora, Produccion Creadora, Superacion Eocia



INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a sociedade globalizada estardrontando com
uma gama de complexas experiéncias oriundas de diveasidade de crises
mundiais, as quais estdo exigindo e originando,tades nesta sociedade,
intensas transformacdes. Segundo Boaventura S&h9®®, p. 250), “Trata-se
de uma resposta que tem lugar ao nivel do sistemadral no seu todo e que,
de fato, assenta mais que nunca na conversao skensa mundial’ em espaco
global de acumulacéo”. Entre essas experiénciascedade esta passando por
um processo de ressignificacdo do conceito de dade, nascida da crise do
Estado-Nacdo, da globalizacdo da economia, das mgadanos métodos de
producdo, do avanco e do poder da tecnologia, dse cecoldgica e da
campanha de preservacao ambiental, do crescentigcuoituralismo de nossas
atuais sociedades, da cidadania, e principalmeatdeaovo papel do trabalho e
do conceito de empregabilidade nestas mudancasldedes sociais. Os paises
do “terceiro mundo”, hoje chamados de paises enmtege observam néo sé a
modernidade dos paises do chamado “segundo mumda$, também aquela
dos paises do “primeiro mundo’transfigurada nahégada “pés-modernidade
(entenda-se a restricdo desta fase como o0 neolib®@, numa situacao
marcada por dissolugcdes ideoldgicas, politicasam@micas, mergulhadas num
descompasso cultural, em que esses paises emesgaabatem-se ainda no
desenvolvimento da sua prépria modernidade. Podedimer, entdo, que
culturas emergentes vém surgindo dessas névoassdelut0es, nessa fase
crucial quando os velhos modelos tornam-se obsslet@s novos ainda néao

foram delineados.

A sociedade esta vivendo segundo Canevacci (1994,) @
“Antropologia da Dissolucdo”. Essa dissolucido démvas intencbes e as

causas da producéao cultural imposta pela fragméotacdesigualdades de todo



o tipo - classes, etnias, género, religido entregasdoriundas das aplicacdes
neoliberais. Das contradicbes entre as situacdetawi como claras e
distinguidas por critérios ideolégicos de “primeirgegundos e terceiros
mundos’e as situacdes de interregno, no qual insties, valores, atitudes e
habilidades, divisbes geopoliticas e ideoldgicas ddisprovidas de significados
e novas e velhas estruturas coexistem, frequentenn maneira conflitante,

podemos perceber o emergir de uma nova sociedade.

Nessa nova sociedade, cujos tracos comecam a C€ileaps, nessas
zonas dissolventes, surge um novo deslocamento aderpque, segundo o
pensador social Alvin Toffler (1998, p.34), € o marofundo da histéria da
humanidade, pois se trata de uma revolucdo semeharda era industrial,
porém muito mais acelerada; as mudancas que temsts recentemente nos
negocios, na economia, na politica e no nivel dlols#o as primeiras
pinceladas de lutas futuras muito maiores pelo polssas mudancas refletem
a crise pela qual o capitalismo vem passando, trpda década de 90, aonde
se percebe um fortalecimento do ideario neoliberdb mercado financeiro em
detrimento da minimalizacdo do Estado. Segundol&pffLl998), a maioria das
hip6éteses convencionais a respeito de poder, p&oos na cultura ocidental,
da a entender que poder € uma questdo de quantidsde critério ignora
aquilo que agora pode ser o fator mais importardetatios: a qualidade de
poder. O poder da mais alta qualidade no entantm W& aplicacdo do
conhecimento. Hoje, é impressionante o grau em tam¢o a forca como a
rigueza passaram a depender do conhecimento. Taff@98, p. 43) afirma
gque esse termo recebera ainda um significado maipla “ird significar
informacdes mais gerais, ird abarcar dados, imagemsginacdo, bem como
atitudes, valores e outros produtos simbédlicos daieslade, sejam eles
aproximados ou falsos.” O controle do conhecimeptmera ser o ponto
crucial da futura luta de ambito mundial pelo po@en todas as instituicbes
humanas. Deste modo, estamos diante de um novoextontde producéo

capitalista onde a mercadoria passa a ser o comeato, num novo quadro de



distribuicdo de trabalho, a partir de critérios cqailacam a capacidade do
cidaddao de trabalhar em grupo, ser criativo, domira tecnologia

computacional e superar problemas. Fato que, palgiente num pais
emergente produz uma distancia cada vez maior exstrgue sabem e 0s que

ndo sabem cabendo aqueles o exercicio do poder.

A partir desses argumentos, constata-se que a dameeglobalizada
estd vivenciando uma anomalia detectada nos atparmdigmas sociais,
politicos, econdmicos e culturais e que a posslade de desvelar as
contradicbes existentes nesta anomalia, a luz duosgmento critico para
contrapor as exigéncias da sociedade emergente, cddaddos imbuidos de
novos valores sociais e com o perfil para o trabalbomo foi mencionado
acima, esta na Educacéao, que é o pilar deste devielacGes sociais, e deveria
trabalhar fundamentada por trés eixos principaisén€ia e Tecnologia,
Criatividade e Informacédo e Comunicacao. Wachowi¥6) comenta que um
novo projeto politico educacional vai precisar @mplar, no seu bojo, o fato
de que a historia social caminha para uma reelgidorala idéia de “Rede de
Conhecimentos”, construida via possibilidades téogicas e via globalizacédo
econdbmica e cultural do mundo. Essa nova idéia ofaiigar a todos os
engajados neste processo a repensar que a justicial se a liberdade
dependerdo da maneira pela qual a sociedade irf@rttaés problemas

fundamentais: Educacao, Tecnologia da Informachbezdade de Expressao.

Da Educacéao, sera exigida uma diversidade de psoses uma vasta
expansao da diversidade de praticas educativas, igeggumentalizem o
cidaddo, para que este possa transitar criticameote essa nova rede de
conhecimentos, totalmente conectado a cultura copbednea emergente, e
gue ao mesmo tempo possa preservar as suas tradigddturais
salvaguardando a sua privacidade enquanto serIsddé@m que se refere a
Segunda prioridade, basta dizer com Toffler (199R) nenhuma nacéo pode
fazer funcionar uma economia do século XXI, sem umé&a-estrutura

eletrbnica do século XXI. Um objetivo chave paraielg@s que querem uma



economia avancada sera fazer com que todos os &adatenham acesso a
maior gama possivel de meios de comunicac8esnBlnfiente, se a esséncia da
nova economia € o conhecimento, o ideal de libexdde&l expressdo se torna
uma prioridade maxima, e nédo periférica. Quando sm@edade avanca para
uma economia supersimbolica, mais importante saatqgrermitir uma gama
ampla de discordancia e de livre expressdo. Quants sufocado ou
arrefecido for o fluxo de dados, informacdes e amimentos, idéias
“malucas”, inovacdes e mesmo a dissensdo politicais reduzido ficara o

ritmo econdmico e social.

Nesta perspectiva, compreendemos que uma das esSénc Nnovo
paradigma educacional seria a Criatividade. A cdigge aumentada e a
mudanca acelerada requerem cidadaos capazes dezpro@ela inovacao
social e econdmica, transformacdes na “qualidadeida”, rompendo com as
opressfes oriundas deste periodo de interregnoo® iséculo, pelo rumo
evolutivo, vai precisar da diversidade de capacedad de personalidades, de

pessoas excepcionais e essenciais em qualqueizagalo.

Neste ponto de nossa andlise, cabe perguntar. @gabla esta
formando o cidaddo contemporaneo da sociedade emexg Qual escola esta
preparando o professor deste cidaddo emergente?o (Jamger para que O
professor deste cidaddo emergente entenda que rapksaparadoxo de
homogeneizacdo e unificacdo presentes neste pmcess globalizacdo

mundial, ele € um sujeito altamente criativo e siag?

Dessas inquietacdes, surge o tema de nossa pesduisamacao do

professor de ensino de artes frente ao paradigma edacional emergente.

Essa questdo demanda uma reflexdo que comeca cemeadimento
do proprio conceito de Paradigma. Seguindo a lodeapensamento de Moraes
(1997), e concordando com o que ela diz sobre FPgreeds, uma vez que este
influencia a compreensao desta dissertacdo, cadeemplo da autora, citar a

definicdo de Paradigma pensada por Edgar Morin, faqgemencédo a um tipo



muito forte de relacdo, que pode ser de conjungéalisjuncdo, que possui
uma natureza logica entre um conjunto de concettestres. Segundo Moraes
(1997), essa relacdo dominadora:

[...] & que determinaria o curso de todas as teoride todos os discursos
controlados pelo Paradigma. Para Morin, o Paradigmeeiro imp8e conceitos
soberanos e impde, entre esses conceitos, relagfiepodem ser como ja afirmado
anteriormente de conjuncdo ou disjuncdo ou de B#uetc...Um Paradigma
privilegia algumas relacbes em detrimento de oytmasque faz com que ele

controle a légica do discurso

Dando continuidade a caracterizacdo da reflexdoesoltema de nossa
dissertacdo, esta passa pela compreensdao de qgamosstvivenciando um
momento historico de transicdo de paradigmas edocas e como diz
Behrens (1999, p.14) os processos pedagogicos eassumindo duas

dimensdes:

Uma dimensdo, assentada no paradigma newtoniarestamo, que caracterizou
um ensino fragmentado e conservador, que tem ca@woo €entral a reproducao do
conhecimento. A préatica pedagogica influenciada pssa visdo conservadora
caracterizou o paradigma tradicional, o paradigmaokanovista e o paradigma
tecnicista. A outra dimenséo, caracterizada conovadora, tem como eixo central
a producdo do conhecimento.[...] O desafio sigaifivo nesta passagem
paradigmética é a tentativa da aproximacdo do sujeido objeto, num processo
gue recupera a emoc¢ao e a intuicdo aliada a razao

A preocupacdo da escola em superar o paradigma aecunal
racionalista newtoniano e cartesiano, de até entbjém, entre outros
motivos, do fato de que este paradigma privilegiprimazia da reproducéao
sobre a criacéao, dificultando a construcdo de iftdios criativos.

Na escola, entre outras areas de conhecimento, aalEnsino de Arte
a responsabilidade maior de construir e desenvobreproducédo criadora
humana, pelo menos no que se refere ao pensamenédice, claro que,
segundo Guattari (2000, p.135) “é evidente queta aéio detém o monopdlio

da criacdo, mas ela leva ao ponto extremo uma @@de de invencdo de



coordenadas mutantes, de engendramento de quadidiedser inéditas, jamais
vistas, jamais pensadas.” Assim, o velho paradigohacacional, que, segundo
Boaventura Santos (1999, p.328), define que “aa&é® uma pratica social
muito especifica e privilegiada porque produz acanforma de conhecimento
valido” explica, por exemplo, o fato da ma qualidagio Ensino de Arte e da

desvalorizacdo desta area de conhecimento, prilmgree no Brasil.

Esse contexto, entre outros fatores, implica o almeamento que os
cursos de graduacao em Artes estdo tomando no niondenconstruirem suas
propostas para a formacao do profissional doceastadarea do conhecimento.
O gue deve ser enfatizado neste momento, € quesndepdo da intencéo
politico-pedagodgica pela qual sdo construidas egsapostas de formacao
destes docentes, a sociedade ira receber profasiala educacdo capacitados
ou néo, para enfrentar os desafios do paradigmaasienal emergente na

formacédo de seus alunos, os cidaddos em process®gadilo XXI.

Nas tensbOes geradas entre proposta pedagodgicarmadao de
qualidade do professor de Ensino de Arte, abrangemtt novo paradigma

educacional, encontramos o0 nosso problema de pssqui

Quais seriam o0s pressupostos que deveriam orientar construcao
de uma proposta pedagoégica para a formacdo do Pradfsor de Ensino de

Arte num Paradigma Educacional Emergente?

Behrens (1999, p.105) afirma: “utiliza-se a denoag@o emergente
proposta por Boaventura Santos (1989) e referengadaMoraes (1998) e
Pimentel (1993). Nesta proposta, designa-se poradd@gma Emergente a
alianca entre os pressupostos das abordagens giatéprmogressista e ensino
com pesquisa”. Sistémica por que, busca recupevasé® do todo, a superacao
da visao fragmentada e repensa 0 universo comoadricha diversidade e
diversidade na unidade. Segundo Behrens (1999,) m68imensdo que se
pretende com uma perspectiva sistémica € que o momme “sinta pleno,

vivendo dentro da sociedade como um cidadao do mwndao como um ser



isolado em sua propria individualidade”; Progressispor que segundo
Behrens (1999, p.78) “considera o individuo como sem que constroi sua
propria historia”. Esse Paradigma visa a formacdddmem concreto, sintese
de multiplas determinacfes, estas, fruto de suks@es sociais; Ensino com
Pesquisa por que, como afirma Behrens (1999, p\A@6§ a preparacao para o
uso da Tecnologia e busca como acessar a informagaono interpreta-la, e

como produzir novas informac¢des com criatividadesaée visdo Global.

Cabe agora, explicitar como compreendemos o pamaaligstético, o
qgual aliado as trés abordagens de paradigmas eidneds mencionadas no
paragrafo anterior, vdo fundamentar a nossa bustsa pfessupostos para
pensar uma proposta de formacédo para os professtgeEnsino de Arte.
Segundo Guattari, (2000, p.134), hoje, o paradiggstético passa por um

agenciamento processual, que:

Ihe confere uma posicdo chave de transversalidadeetacdo aos outros universos
de valor, cujos focos criacionistas e de consis€nautopoiética ele s6 faz

intensificar.[...] sua propensdo a renovar suasénas de expressdo e a textura
ontologica dos perceptos e dos afetos que ele premoperam se ndo uma

contaminacdo direta dos outros campos, no minimeadce e a reavaliacdo das
dimensdes criativas que os atravessam a todos.

Guattari (2000, p.136) evidencia que a criatividadecial esta
destituindo os antigos “enquadramentos ideoldgidgelos”, que serviam ao
poder do Estado e ao cabresto do mercado capitalidila visdo do autor, o
paradigma estético processual trabalha com os gamas “cientificos e éticos
e é por eles trabalhados”, promovendo uma concepgg&oem nosso modo de
pensar, engloba os paradigmas sistémico, progtas®s de ensino com
pesquisa, uma vez que segundo Guattari (2000, p.18k se instaura
transversalmente a tecnociéncia porquepbglum maquinicos desta séo, por
esséncia, de ordem criativa e tal criatividade éeadencontrar a do processo

artistico.”



Ha ainda uma consideracdo muito importante, no g@esto de
Guattari, (2000, p.137) e que interessa muito &aasvestigacdo, pois quando
ele evidencia que o novo paradigma estético temlicapdes ético-politicas
porque quem fala em criacdo, fala em responsaliidda instancia criadora
em relacdo a coisa criada, em inflexdo de estadootsas, em bifurcacédo para
aléem de esquemas pré-estabelecidos” ele abordasaovgue queremos
clarificar da arte, da pratica artistica em salaadéa e da significacdo do
professor de Ensino de Arte, ou seja, dentro degpressuposto de “meio para a
superacdo social”, considerando as responsabildaéicas, politicas e

culturais que esse “meio” implica.

Nesta perspectiva, compreendendo o Paradigma estéle acordo com
Guattari (1992) como processual e a arte destd firaséculo, que segundo
Domingues (in Pillar, 1999, p.40) “utiliza tecnolag é uma arte de interacéao,
da participacéo, da partilha, que privilegia osades emergentes, de um vir-a-
ser, em lugar de produtos acabados”, consideransogekacbes que irdo

delimitar o raio de abrangéncia de nossa pesquisa.

Esta dissertacdo visa levantar referenciais tegpi@iicos que venham
a apresentar pressupostos que poderdo nortear sdreo@o de uma proposta
pedagdgica, na formacao superior do Professor é¢énBrde Arte. Procuramos
contribuir para uma pesquisa bibliografica criteaeflexiva aliada a analise
documental e a experiéncia vivenciada como prajissi na formacdo de

docentes para atuarem nesta area do conhecimento.

A pesquisa tem como objeto apontar subsidios pafarmacdo do
professor de Artes com o intuito de leva-lo a atear um novo paradigma
educacional, considerando: as relacfes entre a Arés transformacdes do
cenario mundial; as relacbes entre o Ensino de Agtesuas diferentes
metodologias de ensino no processo da historia dac&ao no Brasil ;as
relacdes do Ensino de Arte e a Estética; as rekaedére o Ensino de Arte e 0

pensamento educacional emancipador de Adorno e@misilcuicbes desta area,



na promocdo e fomento do producdo criadora; assdeka entre o Ensino de
Arte e as possibilidades para refletir, compreered@ansformar a formagéao do
profissional docente desta area, com a intencaauddiar na formacdo de um
profissional da educacdo que venha vencer o degididormar o Cidadao

contemporaneo.

O objetivo geral desta dissertacédo €é: discutir os pressupostoscteor
praticos que poderdo possibilitar alternativas paraconstrucdo de uma
proposta pedagogica, que venha auxiliar na formagg®rior do professor de
Ensino de Arte, a partir da visao de um novo paaad educacional, no intuito

de que ele possa trabalhar para a formacao do &odedntemporaneo.
Portanto a pesquisa apresenta carbgetivos especificos

— Analisar as novas relagcbes da Arte e do Ensino d&e, Ano

paradigma emergente.

— Contextualizar a situacdo atual da formacdo superdms

professores de Ensino de Arte no Brasil.

- Indicar caminhos de superacdo da resisténcia e abude
transformacdo do Ensino de Arte no Brasil, a patéirpressupostos
norteadores para a construcdo de uma proposta pgitagpara a
graduacado dos professores desta area de ensinocaqiemple a
necessidade urgente da sociedade globalizada, deafoum
cidaddo emancipado e engajado na responsabilidads d

transformacdes sociais.

O devir de relagbes econbmicas e sociais no mundtdoe
transformando o cotidiano das estruturas sociagstedos vivenciamos iSso —
em suas dimensfes macro e micro. Hoje, segundaoMiBtantos (1998, p.19),
“sdo possiveis visdes de mundo, a partir de qualtugar, sendo essa a grande
licdo da era da globalizacdo, onde ndo apenas whara é capaz de ensinar,

mas todas o sdo igualmente capazes.” Dentre esfgasrdes visbes de mundo,
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pode-se aprender a partir da analise das implieagas mudancas ocorridas na
esfera econbmica, na globalizacdo dos mercados, difesentes modos de
producdo, na nova corrida das nac6es em busca der goda riqueza a partir
do deslocamento deste poder para a esfera do comdeio, e que segundo
Libaneo (1998, p.15) fazem surgir novas profisséedesaparecer outras. O
autor atenta ainda para o fato de que as “novastegias de producdo afetam
a organizacao do trabalho, modificando cada vezmaperfil do trabalhador
necessario para esse novo tipo de producdo.”Podapsender, ainda, na
compreensdo das tramas das relacdes Politicas easEtsurgidas dessa
modificacdo mercadoldogica que determina a compédiide em prol da
hegemonia, relagcfes essas que vao minando a ieélissthdo-Nacédo, afetando

identidades nacionais e apontado diversidades r@isu

Todo esse aprendizado mundial, na sua dimensaoomaunplica uma
constante reelaboracdo de cotidiano da populacdodraly na sua dimensao
micro. Deste modo, vé-se aumentada a responsatdidaqueles cuja area de
atuacdo, tem por finalidade formar a mentalidadeiadoe entre esses, esta o
professor, pois segundo Libaneo (1998, p.21), “andformacado geral da
sociedade repercute, sim, na educacdo, nas escolas,trabalho dos
professores” e que, segundo Frigotto, (In: Silva&n@li, (orgs.), 1996, p.21),
“ndo se pode deixar de investir numa proposta dmlasdemocratica que
contemple conhecimentos, habilidades e valoresss&c®s para sobrevivéncia

no mundo complexo de hoje”.

A presente dissertagcao tem a intencao de discudis mspecificamente,
as novas tendéncias que estdo caracterizando as0esl pertinentes ao
trabalho e a formacéo superior do professor derttndie Arte nesses devires
de transformacdes sociais, tomando por eixo deudsio a definicdo do papel
do professor hoje, levantada por Milton Santos .99 18), que diz: “nosso
trabalho ndo € produzir flashes, frases, mas ajadaroduzir consciéncia”.
Neste momento, cabem as seguintes indagacdes,ipued reflexdo sobre a

consciéncia do homem a respeito de arte, como aheioritica e de superacao
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social, devera o professor desencadear com senassglmum contexto em que
a avalanche de informacbes é guase insuportavalyvelocidade com a qual
essas informacfes se superam, € quase impossiwardeompanhada e ainda
pretender que essas reflexbes corroborem para maf@o do cidadéo
contemporaneo? A escola que estd formando o profiak que ira promover
essa reflexdo na sua pratica em sala de aula, e@é¢no estd capacitando para
gue ele possa contemplar essa questdo de modoocstireflexivo em seu
trabalho?

Para iniciar essa discusséo, esta dissertacéao tee\veapossibilidade de
estar na maneira como o professor vai promover flex@ apontada na
questdo acima, que ira determinar uma consciémaisstormadora e um salto
de qualidade no entendimento da arte como trabaé&ocriacdo humana.
Portanto, torna-se necessario em primeira instanoi® analise critica por
parte do professor, a respeito de sua pratica gudecompeténcia pedagdgica,
para poder alcancar em sala de aula a mediacadaondereflexdo de qualidade
sobre a questédo levantada. Uma outra possibilicgesdaria na ressignificacao
do professor, para o proprio professor, ou seja,pgkcisa se autoreelaborar,
para despir-se dos seus vicios pedagogicos, dos sailpores humanos
cristalizados e dos seus conceitos cientificos ssaos e reconstruir a si
mesmo, como um Cidaddo contemporaneo na espiral tdassformacdes

mundiais, da qual ele também é um dos protagongiamis.

Neste devir de relacdes, uma questdao é fundameatedavaliacdo do
processo educativo responsavel pela formacdo supeios professores de
Ensino de Arte. Nesta perspectiva, uma das prirmeiomstatacdes importantes
€ a de que o Ensino de Arte nas escolas brasilesasem crise. Crise nédo so6
metodoldgica, mas também relacionada a critica,ual gado submetidos os
responsaveis pela conducdo dos trabalhos nesta, dg®a pedagogos e
intelectuais da educacao brasileira que hoje secqu@am com a construcdo da
mentalidade critica do pais.
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Segundo Ana Mae Barbosa (1991, p.11), “o processe d
democratizacdo politica do pais, acirrou o precdnceontra as artes na
escola, ndo somente porque seu ensino é fracoporgsie sua obrigatoriedade
nasceu de uma exigéncia da lei educacional imppsta ditadura militar.”
Deste modo, é interessante notar que a maioriaad@seducadores trabalham
sob uma mescla de concepcbes que abrangem desdasseZ-faire” as

metodologias materialistas com base na histori@dadnana.

Apesar dos esfor¢cos das universidades, uma propestagogica para a
formacdo superior dos professores de Ensino de, AJte faca frente aos
desafios impostos pelos problemas oriundos do ¢endas transformacodes
sociais e do novo paradigma educacional e est@umvem se delineando no
bojo dessas transformacdes, ainda nédo se configmeouotalidade desses
cursos no Brasil. Percebemos aqui e acola tentatisaladas de professores
que tentam vencer o sistema e configurar sendouosos, a0 menos suas

disciplinas numa nova proposta de Ensino.

Nesta perspectiva, a presente dissertacdo justi$ica intencdo de
pesquisar a trajetoria das transformacfes do EndmdArte, e também de
propor pressupostos norteadores para a construg@ond proposta pedagogica
para esses cursos dentro de um novo paradigma @dneh e estético que

possibilite a formacéo do Cidaddo contemporaneo.

No gue se refere metodologia de pesquisao trabalho de investigacao
tera como base epistemoldgica, os fundamentostfiloss de Theodor Adorno,
a respeito do seu pressuposto de Educacao e EnagdoipPelas palavras de
Adorno, e segundo o tradutor Wolfgang Leo MaarAtorno, 1995, p.11):

[...] o filosofo alerta os educadores em relacdodaslumbramento geral, e em
particular o relativo a educacdo, que ameaca o ecmut ético do processo
formativo em funcdo de sua determinacdo sociab &tadverte contra os efeitos
negativos de um processo educacional pautado metemeuma estratégia de
“esclarecimento”da consciéncia, sem levar na decwata a forma social em que a
educacao se concretiza como apropriacdo de conketim técnicos..... A funcao
da teoria critica seria justamente analisar a fgdoasocial em que isto se d4,
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revelando as raizes deste movimento — que ndo c@erdais — e descobrindo as
condi¢cbes para interferir em seu rumo.

Neste sentido, o Ensino de Arte devera ser praticadma acéao
desveladora, no intuito de aprofundar o dominio adddaddo para com as
diversidades sociais ressaltadas neste perioddoth@lzgacédo. Além disso, esta
area de ensino devera, nao s6 contemplar a quedtdoeelaboracdo da
linguagem artistica pelo advento da tecnologia,ue @mpliard o leque da
paisagem considerada estética, mas também deveareseupar em fazer com
gue o futuro professor e consequentemente o cidadfocapaz de selecionar
as informacdes que sejam relevantes para a sudrag@e enquanto cidadao
emergente, na avalanche de informacdes que o aateer soterram o mundo

numa velocidade cada vez mais acelerada.

Segundo Adorno (1995, p.46) "No fundo, tudo depead® modo pelo
gual o passado sera referido no presente; se peararos no simples remorso
ou resistimos ao horror com base na forca de coemgler até mesmo o

incompreensivel.”

No mundo administrado, o nucleo dessa experiénesade, segundo
Wolfgang Leo Maar (in Adorno, 1995), na compreenslo presente como
histérico e na recusa de um curso pré-tracado pdmatoria, atribuindo-lhe um
sentido emancipatério construido a partir da elabd@o de um passado, que
parece fixado e determinado apenas como garantiaudecontinuidade, cujo
curso precisa ser rompido em suas condi¢cbes soeiabjetivas. Portanto, o
Ensino de Arte devera proporcionar ao futuro preées ao cidadao a pratica
criadora a luz das relacdes sociais e culturais/addo em conta as
transformacdes destas relacdes nas novas confi@esage espaco e tempo, o
que inclui a compreensédo das simultaneidades edds®lucbes de conceitos
estéticos, ou seja, devemos nos despir dos compldro“Flinstones”, o qual

reforca para o homem, a idéia de que todas as émamaiguais, e do complexo
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de “Jatsons”, que reforca para o homem a idéia uwe tgdos os homens séo

iguais.

[...] A seqguir, e assumindo o risco, gostaria deeapntar a minha concepcao inicial
de educacédo. Evidentemente ndo a assim chamadalagede de pessoas, porque
nao temos o direito de modelar pessoas a partsedeexterior; mas também néo a
mera transmissdo de conhecimentos, cuja caradteride coisa morta ja foi mais

do que destacada, mas a producdo de uma consciéectadeira. Isto seria

inclusive da maior importancia politica; sua idése, é permitido dizer assim, &

uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia condever de nado apenas
funcionar, mas operar conforme seu conceito, demgrassoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquantia sociedade de quem é
emancipado. (Adorno, 1995, p.141e142)

Na Educacédo compreendida pela definicdo de Adoi®d%), no que se
refere ao Ensino de Arte, para vislumbrar uma far@oaemancipatéria nesta
area de conhecimento, o futuro professor e o cidatvera compreender que
a obra de Arte, surge como uma producao oriundaatthecimento humano
nas suas relacfes sociais e que é formada por etemestéticos, os quais
deverdo ser apropriados pelo cidaddo ( pela medial@ professor) e da

experiéncia estética para que ele possa intervieahdade esteticamente.

A partir desses fundamentos epistemolégicos, ocaltabconstitui-se na
perspectiva da pesquisa de cardfeitico, por percorrer uma abordagem com
visdo transformadora por meio dAnalise Documental e a partir da
experiéncia vivenciadacom a finalidade de investigar as relacdes entre
Ensino de Arte e suas diferentes metodologias dgnenno processo da
historia da Educacdo no Brasil; as relacfes entr&ngino de Arte e 0
pensamento educacional emancipador de Adorno emtsilcuicdes desta area
na promocdo e fomento do trabalho criador, com wnigdo de apontar
subsidios para a formacao de um profissional daa&gho de maneira critico-
dialética, respaldada pelas categorias da histtate, da interacdo e da
intervencdo (via sugestdo de alternativas tedriededioldégicas) do
pesquisador no fendmeno estudado, e porque, segGadaboa (1997, p.97)

“As pesquisas critico-dialéticas, questionam fundatalmente a visdo estética



15

da realidade. Essas pesquisas manifestam um istergsnsformador das
situacfes ou fenébmenos estudados, resgatando suwmsio sempre historica e

desvendando suas possibilidades de mudanca”.

Desta forma, ndo sé pelo fato de a pesquisadorageestdo estar
envolvida diretamente com a realidade a ser obsereaestudada, mas também
por que o principal interesse desta investigacaa éartir da experiéncia
vivenciada como profissional da area, sugerir cdwmgnpara a mudanca da

realidade pesquisada.

Esclarecida a caracteristica da metodologia da ysaq cabe neste

momento ressaltar as fases da investigacao:

12 Fase— Andlise das ressignificacdes da Arte e do pajeProfessor
com base nas relacbes de transformacdes do cendrmaial: pensamento

modernista e pés-modernista do século XX.

23-Fase — Analise dasrelacfes Politico-Educacionais nas quais se

construiu a trajetoria do ensino de arte no Brasil.

32 Fase— Analise das Diretrizes Curriculares Nacionais Etbucacéao
para as Artes Visuais e suas relacdes com o SamavFe Fazer/Saber do

pensamento Estético.

42 Fase Analise das relacdes do Ensino de Arte como dRpera

formativa e emancipadora a luz do pensamento derfdo

52 Fase Proposicdo de alternativas tedérico-metodologigasa a
elaboracdo de pressupostos para uma proposta pgdagba formacdo de
professores de Ensino de Arte, com o intuito deilsmrxno processo de
transformacdo dos docentes como cidadéaos globeisapados para atuar num

paradigma educacional emergente e buscar a formdg&®atros cidadaos.
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CAPITULO |

RESSIGNIFICACOES DA ARTE E DO PERCURSO DO
PROFESSOR COM BASE NAS RELACOES DE TRANSFORMACOES
DO CENARIO MUNDIAL: PENSAMENTO MODERNISTA E POS-
MODERNISTA DO SECULO XX

1.1. PENSAMENTO MODERNISTA: PROFESSOR DE ARTE, UM
PROFISSIONAL SERIO?

Baudelaire, segundo Harvey (1998, p.21), j& em 1868lica num
artigo, que a Modernidade “é o transitorio, o fugjdo contingente; é uma
metade da arte, sendo a outra o eterno e o imutalNdssa afirmacao,
Baudelaire atribui ao Modernismo sentidos confliesy que caracterizam
efemeridade e mudanca e estas caracteristicasgmarseer uma condi¢cdo da
modernidade que ndo costuma ser contestada, po@e@p em outras
descricbes e definicbes a respeito da “vida modeema diferentes momentos
histéricos, como por exemplo na descricdo de Mdldharman (1982, p.15)

sobre “ser Moderno”:

H& uma modalidade de experiéncia vital-experiénitiaespaco e do tempo, do eu e
dos outros, das possibilidades e perigos de videe € partilhada por homens e
mulheres em todo o mundo atual. Denominarei esspocale experiéncia de

“modernidade”. Ser moderno € encontrar-se num antbigue promete aventura,
poder, alegria, crescimento, transformacao ded enundo — e, a0 mesmo tempo,
gue ameaca destruir tudo o que temos, tudo o gbensas, tudo o que somos.Os
ambientes e experiéncias modernos cruzam todasoasefras da geografia e da
etnicidade, da classe e da nacionalidade, da Baligi da ideologia; nesse sentido,
pode-se dizer que a modernidade une toda a hundeiddas trata-se de uma
unidade paradoxal, uma unidade da desunidade;adaarroja num redemoinho de
perpétua contradicdo desintegracdo e renovacaolutde e, de ambiguidade e
angustia. Ser moderno € ser parte de um universquamcomo disse Marx, ‘tudo o

gue é solido desmancha no ar.’
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Como se percebe nessa definicdo de Berman aparesexonflitos que
contorcem uma sociedade complexa, e dentro dessapleridade a
humanidade vivenciou o inicio do século XX, sofreras conseqiéncias de um
processo interminavel de rupturas, descontinuidadegragmentacdes. A
histéria do movimento estético modernista, se adnstentro da oscilacdo dos

conflitos entre elementos eternos e imutaveis eéunas radicais.

A vanguarda sempre foi um trago fundamental dedtbvaviodernismo,
sobretudo porque este era comprometido com a des@olk como disse Paul
Klee (Harvey, 1998, p.22): “com a descoberta doatar essencial do
acidental”, uma vanguarda pressupunha para este emtomhistérico a
descontinuidade pelas alteracfes, recuperacOesressdes radicais, ou seja, 0
empenho de manter um dialogo critico com a cultidarvey (1998, p.26)
afirma que a “imagem da destruicdo criativa” de tkBehe, segundo o qual a
esséncia eterna e imutavel da humanidade encondraepresentacdo adequada
na mitica figura de Dionisio: “Ser a um s0 tempatdetivamente criativo”e
muito importante para a compreensdo da modernidatie ¢ destruir boa parte
do que ja foi criado e pela criacdo destrutiva @mja criar rompendo com

antigos preceitos) construir outra vez.

Ainda em Harvey (1998, p.27), encontra-se 0 quetr@de Stein
escreve sobre Picasso em 1938: “Do mesmo modo ¢odwmse autodestroi no
século XX e nada continua, o século XX tem um ewspde todo seu, e Picasso
€ do seu seéculo, sendo dotado da estranha qualttkadena terra que ninguém
jamais viu e de coisas destruidas de uma maneieamouguém nunca Viu.
Assim, pois, Picasso tem seu esplendor.” Segundovdya se o eterno e
imutavel ndo mais podia ser automaticamente prextop o artista moderno
tinha um papel criativo a desempenhar na definigd® esséncia da
humanidade, compreendendo sua €época e promovendo peecesso de
mudanca. A estética modernista, portanto, depemdiaposicionamento do
artista frente aos processos de mudanca, efemerigdgadragmentacao que

formavam a mentalidade moderna. Esse posicionaméditbva as bases das
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qualidades fugidias do préprio juizo estético cgnfado nos seus principais
movimentos de vanguarda da época: Impressionisnis-lpressionismo,
Expressionismo, Fauvismo, Cubismo, Futurismo, Dswai Suprematismo,
Neoplasticismo, Surrealismo, Bauhaus, ConstrutisismArte-Concreta,
Expressionismo Abstrato, e no Brasil: Semana dee Aktoderna de 22,
Movimento Antropofagico, Grupo Santa Helena, Modemo em Minas
Gerais, Museus de Arte Moderna, Os Dissidentes,pGr@Guignard, Salédo
Nacional de Arte Moderna- RJ. Nesses movimento®bea de Arte surgia de
um esforco individual na corrida competitiva do gedto. Benjamin (Harvey,
1998, p.31) denomina a arte modernista deste mandat“arte aurica”, ou
seja, o artista tinha que se imbuir de uma aurarddividade, de dedicacéao a

arte pela arte, para produzir um objeto culturagioal e mercadejavel.

Benjamin in Salles (2000, p.44) afirma:

Uma figura singular composta de elementos espaeiaénporais: a aparicao Unica
de uma coisa distante, por mais perto que estdjgae@ar em repouso, huma tarde
de verdo, uma cadeia de montanhas no horizonteynougalho que projeta sua
sombra em nd@s, significa respirar a aura dessaganbas e desse galho.

As mudancas sociais, tais como a capacidade téddceeproducéao, a
invencao da fotografia e do filme, mudaram, segumdmjamin (1969), as
condicbes de materiais de existéncia dos artistapoetanto, seu papel na
sociedade. Um fascinio pela técnica, velocidadeyimento, pela maquina,
pelo sistema fabril e pelas novas mercadorias, garam diferentes respostas
estéticas que iam desde a negacado a especulacéommdsibilidades utdpicas,

passando pela imitacao.

Portanto, segundo Harvey (1998), o Modernismo siogantes da
Primeira Guerra Mundial era mais uma reacao as sievadicdes de producao,
de circulacdo e de consumo, porém, essa reacacsumgerir linhas de acéao
capazes de modifica-las e sustenta-las como, pemplo, a Bauhaus que

preconizava uma integracao arte/industria, peld guate deveria se servir dos
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meios industriais. No periodo entre as guerrasdéiail manter-se indiferente
as tensbes sempre latentes entre internacionalisenonacionalismo,
universalismo e politica de classe, a RevolucdosRuao aumento de poder
dos movimentos socialistas e comunistas e a ascededFacismo. Desse
modo, uma ala do movimento modernista assumiu & gliticamente
comprometida, o Surrealismo, o Construtivismo e eali®mo Socialista, que
procuravam mitologizar o proletariado. Depois doipgo entre Guerras, a arte
do chamado periodo do “alto” Modernismo, tornou-sde e pratica do

establishmentnuma sociedade predominantemente capitalista.

Segundo Harvey (1998, p.43), os traumas da Seg@dara, dificeis
de absorver e de representar de maneira realista, iaclinacdo para o
Expressionismo abstrato por parte de pintores cRoihhko, Gottlieb e Jackson
Pollock, refletia essa necessidade. Nos anos 3dodernismo tinha exibido
fortes tendéncias socialistas e até propagand(p@msmeio do Surrealismo, do
Construtivismo e do Realismo Socialista) e a despakdo do Modernismo,
gue ocorreu com a ascensao do Expressionismo &bstpressagiou sua
assimilacado peleestablishmentpolitico e cultural como arma ideoldgica na
Guerra fria. A arte era constituida pela alienagadansiedade, expressando a
fragmentacdo violenta da destruicao criativa, usamano exemplo do
compromisso norte-americano com a liberdade de esmgdo, com o
individualismo e com a liberdade de criacdo. Conmaceitacdo dos Estados
Unidos como novo centro da producdo artistica,stasi como Gottlieb e
Rothko afirmam que ja estava na hora de se aced@res culturais num plano
verdadeiramente global. O Modernismo que servima“sonho americano”
perdia seu atrativo e a arte e seus artistas dguaada utilizavam em suas
obras elementos, que seriam assimilados para éwmeal uma agressiva

ideologia liberal e uma elite dominante.

Em 1968, culmina numa rebelido centrada em divelsasituicbes

culturais em Chicago, Paris, Praga, Cidade do Mgxidadrid, Téquio e
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Berlim, os movimentos de resisténcia antimodersistas anos 60, que embora

fracassados se transformaram em prélogo do pendarpés-modernista.

A partir do entendimento das relagcbes e do papstm@enhado pela
Arte na chamada era do pensamento modernista, [peraes o poder reservado
as vanguardas estéticas dessa época na definicAoctkedade daquele tempo,
um momento historico, quando o fascinio pelas @auigdes geradas pelas
rupturas, descontinuidades e mudancas em difereagpectos da “mandala”
social jaA contemplavam os pressagios das transfgiesm sociais vivenciadas
hoje na chamada “Era do Conhecimento”. Neste momecdbe a pergunta:
Qual Escola de Arte preparava o individuo ndo s@& gampreender a esséncia
estética do pensamento modernista mas também pmaraibuir com o seu

trabalho criador para as transformacdes da meriddicdocial de seu tempo?

O notério descompasso entre as relacdes da Arteoneedade e seu
Ensino em ambitos académicos ou escolares confeingae, segundo Osinski
(2001, p.71), “no inicio do século XX, a Arte-Edgéa se debatia entre o
ensino tradicional do desenho e as correntes da &xpressédo, a formacao dos
profissionais da arte caminhava no sentido da ureétre arte e técnica,
lutando contra a pedagogia reinante nas academiashtre as inovacdes
pedagdgicas destacam-se: o surgimento da Bauhdaadagor Walter Gropius
em 1919 e que perseguia duas metas principais:ntes&l estética pela
integracdo dos géneros artisticos e a sinteselsgpeéprevia a orientacdo da
producdo estética segundo as necessidades de uxe Hais ampla da
populacdo e ndo apenas segundo a demanda de unespptivilegiados; as
idéias estéticas inovadoras dos intelectuais rysgoge empolgados com a
Revolucdo de 1917 preconizavam a Arte como Trabhadisoteorias de Dewey
gue enfocava como centro da funcdo educativa o calem constante
crescimento. Muito importantes, também, as conicibeis de: Herbert Read,
com sua teoria dé&ducacdo pela Arteque propunha como principio que a
educacao deveria estar direcionada para a liberdatieidual e na integracédo

social dos individuos; Barklay-Russel que, seguiiBarbosa, 1986, p.45),
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procurava provar “o valor indispensavel numa soaded saudavel de uma
criatividade genuina encorajada na infancia e alia@a através de seus varios
estadgios de maturacdo e diferenciacdo na adolesgénabjetivando
transformar-se numa forma de sabedoria transcemdendbgica comum na
populacdo adulta”, e Lowenfeld e Brittain que bwsoa na arte um meio de
compreender a crianca, nas suas diferentes fas@sopendo uma consciéncia
estética e criativa. Neste momento, cabe refletdmo administravam todas
essas inovacdes os professores, em sua atuacdesprofl? Segundo Osinski
(2001, p.101), as leituras apressadas das teoolae © assunto e, em outros
casos, 0 despreparo dos professores, a generalizégdaissez-fairecomo
pratica de sala de aula, provocaram um decréscengualidade das atividades
pedagdgicas em Arte, implicando um desprestigidaddssciplina em relacao

as outras do curriculo escolar.

Essa diminuicdo dstatusdo Ensino de Arte nos ambientes escolares
contribuiu para fortalecer o tabu da desvalorizagadEnsino de Arte frente a
sociedade e da esteriotipacao do Professor deodirte o encarregado de uma
tarefa ndo entendida como trabalho sério, deixaddwidas quanto a sua
competéncia como agente formador da sensibilidstétiea. Desde entdo, nao
sO os cursos de Formacdo de Professores de Ensinfrtd, mas também a
classe enquanto profissionais desta area vém lotgada se desvestir deste
rotulo e sabem que para isto € preciso garantinlbalho competente por meio
de uma formacdo competente. Cabe aqui acrescentaveatigacdo sobre o
advento do pensamento Pos-moderno, se contribfdunaacdo do profissional
de Ensino de Arte competente, e se 0 professocdpaz de contemplar na sua
pratica de sala de aula as transformacbes do eimtento da Arte e de seu

papel nas mudancas sociais, deste momento histérico
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1.2. PENSAMENTO POS-MODERNISTA: PROFESSOR DE ARTE
PREPARADO PARA PRESERVAR AS DIFERENCAS DA
GLOBALIZACAO?

Segundo Huyssens (in Harvey, 1998, p.45): “O quarepe num nivel
como o ultimo modismo, promoc¢ado publicitaria e ¢apalo vazio é parte de
uma lenta transformacado cultural emergente nasedadies ocidentais, uma
mudanca da sensibilidade para a qual o termo = Mléslerno” € na verdade, ao
menos por agora, totalmente adequado.”Sendo assitarrno foi adotado,
segundo Featherstone (1997, p.68), “pelos filésdadosriticos literarios que
detectaram homologias entre as obras de arte era@ascgs dos artistas pos

modernos e o pos-estruturalismo e o desconstrusxioori.

Segundo o autor, podemos resumir 0s principaisotado POs-
Modernismo de forma em que, primeiro, € um movimeqtie caminha em
direcdo a uma énfase no conhecimento local, nanfemgacdo, no sincretismo,
na alteridade e na diferenca; segundo, € a “digséoudas hierarquias
simbolicas que acarretam julgamentos canbénicosadtoge de valor, indo em
direcdo ao colapso populista da distincdo entrelta aultura e a cultura
popular.”(Featherstone, 1997, p.69); em terceiduma tendéncia de estetizar
a vida cotidiana, pelo ambito da arte, com o imtule diluir as fronteiras entre
a arte e a vida (arte pop, dadaismo, surrealisnm,.e para chegar a uma
cultura de consumo, na qual as imagens reelaborgoda duplicacao,
fragmentacédo e repeticdo vao fazer desaparecefeaedca entre realidade e
aparéncia; em quarto lugar, caminha-se para umaurapdo senso de
identidade do individuo, pela fragmentacédo das emaggue buscam o rechaco

da memdria historica e dos significados.

Desta forma, o Pdés-Modernismo delega ao artistaualidade de
simulador de tudo aquilo que ja se encontra na eida cotidiano de consumo,

0 que também pode supor uma negacao da criativiégada capacidade dos
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individuos de criarem e transformarem sua cultuRara Daniel Bell

(Featherstone, 1997, p.107), “0 P6s-Modernismoag@nta um aumento ainda
maior dos elementos destrutivos do Modernismo e sl instintos e a vida
gue se vive voltam-se contra a arte ou fundem-se acarte para produzirem

uma estetizacéo da vida cotidiana, que o autorifgcealde triunfo irracional.”

Nesta perspectiva, caminha-se para a aceitacastdaoa da cultura de
massa e da cultura popular, a Pop Art, por exengupiava as técnicas
culturais da propaganda e dos meios de comunicdeadmassa e criticava o
sistema modernista de producédo e reproducdo adistio qual artefatos e
textos foram canonizados nas galerias e museusingegFeatherstone (1997,
p.110), nas descricdes das experiéncias Pés—Mosl@qm@ ocorrem no prazer
da cultura de consumo, encontra-se umélange desorientado de signos,
imagens, ecletismo estilistico, jogos com signostuma de codigos, auséncia
de profundidade, pastiche, simulacdo, hiper-redkgdaimediatez, imersdes
lidicas, e perda do sentido do real. Podemos visiamesses tragcos nas
tendéncias artisticas: Happening, Pop Art, Novo |lRee, Fluxus, Arte
Cinética, Arte Povera, Op-Art Hiper Realismo, Gmaff Earth—Art, Arte-
Postal, Neo—Expressionismo, Minimal-Art, Transvaagia, Fotolinguagem,
Arte Computador, Arte Cibernética, Simulacionismbleo—-Geo, Préticas
Objetuales da Escultura, Neo Conceptual, Neobarr®mly-Art, e todas as
tendéncias do Multiculturalismo. No Brasil: Conaseto, Neo-Concretismo,
Grupo Opinido, Tropicalismo, Arte Incomum, Videoxie Geracdo 80, Casa

7, e outros.

Segundo Guasch (2000, p.380), o estruturalismaeatdndo o modelo
historicista e o pos-estruturalismo que defendanalise e a contextualizacéao
historica além das categorias universais, eternaareshistoricas, constituiam
as bases dos modelos tedricos dos grupos de artestados no paragrafo
anterior, legitimando as situacdes de impurezataaomacao e ambiguidade e
os intercambios multiplos entre o0 mundo das aregublicidade, a fotografia,

0 cinema e a massmedia. Para esses artistas, havierescente interesse a
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respeito das idéias de alguns filésofos francesesio Michel Foucault, Jean-
Francois Lyotard e, principalmente, Roland Bartleedean Baudrillard, que
utiizavam em suas obras conceitos, como: “simwagca“simulacro”,

“hiperrealidade”, etc.

Um dos primeiros pensadores assimilados pela classistica foi
Barthes, que tentou descobrir a estrutura interma depresentacdes da
realidade, que a sociedade capitalista substitwin gimbolos e aparéncias.
Para Barthes, a obra de arte podia ser comparada abjeto (uma estrutura)
“que nao é criado por um génio, pela inspiracaola pgeterminacdo ou
evolucdo, sendo por duas acbes alheias, em princepiqualquer tipo de
mistica da criacdo: a substituicdo (uma parte $wibst outra) e a nominacao
(o nome que é o todo, ndo esté vinculado a perdidatle ou estabilidade das
partes)” (Guasch, 2000, p.381). Assim, para Barthestexto, ou uma imagem
deve ser entendido, como um tecido polissémico @#igos em que o mais
importante ndo € o ato criativo, Unico, originaireepetivel, mas as acdes de

escolher e combinar.

Para Jean Baudrillard, o objeto artistico, comolquer mercadoria,
deve tomar a aparéncia de fetiche triunfante, unparéncia estranha,
inquietante, autodestrutiva, instantanea e irr€alobjeto artistico perde sua
caracteristica de objeto familiar e se converte algo monstruosamente
estranho e obsceno, em mercadoria absoluta.Portargdista ndo deve imitar,
duplicar ou parodiar a realidade mas extrapolama dgbnos para criar uma
hiperrealidade, esta, junto com a simulacdo sadoos fatores que diferenciam
a cultura contemporanea da cultura do passado.tRoBeooks (Guasch, 2000,
p.383) assinala que “a partir do pensamento de Bldaurdi a arte acabou se
convertendo em um gerador de mundos simuladodcifict, da mesma maneira
que o video, a informética e a publicidade criartambém, a sua maneira,
mundos artificiais e ilusorios: A arte se convedm uma nova classe de
imagem de sonhos no interior do cerrado mundo dgo.joPara os artistas que

se rebelavam contra a natureza da representagatica saida era a simulacao
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como técnica, que jogava com elementos ficticioseais, substituindo a
realidade pela hiperrealidade. Sem duvida nenhwaeagorias de Baudrillard
estavam presentes nosady madesle Marcel Duchamp e sobretudo na obra de
Andy Warhol, no principios dos anos 60, um dos inms artistas a utilizar os
conceitos da simulacéo e perda da aura do objaitro® artistas, como Koons

e Steinbach, trabalharam o conceito simulacionsgaapropriando de objetos
de consumo popular, respeitando a imagem sedutaacdda um e
apresentando-os da mesma forma como habitualmentapoesentavam, em

vitrines, mostradores, etc.

Para Featherstone (1997, p.118), a imagem da fratggo&o da cultura
a que nos referimos como tendéncias pds-modernasilitara do consumo, e
parte da fragmentacao no interior do Estado-Nagiem, entdo, ser resultado
de processos globais mais amplos. Nas Ultimas décads anos oitenta e
noventa, processos internacionais vém apressargle @assou a ser chamado
de processo de Globalizacdo, que, segundo Feathherse um termo que
sugere simultaneamente duas imagens de culturaineeipa, a qual o autor
prefere considerar se refere a “uma cultura glot@ho forma, espaco ou
campo, tornado possivel através dos meios apedda® de comunicacao, no
gual diferentes culturas se encontram e colidem”segunda ao “senso de

compressao global, no qual o mundo € progressiveameisto como um soO

lugar”.

De modo que, fica dificil para os Estados-Nacaotagem as
conseqléncias de estarem comprimidos num aglomerada® vez mais rigido,
por meio do volume e da rapidez dos fluxos de dmhebens, pessoas,
informacgdes, imagens. Parte do problema, para oradb conceito enfatizado
pelo Pdés-Modernismo estd na tentativa de compreemdemergéncia da
complexidade global, nas dificuldades do mundo ewcidl de encarar o
“‘outro”. Featherstone (1997, p.118), afirma que "gnhos fragmentados da
cultura do consumo ainda se tornam mais complex@sdd a introducdo de

imagens, bens e signhos extraidos de outras cultosaguais, a medida que 0s
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fluxos de intercambio se intensificam, ndo podemr semplesmente
considerados distantes, estranhos e exoticos”. Hs®Eesso requer um
reposicionamento intelectual que contemple e dederdsa nova visdao de
internacionalismo que, para 0 pensamento estético, muito vem sendo
entendido numa perspectiva global de perpetuarnfargh¢ca”. Neste momento,
cabe refletir como toda essa teoria e pensameném esendo utilizados pelo
protagonista desta dissertacdao: O professor denbrde Arte, na sua atuacao
profissional. Sua administracdo, de forma competemmu nao, dessas
informacdes das ressignificacdes da arte, na sétdcprem sala de aula e se ele
fomenta um trabalho criador que possibilite a fogdm do cidadao

contemporaneo, preservando a sua singularidade.

Por certo, essa competéncia tem muito a ver comrargsso de
formacdo superior deste professor, de seu entemdonele arte de seu
conhecimento sobre as metodologias de ensino degsta e da Educacdo em
geral. A pos—modernidade trouxe a necessidade dereposicionamento
guanto ao Ensino de Arte, pois 0 espontaneismaatgientdo vinha explicando
a criatividade passa a ser guestionado pela predadoultura e da historia,
trazendo a idéia de arte como conhecimento. Comouftara fragmentada da
pés—modernidade, a acdo pedagogica do professaartdeem sala de aula
nessas ultimas décadas, pelo menos no Brasil, wmosdesempenhada num

mélangede atuacdes que vao thissez faireaté posturas mais criticas.

A analise da arte no espaco artistico brasileirog qundamenta a
pedagogia, configura-se hoje numa dissolucéao dellsameidades resultado da

histéria da formacao do professor de arte, que expé a seguir.
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CAPITULO Il

RELACOES POLITICO-EDUCACIONAIS NAS QUAIS SE
CONSTRUIU A TRAJETORIA DO PROFISSIONAL DE ENSINO DE
ARTE NO BRASIL

O quadro atual da situacao do ensino de arte eaf@gsor desta area é
compreendido, ao longo da historia do Brasil, pdlass para solucionar a
problematica da valorizacdo enquanto area de comeeto e também o
entendimento de Arte como trabalho criador do homBssas lutas, muitos
espacos foram conquistados.Essas lutas datam, deg@na Mae Barbosa
(1986, p.10), desde o séc XIX por positivistaskeetais, para tornar a Arte —
Educacao obrigatéria nos curriculos escolares.NmlséXIX, a preocupacao
prioritaria do Brasil era com o ensino superiostijficada como sendo a fonte

de formacéao e renovacédo do sistema geral de ensino.

Segundo Ana Mae Barbosa (1986, p.16), existia neépaca a
necessidade de criar uma elite social que defeedasl6nia dos invasores e
gue movimentasse culturalmente a corte, sendo, fpoittanto, a compreenséao
do surgimento das escolas militares, médicas eaddmia Imperial de Belas-
Artes como primeiras instituicbes de ensino no pAiscademia, no entanto,
acabou por reiterar o preconceito social contrari® ,Agque ja fora desvirtuada
pela ma utilizacdo desta area do conhecimento gekdtas no movimento de
pacificacdo dos indios, em busca de uma classaltrablora para o pais, o que
acabou por criar o preconceito contra o trabalha péte dominante da época,
e a compreensao equivocada da Arte, que se percellegada ao lazer e

entendida como um acessorio de refinamento social.

Além destes desentendimentos, a academia acresaatgavalorizacéo

da Arte a pressdo politica contra o seu trabalhp,seja, contra os artistas
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franceses que estavam no comando da instituicérs, gomo bonapartistas
convictos, eram observados como possiveis colalboeadem um plano de
fuga de Napoledo Bonaparte para a América. Aléntedésto, pesava sobre
eles o despeito dos portugueses pelo fato de, ertudg®, nédo existir uma
Academia de Arte com um nivel tdo alto como a qabrketon, chefe da Missao
Francesa (que chegou ao pais em 1816) no Brasijetara para o que até

entao era considerada apenas uma colonia lusitana.

Outro fato importante € que, segundo Samways (1p9%) a sintese
deste momento histérico hoje é representada pétia de@ clareza da sociedade
brasileira sobre a questdo estética. Nos textoslaleenson, sobre a POs-
Modernidade e a Sociedade de Consumo (Novos Estfdbg, p.19, citado em
Samways, 1993, p.5), vemos explicitado esse dilest@tico: “Se na Poés-
Modernidade esta esgotada a ideologia do eu singuiaa experiéncia e uma
ideologia que sustentavam a pratica estilisticanda@ernidade classica, ja néo
fica claro o que os artistas e escritores do periatual afinal estariam
fazendo”.

O choque entre os caminhos politicos, econdmicos|turais,
emocionais, intelectuais, morais e religiosos, quedavam o pais na época,
eram representados pela arte expressiva litirgicpeln sensualidade e
originalidade empregada pelos artistas brasiledosmomento em sua obra.
Esses artistas encontraram no Barroco formas medsli@ares de expresséo e
entre a frieza e o intelectualismo da proposta léssica, colaboravam para
explicar o profundo descompasso da sociedade Bbiesil alheia as
transformacdes sociais européias oriundas do rabEmo cartesiano e
renascimento cientifico. Podemos compreender, ptotaeste contexto como
um dos responsaveis pela sintese do atraso culuaalleiro, nos dias de hoje,
e uma das razdes para o entendimento da Arte aléeda critica social pela
maioria da populacao, justamente por ndo ter neguhs vivenciado na integra

0s momentos de revolucédo cultural da sociedadepgimo
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Finalmente, a Missado trazia no seu bojo os ansde®lite da época
gue precisava se auto-afirmar por um “status” gealmente legitimasse a
dicotomia das classes sociais pela ascensao dahegemonia.Classificados
como classe culta, o aparecimento no pais de uiho estético a ela vinculada,
se constituiria num importante fato, pois a esgeticlassica moderna
(Neoclassico), afirmaria o individuo singular e gibglitaria a construcdo de
uma filosofia cultural mistica, persuadindo as passde que elas seriam
sujeitos individuais e possuiriam tal identidadesgmal singularmente proépria
para o capitalismo competitivo. Hoje, em algumasoéss, percebemos ainda
estes ideais tradicionais que, dentre outras irites¢ ainda perpetuam a
hegemonia burguesa, os padrbdes da estética classdza singularidade que
enfatiza ostatus quado capitalismo competitivo, o qual retarda o edtarento

no pais da retomada da singularidade na Pés-Modizdei

O Ensino de Arte no Brasil se desenvolveu engajadas
transformacdes sociais oriundas da AbolicAo da @&sdtura (1888), da
Republica proclamada no inicio do século XX e daneira Grande Guerra.
Com a Republica e a queda da monarquia, surge atitwigdo de 1891 e

vemos instaurado o governo representativo, fedegakesidencial.

A constituicdo de 1891, no que se refere a Educapassa para a
Unido a responsabilidade pelo ensino superior eionéd para os estados, o
ensino fundamental e profissional. O ensino em Igera Ensino de Arte
sofrem toda a influéncia do conflito que existiarenos ideais positivistas e
liberais que lutavam pelo comando do pais, embsegundo Biasoli (1999,
p.56), 0 momento historico marque o inicio da Iptda implantacdo e mesmo
pela obrigatoriedade do ensino das artes nas es@olemarias e secundarias.
Biasoli afirma que a mentalidade positivista se aretiza na figura de
Benjamin Constant, na época nomeado Ministro derugdo, Correios e
Telégrafos, que elabora a primeira reforma educediorepublicana,
denominada Reforma Benjamin Constant, aprovada &fl1121890 pelo

Decreto-Lei n° 1.075 (Barbosa 1978, p.66). Os pgasids influenciam a
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revolucdo do ensino meédio e centram o curriculookscna énfase das
ciéncias, jA os Liberais defendem a revolucdo itrikis e defendem o
progresso do pais ligado a capacitacdo profissidaadeu povo e acreditam na

Reforma educacional para incrementar a instrucaui€al

Tanto os Positivistas quanto os Liberalistas erafavar do Ensino de
Arte e defendiam sua importancia na formacdo dadded, porém com visdes
diferentes sobre a funcdo da Arte para a socied8dgundo Biasoli (1999,
p.57) os positivistas entendiam a arte como umrumsénto para educar a
mente e, nesta concepc¢do consideravam a Arte uauleepara desenvolver o
raciocinio e, se ensinada pelo método positivo,osdiima a imaginacdo a
observacao, possibilitando a identificacdo das bpuge regem as formas. O
ensino do desenho e o de aritmética, geometridgar&fo os ideais, por suas
contribuicdes ao estudo da ciéncia. Os LiberaigMam a favor da revolucao
industrial no pais, defendendo veementemente acdagao profissional do

povo, e voltando seus interesses para desenho geome

Rui Barbosa, um dos mais importantes representadeescorrente
Liberal brasileira, assumia a necessidade do Bresgdeguir a mesma linha dos
Estados Unidos para o ensino do desenho no pais ienplortar professores
capazes de ministrar esse ensino. Biasoli (19988)pdestaca o artigo 79 do
capitulo I, titulo que trata do regulamento do ImaleLiceu Pedro Il, modelo

gue deveria ser implantado em todo O Brasil:

Art. 79 — As cadeiras de Desenho, Ginastica e Mdsierdo providas mediante
contrato por quatro anos no méaximo, renovavel mo dfieles, se convier. Para as
duas primeiras, o governo, mediante 0S nossos agenb estrangeiro, fara
contratar homens de merecimento superior nessascidjglades e capazes de
organizar no pais este ensino; preferindo quant®asenho os Estados Unidos, a
Inglaterra e a Austria; quanto a Ginastica, a Saiéei sax6nia e a suica (1941,
p.259)

Rui Barbosa justifica suas intencdes, referindossequalidade de

desenho e do sucesso dos produtos industriais si¢edees apresentados nas
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feiras mundiais entre os anos de 1862 e 1876. Osgusomprova com o artigo
n.° 79 é a influéncia marcante dos Estados UnidoEmsino de Arte da época,
surgindo a obrigatoriedade do Desenho Geométricdaoglns os anos escolares
do secundario e do priméario, juntamente com a ¢opuana linha de intencdes
resultantes da simbiose das propostas positivifd@asenho- preparacao para a
linguagem cientifica) e das propostas liberais @®-preparacdo para a
linguagem técnica). A Reforma Educacional, Lei Rli&aia Correa (Decreto n.°
8.659, de 5 de abril de 1911) traz a completa desakzacdo do ensino, nos
ideais positivistas que determinam a autonomia tdidde administrativa aos
professores, que teriam que organizar os prograteansino, e as instituicdes,
que teriam que aprovar e fiscalizar tais progranmatbosa (1978, p. 87)

explica:

O desenho deveria constar do curriculo das quatimmeiras séries das seis que
compunham o curso secundario. Havia provas grafieadesenho para a promocao
e exame final. Sem escolas destinadas a formacdforome do professor

secundario, quase todos autodidatas recrutadogjuadros das profissdes liberais,
como no Império, o ensino secundario nao resistbar@ga de responsabilidade que
a desoficializacdo lhe jogou sobre os ombros. N&damos educadores que
pudessem tirar proveito da autonomia e da liberdfidéatica que a lei estabelecia.
Como vimos, até entdo eram os politicos os orieam@slde nossa vida educacional.

No Brasil, na década de 20, o ensino de Arte reflas idéias
filos6ficas, humanista-moderna, que constituem ovimento de renovacao
entre o fim dos oitocentos, e o inicio dos noveosnha Europa e na América.
Hoje, a sintese que mostra a repercussdo deste morhiestorico se constitui
no preconceito da sociedade brasileira contra derea (morais, estéticos,
intelectuais, éticos) e os produtos nacionais (stdé nacional) em prol das
idéias e da induastria estrangeira, principalmentanaericana. O periodo é
marcado pelas greves dos operarios, pelo Tenentigml@a Coluna Prestes,
pelas idéias comunistas e pela revolucdo cultuaatemana de Arte Moderna

de 1922. A concepcao de escola brasileira, nestad# continua a atender aos
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interesses da burguesia emergente que aspira aedmeacdo académica e

elitista.

Neste sentido, fiel aos preceitos da filosofia wige existe uma
reformulacdo no ensino, que volta a sua atencaa asrquestdes: a entrada da
instrucao técnico-profissional na escola; o prooeds aprendizagem buscando
condicbes materiais que propiciem o desenvolvimetaensino individual; o

espontaneismo as etapas do desenvolvimento infantil

A entrada da psicologia experimental aplicada acadé@o no Brasil,
copia do que ja se vinha fazendo nos Estados Unidpenta para uma
concepcao de Arte como produto interno que reflete organizacao mental.
Os modelos internos da crianca, as condi¢cbes dmwasicdo do ambiente, os
processos afetivos e a relacédo viva entre professaluno, determinavam a

acdo pedagogica do trabalho artistico.

Reformulada aos moldes americanos, a escola eraaapem dos
reflexos da avalanche americana que assolou ornmsite tempo. A citagcdo de
Monteiro Lobato na época explicita a situacdo: “@®l de amanha nao se
elabora aqui. Vem em peliculas de Los Angeles, tadta como goiaba. E a
dominacéo Yankee vai se operando de modo agradsewel,que o assimilado o
perceba”. (Martins, 1977, vol.6, p.260). Tanto i@ quanto 0 pensamento
artistico estavam divididos pelos conflitos entréentes ideais politicos
existentes no Brasil: primeiro, os ideais positi@s que conformavam o
governo de entdo, numa reacado contra o materialigon® se apossara da
Europa e contra o liberalismo que se opunha a coas®s principios cristdos
arraigados na mentalidade brasileira; segundo, @sai$ Liberais que
trabalhavam pela industrializacdo do pais, inteaéss num ensino de Arte
técnico para a classe trabalhadora, com vistasoasuwno e ao lucro, o que
traria o desenvolvimento do pais; terceiro, os mmntos nacionalistas que se
debatiam com o preconceito pelas imigracdes e pesiura étnica brasileira

com vistas ao resgate da identidade cultural, e enfatizavam o ensino de
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Arte, baseado na valorizacdo do regionalismo e w@&@®icas sertanejas e
patridticas; quarto, nas correntes socialistas gpéies que, na verdade, queriam
uma “idéia nova”, uma renovacao social, politicacenémica. Essas correntes
se preocupavam em compreender e divulgar o fatbadermos herdado uma
falsa consciéncia de trabalho. Neste sentido, emaoms o ensino de Arte
influenciado nas idéias socialistas, encontradas warrentes futuristas,
dadaistas e modernistas, que avancavam nas cayiesdida reacdo e da
Revolugcdo, do passadismo e do Futurismo, na Direitaa Esquerda, no

materialismo e no espiritualismo.

A estética modernista viria, pois, encontrar estilms moldes
nacionalistas, mas nao regionalistas, universal @&o nprovinciano,
revolucionario e ndo conservador. Assim, foi imeaiaente entendida como
sutil manifestacdo antiburguesa e desafiadora diéemr O roétulo estava
explicitado, principalmente porque os reflexos dav®ucdo Russa ja eram
sentidos no Brasil e os primeiros movimentos em geouma revolugao social

comecgavam a acontecer.

Segundo Biasoli (1999, p.62), a primeira grande ovagao
metodologica no campo do ensino de arte se devanawvimento de arte
moderna de 1922. Nesse, Mario de Andrade e Anitdfdita comandam a
valorizacao da arte infantil com suas idéias edsiusobre a livre expresséo da
crianca. Porém, o peso da psicologia da aprendimagea ma interpretacao
desta psicologia, quando empregada ao ensinoiactisa época, fez com que a
Arte, além de desentendida como trabalho, se Wssentendida como area de

conhecimento, atribuindo-se a ela as conotacoepéerticas.

A desinformacé&o e o desvio do verdadeiro signifacdd Arte na escola
€ um dos fatores que impediram a construcdo dogmeasto critico da maioria
da sociedade brasileira e que, hoje, em sintesesoséigura na ignorancia
estética da populacdo que consome sem questionameas padrdes,

principalmente, os norte-americanos.
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A Arte ainda continuava a ocupar um lugar insigeafite nos
curriculos, sendo conhecida por adjetivacdes, coantes domésticas ou artes
industriais. Segundo Biasoli (1999, p.63), a Reg¢él de 30, que marca o
inicio da era Vargas em um estado politico de ditadafasta os educadores de
acdo renovadora e, em consequéncia, o Brasil viwepariodo de entrave na
dindmica educacional. O ensino de Arte fica redozad uma atividade de
liberacdo emocional, ocorrendo um sensivel desésts pelo ensino desta area
do conhecimento, comprovada pela diminuicdo degastie informacdes sobre

0 assunto

Em 1948, surge &scolinha de Arte do Brasi] buscando um processo
criativo embasado na descoberta de caminhos paravanoo trabalho da
crianca além de se utilizar de categorias como #uigao, fluéncia e
flexibilidade. A Escolinha comandada pelo artistaspico Augusto Rodrigues,
entusiasmou artistas de vanguarda e educadoresesssdos em uma
revitalizacdo educacional. Por isso abriu suas gsorpara professores
interessados em aperfeicoar sua atuacao profidsiamweno diz o proprio

Augusto Rodrigues:

Houve um impacto entre os educadores modificandas satitudes, eles proprios
incorporaram experiéncias significativas e passamngentir a necessidade de
reformulacdo de conceitos e ampliacdo de estudosammpo da Arte- Educacao.
Esses professores, além da observacao e do trem@pmmecaram a participar de
cursos regulares na Escolinha, destinados espesidéma educadores, a partir de
1951. Né&o se fez uma Escola como se costuma procedeu-se, antes, 0 espirito
de uma escola. O que se pretendeu e pretenderaéirfgzer dela uma obra de arte.
E, na dindmica de seus cursos, a presenca do aarssttornou fundamental,

trazendo sua experiéncia aos professores- alunes lguariam da Escolinha a
perspectiva de uma educagdo mais criadora. (Roesigt972, in Biasoli, 1999,

p.65)

A Escolinha de Arte acabou se tornando um impoetacéntro de
treinamento de professores em diversos estadosath Biasoli afirma que a
sua repercussao leva o governo a permitir, dep®i$9b8, a criacdo de classes
experimentais de arte nas escolas primarias e gdécias. Ainda na década de

60, segundo Samways (1993, p.10), aparecem movaeembmo os Centros
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Populares de Cultura (CPCS), os Movimentos de CalRopular (MCPS) e o
Movimento de Educacédo de Base (MEB).

O trabalho desses movimentos era uma tentativaugeirsa caréncia
cultural das classes trabalhadoras, por exempl®€PGS, vinculados A Unido
dos Estudantes (UNE, 1961), levavam por meio ddraede rua a cultura,
transformando em palco as pracas, sindicatos eeusidades. Em 1961,
decreta-se a Lei de Diretrizes e Bases da EducaB®/61, n.° 4.024,
esperada desde o inicio da Republica, e antecipadaum amplo debate do
gual participa a sociedade brasileira. Na area desAa generalidade dessa Lei
permite a continuacdo da experimentacdo surgidal®BB. Nesse periodo,
surge a Universidade de Brasilia, que pretendiaeg@na Escola de Educacéao
com base em um Departamento de Arte-Educacéo, astwda Educacao por
meio da Arte-Educacédo, refletindo a idéia de Ed&oapela Arte. Essa

primeira fase da Universidade de Brasilia chegéraaccom a Ditadura Militar.

Paralelo a esses movimentos, e a propria concepcagressista de
Educacdo da época (a Escola Nova), surge Pauloekrteazendo na esséncia
de sua metodologia de alfabetizacdo para adultos weinterpretacdo do
“escola novismo”, numa tentativa de construir urearta educacional voltada
as classes populares, numa espécie de “Escola #&8pdessa metodologia,
encontramos as raizes da Pedagogia Libertadora,rimeipa concepcéo

progressista educacional, que questiona as desigdas$ sociais.

O Brasil deve seu titulo de capitalista dependent® desvalorizacao
das escolas publicas a alguns momentos historigos, na década de 20 e
principalmente na década de 50 e 60, abrem a nae#ia o0 investimento

estrangeiro.

Entre outros fatores o ideario burgués conduziais,pna época sob a
vigéncia da Filosofia Analitica, também importadasdnorte-americanos. A
importacdo da cultura visava a constru¢cdo de umetoode vida movido pelo

consumo dos bens produzidos pela industrializa¢&ia atitude gerou uma
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contradicdo de valores: ao mesmo tempo em que @aegawxpressao cultural
propria, os valores se construiam numa relacdo otestada das condicdes
concretas do pais. O contexto mostra alguns aspedt&s relacfes entre
metropoles (paises centrais) e colénias (paisedépens) da época, disso a

alienacdo é uma das consequéncias.

O pacto entre a tecnoburocracia militar e civil carhurguesia nacional
e as empresas multinacionais eclodiu no golpe d@&1thstaurando, com a
“Ditadura Militar’a repressao, o terror politicoaecensura, que passa a fazer
parte dos O6rgdos que controlam os interesses daondjasoli, (1999, p.70)
comenta que a censura se abate principalmenteacostartistas, impedidos de
exprimir a situacao cultural para a compreensaandmento histérico vivido.
Em relacdo ao ensino da Arte, temos, de um ladsypeervalorizacado da livre
expressdo e também alguma influéncia das idéid3adéo Freire e, de outro, a
influéncia de estudos e métodos norte-americanosm &€ ditadura instala-se o
modelo tecnocratico, a privatizacdo do ensino eedagogia aos moldes da
filosofia Analitica ou do Economicismo Educativopne o predominio da
preocupacao pela qualificacdo como sistema de clene expansao. Gadotti
(1980, p.105) afirma:

A Reforma Universitaria de 1968 consagrou a milgacdo do ensino superior e 0
Parecer n°252 do Conselho Federal de Educacaonaseguinte, regulamentando
a Reforma Universitaria no que se referia a formacdos educadores,
institucionalizou essa tendéncia. Passou a fornadicipis da educacdo em vez de
formar educadores.Convém acrescentar que essapgaxdrazida ao Brasil pelos
especialistas norte-americanos em 1965, além dgamséta, é também burguesa,
isto €, tendente a reproducédo dos privilégios dekssse.

Tanto a Lei n.°5.540/68, que propde a reforma usiv&ria, como a Lei
n.° 5.692/71 que propde a reforma da escola de 2.° graus, sado impostas de
forma autoritaria, por militares e tecnocratas quogrimem a educacao a
marca do compromisso oficial com a producéo, exetoeo controle ou mesmo
eliminando o espirito critico, o que faz aumentacoamtradicdo em torno da

propria meta de crescimento do pais.



37

Assim, ironicamente se concretiza a luta pela @idgedade da arte na
Escola, iniciada pela década de 20, Regulamentatta DB n.°5.692/71: Art.
7°- Sera obrigatéria a inclusdao de Educacdo Mor@liveca, Educacao Fisica,
Educacdo Artistica e Programas de Saude nos cilosicplenos dos
estabelecimentos de 1.° e 2.° graus, observadot@@aprimeira o dispositivo

no decreto-lei n.° 869, de 1.° de setembro de 1969.

Os modelos educacionais, segundo Ghiraldelli Jar§i®@90, p.165),
eram ditados pelo acordo firmado em 1966 entre iBmsEstados Unidos
(MEC e a USAID, United States Agency for Internatbd Development).
Consequentemente, os educandos, ao aprenderem esgbd0s impostos,
eram desconectados da realidade imediata. A diseigle Educacdo Artistica
entendia a Arte ainda como lazer, cabendo ao Psofes tarefa de decorar a
escola e ensaiar os alunos para as festas comawasralNa preparacao dessas
festas, atras da confeccdo dos presentes para dagiandes, pais, etc..., €
passada a ideologia do consumo que instituiu seanédls datas com fins

estritamente lucrativos.

Encontramos a arte e seu ensino numa incomodacaibyale um lado, a
obrigatoriedade do ensino dessa area nas escolds eutro, a ditadura, na
qual a censura oprimia e reprimia toda e qualquieidade artistica. A grande
contradicdo estd no fato de que sempre a arte &svalorizada como
instrumento de construgdo da consciéncia do homemmeste momento
histérico, € valorizada, embora desvirtuadamentesentido que € obrigada a
colaborar com um sistema em prol da industrialipagdda tecnologia que

orientam o ensino e a propria Arte, para garanpiraducdo e o consumidor.

Segundo Lei, a formacdo minima para o exercicionagistério (artigo
30, A Formacao Do Professor de Educacao Artistita)area de arte deve

contemplar na escola:

a) No ensino de 1l.°grau, da 1.2 a 4.2 série ter uniepsor com

habilitacdo especifica de 2.° grau;
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b) da 5.2 a 8.2 série do 1.° grau, um professor comiliteecéo
especifica de grau superior, no nivel de graduac@presentada

por uma de 1.° grau obtida em curso de curta dotaca

c) em todo ensino de 1.° e 2.° graus, um professor lcamlitacao
especifica, obtida em curso superior de graduagdespondente

a licenciatura plena.

A Lei estabelecida encontra problemas em sua eXecupelas
exigéncias contidas em seu texto, pois, primeiranaoria dos professores
especialistas existentes nao poderia ser assimilaumla esses professores eram
formados pelas Escolinhas de Arte do Brasil, movitneque, segundo Ana
Mae Barbosa (1991, p.11), continuava ativo; e, adguque a lei exigia que 0s
professores atuassem em todas as linguagens @atstindependente de sua
formacdo ou habilitacdo, configurando a educacabstaza como ensino

polivalente.

Nesta perspectiva, o governo Federal decide, en3,18@ar um curso
para a formacdo de Professores de Educacdo Adiptica atender & demanda.
A Resolugcao n.° 23, de 23 de outubro de 1973, dos€lbo Federal de
Educacéao, decide em seu artigo 1.°, que o cursoiacenciatura em Educacéao
Artistica terd “por objetivo formar professores paas atividades, areas de
estudo e disciplinas do ensino de 1.° e 2.° gralmcionadas com o setor da
Arte”. No artigo 2.°, que o curso de “Educacéo stitia sera estruturado como
licenciatura de 1.°grau, de curta duracdo, ou cdmenciatura plena, ou
abrangendo simultaneamente ambas as modalidadesrde&do, de acordo com

os planos das instituicbes que o ministrem.”

No paragrafo unico do 2.° artigo esta colocado ‘tpudicenciatura de
1.° grau proporcionara habilitacdo geral em Educagdistica, e a licenciatura
plena, além dessa habilitacdo geral, conduzira lalitec6es especificas em

Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenbm exclusdo de outras que
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sejam acrescentadas por este Conselho ou pelawipdes de ensino superior,

na forma da conclusao 6.3 da indicagéo n.°22/73".

O texto do Documento destaca ainda que:

O professor de ensino de 1.° grau ndo tem de seegpacialista em determinadas
divisbes da Arte. Conquanto sem desconhecer ess&ddas, cabe-lhe apresentar
globalmente os recursos artisticos de expressdoneumicacdo dentre os quais
venham os estudantes a selecionar os que maisuséemy as variaveis do seu
mundo interior. O processo, no caso, € incomparagate mais importante que os
resultados estéticos a obter.

Desta forma, de acordo com a resolucédo, surgem nagilBcursos de
licenciatura curta na area, com duracao de dois,acmm um curriculo comum
a todo o pais, com o objetivo de formar em doissanm professor de arte
polivalente capaz de lecionar todas as linguagenarte ao mesmo tempo, da

5.2 8.2 série do 1.° grau e, se preciso, até mesn2.° grau.

Em 1978, pelo parecer n.° 781/78 do CFE, comecanrgir no pais 0s
cursos de licenciatura plena em educacdo artisttwam quatro anos de
duracdo, com o mesmo curriculo minimo ja estabdtepior lei, apenas com o

acréscimo de novas disciplinas e a mesma prop@sfhivaléncia.

Como resultado desta formacao de profissionaisrda,aos anos 70, a
estrutura curricular referente ao ensino de artentmha ainda o ideario
tradicional e escolanovista, permeado pela prgiedagdgica imitativa dentro
da concepcao reprodutivista, que inclui o dominos @onteddos de maneira
estanque, valorizando a técnica de forjar o malterdacapacidade expressiva.
Segundo Samways (1993, p.12), as atividades phsstezam trabalhadas em
sala de aula, em cima de padrbes, como as ditdadomimeografadas, nas
quais os alunos realizavam parte do trabalho (tecaolagem, etc...), podendo

ser comparados ao trabalho fragmentado nas ind8streificando o aluno.

Hoje, a sintese deste gquadro pedagdgico, se regenauincapacidade
gue a maioria da sociedade brasileira tem de vislamo trabalho artistico na

sua totalidade de producao humana criadora. O seasum contempla um
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conhecimento estanque e fragmentado, além do pcetdon da desvalorizacao
da arte nacional, dependente dos valores estéiitt@snacionais O projeto
politico do momento fez com que a arte que ja fdesentendida como
trabalho, como area de conhecimento, seja agorantexsdida no seu papel de

trabalhar em prol da criatividade.

No final da década de 70, um avanc¢o educaciongesoo Brasil sob a
influéncia dos moldes pedagdgicos europeus e faesmnvolvendo durante a
década de 80, no processo de “abertura politicapdic. O clima de anistia
politica a partir de 1979, com as discussfes pagaperar o tempo perdido nas
guestdes educacionais, faz evidenciar-se no Brasi riquissima producéo
tedrica e, dentre ela, os escritos de Dermeval &@a\il983), que provocaram

uma revisdo no pensamento pedagoégico nacional.

Segundo Ghiraldelli Janior (1990, p.207), entendemdescola como
um campo de batalhas politicas-pedagdgicas, Savequalificou o trabalho
do magistério enquanto atividade objetiva, que é saber/fazer politico-
pedagdgico socio-cultural inserido na luta pelaiali@acdo da cultura sob
hegemonia burguessrsushegemonia operaria. O autor afirma que 0s escritos
de Saviani, propiciaram uma rede de estudos e d&ga®upesquisas
desenvolvidas por varios educadores, inserindoars@mento pedagdgico dos
anos 80 uma vertente progressista até entdo pnagticie inexistente no grau

alcancado nesta década.

7z

A concepcado € centrada, entdo, até os dias de Im@jecritica das
relacdes sociais e na busca da constru¢cdo do conéetm e humanizacao do

homem.

Biasoli (1999, p.78) afirma que nesta época ha @as@eranca para a
Educacéo pela acao dos professores, na busca ugdsslpara a educacdo em
geral e, principalmente, na reconquista do prestida area educacional. O
mesmo, porém, ndo aconteceu na area de Ensino ws,Ata Resolucdo do

Conselho Federal de Educacéo, n.° 6, de novembrtO86, que reformula os
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curriculos das escolas de 1.° e 2.° graus, ficamrohenadas no artigo 1.° desta
Resolucdo as seguintes matérias basicas: Portug§sésdos Sociais, Ciéncias
e Matematica. Desaparecendo do curriculo a arezodrinicacdo e expressao,
e a educacéao artistica que pertencia a essa areande de ser matéria basica,
constando no paragrafo 2.° do artigo, o seguirifiexigem-se também a

Educacéo fisica, Educacao Artistica, Educacdo MaaCivica, Programas de

Saude e Ensino Religioso, este obrigatério paraeswbelecimentos oficiais e
facultativo para os alunao’

Segundo Ana Mae, como ja citamos neste documentorooesso de
democratizacdo politica do pais, acirrou o precdnceontra as artes na
escola, ndo somente porque seu ensino € fracoporgsie sua obrigatoriedade

nasceu de uma Lei imposta pela ditadura militar.

A partir do final de 1980, os arte-educadores ds mkeflagraram um
movimento com a finalidade de conscientizar e oi@mos profissionais do
ensino formal e n&do formal desta area, para discas tendéncias
contemporaneas do ensino de arte no Brasil, avalisituacdo do ensino das
artes e da producao cultural brasileira nas diversstancias do ensino a partir
de referéncias universais, discutir o espaco da motensino oficial, tendo em
vista a formulacdo da nova LDB, promover uma angléo na pauta de
reivindicacdes propostas pelo grande grupo dosegsmres de arte, em funcao
do momento politico e educacional e debater alteras de trabalho nas

diferentes linguagens da arte: Mdsica, Teatrogédsisuais e Danca.

Em 1988, ocorre o inicio das discussfes da nova, lgDBndo encontramos 0s
arte-educadores em plena mobilizacdo para gaeaprovacdo da obrigatoriedade do
ensino de arte no curriculo da educacéo basic#éracimmdo a uma versao da lei que
retirava esta obrigatoriedade. Os esfor¢cos poepdots profissionais da area nédo se
resumiam s6 na garantia da permanéncia do ensirigatdyio, mas também na
garantia do direito de desenvolvimento culturabeddver do Estado de garantir esse
direito.
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No meio desta probleméatica, surge no Brasil a cderede ensino de
Arte americana, a DBAE (Discipline-Based in Art-Edtion) (Biasoli 1999,
p.78), que trabalha a constru¢cdo do conheciment@arena partir da producao
artistica do individuo, nas informacdes culturaishistéricas que lhe séo
transmitidas, na critica de arte que |lhe possibilier e interpretar o que vé e
na estética que lhe permite julgar as qualidadesiitiaque vé. Essa concepcao

foi reelaborada no Brasil pela professora Ana MaebBsa, em 1987.

Em 20 de dezembro de 1996, a nova Lei de DiretrieeBases da
Educacdo Nacional é sancionada, e o0 movimento dts-ealucadores sai
vitorioso, pois conforme o artigo 26, § 2.°, a Aéeonsiderada obrigatoria na
educacao basica, a sab&® ensino de arte constituira componente curricular
obrigatério, nos diversosiveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural deslunos”(Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n.° 9394 de 20/12/1996).

Segundo Biasoli (1999, p.84), a historia da terroga da area de
conhecimento abordada pelas Artes Visuais comeda ip8uéncia do termo
“Educacdo pela Arte”, encontrado nas idéias dosfifé suico Herbert Read
(1948), principalmente pelo sucesso de seu livroRé&dencdo do Rob6: Meu

encontro com a educacao pela arte” de 1986, noilBras

A Lei n.° 5.692/71 oficializou o termo “Educacédotistica” que, em
sintese, representa um momento imposto pela digadhilitar, que lembra a
valorizacdo excessiva da tecnicidade e da profisdipacdo em detrimento das
culturas humanisticas e cientificas priorizadagdotmente. Na década de 70,
o Movimento da “Arte-Educacao”, organizado fora escola, buscava novas
metodologias de ensino e aprendizagem da arte case ha acdo educativa
criadora e ativa e ainda revalorizava o professsstal area do conhecimento
como agente capaz de transformar a escola e ademde A Arte-Educacéao
surge como uma nova bandeira de vanguarda nos dmad¥ a 80, quando a

terminologia foi adotada por todos os professordasg¢ituicées que queriam
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estar devidamente em dia com 0S conceitos modedaoarea. Porém, essa
terminologia despertou polémica, pois separava ssipdidade de a arte ser

entendida como Educagcdo em si mesma.

Educadores como Frange, Barbosa e outros defenadiare como algo
mais complexo que um mero adjetivo de Educacéaoisciina avaliada por

notas (no caso de Educacéo artistica). Barbosawoa@olémica:

Eliminemos a designacgao arte-educacgdo e passerfalaradiretamente em Ensino
da Arte e aprendizagem da arte sem eufemismo, enegse que tem de ser
conceitualmente revisto na escola fundamental, nawersidades, nas escolas
profissionalizantes, nos museus, nos centros caikue previsto nos projetos de
politécnica que se anunciam (Barbosa, 1991, p.17)

A terminologia proposta por Ana Mae Barbosa € cetizada na nova
LDB, Lei n® 9.394/96, que substitui definitivamenae expressdo Educacéao
Artistica pelo termo Ensino da Arte no capitulo dio Artigo 26. A
problemética da trajetdria historica do ensino deeAvem determinada por
dois fatores, segundo Biasoli (1999, p.80):

O politico e o conceitual, o politico pela deteragéo e pela orientacdo da vida
educacional e pelo descaso e preconceito da cldisigeente em relacdo a area de
ensino de arte nas escolas e o conceitual, pehsatigizacdo da arte como area de
dominio especifico do conhecimento humano por paldeclasse dominante e,
talvez por uma fracdo dominada da classe dominamt&os proprios professores.

Os anos 90 sao marcados pela busca do entendimegmtdator
conceitual por parte dos professores na vontadeo#hseguir uma praxis que
possibilite a construcdo e apropriacdo pelo alunocdnhecimento artistico.
Para Ana Mae Barbosa (1991, p.14): “Na pés-modehég o conceito de arte
estd ligado a cognicdo; o conceito de fazer eggjadb a construgdo e o
conceito de pensamento visual esté ligado a cogpd&trao pensamento a partir

da imagem.”

Contudo, a inclusdo da area no curriculo ndo gadamt plenitude da

producdo criadora em sala de aula, a ndo ser querete;do ensino-
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aprendizagem do conhecimento artistico, profess@u@o, construam uma
oportunidade efetiva de trabalhar o potencial daetisdo criadora, que em si
exige uma compreensdo social, estética e principalen criativa, das

estruturas artisticas.

O inicio do Século XXI estd se caracterizando gmilaca da melhoria
da qualidade de formacdo dos profissionais da dee&nsino de Arte, de sua
atuacado em sala de aula e, sobretudo, da melh@sar@sultados no que se

refere a criacao estética advindos dos trabalhesafeprofissionais.
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CAPITULO Il

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DA EDUCACAO
PARA AS ARTES VISUAIS E SUAS RELACOES COM O SABER/FAZER
E FAZER/SABER DO PENSAMENTO ESTETICO

O movimento dos arte-educadores contou com o agdedivo das
Universidades, Associacbes e entidades publicas agicplares com a
finalidade de avancar na busca pela qualidade dgnennesta area. Deste
modo, as Universidades brasileiras se engajaranprnoesso de “Avaliacao
dos Cursos Superiores de Artes do Brasil”, deseswada pela Comissdo do
MEC/SESu — Comissao dos Especialistas dos Cursperiues de Arte e pela
FAEB — Federacao dos Arte-Educadores do Brasihrémpdo ano de 1993.

Durante o ano de 1998, os Arte-Educadores iniciaagandiscussdes em
torno do convite publico do MEC, no qual este orgdmninistrativo sugere a
discussdo das novas perspectivas para os curricldograduacdo no Brasil.
Esta discussdo desencadeou-se a partir da “ComieréMundial sobre
Educacao Superior- Declaracdo Mundial sobre Eduxd&dperior no Século
XXI: Visao e Acao — Paris 1998”, (UNIMEP, 1998), ando se definiram os

tracos das Missdes da Educacédo Superior.

Neste documento, encontramos no “1.° Artigo:missao de educar,
formar e realizarpesquisas que prevé ndo s6 educacao e formacao de pessoas
altamente qualificadas, cidadds e cidaddos respeisacomo também a
promocao de um espaco aberto de oportunidadesgoarsino superior e para
a aprendizagem permanente. Prop0e ainda, a edugmg@oa cidadania e a
participacdo plena na sociedade, a promocao, geraed difusdo de
conhecimentos pela pesquisa. Busca assim, a caigéib para a compreenséao,

interpretacéo, preservacéo, refor¢co, fomento esdibudas culturas nacionais e
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regionais, internacionais e histéricas. Projetaweamcontexto de pluralismo e
diversidade cultural, a protecdo e consolidacdo datores sociais e a
contribuicdo para o desenvolvimento e melhoria dacacdo em todos o0s

niveis, em particular por meio da capacitacdo dteen

O resultado das discussdes dos Arte-Educadores 889 £ uma
proposta de diretrizes curriculares para a formagd@rofissional do Ensino
de Arte que estd em processo de estudo e analis® g@ovacao, pelo

Conselho Nacional de Educacéao, nas suas diferéingasagens.

No que se refere a proposta de Diretrizes Currieglaem Artes
Visuais, a versao final -a qual se pode ler o tartegral, no quadro abaixo-
gue representa os anseios dos educadores e derterissisados de todo o pais,
foi sistematizada pela Comissao de EspecialistaSrm#no de Artes Visuais da
SESU/MEC em 2001 e se encontra em processo desar@ra aprovacao pelo
Conselho Nacional de Educacéao. O quadro a sequiirefirado da Internet, do

site do MEC:www.mec.gov.br/che

CURSO: ARTES VISUAIS/BACHARELADO E LICENCIATURA

PERFIL DO EGRESSO:

1. Os cursos de Artes Visuais devem formar profissionaabilitados

para a producao, a pesquisa, a critica e o ensindAdtes Visuais.

2. A formacdo desses profissionais deve ser voltadara pa
desenvolvimento da percepcdo, da reflexdo e denmoal criativo,

dentro da especificidade do pensamento visual.

COMPETENCIAS E HABILIDADES:

A arte é simultaneamente uma atividade humana e esfara de

conhecimento, de modo que a inter-relacdo entralitedio ou formacac

A4

profissional e area de conhecimento, no caso da arintrinseca.
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O bacharelado fomenta a arte autbnoma, ou sejarmacdo dg

artista profissional, com autonomia para o contidesenvolvimento de se

potencial criativo, de seu conhecimento e habilekadespecificas nas

linguagens visuais.

A licenciatura fomenta as relacdes entre Arte edagéo, buscando
formacéo do professor de Artes Visuais, voltadoapaensino fundamental

médio. Espera-se ainda que, através da aquisicdocalehecimentos

especificos de metodologias de ensino na areacendiando acione um

processo multiplicador ao exercicio da sensibil@adtistica.

Além de artista/pesquisador, preparado para atuarcincuito da
producéo artistica profissional e na formacao dicalda de outros artistas,

bacharel em Artes Visuais tem a possibilidade dmratm areas correlata

onde se requer o potencial criativo e técnico edpes. Da mesma forma, |0

licenciando pode desempenhar papéis na diversidicadtividades para-

artisticas.

TOPICOS DE ESTUDOS/CONTEUDOS BASICOS

Os conteudos basicos devem fornecer ao aluno coambaetos de

fundamentacdo tedrico-praticas baseadas na expetag@Eo e na reflexao.

Essa fase deve contemplar processos de criacadu@iio e uso de materiai

inerentes as linguagens artisticas, com a finakdael criar um referencial @
base para escolhas e aprofundamentos futuros. Beweemplar ainda ¢
embasamento teodrico e reflexivo sobre arte antiggomtemporanea num
perspectiva interdisciplinar, com a finalidade dar cho aluno uma visd
ampliada do fenbmeno da arte, seus desdobramentessaeimportancia

enguanto forma de conhecimentos da experiéncia hama

Os conteudos basicos devem-se caracterizar pelaéeropraticas
proprias a experimentacédo artistica, associadasb&asdagens teodricas

iniciacdo. As disciplinas tedricas devem abordanae de reflexdo sobre
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producdo artistica regional, nacional e internaalprassim como teoria

histéria da arte do periodo antigo a contemporaatd

TOPICOS DE ESTUDO/CONTEUDOS ESPECIFICOS

Além das disciplinas especificas da pratica e d&exéo artistica

parece clara a necessidade de interacdo com odateas do conhecimentp,

como filosofia, a estética, a sociologia, a comagéaon e as teorias ¢

conhecimento.

No caso da licenciatura, deve-se acrescentar disap da area

psicopedagogica.

A estrutura curricular tanto do bacharelado quatadicenciatura en
Artes Visuais deve obedecer a um sistema semidrizomposto d¢

disciplinas obrigatérias seletivas, optativas edeunddulo livre.

O fluxograma tem trés niveis de aprofundamento: &sidb, o

desenvolvimento e aprofundamento propriamente dito.

O nivel basico fornece ao aluno os conhecimentofuddamentacay
tedrico-praticos, através de um elenco de discgslino qual se recorre p§g

cumprir os tépicos basicos obrigatorios.

No nivel de desenvolvimento, o aluno é conduzidmtaragir com
outras areas de conhecimento, com o objetivo derfamergir e amadurec

sua linguagem pessoal. Nesse nivel, o aluno podemfpor o seu curricul

entre as disciplinas obrigatdrias seletivas, optetiou de maodulo livre.

Devera dar-lhe suporte nesta fase disciplinar queientam na elaboracéao

execucao de seus projetos.

No nivel de aprofundamento, os alunos tém a opotade de
desenvolver o seu trabalho sob orientacdao de unfegsor, buscand
vinculos de qualificacdo técnica e conceitual cotiveas com a realidad
mais ampla do contexto da arte. Nessa fase, o atleve ter o apoio dg

disciplinas obrigatorias seletivas, optativas e rmdédulo livre, sobretuds

e
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desse ultimo, por suas caracteristicas de caratdispionalmente.

Para sua diplomacao, o bacharel em Artes Visuave,dalém de te

.

cumprido os créditos regulamentares: a) apresentaa reflexdo escrita
sobre o processo de desenvolvimento de um trabahtgzer uma exposicdo
individual ou coletiva, em espaco publico; e c¢) meber o resultado dgs
trabalhos a uma banca de professores e profissaaiarea, organizadal e

convidada pelo professor orientador.

U

Para sua diplomacéo, o licenciando em Artes Visdage, além d¢
ter cumprido os créditos regulamentares: a) aptasama monografia sobre
um tema das Artes Visuais; b) elaborar um projetacdrso a ser ministrado
sobre esse tema; e c) submeter o resultado a umeabde professores|e

profissionais da area, organizada e convidada pedtessor orientador.

DURACAO DO CURSO

O tempo de conclusdo do curso de Artes Visuais,totado
bacharelado quanto da licenciatura, deve ser fixpteferencialmente em
semestres, considerando a necessidade de matudagédalunos diante dags
conhecimentos adquiridos.

Recomenda-se que o curso de Artes Visuais, tantmacharelado
guanto a licenciatura, o total de 2700 horas/aalagerem integralizadas em,

no minimo, 8 semestres e, no maximo, em 12 senwstre

Apesar desta proposta, da flexibilidade e autonogai@ntida pela nova
LDB: Artigo 53: “No exercicio de sua autonomia, sdo aps®das as
Universidades, semrejuizo de outras, as seguintes atribuicdes: .LH:Fixar
os curriculos dos seusursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes;...”,as mudancas curriculares que estdo acontecendtestas e
sdo muitos os questionamentos dos profissionadakse, quanto a elaboracéo

de um curriculo para a formacdo de professores de para atender as
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exigéncias da sociedade de hoje. Deste modo, apademos encontrar
contempladas em alguns curriculos das Universid&tesileiras, nos cursos
de Ensino de Arte, as exigéncias da Resolucédo 3.°d28 23 de Outubro de
1973, que fixava o0s minimos conteddos e duracdocuiso de Educacéo
Artistica, de acordo com o Art.26 da Lei n.°5.5d6,28/11/68, combinado com
os arts. 29 e 30 da Lei n.° 5.692, de 11/08/7lnela em vista as Indicacdes
n.°s 22, 23, 36 — CFE e o Parecer n°® 1.284/73.

Barbosa (2002, p.14) afirma:

[...] nunca fui defensora de curriculos nacionais Canada resistiu a globalizacao
neoliberal, que os ditou, nunca produziu curricn&cional e tem hoje um sistema
de educacdo que € um dos mais eficientes do murldas tdo pouco garantem um
ensino/aprendizagem que torne os estudantes apt@s gpmpreender a Arte ou a
imagem na condicdo pds-moderna contemporaneaSpnjente a acao inteligente e
empéatica do professor pode tornar a Arte ingredieedsencial para favorecer o
crescimento individual e o comportamento do cidadamo fruidor de cultura e

conhecedor da construcdo de sua propria nacao.

Nesta perspectiva, Barbosa deixa clara a importana presenca da
acao do Professor em sala de aula como mediadoredagbes do cidadao
contemporaneo com a Arte durante o0 seu processoam®priacdo do
conhecimento para a construcdo transformadora denessmo e de sua
sociedade. Porém, Barbosa especifica que ndo &ueralacdo, mas a acao
“inteligente” do Professor, o que pressupfe umalidade especifica de
professor. Para que haja producdo criadora e fouigdstética no
ensino/aprendizagem € preciso que haja uma detingtara de conceito de
Arte, 0 seu papel politico-sdcio-cultural hoje,pgincipalmente, qual cidaddo
se quer formar e portanto qual é a escola necespara formar o professor de
Ensino de Arte exigido por esse perfil de cidadasobretudo qual é o perfil

deste cidadao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais em Artes Visyaabordam dois
tipos de profissionais, o Bacharel e o ProfessorEmsino de Arte, essa

separacdo, fica clara na parte do texto que sergeés competéncias e
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habilidades, e esta opcéo acentua segundo Coufinf®arbosa, 2002, p.135),
“I..] uma outra questdo critica da éarea.O problema ddamigamento
hierarquico entre quem faz Arte, o artista e quersirea Arte o Professor.Esta
dicotomia entre o fazer e o ensinar Arte, entre@pcao e a reflexdo sobre o
conhecimento gerado neste processo nao vai resolypgoblema da formacéo
de professores de Arte.” Essa dicotomia levantagla pexto, em nosso modo
de entender, é o ponto mais fragil da propostas poleitura do documento no
topico em questdo nao desfaz a nossa duvida quafdomacédo de qualidade
tanto para quem faz como para quem ensina a Ardereldlidade o texto esta
mal resolvido, quando apesar da dicotomia admite gubacharel tem a
possibilidade de atuar na formacao qualificada deos artistas e em areas
correlatas que requeiram o potencial criativo eni®&x especificos. Assim,
podemos pressupor, que a formacdo do bachareladonaluir as matérias
pedagdgicas necessarias para esta formacao qadhfide outros artistas? Se é
assim, por que nao conseguimos entender que accgmof de Arte sera
oferecido uma formacao que contemple a sua capaeida conceber a Arte
enguanto desenvolvimento do seu potencial criativefa que, pelo fato de sua
formacéo ser voltada para a sua area de atuacdicpomal, ou seja, o ensino
fundamental e médio, isso desmerece a qualificatEggie profissional e nédo

requer potencial criativo nem técnico especificos?

Coutinho (in Barbosa, 2002, p.157) afirma que anfagcdo do Professor
de Arte, tem um carater peculiar de lidar com asgiexas questdes da
producdo, da apreciacao e da reflexdo do proprjeitsy o futuro professor, e
das transposicfes das suas experiéncias com apArte a sala de aula com

seus alunos.

Entendemos que, para que seja formado um profees@&nsino de Arte
no real significado desta profissdo, ele deva senstwir em um
Professor/artista e em um artista/professor, egmbot deve receber nos cursos
de formacéo para professores desta area, uma ¢&onaa qual, se garanta

este pressuposto.
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Um outro aspecto encontrado neste mesmo topico abmurdento das
Diretrizes Curriculares, € a referéncia ao fomedt “arte autbhoma”, no
intuito de especificar o profissional artista priapnente dito no que se refere
ao desenvolvimento do seu potencial criativo. N@&tespectiva, subentende-se
pelo texto que o licenciando em Arte visuais € desgiglo de autonomia para

desenvolver o seu potencial criativo.

No topico referente ao estudo/conteudos especificavodo pelo qual
estd redigida a questdo do acréscimo as discipliaggecificas outras
disciplinas, com a finalidade de estabelecer if@oacom outras areas do
conhecimento, no paragrafo que se refere a Licéme@Ea o texto esta
duvidoso.Parece que neste curso, deve-se acrescemtdisciplinas da area
psicopedagdgicas, subentendendo-se que neste cadmso areas do

conhecimento ndo sdo importantes.

O fluxograma sugerido em trés momentos: basicoemsslvimento e
aprofundamento, da ao curso de Artes Visuais, unoaot@cdo muito

simplificadora. Segundo Salles (2000, p.73):

uma visdo simplificadora do gesto criador mostrapencurso que tem sua origem
em um insight arrebatador, que se concretiza agdalo processo criativo.[...] Nao

deixa de ser alvo de perplexidade o esforco qudizag¢bes antigas, do Egito a

Ameérica, colocaram na sistematica escolha de poé@mcomo padréo arquitetdnico
para a construcdo de monumentos. A Unica explicagg&gundo Rogério de

Cerqueira Leite (1991), é que a piramide seja aaifiorma geométrica elementar
capaz de satisfazer uma inclinacdo natural por tsiam e simultaneamente ofereca
uma relativa simplicidade no que se refere a té&se construgéo.

De forma andaloga, uma possivel explicacdo para asupropostas de
ensino se apresentarem sempre com apenas trés@speserem considerados,
€ que talvez esta seja uma forma elementar capaatisfazer uma inclinacao

natural de resolver, de certo modo, determinadascbes.

No quesito da duracdo do curso, questionamos allescpreferencial
da fixagcdo do curso por semestres, “considerandecassidades de maturacao

dos alunos diante dos conhecimentos adquiridosimélro, ndo estamos
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totalmente convencidos de que o periodo de matordedalgum conhecimento
tenha prazo fixo, como por exemplo um semestreuseég, entendemos que

nao se pode garantir que conhecimentos sejam adqgsir

Conforme afirma Machado (in Barbosa, 2002, p.1777):

A disposicdo para “adquirir conhecimentos” em gemlda como um movimento de
retirar um pacote de algum lugar e coloca-lo natglegra certa, encaixa-lo, para
mais tarde ser usado, no momento certo junto cotrospacotes do mesmo tipo.

No nosso modo de entender, o0 mais importante naeimaude formular
um curso de formacdo em Arte, € considerar as dekgle quem vai ser
formado com o saber/fazer e fazer/saber no querés&peito a praxis da
Estética, na sua atuacéao profissional. Isto implhmaentendimento de que para
a construcdo de uma praxis em qualquer area do ecomento, torna-se
necessaria a apropriacdo dos conhecimentos gudittems cada uma dessas
areas, ou seja, torna-se necessario sam@ue provavelmente acontecera por
meio da experimentacdo, ou seja, dentro de um psocede ensino-

aprendizagem que envolvera o fazer.

Quando uma pessoa recebe o diploma de Professiensiao de Arte, a
sua atuacao profissional vai ocorrer, como paraosods professores de

guaisquer areas do conhecimento, no campo da pragédagdgicaPela pratica

pedagdgica o professor coloca em acédo atravésfdeedies meios, sua teoria
sobre como mediar a apropriacdo e a construcdmdberimento pelos alunos,
isto significa o fazer pedagoégio do professor. SelguBiasoli (1999, p.179)
uma “ concepcao da pratica pedagodgica em Arte deata fusdo do saber e do
fazer artistico e de que o fazer pedagogico na® €xgpor o aluno a um mundo
de imagens, néo € soO dizer o que fazer e fazépletire mas sim refletirpensar

o0 que faz e por que faz.”

Ao reflexionar sobre suas acdes, 0 professor passaum processo

denominado por Schoén (2000, p.31) cdenhecer-na-acdoou seja, quando as
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acbes revelam tipos de conhecimentos num procasgéonico, isto €, durante a
acdo, e este processo, € que vai permitir ao psofesonstruir a sua teoria ja
mencionada nos paragrafos anteriores. Ao experianeedsa teoria, na praxis
em sala de aula, por meio da estratégia da proliieat@o dos conhecimentos,
sobre a qual falaremos mais adiante, provavelmenpgofessor obtera entre
outros resultados, alguns inesperados, 0s quaisigar@io de ajustes por nao
corresponderem as suas expectativas iniciais. Skg@chon (2000, p.32) o
professor pode parar sua acdo pedagogica e pemr$as posteriormente, ou
pode, pensar nas suas ac¢Oes enquanto elas estdcernmtpy ou seja, no
presente-da-acdo quando ainda tera tempo de intervir e modificas o
resultados. Schon (2000, p.32) denomina este psoces reflexdo-na-acao
Este tipo de reflexdo, € muito pertinente ao trabadlo professor, ao ato de
ensinar, por que, enquanto professores estamosigegaom o tempo e a vida
do aluno, e muitas vezes ao refletirmos sobre rossgbes pedagdgicas
posteriormente, ndo conseguimos garantir a reesagfio das estratégias de
acao que irdo permitir o ajuste dos resultados paatuno no seu processo de
construcao de conhecimentos.

O professor deve na sua praxis, levar ao alunorapaacao da atitude
de refletir-na-acao,por que, segundo Schon (2000, p.33) esta tem umgéatu
critica, quando questiona a estrutura de pressapadd ato deconhecer-na-
acaa Pois assim, podemos pensar criticamente sobrgda gue nos levou a
essa situacao dificil ou essa oportunidade e podemeste processo, via
reestruturacdo das estratégias de acdo, ou sdjatiresobre a reflexdo-na-
acdo, produzir modificacdes na compreensao dosnfiends ou das formas de
conceber os problemas. Tanto para o professor quana o aluno, a reflexao-
na-acdo para Schoén (2000, p.35) “é uma conversaedlexiva com o0s

materiais de uma situacao”.

Dando continuidade as nossas consideracdes sobreelagdbes do
saber/fazer e fazer/saber no que diz respeito giprda Estética, cabe neste

momento, refletir sobre a visdo de mundo da comaphed profissional em
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guestdo, ou seja da comunidade profissional dokgsores de Arte. Segundo
Schon, (2000, p.39):

nossas visfes, apreciacfes e crencas estdo eraairatl mundos construidos por
nés mesmos, que viemos a aceitar como realidadewu@imlades de profissionais
estdo continuamente engajadas no que Nelson Goo@h%¥d®8) chama de “visdo de
mundo”. Através de um sem-nimero de atos de atemrcdesatencao, designacao,
compreensdo, estabelecimento de limites e contreles véem e mantém os
mundos que s&o adequados a seu conhecimekrnove-howprofissional. Eles estao

em transacdo com seus mundos praticos, concebengooblemas que surgem em
situacBes praticas e moldando as situacdes parasgjwam nas concepcodes,
concebendo seus papéis e construindo situacde@sdue tornem operacionais
0os papéis que lhes cabem na concepcdo. Resumirlds, tém uma maneira

particular e profissional de ver o0 mundo e uma nranéde construir e manter o

mundo da forma como o véem. Quando os profissiomagpondem a zonas

indeterminadas da pratica, sustentando uma cong&osieflexiva com os materiais
de suas situacOes, eles refazem parte de seu numddico e revelam, assim, 0s
processos normalmente tacitos de construcdo de wvis&o de mundo em que

baseiam toda a sua prética.

A visdo de mundo de um professor de Ensino de Asté construida a
partir do seu conhecimento kemow-howque vai além do fazer pedagdgico e
surge de suas relacdes com a area de conhecimemtdumpdamenta a sua
pratica, ou seja, a Estétic&€abe ao professor na sua atuacdo, profissional,
compartilhar essa sua visdo de mundo com o alufimmglaum dos objetivos da
Arte hoje segundo Rossi (in Pillar, 1999, p.34):

[...] € a formacdo estética. Portanto o desenvadwita das habilidades apreciativas
€ direito de todos, [...] pois esta é uma partedamental do potencial humano.
Como educadores de arte, é importante que conhegzanodundamente a estrutura
do desenvolvimento estético, para permitir ao alunamaior rigueza possivel

durante a apreciacao estética que é um momentalggiado de interpretacdo do

simbolismo apresentativo.

Pensamos que ndo s6 devemos enquanto professol@sedpermitir a
maior riqueza durante a apreciacao estética conmbdan permitir a maior
riqueza possivel durante a experiéncia estéticaiselio, citado em Rossi (in
Pillar, 1999, p.34) afirma: “ as artes, um dos msegwimarios de conhecer a si

mesmo e o mundo, sdo construidas sobre simbolestes simbolos requerem
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habilidades por parte do usuario, habilidades gée wlém de decifrar os
significados aparentes ou referenciais. Consideryasda afirmacao de Housen,
entendemos que o trabalho do professor seria learaluno a construir
significados de vida, por meio das relacdbes queua praxis pedagogica
permitir, que os alunos estabelecam com as prdsmgdes encontradas nas
culturas visuais, as quais estiverem pelo prota@t@xganizado pelo professor

sendo expostos.

Por uma analogia ao conceito de prototexémcontrado em Salles
(2000), que utiliza a terminologia para definir um@anizacao do material de
pesquisa feita pelo critico genético (entende-se @udtica Genética, neste
caso, segundo Salles(2000, p.22) o nome dado apiE@s que se dedicam ao
acompanhamento tedrico-critico do processo da géms obras de arte.)
numa primeira etapa da metodologia da pesquisa peiaca genética,
utilizamos entdo, o conceito de prototexfmara designar a organizagdo e
selecdo de conteudos estéticos por parte do ParfeesEnsino de Arte, e que
provavelmente jA vem impregnada pela visdo de muledte professor, a qual
pela sua praxis em sala de aula, sera de certo noodwpartilhada com os

alunos e, por que néo, transformada por esta ipderaelacional.

Desta forma, as relacdes criticas e estésicasatagdes estéticas serdo
discutidas, apreciadas e concebidas em sala deraulatuito de elaborar a
construcdo de uma visdo de mundo do aluno enqusujtito historico-social
construtor de sua propria historia. O problema paemeia o trabalho com as
relacdes estéticas em sala de aula é compoofessor vai mediar esse trabalho

em sua acao pedagogica.

Umas das alternativas seria tomar como referenoglestudos de
Housen abordado em Rossi (Pillar, 1999, p.25-3@)resoa estética e seu
desenvolvimento, aproveitando a sua classificagdoesos diferentes estagios
do desenvolvimento para nortear o trabalho do @msde na elaboracdo do

prototexto de conteudos estéticos a ser oferecodoadunos, e também buscar
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um aprofundamento no desenvolvimento deste trahalhta vez que Housen

estabelece esse aprofundamento da compreensawa&stétsua classificacao.

O primeiro estadgio do desenvolvimento estético lesecido por
Housen (Rossi/Pillar, 1999, p.25-27) € o chamaddC®UNTIVE (descritivo,
narrativo) segundo o autor, estdo nesse estagiqgeasoas que tem pouco
convivio com as artes. O tema da obra se tornai@ gara a sua compreensao,
0Ss observadores partem dos aspectos mais atradizasbra como a cor ou a
forma para fazer a sua analise, a qual é feitat@&l@anente, sem qualquer
processo que impligue o emprego de recursos meigdams. O espectador se
preocupa em buscar de seu repertério de significaglgo com que possa
estabelecer algum tipo de relacdo entre ele e a elsuas observacbes estao
repletas de associacfes vagas e casuais. Na oplpi&ator, neste estagio as
pessoas buscam a resposta para a pergunta: O mI@?éE a resposta surge
geralmente de forma egocéntrica, trazendo apenasomo de vista do
espectador e com comentarios bem concretos: é éstmuilo, etc. A obra na
opinido do autor, serd boa se for do agrado doatagder e se corresponder aos
seus padrbes estéticos pessoais. O espectador sgoda ora como
observador, ora como participante, sem que comsgsoparticipacao seja a de

um actante, isto é, aquele que interfere na obna &adroca, comutacéo, etc.

Geralmente, o professor se depara em sua salalde curante a sua
atuacdo profissional, com alguns alunos neste Bstd&g num curso de
formacédo para professores de Ensino de Arte, coss® @stagio quase que
inexiste, geralmente nao é valorizado, mas o fuprafessor deveria aprender
a aproveitar esse momento, essa etapa relaciosadelos alunos com uma obra
de arte, para acorda-los no sentido da importadaiadrte como experiéncia de

vida.

Aproveitando o repertério de significados que osussealunos ja
construiram, pelo senso comum de sua formacao,oteggor pode mediar o

dialogo do aluno com a obra, comecando das suasrwdges, as quais
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segundo Housen (in Rossi/Pillar, 1999, p.26) cam@aram as figuras como se
elas fossem algo com vida, e fazer com que elespoe@emdam a obra de arte
como vida reelaborada, e, como vida vivida a pad& um trabalho de
descoberta que implica o envolvimento emocionaltelectual do aluno com a

obra. Se o aluno pergunta: - O que é isto? O psoffedeveria responder: - E

vida!

Este estagio na visdo de Housen ( in Rossi/Pillag9, p.27) passa a
ser um grande catalisador, no qual serdo ativadageacepcdes estéticas do
aluno e o professor deve estimula-las, incentivandomergulho na obra por
parte desse aluno e permitindo que 0s mesmos sarquem pelo prazer
estético.

O segundo estagio de desenvolvimento, Hausen (ssifRillar, p.27)
chama de CONSTRUCTIVE (construtivo), define um téeique relaciona as
partes da imagem com a sua totalidade, demonstran@ercepcdo de uma
hierarquia nos elementos”. Este observador fundamansua compreenséao da
obra de Arte em algum tipo de estrutura, a quatatddentificar na propria
obra. Usando o seu repertério de significados garantir o arcabouco de sua
reflexdo sobre a obra, ele tenta encaixa-la naqguie ele jA conhece sobre o
mundo. Busca padrbes como habilidades, competéneeores para apreender

o significado da obra.

Este estagio, na visdo do autor, busca respongergunta: Como isto
é feito?Esta pergunta segundo Housen ( in RoskifPil999, p.27) é apontada

pelos fildsofos da estética como “ a marca de m@a consciéncia estética.

O observador neste estagio, comeca a demonstraresde pelos
aspectos formais da obra, pelos aspectos técnipesaequalidade da execucao

da obra em si. Segundo Housen (in Rossi/Pillar919928):

neste estagio, a arte € concebida como tendo umgiéuutilitaria e funcional. O
objeto estético deve servir a um objetivo que pabr moral, didatico ou
pratico.[...] isto Ihe permite entender o trabablrtistico como fazendo parte de um
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contexto universal, que foi ou € criado por um & com um propoésito
determinado. Comeca a ter importancia a idéia de houve uma intencdo de
produzir uma imagem como linguagem, isto é, pamwtdcar algo.[...] no entanto
ainda estdo presentes 0s sentimentos e as assesipe8soais, e ele ainda julga a
obra em relacdo ao seu mundo. Ele ainda n&o tenscodmcia de que o0s
sentimentos que surgem de consideracdes estétocbsrpser distinguidos daqueles
gue surgem de preocupacdes e interesses estéticos.

Em nossa experiéncia, muitas vezes temos enconpeafessores que
estdo neste estagio de desenvolvimento estéticouieas vezes os alunos da
graduacao, futuros professores também iniciam o0 @e80o nesta etapa de
compreensdo da obra de Arte. Justamente no cursofodeacdo para
professores de Ensino de Arte, seria 0 momento maruturo professor
aprender a compreender a obra de Arte como umaupémdcriadora humana
que se apresenta de maneira diferenciada, em cadento histérico-social, e
de acordo com o percurso do artista e de suasgdbemna serem comunicadas.
Assim como, também seria 0 momento, deste futukfegisor compreender
gue dependendo da maneira como esse artista oegasielementos estéticos
em cada obra, e, dependendo da técnica empregsidaya criar um impacto
que ira trabalhar com as estesias que envolvem mento artistico e estético,
de maneira diferenciada. Vale a pena mencionarnoesmente o pensamento
de Barthes, (Guasch, 2000, p.381) sobre o fato we gm texto, ou uma
imagem deve ser entendido, como um tecido poliss@érde cdédigos em gue o
mais importante ndo € o ato criativo, unico, or&ie irrepetivel, mas as acodes

de escolher e combinar.

Deste aprendizado € que o professor na sua praxiguasto
profissional, deveria retirar os seus argumentosodwdgicos para trabalhar
este estdgio do desenvolvimento estético com séursos, no sentido de
aprofundar e melhorar a qualidade dos julgamentmss stus alunos a respeito
da obra de Arte e de seus diadlogos para com ebentlo com que estes
percebam as presentificacdes encontradas nas alerakrte, e como estas,
podem interferir na construcdo do seu repertério dnificados,

transformando-os e transformando sua realidadeakoci
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O terceiro estagio elencado por Housen (in Rod&Ri1999, p.29) é o
chamado CLASSIFYING (classificativo), onde o obseter vai empregar o
olhar de forma diagnosticadora. Para construir v diagnéstico sobre a obra
de Arte, ele busca responder as questdes: Quem@ued O obsevador busca
as informacbes presentes ndo sO na propria obraredmgdo aos aspectos
formais da mesma, como também busca informacdelsistaria da Arte. Por
meio de seu repertorio de significados, ele raatieformacdes no sentido de
relacionar a obra analisada a um contexto histomooqual tenta encaixa-la, e

levanta questionamentos sobre as intencdes ddaagtido significado da obra.

Neste estagio segundo Rossi (in Pillar, p.31) oeobesdor “constréi a
critica peca por peca, e justifica seus argumepsda prépria obra. E como se
ele desmontasse a estrutura da obra para conseuwis argumentos”. Pelo
rastreamento de marcas na tela, procura por ag<mdae avaliacoes
respaldadas por padrbes e regras aceitos sociamegabe que o emocional
ndo deve interferir na sua decodificacdo da obranda ser que venha

justificado por explicacdes intelectualizadas.

Os cursos de formacado de professores de Ensino rtke Aeveriam
trabalhar no intuito de levar os futuros professoaecompreenderem que uma
obra pode ser analisada pelo método da desconstragitiva, ou seja, na
analise estrutural com vias a construir um conheaitm estético que vai surgir
ndo so pela apreensao dos aspectos formais dadebfate, como também na
apreensdo do que esta obra quer dizer em diferecuasextos histoéricos,
inclusive, na apreensao do que ela quis dizer ndesxto social em que foi

elaborada.

Neste processo, existe toda uma compreensao raekcgque deve ser
respaldada pela comparacao desta obra com outralsiss ou até mesmo com
outras totalmente diferentes, no intuito de compdéela na sua capacidade de
se fazer significar nas simultaneidades e diss@sg@ia continuidade dinamica

do tempo e do Espaco, hoje. Essa compreensdo pte pa professor vai
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interferir futuramente, no seu trabalho de mediagddormacéo estética, que
este, irA promover aos seus alunos enquanto piofisls As presentificacdes

comunicadas pela obra de Arte s6 terdo signifigaa@ estes alunos, se, estes,
conseguirem dominar esses conceitos e trabalhabamas mesmos, nas suas
experimentacdes no seu fazer artistico, pois a ceemsao da elaboracédo de
diferentes estruturas artisticas, podera ajuda&lembasa-los para a elaboracéo

das suas proéprias estruturas.

Housen (inRossi/Pillar, 1999, p.30) chama de INTREFATIVE
(interpretativo) o seu quarto estadgio de desenwndvito estético. Neste
estadgio, o observador é mais individualizado naasstespostas estéticas,
durante o seu processo de compreensao da obratde @robservador utiliza
para construir os seus julgamentos, a informacatida na propria obra de
Arte, aliada a sua intuicdo e a sua memoria afethgui entram em jogo sua
relacdo estésica com a obra de Arte. A qualidageessiva da obra é que vai
fazer com que aflorem as emocdes. As associacfebdervador deste
estagio, sdo coletivas, e ele sabe que os outéms perceber o seu ponto de
vista, porque estes estdo ndo soO justificados pelggectos comuns da
experiéncia humana, bem como admite, que pode hauéias respostas para
uma unica obra. As estesias estdo explicitadagagirente nos seus juizos
sobre a obra de Arte. Neste estagio, onde a meradeiava libera pensamentos
e sentimentos, a pergunta a ser respondida segHodsen (in Rossi/Pillar,
1999, p.32), é: Quando? Ao contextualizar ou cfasmi o trabalho, o
observador, busca responder quando os “sentimegeEmdos pela obra

aparecem ou reaparecem”.

Este estagio suscita uma questdo problematica essan@rea de
conhecimento, o lugar da critica ou cognicdo e magio na Arte. Os futuros
professores nos seus cursos de graduacao, deveafiseotir essa questao
durante sua construcdo do saber/fazer e fazer/satistico-pedagoégico. Isso
implica, numa dicotomia de visdo de mundo, uma iegapk aceita a Arte na

medida de sua interferéncia no mundo, fundamenfagla racionalidade e
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materialidade, que podem trazer as suas signifEescde outra pela
interferéncia emocional e psicoldgica da Arte, ealidade. Isto, na questdo da
praxis pedagogica, implica numa tomada de decis@iantp a postura
filosofica-politica-cultural do professor e prinaimente, de decisdo quanto ao

seu entendimento do conceito de Educacdo como dm to

Pode ser que, posturas mais radicais na praticagiegca de um
professor, deixem de lado, o importante papel dagéim, na sua mediacao da
construcdo do pensamento estético, por parte doss] como também, pode
ser que posturas totalmente espontaneistas nacgrdt fazer artistico, por
parte do professor, deixem de lado a importancigprésenca da racionalidade

na construcdo da critica estética.

Essa questdo fundamental, poderd intervir diretdenea formacdo da
mentalidade cultural de uma sociedade, quando dacdb dos professores
engquanto profissionais, e isto, a propria trajetopolitica e educacional
brasileira pode testemunhar as consequéncias demgdeiorio, nesta questao
da criticaversusemocdao, na apreciacao, fruicdo e concepcao adisih nossa

sociedade.

O quinto e dltimo estagio elencado por Housen (osd$¥/Pillar, 1999,
p.32) é o estagio RE-CRIATIVE (re-criativo).O obgador neste estagio,
segundo o autor, “leva a obra em sério, possui aneitperiéncia em analisar
obras de Arte, tem uma mente critica e uma post@sponsiva’. Sua
compreensdo da obra de arte, € multidimensionalddmentada pelos jogos
visuais, ambiguidades e paradoxos, pelos quais,sabe que se constitui a

obra. Busca os problemas e as solu¢bes que orggmartrabalho do artista.

As perguntas a serem respondidas neste estagiaomsstituem na

interacdo entre entre o: Como? Que? Quem? Por §ugtando?

O observador esta sempre trabalhando segundo Hqus&wossi/Pillar,
1999, p.33) com *“as sugestdes, possibilidades astoamacdes que estdo

codificadas na obra de Arte.[...] e conhece o paped 0os sentimentos e as
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recordacdes afetivas desempenham na interpretag® sdmbolos.” Este

observador, é competente na reflexdo da expemdémstética, porque sabe
refletir sobre o objeto de Arte e sobre si mesma.sMa compreensdo da obra
de Arte, existe a fundamentacdo do equilibrio emtreognicdo e a razao, a
preocupacao com o visivel e com o implicito e oagamento no processo de

tentar construir, de uma nova maneira, a obra.

Os cursos de formacao de Professores de ensinorte deveriam
possibilitar que os futuros professores chegassemesae estagio de
desenvolvimento estético, pois no mesmo, se enaordr vivéncia da
experiéncia estética como um todo, a compreensaocencepc¢do do fazer
artistico, que, aliado ao fazer pedagogico, contangm as relacdes

saber/fazer e fazer/saber do pensamento estético.

Um professor que possui a vivéncia da experiénat@tea e sabe
conduzir a mediagdo para a construcdo deste comeato, por parte de seus
alunos, sabe o seu significado enquanto “ProfeskorArte” e conhece a
importancia do seu percurso na sociedade, na megdidgue, esta formando o
cidadao contemporaneo.

Um dos grandes problemas que influem na acdo eidhacdb Professor
de Ensino de Arte € que no momento social que esamivendo, para
possibilitar o desenvolvimento de uma proposta paraformacdo deste
professor, a partir das relacbes que enfocamosue dpvera lidar com a
compreensdo das incertezas, reside na questdotdeaamor Schon, (2000,
p.22), sobre o relacionamento entre competéncidigsonal e conhecimento
profissional, que precisa ser virada de cabeca ppai®o, pois o professor
deveria se perguntar como fazer para aprenderrta da um exame cuidadoso
da competéncia pela da qual ele devera trabalhar as incertezas de sua
praxis.

Nesta perspectiva, encontramos as universidadesiléras ainda

debatendo-se no processo de reformas curriculasesentido de conseguir a
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formacdo de um profissional que contemple as ex@@ndas mudancas de
paradigmas educacionais do nosso tempo e, nessa lpeso melhor caminho,
a seguir cabe a pergunta: Como estruturar o confegdio artistico, o

saber/fazer e o fazer/saber do pensamento estatiota proposta curricular?
Que disciplinas oferecer? Por quanto tempo? Conup@r um processo de
avaliacdo coerente com as exigéncias da area? Quiewo conseguira formar

o professor do cidaddo contemporaneo, tdo necessasi dias de hoje?

Tendo em vista as questdes apresentadas, Buar§@4d,(fr.32, 36 e 38)

afirma que:

O momento exige heroismo, falta de preconceitosa wisdo ampla e abrangente
do mundo e do conhecimento....A nova Universidaplara enfrentar os novos

problemas, tem de ter consciéncia plena e renowads forma a ajustar seu
trabalho as exigéncias da ruptura com a crenca ftopial obsoleta, e sua

substituicdo por novos objetivos civilizatdrios. ukiversidade terd de reorientar
sua participacdo no sentido de que o objetivo $pera vez de ampliar o consumo,
deva ser a construcdo de uma sociedade com cresdigyponibilidade de tempo

livre e com o uso deste tempo para as atividadegrgdeguecimento cultura...Os

cientistas e os técnicos dos proximos anos, vivemghduras em suas areas, terao
que buscar inspiragdo ndo apenas nas teorias gestj@aram, mas também no
sentimento que vem da préatica das artes, no entemdbd mais amplo que vem do
conhecimento da filosofia e no compromisso éticopdaitico do uso do seu

trabalho.

Esta dissertacdo busca nas teorias emancipatomasddicacdo de
Theodor Adorno, um suporte epistemolégico no sentdk elucidar esse
entendimento mais amplo do que aquele a que seer&earque. O intuito é
dar suporte a possiveis pressupostos para oriemtamonstrucdo de uma
proposta para formacdo de um profissional competeqiie possa atuar

conscientemente na formacao de um cidadao contémpor
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CAPITULO IV

ANALISE DAS RELACOES DO ENSINO DE ARTE COMO
EXPERIENCIA FORMATIVA E EMANCIPADORA A LUZ DO
PENSAMENTO DE ADORNO

Como percebemos, 0s conceitos de Arte e de culesto se
reelaborando dentro da reelaboracédo social peler@dvda globalizacéo, e a
sociedade emergente esta se construindo pelo agsuttas relacées do cidadéao
no exercicio da sua vocacdo para o trabalho nasratifes areas do
conhecimento. Para que o futuro professor e o é@dgmbssam exercer em toda
plenitude a sua vocacao, nessa sociedade emergemi® outros requisitos
eles deverdo se constituir em sujeitos criativepazes de criagcdo. Assim, sem
perder de vista 0 homem na sua totalidade so@#d)itlade esta compreendida
agora sob a oOtica da multiplicidade de facetas goenpbe a sociedade
globalizada, uma destas Oticas, o Ensino de Arteidese sustentar pelo pilar
da abordagem histdrico-social, ou seja, de umaiaeoritica, pois esta nédo
concebe a teoria e a pratica como instancias isgladhas sim como uma
“préaxis pedagogica”, na qual o pensar e o fazeratmram para a construcao

do conhecimento em quaisquer uma de suas areas.

Segundo Adorno (1972, p.179):

Se teoria e praxis ndo sao imediatamente uno, nEsolatamente distintas, entao
sua relacdo é de descontinuidade. Ndao ha uma seodidnua que conduza da
praxis a teoria (isso € o que entendemos por “mamesspontaneo” nas
consideracbes que seguem). Mas a teoria pertenteamda da sociedade e é
autbnoma ao mesmo tempo. Apesar disto, nem a prax@snscorre

independentemente da teoria, nem esta € independanuela.
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Repetindo as palavras de Adorno, ja mencionadasapitulo | no
topico da metodologia de pesquisa e segundo o twad¥olfgang Leo Maar
(in Adorno, 1995, p.11):

[...] o filosofo alerta os educadores em relacdodaslumbramento geral, e em
particular o relativo a educacdo, que ameaca o ecmut ético do processo
formativo em funcdo de sua determinacdo sociab &tadverte contra os efeitos
negativos de um processo educacional pautado meteameuma estratégia de
“esclarecimento” da consciéncia, sem levar na dewdnta a forma social em que
a educacdo se concretiza como apropriacdo de conéetos técnicos..... A funcéo
da teoria critica seria justamente analisar a fgdoasocial em que isto se d4,
revelando o as raizes deste movimento — que nd@aa@entais — e descobrindo as
condi¢cbes para interferir em seu rumo.

Neste sentido, cabe relembrar uma parte dessaxaefl¢iniciada na
Introducé@o) onde falavamos sobre o Ensino de Aetepsaticado numa pratica
desveladora, no intuito de aprofundar o dominio fdduro professor e
consequentemente do cidaddo para com as diverddadeiais ressaltadas
neste periodo de globalizacdo, e com elas resieirestragos sociais, culturais
e politicos causados pelo mesmo fendmeno da glodgidpn. Além disso, esta
area de ensino devera, nao s6 contemplar a quedddoeelaboracdo da
linguagem artistica pelo advento da tecnologia,ue @mpliard o leque da
paisagem considerada estética, mas também deveargeseupar em fazer com
qgue o futuro professor e o cidadao sejam capazesldeionar as informacdes
gue sejam relevantes para a sua construcdo enguoat#ddos emergentes, na
avalanche de informagdes que o soterram e sotesrarando numa velocidade
cada vez mais acelerada. Adorno (1995, p.46), afique “No fundo, tudo
dependerd do modo pelo qual o passado serad refemmopresente; se
permanecemos no simples remorso ou resistimos amrhoom base na forca

de compreender até mesmo o incompreensivel.”

No mundo administrado, o nucleo dessa experiénesade, segundo
Wolfgang Leo Maar, (Adorno, p.1995) na compreensfo presente como
histérico e na recusa de um curso pré-tracado gdmatoria, atribuindo-lhe um

sentido emancipatério construido a partir da elabd@o de um passado, que
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parece fixado e determinado apenas como garantiaudecontinuidade, cujo

curso precisa ser rompido em suas condi¢cdes soziagetivas.

Portanto, o Ensino de Arte devera proporcionar @orb professor e
logo ao cidaddo, a pratica criadora, a luz dascfea sociais e culturais,
levando em conta as transformacdes destas relat@®sovas configuracdes
de espaco e tempo, o que inclui a compreensao idasltaneidades e das
dissolucdes, ndo s6 das fronteiras fisicas, entleumas, mas de conceitos
estéticos, ou seja, devemos nos despir dos compldgo“Flinstones”, o qual
reforca para o homem, a idéia de que todas as émamaiguais, e do complexo
de “Jatsons”, que reforca para o homem a idéia we tgdos 0os homens séo
iguais.

Continuando entdo a nossa reflexdo epistemolégiomemos as
palavras de Adorno, 1995, p.141-142):

(...) A seguir, e assumindo o risco, gostaria dees@ntar a minha concepcao inicial
de educacédo. Evidentemente ndo a assim chamadalagede de pessoas, porque
ndo temos o direito de modelar pessoas a partBedeexterior; mas também nédo a
mera transmissdo de conhecimentos, cuja caradteride coisa morta ja foi mais

do que destacada, mas a produgdo de uma consci&ectadeira. Isto seria

inclusive da maior importancia politica; sua idése é permitido dizer assim, é

uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia condever de nado apenas
funcionar, mas operar conforme seu conceito, demaressoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquantia sociedade de quem é
emancipado.

Na perspectiva de educacao, definida por Adornogmne se refere ao
Ensino de Arte, para vislumbrar uma formacdo emaatdria nesta area de
conhecimento, o futuro professor e o cidaddo que @e serd formado,

deverdo compreender que a obra de Arte, surge como:
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4.1. PRODUCAO ORIUNDA DO CONHECIMENTO HUMANO NAS
SUAS RELACOES SOCIAIS (VIRTUAIS OU REAIS)

Que dentre outros sentidos podem manifestar os smmddopresenca do
homem e se constituir de suas criticas que inte&fiemo seu espaco e tempo,
logo, possuem significado historico- social. Segundolfgang Leo Maar
(Adorno, 1995) “para Adorno, o capitalismo tardiogfa a pa de cal na
possibilidade vislumbrada desde Humbolt como a fwg&o auténtica, uma
reconciliacdo entre o homem e o mundo, em que agael se impor ao mundo,
adquira a sua realidade, objetivando-se, enquamaido simultaneamente, se

humanizaria pelo trabalho dos homens.”

(...) Entretanto acredito apenas que no mundo em s vivemos esses dois
objetivos ndo podem ser reunidos. A idéia de unéee de harmonia, tal como
ainda vislumbrada por Humbolt, entre o que funci@mialmente e o0 homem
formado em si mesmo, tornou-se irrealizavel. (AdQrh995, p. 154 — resposta para
Becker sobre a formac&o das pessoas para a individide e ao mesmo tempo
para sua funcdo na sociedade).

Mas o0 que se observa € a imposicdo do homem a umdaongue néo se
humaniza.Quando recorre a Auschwitz, Adorno procuamalisar a
inviabilidade tendencial da formacdo pela socialéaa da semiformacao; as
dificuldades da formacéo da subjetividade autonpela via da educacédo e da
cultura nos parametros da sociedade burguesa, sapom de uma critica

objetiva da propria formacéo social.

E necessario contrapor-se a uma tal auséncia deciéntia, € preciso evitar que as
pessoas golpeiem para os lados sem refletir a it@sge si proprias. A educacéo
tem sentido unicamente como educacdo dirigida a aota — reflexdo critica.De
uma perspectiva sociolégica eu ousaria acrescentarnossa sociedade, ao mesmo
tempo em que se integra cada vez mais gera tera®ulei desagregacao. (Adorno,
1995, p.122)
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A afirmacao de Adorno remete a uma reflexdo sobresponsabilidade
social do Ensino de Arte, gquando argumenta a nét@ds da critica
permanente: se a tendéncia da globalizacdo é tessa diferencas, é preciso
dirigir a pratica de ensino nesta area do conhegimeno sentido de levar o
futuro professor e assim, o cidaddo a compreendee, as transformacodes
histéricas que se operam nas estruturas artisteca®s seus suportes fisicos e
materiais podem possibilitar a atualizacdo e a wagdo do conhecimento
artistico. Neste processo, quando se considerardifasentes realidades da
producdo ja existente, ao decodifica-las, apropoaras dos objetos artisticos
no seu processo de transformacao historica percebean possibilidades de
reutilizacdo deste objeto, desmontados e destituide suas funcdes, mas
reconstruidos sob novas significaces. Estas nosigsificacfes surgem
gquando na acao de desmontar e reconstruir, criagwde, abstraimos do objeto
novos conhecimentos que, uma vez investidos naidadd da producao

artistica, possibilitardo um salto qualitativo reeptoducéao.

Considerando esses aspectos, a acdo pedagogicanginoEde Arte
deverd ser efetivada no intuito de alcancar, nemditnento deste processo, a
vivéncia da experiéncia estética pelo professoel® gidaddo, seu aluno. Ao
realizar este processo, a sua experiéncia, enqupraducdo artistica, se
configurara de novas significacdes ligadas ao seutexto historico. O
professor e o seu aluno, o cidadao, deverdo enteque esta superacdo, em
relacdo a producao social, vai ocorrer no estadtdhco imediato da producéo
artistica promovendo a compreensdo e a construgda ¢ homem, do seu

significado historico e social.
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42. COMO UM PRODUTO, FORMADO POR ELEMENTOS
ESTETICOS, OS QUAIS DEVERAO SER APROPRIADOS PELO
FUTURO PROFESSOR E PELO CIDADAO

Estes deverdo compreender que as linguagens eadsfArtes Visuais,
Musica, Teatro e Danc¢a) sdo constituidas por eléoseestéticos, organizados
de maneiras e por técnicas diferenciadas. Estaenacdes produzirdo efeitos
diferenciados e o cidadao e seu professor deveméander que estas maneiras
de organizacdo sao diferentes, por que séo detadas por variantes
histéricas em acdes humano-culturais e principatmemesta fase de

construcdo da sociedade, por variantes oriundaxgderiéncias multiculturais.

Para Adorno (1995, p.132):

Um mundo em que a técnica ocupa uma posicado tadsidaccomo acontece

atualmente, gera pessoas tecnoldgicas, afinadas aadcnica. Isto tem a sua
racionalidade boa: em seu plano mais restrito séa8o menos influencidveis, com
as correspondentes conseqiiéncias no plano geralolRm lado, na relacdo atual
com a técnica existe algo de exagerado, irraciopaipgénico. Isto se vincula ao
“véu tecnoldgico”. Os homens inclinam-se a consatlex técnica como sendo algo
em si mesma, um fim em si mesmo, uma for¢ca propsguecendo que ela é a
extensdo do bragco dos homens. Os meios - e a B&dic um conceito de meios
dirigidos a autoconservacdo da espécie humana fesi@hizados, porque os fins —
uma vida humana digna — encontram-se encobert@seodectados da consciéncia
das pessoas.

A partir deste comentario de Adorno, torna-se claraecessidade de
levar o professor e seu futuro aluno, o cidadaeféetirem que a Arte € um
produto social, que encontra no material e na tansuas forcas produtivas.
Essas forgcas produtivas s&do fundamentais, pois rpoa®ntribuir para
determinar o grau de desenvolvimento da producdistena de determinada
sociedade, impulsionando suas relagctes de proddisfiobuicdo e consumo da
producdo estética. Assim, para a producdo em Aok,técnicos podem
determinar as possibilidades do processo criadoasediferentes formas
artisticas.
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Para Benjamin, in Santaella (1990, p.104 e 107):

[...] passado e presente, tradicdo e modernidadeséé realidades estanques e sem
mediacfes...Os novos meios técnicos sdo suportdsriaia geradores de novos
procedimentos e de novas formas de criacdo. Elssibiditam o aparecimento de
novos procedimentos e sensibilidade artistica. @$so&) por si mesmos, ndo séo
artisticos, sdo suportes materiais que precisammsatipulados, cuja resisténcia
material precisa ser trabalhada para que produmscribcdo e invencdo neles
possam surgir.

Deste modo, é importante que se assegure ao porsfesso cidadao seu
aluno, a visdo das multiplas totalidades que eremlva organizacdo dos
elementos estéticos em obras de Arte- pelas actasmrcdes do homem social
- para que ele pela comparacdo e compreensao @acionhalidade dessa
organizacédo possa ser transformado pela sua relam@icessas obras de Arte e

possa transforma-las pelo seu ponto de vista orggabre essas obras;

4.3. O CIDADAO VAl PRECISAR VIVENCIAR A EXPERIENCIA
ESTESICA NA VIVENCIA DA EXPERIENCIA ESTETICA NO
SEU PROCESSO DE FORMACAO ENQUANTO HOMEM -
SOCIAL - PARA QUE ELE POSSA INTERFERIR NA SUA
REALIDADE ESTETICAMENTE

Para Adorno (1995, p.143, 146 e153):

(...) a idéia da emancipacédo, como parece inevitéem conceitos deste tipo, é ela
prépria ainda demasiado abstrata, além de encoes&raelacionada a uma dialética.
Esta precisa ser inserida no pensamento e tambéprataa educacional.... Seria
preciso estudar o que as criangas.hoje em dia v&seguem mais apreender: o
indescritivel empobrecimento do repertdrio de imeggeda riqueza de imagines,
sem a qual elas crescem, o empobrecimento da lgeggnae de toda a

expressao....... Lembro apenas que ha uma fras&abthe, referindo-se a um
artista de quem era amigo, em que diz que “eledse®u para a originalidade.
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Segundo Wolfgang Leo Maar, in Adorno (1995):

[..] para Adorno, em cada momento, a teoria critoafrontaria a realizagdo mais
ou menos bem sucedida da experiéncia formativa soan“idéia”, com o conceito

de uma formacdo verdadeiramente realizada. A e&peia formativa seria, nestes
termos, um movimento pelo qual a figura realiza@aiss confrontada com sua
propria limitagdo. O contetdo da experiéncia foriretndo se esgota na relacéo
formal do conhecimento, mas implica uma transforéwacgo sujeito no curso do

seu contato transformador com o objeto na realiddthra isto exige tempo de
mediacdo e continuidade, em oposicdo ao imediatissnofragmentacdo da

racionalidade formal coisificada, da identidade riesmos da industria cultural.

Assim, a experiéncia formativa pressupde uma apticfa auséncia caracterizaria
a atualidade ainda mais do que a prépria faltaatdexido formativo. Para adorno,
o travamento da experiéncia deve-se a repressadif@senciado em prol da

uniformizacdo da sociedade administrada, e a repeeslo processo em prol do
resultado, falsamente isolado.

E esse € o0 eminente perigo que corre toda a saieede falta agilizar
e promover espacos publicos de debate para umax&sfl madura sobre o
advento da Globalizacdo, ainda entendida pelo sessonum como

homogeinizacdo, até mesmo dos conceitos estéticos.

Segundo Adorno (1995, p.171-172):

[...] talento ndo é uma disposicdo natural, embevantualmente tenhamos que
conceber a existéncia de um residuo natural - ns¢atdo ndo ha que ser puritano
-, mas que o talento, tal como verificamos na r&agom a linguagem, na

capacidade de se expressar, em todas as coisas, asshstitui-se, em uma

importantissima proporcdo, em funcdo de condic@xsass, de modo que 0 mero
pressuposto da emancipacdo de que depende umadadeidivre ja encontra-se

determinado pela auséncia de liberdade da sociedade

Nesta perspectiva, a esséncia da Arte esta pr@getadsignificado da
acao criadora, resultante da acdo de historicizazoetextualizar os fatos
artisticos pelo estudo aprofundado da composicaas transformacdes das
estruturas artisticas por meio do Ensino de Arligda a sensibilidade e a
capacidade inventiva humana no movimento das ftcéesi sociais.
Sintetizando, a compreensdo da Arte, como produg&xperiéncia criadora,

podera colaborar para uma criacdo verdadeirameatelucionaria, isto é,
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aquela que nega dialéticamente o passado, paraatm#:lo numa antecipacao

de futuro.

Finalizando seu pensamento sobre educacdo emaddmatidorno,
(1995, p.183 e 185) diz:

[...] Mesmo correndo o risco de ser taxado de &ifés o que afinal, sou, diria que a
figura em que a emancipacdo se concretiza hoje &m a@ que nao pode ser
pressuposta sem mais nem menos, uma vez que amedas® ser elaborada em
todos, mas realmente em todos os planos de noslsg ®ique, portanto, a Unica
concretizacdo efetiva da emancipacdo consiste em apuelas poucas pessoas
interessadas nesta direcdo orientem toda a suaianpara que a educacdo seja
uma educacdo para a contradicdo e para a resiaténciAssim, tenta-se
simplesmente comecar despertando a consciénciat@uamue 0s homens sao
enganados de modo permanente, pois hoje em diacanmmo da auséncia de
emancipacdo é mundus vult decipi em ambito planetario, de que o mundo quer
ser enganado.A consciéncia de todos em relacdsasepuestdbes poderia resultar
dos termos de uma critica imanente, jA que nenhdemaocracia normal poderia se
dar ao luxo de se opor de maneira explicita a ulmesalarecimento [...] prefiro
encerrar a conversa sugerindo a atencdo de nossostes o fendbmeno de que,
justamente quando é grande a ansia de transfoanapresséo se torna muito facil;
gue as tentativas de transformar efetivamente osmasundo em um aspecto
especifico qualquer imediatamente sdo submetidgsot&ncia avassaladora do
existente e parecem condenadas a impoténcia. Aquek quer transformar
provavelmente s6 podera fazé-lo na medida em queerter esta impoténcia, ela
mesma, juntamente com a sua propria impoténciaymmmomento daquilo que ele
pensa e talvez também daquilo que ele faz.

Na perspectiva de educacdo emancipatoria, de acadm o
pensamento de Adorno, o resultado da producédoexgdariéncia criadora, que
se gquer alcancar com um novo paradigma de Ensinfride traz em si além da
estesia estética (entenda-se por estesia, o conadlizado por Greimas (in
Oliveira, 1995, p.231), de aproximacdo da estépiekn “percepcao através dos
sentidos, do mundo exterior, faculdade que postabd experiéncia do prazer
(ou do seu contrario), assim como de todas as Gem¥% aquelas da “alma” e
também aquelas, fisicas, do corpo, da “sensualidade reflexdo da
responsabilidade e do comprometimento, do futukfgesor e do cidaddo que

sera formado por ele, com a transformacao e acarfocial.
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CAPITULO V

POSSIBILIDADES PARA REFLETIR, COMPREENDER E
TRANSFORMAR A FORMACAO DO PROFISSIONAL DOCENTE DE
ENSINO DE ARTE

O cidadédo contemporaneo estad vivendo um momentaeenprecisa,
mediante reflexdo critica, compreender o mundo dal faz parte e que
estremece sua inteligéncia com uma avalanche deasidénformacbes e
imagens. O tempo dos modelos estaticos e fecha#losej acabou. Como
tentamos sublinhar, ao longo desta dissertacdo, nginé de Arte na
Modernidade se caracterizou pela necessidade d@oseionar frente ao
panorama dialético, como afirma Imanol Agirre (20p0258) “desenhado para

a Arte por Descartes e Kant”.

Debatendo-se entre a Razdo e a Emocédo, o EnsindrtéeModerna
buscou sua estabilidade. Agora, em pleno século, X¥endo comecamos a
dar-nos conta, e isto desde os finais do século o&Xyalores que embasavam
“cultura moderna”, tais como o cientificismo, a mdualidade e o progresso,
nascidos com o lluminismo se dissolvem para antecgo que se conhece
como “cultura pés-moderna”. A reflexdo sobre esteipdo de interregno entre
dois paradigmas culturais deve ser considerada qummeipio delineador para
a organizacao de novos caminhos para a formacdoprafessor de Ensino de
Arte. Como possibilidade de direcionamento paranper essa reflexao,

assinalamos os seguintes aspectos:
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5.1. 0OS CAMINHOS DA ARTE NO INTERREGNO DOS
PARADIGMAS CULTURAIS

Para sugerir alternativas que possam compor presso para orientar
uma proposta de Ensino de Arte, considerando adoém do professor e do
cidaddo contemporaneo, tomamos como referéncidlexé® sobre a questéo
levantada no paragrafo anterior, realizada porrigfJd&=reedman e Stuhr (1996)
e Agirre (2000), no sentido de buscar os pressugo®Eoricos e metodoldgicos

para a referida proposta, 0os autores apontan asrdeg principios:

- o problema do conhecimento hoje e a incapacidadesgiatemologia
moderna de contempla-lo Segundo eles, a epistemologia moderna
estd embasada na dicotomia que leva o pensamens&ssmalar
caracteristicas positivas ou negativas para asasoi@ conhecimento é
apresentado, portanto, como uma hierarquia de ®aldualista e esta
perspectiva resulta pouco eficaz para o estudoahdv@&cimento hoje,
cheio de mesclas e matizes. Por isso, segundo &di2000), se
apropriam da idéia de Rabinow (1986, citado em Agi2000, 259)
gue propbe a “antropologizacdo Ocidental”, para gogsamos tomar
consciéncia da complexidade cultural e da relatgéo dos seus
valores. Segundo Rabinow (1986, p.241. citado efangf Freedman
e Stuhr, 1996) “devemos pluralizar e diversificaissos enfoques: um
passo basico contra a hegemonia da economia ouildsoffa é
diversificar os centros de resisténcia.” Nesta nmgdaepistemoldgica
para com o conhecimento, julgamos também a prenmss@derna da
correspodéncia entre o objeto e representacdo.rdgi000) afirma
gue frente ao conceito de que a representacao @ialmgo isomoérfico
entre 0 que representa e o representado, a teoltiaral pés-moderna
entende, segundo Efland, Freedman e Stuhr, (19982)p*“as

representacbes como sintese ou distorcdo de fatadéias que
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trabalham de muitas maneiras para modificar o Sicado do que €
representado”. Acrescentamos que nesta pesquisasvahordar a
significacdo e o significado da obra de arte, aipao conceito das
presentificacdes, (Oliveira, in Pillar, 1999, p.®®) isto &, dos modos
de presenca humana de quem faz e de quem obseaesenpes e no

gue diz a obra, enquanto objeto da Arte.

Reconceitualizacdo das Nocdes de Tempo e Luddo ponto de vista
da Modernidade, Tempo e Lugar tinham como baseracteristica da
linearidade e continuidade, que originaram arqu&ip de

representacbes das acbes humanas como fatos fixestaweis: A
Historia e Geografia. A teoria pos-moderna da galiusegundo o0s
autores, concebe o Tempo como um espaco multidimeal e a
Histéria ndo € entendida como um sucesso ocorridmpse no
passado, mas uma acao continua da vida do Homemtindamos
vivendo a Historia ela se constroi em nés mesm@sren0s mesmos.
Como diz Salles, (2000, p.47) é preciso considerdtempo como
acao-a prépria continuidade e duracdo do ato ¥natiAssim como, a
Geografia também € objeto de reconceitualizacats @aaultura nédo €
algo contido em um determinado territorio ou regids culturas se
entrelacam, se interconectam umas nas outras, géeim uma sobre
as outras, fazendo do mundo um lugar dinamico,edasdrializado,

projetado como afirma Salles (2000, p.48) em “espamultiplos”,

simultdneos e em constante transformacao, o que(idayalles, 2000,
p.77) afirma ao considerar o tempo numa noc¢édo deimwidade que

esta nocado nos leva a “estética do inacabado”.

Identidade Social- O curriculo de arte sustentado pelo conceito
moderno de identidade, que preconiza a idéia decidede do
individual, traz a promoc¢édo da expresséao individmautonoma. Hoje,
segundo Agirre (2000, p.260), “na teoria pés-modeonsujeito ndo é

livre nem independente, por que esta mediatizaddtual e
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institucionalmente”. Segundo Guattari (2000, p.137)cabeca
individual, é claro, mas também cabeca coletivdpeca institucional,
cabeca maquinica com os dispositivos experimentisnformatica
com os bancos de dados e a inteligéncia artificibdoje, a identidade
€ social, é neste e sob este conceito que todefor@ducativo, deve
considerar ndo s6 o individuo social mas tambénoletivo social e

cultural, como sujeito da acao docente.

A Psicologia como construcdo do eu, pelo uso sodalinguagem -
Este € outro principio abordado pelos autores nesftaxdo, pois para
a teoria pés-moderna da cultura a singularidade sigsitos vem da
presentificacdo simbdlica do individual por meio dimguagem
(Lacan, in Agirre 2000, p.260). O papel da linguage da imaginacao
na construcdo do eu e do outro é fundamental. Agafirma que a
visdo atual do desenvolvimento cognitivo ndo pogieorar as teorias
gue a partir dos novos conceitos da pods-modernidgdestionam a
nocao de um modelo de desenvolvimento humano liagarmanente,
considerando um modelo mais dialético no qual amga volta de
tempos em tempos a fases anteriores. Agirre (2pK0) acrescenta
ainda como possiveis caminhos para configurar uojeps educativo
em Ensino de Arte, e, portanto, principios paraeeros pressupostos
para uma proposta de formacdo de professores desta dentro do
periodo de interregno dos dois paradigmas culturas seguintes

aspectos:

= A idéia de progresso e da perspectiva teleolégieacdltura -
Essa idéia traz o questionamento da nocdo modeuwe,torna
necessaria a obtencdo de um final, ou de uma @géota uma
direcdo concreta para a nocdo de progresso.Numaeepgéo de
mundo e de histéria que ndo tem metas claras e wnags

preocupada em resolver os problemas do presentgudopensar
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grandes utopias antropoldgicas, a idéia modern®rdgresso se

relativiza e se dissolve.

A importancia das retoricas frente aos conteudoNos tempos
pés-modernos, que apresentam uma tendéncia claranéte
menosprezar 0s aspectos formais dos discursos a@msy
pintados ou filmados) e inclusive sdo considergoae essencial
dos conteudos. O problema da representacdo, segigiwe

(2000, p.261), portanto, esta no significado. Hai, o autor, a
teoria do significado da grande valor a forma era g8 coisas sdo
ditas e isto obriga ao cidaddo contemporaneo (eaador) a
participar de modo diferente do fato artistico,aggisto é preciso
adquirir competéncias para a interpretacdo simhd&iestésica da
estética. Desta forma, uma proposta de ensino de &ual deve
promover o0 desenvolvimento dessas competéncias.urbleg
Oliveira (in Pillar, 1999, p.90, 91) hoje, a obrae dirte é

entendida como um fenémeno processual que sO dévaefpa

interatividade com o espectador, assim, a partg@padeste, de
modo diferente do fato artistico, a qual estavaeserindo Agirre,

acontece por que, como afirma Oliveira (in Pillh®99, p.90, 91),
0 espectador de mero contemplador passa a atuav actante da
obra de Arte: “[...] Na Arte Contemporanea, ndorbéepcdo sem
essa atuacdo do sujeito em nivel criativo, poislass ndo saem
mais prontas dos ateliés ou das oficinas. Sem eptec aderir a
obra e nela desempenhar os papéis que |lhe foreemndieiados, a
obra ndo se completa.” Seguindo o percurso dasx@és de
Oliveira (in Pillar, 1999, p.90, 98), ao invés daarmos apenas
em “representacdo” é pertinente considerar os ma@opresenca
do artista, do ser humano, da vida na obra de Aptra que
possamos como afirma Frange (in Barbosa, 2002, ,p338

“penetrar nas imagens escutando o que elas dizesimacomo
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descobrindo o que elas falam e como se arranjam paer e

falar o que dizem e o que falam.”

A interdisciplinariedade -Tem uma funcédo primordial para
entender a “densidade” e complexidade das acdesahasn
incapazes de serem explicitadas por um unico andigoiplinar.
Os modelos de anéalise interdisciplinares adquireaiompoder
exegético na descricdo do mundo. Acrescentamosaagimds
aspectos elencados por Agirre, mais dois aspectosjto
importantes no nosso modo de pensar, e que eseésemificados
na obra de Arte: primeiro o daansdisciplinariedade como mais
uma das alternativas para compor 0S pressupostosurda
proposta para a formacao do professor de EnsinArtes por que
para a compreensao desta densa textura de comateddque
envolvem as ac¢les de criagdo humanas, interesatizznfa busca
de relagbdes entre as diferentes areas do conhemmear
momento de enfrentar os desafios e a problematicaricéao, e,
neste processo torna-se extremamente pertinent® cbhznSalles
(2000, p.72) “o empréstimo de conceitos de umaiaepara a
outra”. Assim, essa troca tedrica fornece um aragbotedrico
capacitado a propor acdes e explicacdbes para a upiod
criadora.Este processo, no entanto ndo pode pemeista como
afirma Salles (2000, p.74) “as teorias proximasaenalidade de
cada manifestacdo artistica.” O segundo aspectoo éda
transversalidade, pois como ja mencionamos nesta dissertacao,
segundo Guattari (2000, p.136) o paradigma esté&ronstaura
“transversalmente a tecnociéncia porque ptwylum maquinicos
desta sdo, por esséncia, de ordem criativa e talivdade tende
a encontrar a do processo artistico.” Por ser umadgigma
processual, este |he *“confere uma posicdo chave de

transversalidade em relagcdo aos outros universogatte, cujos
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focos criacionistas e de consisténcia autopoietta sO faz

intensificar.

POLEMICA DA MULTICULTURALIDADE/

INTERCULTURALIDADE ENTRE AS TEORIAS DA ARTE NA
POS-MODERNIDADE

Esta questdo seria um outro aspecto que deveriamswiderado, para

compor 0S pressupostos que orientariam uma propadiaativa de formacao

de professores de Arte, voltada para os dias atpais esta, deveria procurar

caracterizar o respeito pela diferenca. O princig® atencdo para com as

diferencas, culturais, sociais ou bioldgicas, senfigura hoje para Agirre

(2000, p.261) “num pressuposto fundamental da eghAmapoliticamente

correta e democréatica.”

A diversidade segundo Agirre, (2000, p.261) apareoe relevancia,

como uma possibilidade de resisténcia a “chamadaolgenizacdo” do advento

da globalidade por vérios fatores:

O acesso mais facilitado as diferentes culturasa paéio soO

conhecer mas aprender delas;
O proprio medo ao advento da “homogenizacao daialglebal”;

O desenvolvimento da antropologia cultural, que tontribuido
para a valorizacdo de culturas consideradas como

subdesenvolvidas;

A apropriacdo pelas Artes Visuais de formas, prauoedtos
plasticos e significados estéticos de outras caliysara o acervo

de cada cultura;

A imigracao direcionada para os paises ocidentais;
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Agirre afirma, ainda, que em, muitos casos, a caltpdés-moderna
parece haver feito sua a maxima de Horkheimer erdao“N&o se trata de
conservar o passado, sendo de recuperar as past@sperancas” (in Agirre
2000, p.261). E isto esta mais do que nunca contedopno Ensino de Arte
hoje em dia, que ap0s o0s primeiros momentos de usdiof busca agora
reintegrar a Arte num contexto de significacdo wrdt, transformando os

produtos artisticos em algo com sentido no contelet@ida de seus usuérios.

Percebemos como aspecto que caracteriza a Artg atague se refere
ao marco cultural, as questdes gsignificadoe interpretacdo Essa inquietude
hoje se manifesta na visdo de Agirre (2000, p.2&m dois estagios

diferenciados:

- Superacao da semantica formajue identifica Arte e linguagem
de maneira enrijecedora, entendendo a significagaorelacao
interna, fechada e universal entre o signo artbstéiceu referente e
gue se manifesta em trés ambitos geralmente: n@ithsda Arte,
gue passa a ser uma historia interpretativa; Prédaug
Experiéncia Artistica, sugeridas em termos de resoproblemas
de linguagem e de comunicacao; Poéticas da Sigiwdic frente as
Poéticas da Representacdo que primam pela ironlresas
funcdes representativas da Arte e o0 estabelecimed&o
interpretacdo como fundamento do fato artisticosspado por

cima do objeto em questéo.

- A incorporacédo da variavel da cultura na questaogignificacao
O que caracteriza 0 momento atual é a idéia dendfice existem
simbolos especificamente artisticos e isto supfe qualquer
coisa pode ser usada como simbolo estético, depeonddo “jogo
de linguagem” (Wittegenstein, 1954, in Agirre 20q0265) que
articule o sistema cultural em torno dela. Na madith que a Arte

ndo diz nada de concreto em si mesma, podemos tqaea
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expressar e representar simbolicamente valoresoenmacdes néao

estéticos, obtidos da ciéncia, da ética, da redigié do cotidiano.

Definitivamente, segundo Agirre (2000, p.266) esteum marco
epistemoldgico que delimita hoje, a maioria da®wracdes do Ensino de Arte
e, portanto, a formacdo dos professores nesta &emo conseqléncia, 0S
curriculos po6s-modernos se caracterizam por dare@sap atencdo a
diversidade, dando voz a coletivos sociais geratmemarginalizados na
Educacéo. Hoje, para o autor, existe uma buscarggracdo no curriculo de
diferentes especificidades sociais: as mulheressgees de cor, minorias
étnicas, homossexuais, incapacitados fisicos epaulpgodo mais pobre. Cabe
neste momento a pergunta: Seria o0 Ensino de Artkiddiltural (Intercultural,
Transcultural) a saida para contemplar o paradigm&rgente de Educacao
num curso de formacdo de professores nessa aretss Ale mais nada, é

preciso clarificar esta tendéncia de Ensino de Arte

Aceitar que a realidade nao é unica, mas diversacdndo sobretudo
adequar o modelo educativo ao mais proximo possdaetealidade social do
cidaddo e das experiéncias em gue sua vida se Wdgen é um critério que
alavanca a tomada de consciéncia da diversidadialseaa possibilidade da

existéncia do outro e de outros pontos de vista eahcep¢do de mundo.

Neste sentido, segundo Agirre (2000, p.266) se temdano processo
educativo a convivéncia entre diferentes cultuasgspeito a outros valores e
a recusa a uniformidade. “Também entra em enfoqueraivéncia dentro da
mesma cultura, o reconhecimento das desigualdades;usa da marginalidade

e se promove a tolerancia.”

No Ensino de Arte, a valorizacdo da diversidadedfarmou o campo
de estudos, em detrimento de uma Educacéao fechasilgnandes obras de arte
da historia. Hoje, para Agirre (2000, p.267), umsd@rincipios para
encontrarmos 0S pressupostos para uma propostarde¢ao de professores

de Ensino de Arte, é o entendimento de que naonha Arte, sendo muitas, e
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que a inquietude estética se traduz inclusive dermta marginalizacdo e
institucionalizacdo da arte em cada cultura. A mabgao cultural altera os
limites da Arte, abrindo novas perspectivas paracosteddos e para 0S
objetivos do Ensino de Arte, até mesmo como pratégja do que se pode

chamar “reconstrucéo social”.

Agirre (2000, p.268) afirma que € preciso clarificae por tras destes
principios esta uma ideologia politico-pedagdgicaie qtranscende ao
etnografico em busca de uma visdo de Educacao lisistee e democratica.
Desta forma, todo os cidadédos devem dispor de dadsE de oportunidades
educativas em detrimento de diferencas de cor,,raeao e caracteristicas

culturais.

Esse conceito de Educacao, segundo Agirre (200@268), surgiu da
reforma profunda ocorrida nos Estados Unidos, apeigs das grades
curriculares de ensino. As salas de aulas amers;camardadeiros guetos
multiculturais fizeram com que seus especialistasducacao (Banks, Linch,
Grant, Sleeter) encarassem como desafio atendeatilama da diversidade e

guestionar os valores universais da cultura.

As criticas e as duvidas desta tendéncia educakipa Agirre, se
referem a dois aspectos que dizem respeito a caméfarm ouvir a voz da
diversidade social: de maneira assimilacionistag f@vorece a incorporacao
dos coletivos diferentes ao sistema geral de valom® caso de origem, a
cultura norte-americana, ou de maneira conversatista, que defende a
permanéncia da diversidade e estabelecimentos ded@ de convivéncia
entre as diferentes culturas sem pretender umamumitacao (Clark, 1996, in
Agirre, 2000, p.268).

Estas caracteristicas de tratamento da diversidadehoje uma critica
para a proposta de Ensino de Arte norte-americaoa DBAE, (Educacéo
Artistica como Disciplina) também conhecida no Bramo Metodologia
Triangular de Ensino de Arte (Barbosa, 1987, p.XIS¢gundo Agirre (2000) o
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DBAE, inclui em suas estratégias de ensino mostiasrte ndo ocidentais e
reconhece sensibilidades estéticas ndo ocidentadasa melhor enfatizar
aqueles elementos comuns a arte ocidental e nademtzil. Este tipo de
curriculo camufla a discriminacdo do sistema e epar@ as desigualdades

sociais.

Portanto, antes € preciso reconhecer que as dwisdge arte aborigine
e arte norte-americana é uma divisdo moderna e hmje se substitui pelo
entendimento de que existe uma complexa rede glofm@rconectada de
individuos e de grupo de individuos. Para respordepressao da cultura e da
Arte Ocidental, Agirre afirma que alguns pluralstaulturais identificaram
quatro tipos de respostas para a resisténcia c@taminacdo opressiva da
cultura ocidental (Collins e Sandell, 1992 e SmitB94, in Agirre, p.269), a

saber:

- Multiculturalismo de tipo combativoque segundo alguns criticos
tem favorecido o contra-ataque dos grupos minadsar pois
consiste em trazer a luz todos os aspectos negatiho cultura

ocidental e comparéa-los com culturas supostamemis benignas;

- Multiculturalismo de evas@oque busca introduzir um pouco de
variedade ao curriculo. Consiste em compensar acgou
atratividade que pode ter a cultura ocidental per@idadéos ja tao
familiarizados com ela, com o estudo de cultura®tieas e

romantizadas.

- Multiculturalismo transformativoque trata de aproveitar o melhor
de cada ambito cultural para estabelecer um teioitfivre de
violéncia, opressédo e desigualdade. O Unico proalémgue néao
fica claro por quem e como podem ser estabelecaosritérios

ético-morais que servirdo para efetuar a selec&ovdtores.

- Multiculturalismo reparador,que busca elevar a auto-estima dos

grupos minoritarios e marginalizados, pela expasigés aspectos
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positivos de cada heranca cultural. O Unico prolalesegundo a
critica é que se esquecem de pensar na interagioudtaras com a

cultura ocidental.

Essas definicbes por si s6 ndo garantem a evidédeiatodos os
aspectos da rede da diversidade, no intuito deriaobigualmente todos esses
aspectos, sem que haja uma caracteristica egoc&néiin cada definicédo.
Patricia Stuhr (1994) prop8e cinco maneiras de retfde o multicultural, a

partir do proprio desenho e da implementacéao doicwlo de Ensino de Arte:

- Aproximacdo aditivaque se limita a introduzir nos curriculos o
excepcional e o culturalmente diverso, no intuite thtegrar
culturalmente aos menos adaptados, e o parameteodederminar
a diferenca seria o modelo do homem branco, ocadetd classe

media. (Stuhr, considera que este é o modelo que 0eDBAE)

- Aproximacdo das relagbes humangse busca melhorar o bem
estar da classe, evitando o conflito intercultu@lEnsino de Arte
enfatiza os aspectos comuns e da importancia asregifas
culturais e artisticas. Prima o trabalho com osneletos artesanais
ou étnicos, sendo habitual que algum membro dasurad

estudadas participe da elaboracao das atividades.

- Estudo de Grupaonstitui em outra modalidade de curriculo em
Ensino de Arte, muito embora seja negada nas verateis dos
curriculos, reconhece o conflito intercultural &£nsino de Arte é
entendido como o estudo de um grupo particulare(afticana, a

arte das mulheres, etc...).

- Aproximacdo Multicultural busca promover o pluralismo, a
equidade social, fazendo com que a diversidade efigar nos
programas escolares. Para isso, se analisa um temam em
diferentes culturas e perspectivas, no intuito @@seguir uma

atitude critica para com as diferentes comunidaatisticas que
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se estuda e considerar o rol que poder e conhetarjegam em
cada instante. (Chalmers adota esse modelo reldatizae
“aproximacao do entendimento transcultural” em guaposta

para a Getty Center).

- Aproximacdo Reconstrutiva entende a Educagcdo como
reconstrucdo multicultural, preparando o cidadampa mudanca
social e promove o0 objetivo da diversidade sociatcudtural,
guestionando e mudando o sistema normativo da cgateultura
dominante. Os cidaddos devem examinar criticamest@as
proprias experiéncias vitais, a divisdo social eaa entorno e em
seu proéprio grupo. Devem estudar em grupo, superaad
diferencas étnicas ou de capacidade, praticandearagnte a
democracia em todas as fases do processo de ensino-
aprendizagem. Neste tipo de orientagcdo curricwargidadaos tém
um papel ativo na construcdo do curriculo e se dusabalhar em
torno a temas, o que facilita o estudo interdisognl e globalizado

e inclusive em interniveis.

Essa preocupacdo em defender a nédo hierarquizaggiculturas, fez
com que, a partir da década de 70, se comecasdarade “diferencas”ao invés
de “desigualdades”, com a intencdo de conseguoraalas diferentes culturas
como fontes de conhecimento para o desenvolvimeuntral dos individuos.
Aparece assim o conceito de “Educacéo Intercultuiple traz a ideologia do
respeito aos direitos humanos, buscando a constrdedaum mundo dirigido
para a paz e bem estar social e para o estabeletmnde relacdes interétnicas
harmoniosas. Os dois termos: Multiculturalidadentetculturalidade podem
ser confundidos como sinbnimos, mas isoladamendazetn caracteristicas
normativas e intencionais bastante diferenciadas, Malticulturalidade
compreende a justaposicdo de varias culturas dem&®smo grupo social e

Interculturalidade compreende a énfase no estaimedeto de relacbes entre as
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diferentes culturas de um mesmo grupo social, p@ndo que todas aprendam

e crescam com todas.

Desta forma, segundo Agirre (2000, p. 271), perosi®e que a
orientacdo curricular voltada para o Multicultusmhio se apresenta hoje de
duas maneiras: a opcao reformista, que se limitateduzir mudancas na
configuracdo tradicional dos curriculos para apedar o Ensino de Arte,
como se vem fazendo ha varias décadas e a opcaastegtivista, que vé na
completa transformacdo educativa a Unica possHuied de contribuir, pelo
Ensino de Arte, para reparar séculos de desigualdadial. Os que advogam a
via reformista partem dos descobrimentos de digtagl como a Antropologia,

a Sociologia e a Etnografia, para configurar suascepc¢des e metodologias.

Nesse grupo encontramos Educadores de Arte de amdtey
internacional: Fiona Blaikie, F. Graeme ChalmerBioE Eisner, Dennis Fehr,
Lynn Hart, David Henley, Juliet Moore, Annie SmitRalph Smith e David

Templeton. Entre suas proposi¢cdes se destacam:

- A experimentagdo com tecnologias e meios de estudos

alternativos;
- A exploracédo de conceitos de espaco e desenhordeide
- A expansdo dos canones artisticos estabelecidos;

- A exposicdo a uma corrente mais ampla de arteistastdo que a

habitualmente centrada na arte ocidental.

Os reconstrucionistas, por sua vez, reclamam queoacepcao
reformista ndo da conta de responder as atuaisseitzaies - pds-modernas -da
escolarizacéo e, por isso, acreditam em uma mudeadjaal do curriculo com
uma visao reconstrucionista. “Uma Educacéo art@ssiecialmente reconstruida
pode enriquecer a compreensédo do cidadao atravéashisdo do ensino sobre
o imenso poder da cultura visual, da responsaldkdaocial que acompanha

esse poder e da necessidade de integrar a produgdiva, a interpretacao a
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critica na vida contemporanea.” (Kerry Freedmanmnada em Clark, 1996, in
Agirre, 2000). Nesta via se engajam: Kerry Freedmaaurie Hicks, Harold

Pearse, Lois Petrovich-Mwaniki, Patricia Stuhr, RpiWasson, Janet Wolff e
Paul Duncum, entre outros. Partem do principio @upreciso reconhecer o
pano de fundo do conflito social que flui entre wmslividuos e grupos,

recusando-se a considerar a cultura como mero sim®de modo de vida, mas
como um ambito de conflito.As sociedades sédo vis@®o um composto de

interesses que estdo sempre em tensao.

Depois dessas aclaracfes, ndo colocamos em duvidgp@tancia da
compreensdo da diversidade no Ensino de Arte, nsés € apenas uma das
multifacetas da questdo pés-moderna do conhecimenta concepcdo de
mundo a ser considerada como principio para orieatapressupostos para
elaborar uma proposta de ensino nesta area. Hojgamo s6 a diversidade
ndo daria conta da formacdo estética exigida pé&adéo contemporaneo e

para a preparacao do professor desse cidadao.

Na tentativa de responder a essa questao, Eflarmkdman e Stuhr
(1996) consideram que uma proposta curricular pédema para o Ensino de
Arte e para a formacao dos seus professores, daveg do pressuposto de que
estd na Arte a compreensdo de uma boa parte dordsatual sobre sociedade
e que participar desse discurso é um assunto comgergue, no presente, tal
discurso esta fragmentado em muitas direcdes, imdtuas diferencas étnicas,
as de género e as de classe, mais ainda quandscwrslo se produz em muitos

sistemas simbolicos e convoca numerosos valorgsnaldeles em conflito.

Para esses autores, “a razdo fundamental de enmsiteae preparar 0s
estudantes para compreender os mundos sociaist@raisl que eles habitam.
Esses Mundos sao representacdes criadas com aslapled estéticas dos
media”(Efland, Freedman & Stuhr, 1996, p.73).
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5.3. TENDENCIAS POS-MODERNA PARA O ENSINO DE ARTE

Efland, Freedman e Stuhr, (1996) afirmam que unicalo de Ensino
de Arte (e em nosso modo de entender, uma propastaa formacao de seus
professores), que vislumbre o século XXI, deve sape as
“limitagcbes”epistemoldgicas do modernismo e aprtareas novas perspectivas
oriundas do pos-modernismo e fundamentam sua ptamos quatro principios

gue em seu modo de ver séo as linhas mais destdadadias atuais:

A PEQUENA NARRATIVA

- O curriculo atual vai das tendéncias universalieardo Modernismo a

pluralizacédo das tendéncias do Pds-modernismo.

- A exclusiva preocupacado pelo conhecimento discgdimbaseado nas
comunidades escolares agora se dirige a um maiar de

conhecimento e das informacgdes locais.

- Existe uma maior receptividade a arte ndo ocidendalarte das
minorias e das mulheres, assim como a arte dareuftopular. Essa
inclusdo de conteudos, pode ser descrita como em@éncia geral de
democratizar o curriculo e distanciar-se da preacép pelas

conceitualizacdes elitistas da arte.

- Existe uma mescla de conteldos locais e interegggenais com 0s

interesses nacionais.

(A perda da confianca nas grandes narrativas ouamaetativas da
histéria que tendem a retratar a humanidade ocupad@ tenaz marcha em
direcdo a uma maior emancipacdo, segundo a descaig@ Lyotard (1984) faz

da condicdo p6s-moderna.)



90

A DESCONSTRUCAO

A critica desconstrutiva altera a tradicional fumcda critica na
elucidacao das obras de arte ao tentar encontgaif&€iados em uma

cultura onde os significados das imagens e dasymdando sao fixos.

O criticismo se desloca para a perspectiva orientpdlo leitor ou

espectador e se distancia da critica baseada ©osoess ou artistas.

O meio artistico p6s-moderno enfatiza a “collaga”’montagem, e o
pastiche, técnicas nas quais a fotografia e o coatou adquirem

grande importancia.

O carater interativo do computador oferece um potdrpara alterar a

tradicional separacao entre espectador e artista.

O ENLACE DO PODER E DO CONHECIMENTO

O assunto poder-conhecimento enfatiza o impactofdegas sociais
sobre as artes e a educacdo, e estas validam adgfonmas de

conhecimento enquanto marginam outras.

O assunto poder-conhecimento se exemplifica nas isdes
urbanisticas, no desenho industrial, na historiaAd#, na critica da

arte e nas profissoes.

Elitismo e igualitarismo se apresentam como um cmnéntre grupos

dominantes e menos dominantes na hora de validanbecimento.

A critica de Arte é uma area onde as linguagenspsiticularmente
sensitivas. O discurso cria significados e valomerivados dos

trabalhos artisticos.
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A DUPLA CODIFICACAO

- Do mesmo modo que o objeto pés-moderno possui o8degblocos de
mensagens em conjunto com os oriundos do moderaaert outros
codigos ao moderno pode ser uma boa maneira deegeocpara a
mudanca curricular. (integrando deste modo sigadas alternativos
no curriculo moderno) (A teoria do duplo- codigo @barles Jenks
(1986) que implica que os objetos devem ser comuig®s em
termos semidticos, como formas que comunicam meTsAJaos

espectadores.)

5.4. CATEGORIAS DA PROPOSTA POS-MODERNA DE ENSINO DE
ARTE

Ao analisarmos o0s principios acima, podemos percape certas
categorias ficam clarificadas no que se refere atbelecimento de uma
proposta de Ensino de Arte e devem ser assumidias prefissional em sua
formacdo e praticadas em sua atuacdo para quecestemple em sua acao
educativa um paradigma emergente nesta area deconénto, a saber:

5.4.1. Categoria da Compreensao

Uma proposta de Ensino de Arte emergente traz apteemsao da arte
em seu desenho, e o primeiro aspecto a ser comgicBerpelo professor
durante a sua formacao e na sua atuacédo profidseodapois pelo aluno deste
professor € a Compreensdo das Culturas Visuais, ocoobjetos e
intencionalidade do Ensino de Arte.

A partir do momento em que comegcamos a ver, a astedompreender

a arte como um processo social e a chama-la deup&wdcultural, para Agirre
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(2000, p.276) a denominacdo da area precisa serificedh, pois a
denominacado “Artes Plasticas” ndo contempla todgama de uma producao
cultural suscetivel de ser estudada pela area ¢, Apis a producao cultural
estad constituida por presentificacdes criadas cengualidades estéticas dos
media. Deste modo, o objeto de estudo do EnsinArtke deve abranger desde
a tradicional histéria da arte até a iconografiadrdgca mais recente,
enfatizando segundo Agirre, (2000, p.276) aqueldsidos que se relacionan
com a teoria critica, com a filosofia e os discersmwliticos da formacao de
identidade. Segundo Hernandez (1997b, 160):

0 objeto de estudo do Ensino de Arte, viria a séestudo critico da construcao
social da experiéncia ou da cultura visual’. Ainsegundo o autor, “a cultura
visual é interdisciplinar e toma referentes da ,ada arquitetura, da histéria, da
mediatologia, da psicologia cultural, da antropdgg.. e ndo se organiza a partir
de nomes, de artefatos, fatos e sujeitos, sendaoedéagdo com seus significados
culturais.

Essa afirmacao nos leva a pensar que o velho delamado na
década de 80 pelos defensores da teoria criticaeeafetou todo o ambito da
arte, volta a atualidade. Parece que com os pressop da pés-modernidade o
artista e a arte ocidental perderam sua posicavilggiada de fontes de
conhecimento em favor da grande diversidade cultarqual antes era muito

pouco considerada pela “cultura oficial”.

Por isso, afirma Agirre (2000, p.277), os criticmstra a idéia da visao
tradicional que preconiza como objeto de estudarga de Arte, a prépria arte
e como objetivo formar artistas e degustadoresrtes afirmam que a posicéo
privilegiada da arte como matéria de estudo, seedewuestdes de poder e

mercado, mais que a razfes estritamente estéticas.
Agirre (2000, p.277) afirma:
Por isso, reclamam que a definicdo do objeto deudsstdeve partir do

reconhecimento de que todas as culturas séo e itmpsodutoras de imagens no
passado e no presente. A formacdo artistica deasbranger, portanto, todo o
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ambito da cultura visual contemporanea (ocidental o) e valorizar a
importancia de conhecer seus significados paramneecer seu valor cultural. O
gue significa relativizar a qualidade de excelénesética da arte ocidental. O
objetivo ndo é tanto formar artistas como compreeréda cultura.

Por enquanto, para Agirre o que se reconhece éaquedominancia €
da arte ocidental, legitimada pela historia da ,apelo colecionismo e pela
critica. Essa premissa é confirmada pelos textopregados no Ensino de
Arte, que trazem sempre as mesmas referéncias enmosede obras de arte,
relegando para o final dos textos, como um aneparée a arte africana ou de
outras culturas, e também reduzem o artesanato émtom“decorativo’e a

classificagcao de “arte popular”.

Na condicdo pos-moderna, no entanto, a arquitemmyltura popular,
0 artesanato e a linguagem, sao ambitos segundaoedginde as questdes de
poder estdo implicadas, nas discussdes artisticasedoem uma resposta muito
diferente do ponto de vista moderno.Portanto, pegare uma proposta pos-
moderna deve incluir entre seus contetddos alémhdanada arte de elite, o
desenho industrial e grafico, as questdes do dedeinvento urbano, trabalhos
artesanais, imagens mediaticas e produtos do fa@cloratados todos em

condi¢cdes de igualdade longe da maxima do “artstente bom”.

Uma proposta atual deveria enfocar a analise déumralvisual, em
todas as suas variantes, de forma que tanto o gsofede Ensino de Arte
guanto o cidaddo contemporaneo, seu aluno, comg@eeemelhor as

complexidades da imagética que o rodeia.

Segundo Hernandez (1997b), nem todas as imagensatémesma
poténcia e oferecem as mesmas possibilidades na d@rembrenhar-se nas
tramas socio-culturais, por isso para o autor aagems selecionadas para
cumprir a intencdo de objetos de estudo em Ensmdde, devem cumprir

alguns requisitos:

* Serem inquietantes;
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 Estarem relacionadas com valores compartilhados defarentes

culturas;
* Refletirem as vozes da comunidade;
» Estarem abertas a multiplas interpretacdes;
» Referirem-se a vida das pessoas;
* Expressarem valores estéticos;
 Fazerem o espectador pensar;
* N&o serem Herméticas;
 Na&o serem s6 a expressao do narcisismo do artista;
* Olhar direcionado ao futuro;
* Na&o estarem obcecados pela idéia de novidade.

Desta forma, verificamos que o Ensino de Arte pasterno tem como
um de seus objetivos imediatos a exploracdo daseptdicacdes que os atores
socio-culturais, segundo suas caracteristicas Bycieulturais e historicas

constroem da realidade.

Segundo Agirre (2000, P.279), o Ensino de Arte cotoonpreensao

cultural se sustenta:

Na idéia de que as imagens sdo mediadoras de gatmléurais e que a funcéo da
Educacdo Artistica para a compreensdo da cultisaal/ é reconhecer estas
metaforas e seu valor em diferentes culturas. B®0,i 0 estudo da cultura
mediatica- incluindo o poder da massmedia com somssivas equipes de
representacdo e sua mediacdo do conhecimento-téateara compreender como a
dindmica do poder, o privilégio e o0 desejo socigtirgturam a vida diaria de uma
sociedade.

Considerando a afirmacdo de Agirre, a finalidadesteetipo de
educacdao, como diz Pearse (1992, 245. in AgirreQ020p.279), “é o

conhecimento critico, cujo objetivo é fazer trangpde as concepc¢des ocultas
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(subjacentes), mediante a iniciacdo de um procedso transformacéo,

desenhado para liberar e reforgar o povo”.

Nesta perspectiva, Segundo Efland, Freedman e {1996, p.92) “um
curriculo deveria estar estruturado para abordaltipigs desenvolvimentos e
formas de arte. Um curriculo pode ser concebido @wama narrativa, uma

classe de ficcdo usada para retratar possibilidddemnsinar e aprender.”

Hernandez (1997b) propde uma orientacdo curricplma educar na

compreensao da cultura visual com as seguintestafaticas:

* Posicdo n&do determinista. Nao tem uma maneira d@andzar o
conhecimento. A sugeréncia é organiza-lo de vanmasieiras até
encontrar a idéia chave, o fio condutor que sinerapque o0s
cidadaos estabelecam vinculacbes com outros comieetos e sua

propria vida;

 Reordenar cada trajetoria, em relacdo com a prapeaa avaliar

seus resultados ou comunica-los posteriormentem@®olegas;

e Substituir a idéia de disciplina ou matéria por rymectiva de
estudo”, cuja intencdo é estabelecer nexos entrel@mas, lugares e
tempos, com a finalidade de criar uma oposicdo aterzial
logocentrista das disciplinas atuais (HargreaveX)6]l p.82-83, in
Hernandez, 1997b)

» Passar de um curriculo de certezas para um cuoridelincertezas
(Santos Guerra, 1994, in Hernandez, 1997b), jarpe palavras de
Hargreaves: “as identidades ja ndo tem raizes elagdes estaveis
nem estdo alavancadas em certezas e compromiss@ssniyue as

transcendam”(Hargreaves, 1996, p.102, in Hernant@a7b).;

* A imagem ndo € o que se percebe, nem o0 que seadeevsua

analise formal ou historica, € o reflexo de umalidsale basica,
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mascarada e pervertida em puro simulacro (Bauddilld978, in
Hernandez, 1997b);

O desafio desta perspectiva curricular € como comgter-se com
as imagens e as tecnologias pos-modernas sem reausaalise
cultural, o juizo moral e a reflexdo que as imagansacam em
superar. Por isso é preciso aceitar o potencia¢rpmetativo de
diferentes disciplinas (a filosofia especulativa, estética, a
iconologia, a semiotica, os estudos culturais daropomlogia, a
histodria, etc...)

5.4.2. Categoria da Incerteza

Apoiando-se em Hernandez (1997b), Agirre (2000, 8p)2 define
algumas linhas que poderiam, caracterizar esta rfovama de entender o
Ensino de Arte:

* A substituicAio de formas individuais de aprendizagepela
construcao coletiva do conhecimento. Isto supdeupemacdo do
cognitivismo construtivista, que leva a pensar so@raprendizagem
em termos de subjetividade individual, em favorcdastrucéo social
da compreenséo;

* A aprendizagem é um processo dialético e sociat diproduz por
mera absor¢cdo do conhecimento, nem como mero psoces
construcdo através de operacdes mentais que levaaumento da
abstracdo.O ponto de partida € de que aprender grooesso social,
comunicativo e discursivo no qual o dialogo constib elemento
capital da construcédo de significados (O" Loughlihg91, in Agirre,
2000). A conversacao é a mediacao entre o procéssono do

pensamento e a realidade externa. A compreensacidadaos deve
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ser ampliada com uma perspectiva histérica queaga £nxergar-se

como parte de uma larga tradicao (Clark, 1996 irrg 2000)

e Em um curriculo pés-modernista, os cidaddos sdoueragos a
conectar os artefatos com imagens derivadas daureulpopular,
porqgue uma perspectiva trans-cultural é essendeh pacilitar uma
compreensdo da arte como diverso humanamente aatiori e
mantido. (Clark, 1996, in Agirre, 2000). No entant@do se trata de
que os cidadaos aprendam uns conteudos culturagnestabelecidos
por mais que lhes sejam necessarios para adaptr-seundo social
ou profissional e que afetem a sua configuracédo tatenPelo
contrario, a educacado escolar deveria contriburapareconstrucao
de sua propria identidade em relacdo com as difeseaonstrucdes
da realidade que lhes circundam. Compreender pamaa atividade
cognoscitiva e experimental de traducéo-relagcaoreenuma
informacédo, um problema e o conhecimento pessaglupal que se
relaciona com ela. Criar e ver artefatos séo asigdes institucionais
desenhadas primeiramente para alcancar a consaiémica e inter

pessoal;

* Mais que isso, a atividade compreensiva deve seaxdgea de novas
narrativas, porque “se relaciona- segundo PerkiBdyéhe (1994, in
Agirre, 2000, p.282) — com a capacidade de investigm tema
mediante estratégias como explicar, encontrar exdids, exemplos,
generalizar, aplicar, estabelecer analogias, e essprtar o tema

mediante uma forma nova.”

Além desses principios referidos por Hernandez Tb%®9 nos
atreveriamos a acrescentar que o desconstrutivishém de ser um método
muito apropriado para uma perspectiva pos-modgrade ser um valioso eixo
de trabalho, porque, por contraste, segundo Ag(&@00, p.284), faz do

conflito, a incomensurabilidade e a incerteza saama de atuacao. A critica
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desconstrutivista, busca desvelar oposices maasrgsolver-las para mostrar

gue ndo tem pontos de vista privilegiados sobrmniscado das obras.

Repetindo as palavras de Efland, Freedman e St1886( p.92), “um
curriculo deveria estar estruturado para abordaltipigs desenvolvimentos e
formas de arte. Um curriculo pode ser concebido @wama narrativa, uma

classe de ficcdo usada para retratar possibilidddemnsinar e aprender.”

5.4.3. Categoria da Critica da Cultura Visual

Segundo Agirre (2000, p.288) “o fato de que quaiqudjeto é
suscetivel de ser usado esteticamente como mo&iumihamp, ndo significa
gue gqualquer objeto € em si mesmo artistico e nam gualquer objeto ou
imagem, pelo mero fato de ter um significado cudtyse é que tem algum que
ndo o tenha) deva ser matéria de estudo do Ensénd\rte.”Para que um
objeto, imagem ou atividade possa ser valorizadaccarte deve ser tomada no

seio de uma cultura como tal.

O proprio conceito de arte- para designar deterdasgpraticas-vem a
ser uma questao cultural: nasceu na cultura ocadenhomina tudo aquilo que

simboliza algo especificamente pela estética.

E se essa categoria, denominada arte existe ae¢ égjorgue “existem
objetos e experiéncias -culturalmente mediatizadesny duvida- que mantém
certa singularidade em respeito a outros objetosxgeriéncias igualmente
culturais.”(Agirre, 2000, p.288) Quer dizer que paoncebermos um objeto,
ou produto derivados da vocacédo simbolizadora dohsenano, como arte, se
supde defini-los como fatos culturais e dotar-las “thstituicdes especificas

gue os singularizem no seio da cultura.”

De acordo com Geertz, (1983b, in Agirre, 2000, B)28‘as artes

constituem tanto um sistema simbdlico - uma rede permite a transacédo de
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significacbes - como um sistema cultural — umawgta na qual adquirem

sentido determinados fatos humanos.”

Isto significa, segundo Agirre (2000, p.289):

[...] que tanto a idéia de arte como a de obrarte au a do artista precisam, para
sua penetracdo no tecido cultural, ser construidas interacdo com outras

instituicbes como a critica, o museu, faculdadesBd#as Artes, por exemplo. E

ainda, que tal processo tem lugar de uma maneicalize e especifica segundo as
circunstancias locais ou historicas de cada context

Dito de outro modo, ainda segundo Agirre (20008p)2

Hoje e entre n0s se usa a nogdo de arte em sellsgrieno para tratar de e com
aquelas préaticas ou experiéncias exercitadas petpe socialmente e
profissionalmente sdo considerados como artistascienadas mediante a critica
artistica, exibidas em contextos artisticos, proiay institucionalmente e
profissionalmente pelos profissionais da arte ecwiadas culturalmente como a
continuacao atualizada das producdes artisticgsatiomoénio artistico ja existente,
gue dizer, consideradas historicamente como a wooatido atualizada das
producdes artisticas do patrimdnio cultural.

Neste momento, cabe recordar, nosso entendimentue®s principios
que estamos elencando e que poderiam garantir rmafgio de um cidadao
contemporaneo serdo 0S mesmos a serem considemaa@@as constituir a
proposta que ird formar o profissional em EnsincAdie, ou seja o Professor,
para que ele tenha a competéncia necessaria pacaetizar a acdo educativa

sob o prisma, de um paradigma educacional emergente

Para a acdo educativa que estamos propondo, € spregiie 0S
professores assumam um estado-de-pesquisa constarge cultivar um
repertorio de estratégias para aprender a apresutestruindo, tendo em conta

gue os estilos de aprendizagem estao mediatizaelascpltura.

Até o presente momento desta reflexdo, levantam@srtir das teorias
de grandes nomes do Ensino da Arte, os principiogendores para a
composicao dos pressupostos que deveriam oriemarproposta de Ensino de

Arte, no intuito de possibilitar a formacdo do pme$or do cidadao
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contemporaneo dentro de um paradigma educacionatgante, nesta area do
conhecimento, orientado pelo pensamento pés-modéisiambramos, assim,

para pressupostos que possibilitem uma propostardeacédo deste professor e
deste cidaddo, embasada no reconhecimento da [daedes de Culturas, na
Incerteza oferecida pelas constantes mudancasisaxipela Critica ao objeto

de estudo da arte, entendido como “Culturas Visuais

Entendemos, também, a pertinéncia de pressuposi@syma proposta
aberta, ndo determinista, centrada na pesquisaodsilplidades multiplas de
ensinar e aprender, e sobretudo que considere cmstratégia de ensino o
desenvolvimento da Compreensdo como competéncia etsino e

aprendizagem.

Passaremos agora, a expor sob 0 nosSso ponto dg vspressupostos
que deveriam orientar uma proposta para a formagiprofessores de Ensino

de Arte dentro de um paradigma educacional emeegent
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CONSIDERACOES FINAIS
PRESSUPOSTOS PARA PENSAR UMA PROPOSTA PARA A

FORMACAO DOS PROFESSORES DE ENSINO DE ARTE EM UM
PARADIGMA EDUCACIONAL EMERGENTE.

Ao construir as consideragdes finais, queremos ateinossa
contribuicdo, para fundamentar uma proposta dertende Arte, elencando, da
maneira pela qual entendemos, 0s pressupostosequenr o trabalho artistico
para o desenvolvimento da formacédo do profissiatmaEnsino de Arte, como
para o cidadao a ser formado por ele. Assim, quesemlarificar que as
sugestdes aqui registradas serdo respaldadas ngelas idéias de Imanol
Agirre (2000, p.297) a respeito da atitude compseendo Ensino de Arte e,
para tanto, antes, torna-se necessario entendea &isdo pragmatista de Arte,
trabalhando esses conceitos no método da “Dobleficadédo” de Jenks, como

também respaldadas pelas contraposicdes das ig€tié@scas de Adorno.

Da zona de incertezas e tensdes que essas id&aamaerar, as quais
em conjunto com as tendéncias até aqui abordadaspn&raremos alguns
conceitos, 0s quais, esta dissertacao pretendaltrabcom o intuito de propor
0S pressupostos que poderdo nortear um caminhopkracao da resisténcia e
de busca de transformacdo do Ensino de Arte noilBm@as seja, nortear uma
proposta pedagodgica para a graduacao dos professi@&a area de ensino,
que contemple a necessidade urgente da sociedataliglada, de formar um

cidaddo emancipado engajado na responsabilidadaal@sformacdes sociais.

Primeiro como dissemos, vamos entender as idéiasgidee (2000), as
quais, seguem o0s principios da estética pragmatigtaShusterman, que
constituem um dos intentos mais sérios para dodacakréncia ao rechaco da
atual compartimentacdo das praticas artisticas essan cultura. O carater
restritivo da definicdo de arte como pratica e aessidade de abrir o termo a

outras experiéncias estéticas, como as da artelggpdevam a Shusterman a
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apoiar-se nas idéias de Dewey para propor uma igébnda arte como
experiéncia. Das |ldéias de Dewey, se deduz quesailptidade de que algo
possa ser experimentado esteticamente nao resideoisa em si, nem na
origem da propria experiéncia, sendo na intencadomrma e no sentido que o
receptor d4 a sua relacdo com o conceito do eveN&sse sentido, a
experiéncia estética sempre € algo mais que eatétic

Segundo Dewey, in Agirre (2000, p. 294):

O rito e a cerimbnia, assim como a lenda, ligavamivm e o0 morto em uma
camaradagem comum. Eram estéticos, mas mais getoest.. Cada um de estes
modos comuns de atividade uniam o pratico, o soeial educativo em um todo
integral de forma estética... Conectavam as coisasacamente importantes e
francamente feitas com a vida substancial da codade. A arte estava nelas,
porque estas atividades se conformavam as necelesida condi¢cbes da mais
intensa experiéncia, mais prontamente compreenglidecordada maior tempo. Mas
eram mais que arte, ainda quando sua propriedadéasera onipresente

Segundo Zuin, Pucci e Oliveira, (1999, p. 97), eatar caracterizar a
Arte, Adorno nos remete a sua historicidade, ndona@aontinuum mas
enguanto rupturas, o “momento presente contendaieanvinculacdo-negacao
de seu passado, a contraposicido a realidade queigaae a utopia de seu
amanha. Essa forca de negar o passado e o propecsth é possivel pelo fato
de a arte ser ao mesmo tenfpd social e autonomia.”

Portanto, seja qual for a linha de pensamento quepée o mundo do
homem, este se dara por vencido de que a arte m@pemas uma manifestacao
estética mas traz nela elementos que transcenddodas o0s sentidos que
configuram a existéncia humana. Por iSso mesmosspiEstos para uma
proposta que vislumbre o ensino, nesta area doexmento, ndo poderdo se
impor pelo carater acabado e estatico, mas pelaabds possibilidades que
contemplem os problemas surgidos das incertezasédalo em que estamos

vivendo.

Segundo Agirre (2000, p.294), definir arte como ex@ncia “é

descarregar o peso da esteticidade na relacdo cgugedo estabeleca com o
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evento ou o objeto e remitir o valor ou a artistaxde do objeto artistico a sua

faculdade de gerar experiéncia estética.”

Definitivamente, para Schusterman, (in Agirre, 2000

Redefinir a arte como experiéncia libera-a dos eiis dominios da
institucionalmente enclausuradora pratica das Bélags. Ndo mais limitada a
certas tradicionais e priviligeadas formas e mejastorizados e dominados por
passadas préaticas historicas da arte), a arte,otamsulta na producdo de
experiéncia estética, advinda mais recompensadameaierta a experiéncias
futuras através de vasta variedade de materiaierarpntados na vida, os quais
configuram e transfiguram esteticamente.

Segundo Adorno, in Zuin, Puci e Oliveira (1999, 1.98) a obra de

arte € um artefato:

produto do trabalho social, sempre aberta a empgua ela relega, mas da qual tira
0 seu conteldo. Na obra de Arte produzida bem comeu autor, ha a presenca do
coletivo, das forcas produtivas disponiveis. O «ai ndo aborda sua obra
unicamente com seus olhos, os seus ouvidos, ossamiglos; ele a trabalha como
um agente do social: O artista que traz em si a alerarte ndo é o Unico a produzi-
la: por seu trabalho, sua atividade passiva, eléosga 0 lugar-tenente do sujeito
social universal; submetendo-se a necessidade dadsbarte, ele dela elimina tudo
0 gue é devido a contingéncia de sua individualédad

Afinal, dessas afirmacdes, concluimos, que semprneta um dialogo
presente em uma obra de arte. Esse dialogo redaltua relacdo com quem a
produziu, e este, por sua vez, a produziu justoyordialogo da relacédo entre
ele e seu entorno, e indiretamente, do dialogolacé® do artista produtor, na
relacdo-dialogo entre a obra de arte e o mundobdervador. Esse observador
irA se relacionar com ela de diferentes maneirasncc seu actante, pela
apreciacao, pela identificacdo para com ela, paklise de seus significados,
pelo simples fato de adquiri-la, pela transformacoambiente em que ela
estiver exposta. Enfim, mais que tudo a existéni@aobra de arte sempre ira
pressupor uma relacdo, permeada pelas presenfiBsagumanas. Um projeto
educativo, para a compreensédo das Culturas Vistmijg, portanto, deveria

estar construido também na consideracao destateaisttca relacional.
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Segundo Agirre (2000, p.295), outro aspecto demvde conceber a
arte como experiéncia € a possibilidade de superadistancia entre o0s
processos artisticos e estéticos, entendido o prdmzmo acdo de produzir
uma obra de arte e o0 segundo como a acdo de colddau percebé-la
esteticamente. A experiéncia estética une o arshtaespectador, no momento
em que converte o artista em intérprete das expeidaé que lhe rodeiam e ao
espectador em recriador das experiéncias do artedas estesias e pela
critica. Na visdo de Rorty, “a obra de arte sermatgnto, um condensado de
experiéncias - do criador e do receptor - a malieaado das redescricoes de
outras descricOes, e de textos referentes a ouer®s.”(Rorty, 1989, in
Agirre, 2000).

Segundo Adorno, (in Zuin, Pucci e Oliveira, 19998-99):

[...] a arte é também autonomia, se ela apenassenelhasse as coisas das quais
provém, se reificaria, se dissolveria na identidad& imediaticidade. No entanto
ela protesta contra a realidade que a quer abaecguem lhe da essa virtude de
negatividade € seu outro eu: a autonomia. A obrarde critica a sociedade pela
sua simples existéncia. Tudo nela denuncia im@ingnte a sociedade na qual esta
inserida.

Considerando ambas perspectivas, hoje no mundo muakrno,
percebemos que sim, podemos nos descrever pelaeodescrever a obra de
arte, mas a nossa redescricdo e descricdo sem@repsemeada, pelo ponto de
partida, ou seja, pelo dialogo que estabeleceresnos as presentificacdes de
um objeto artistico, pelos critérios de valores glueonstruimos fortalecidos
pelos critérios de um contexto social, e sempreadrontardo ou ndo com 0s
critérios trazidos pelo objeto, numa atitude cetide aceitacdo ou de néo,

produzindo um resultado, seja ele o esperado ou nao

Ao vislumbrarmos um projeto educativo, sera preaeasiderar o fato
dos critérios de valores dos alunos, ou seja, @ntépo de significados dos
futuros professores e dos cidaddos contemporaneosconfronto com o0s

critérios trazidos pela obra de arte numa acaoetspectiva de estudo. E, mais
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ainda, considerar os critérios, institucionalizadqee autorizam a obra ou o
objeto estudado como estéticos, 0s quais pela médiao curso de formacéo
para professores, o futuro professor devera sepaja e no futuro, também
mediar a apropriacdo por seus alunos, para pogaibiuma atitude critica e os

resultados advindos desta atitude.

A partir de todos os principios levantados nestsselitacdo até este
ponto de nossa reflexdo, cabe explicitar algunsqrpostos metodoldgicos
importantes que possibilitardo o desenvolvimento dampeténcia da
compreensdo tanto para guem ensina, ou seja, adtcsujee rege a acao
educativa do ato de criar, como para quem aprereda @ na acao criadora,

durante o processo educativo:

A. COMPREENDER PARA CRIAR A LUZ DA ESTETICA

Considerando os objetos que compde a cultura visaapartir dos
principios contidos nesta dissertacao, que estabmlaelacdes que ordenam e
configuram, que presentificam e que atribuem sigados, a experiéncia
estética, a compreensdo abrange a capacidade daenhode relacionar
diferentes situacdes de seu cotidiano e, ao cordifas pela reelaboracao, a
capacidade de construir significados. No intuito abnstruir e explicitar os
significados o homem precisa priorizar a busca #iwau da experiéncia
estética quando estabelece relacbes com a Artes pohomem, segundo
Ostrower (1987, p.10), “ndo cria apenas porque ,qaerpor que gosta e sim
porque precisa; ele s0 pode crescer enquanto serain, coerentemente,
ordenando, dando forma, criando”. A compreenséaatameo, € fundamental
para o ato criador, pois por meio dela o aluno r&&o vai exercitar e
desenvolver uma percepcao consciente, mas tambéjat@tla quando buscar
preencher a realidade, por meio das suas pressagdes, de novos

significados.
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Sabemos que o homem estrutura os elementos apdstie maneira
diferenciada, portanto pela reflexdo por meio dmparacao, das tensdes entre
essas diferentes maneiras de organizar, ele padengireender esse processo e
perceber que as culturas visuais sdo as presetgdes da intencdo, da
compreensdo e da memodria humana em diferentes xtoatee momentos

culturais.

Definitivamente para Agirre a idéia de Rorty (iniAg, 2000, p.298):

define que o importante é que as obras de arteatanpoder performativo,
capacidade de enganchar-se com cada biografixperimentadas esteticamente e
integrar-se assim em cada experiéncia vital, cbotndo para a criacdo de si
mesmo. Este é, segundo Agirre, o Unico caraterstoamador que pode ter a arte e
0 Ensino de Arte e para consegui-lo ndo importeaosgroduto de partida forma
parte da arte legitimada ou da arte popular.

A arte, segundo Adorno (1999, p.99), é:

pois, a antitese da sociedade, embora ndo hajaurreniarte que ndo contenha em
si aquilo de que ela propria se desvia. E por igse nenhuma obra de Arte pode
ser chamada de conservadora. Pelo simples fatontggér do mundo empirico,
testemunha a vontade de transformé-lo. Ainda que pdéreca no instante da
criacdo, cedo ou tarde, com o tempo, se escutafriagbes dos momentos
antagonicos que a obra em véao se esfor¢ca em cancili

Concluimos que a membdria possibilita ao homem f{tanspelas
simultaneidades do presente, passado e futuro.of\gpreender a obra por esta
categoria, o homem aprendera o papel fundamentalmdanéria na acéo
criadora, pois ela coleta, seleciona, ordena, refec e renova os conteludos

das experiéncias vividas por ele.

Nesta perspectiva, a producdo criadora humana pedeconfigurada
como uma teia de relagbes tecida pelo homem, cermihs as suas
necessidades e as qualidades no movimento dedtades. Nesta teia, esta o
conjunto das producdes simbdlicas pertinentes a.Afssas producdes, para o

homem, dentre outros sentidos sao presentificagdsgsicas, estéticas e
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criticas que interferirdo no espaco e tempo do homatualizando-os, pela

transformacao qualitativa de significados surgidesta producéo.

O professor de Ensino de Arte, portanto, devera feemado na
perspectiva de poder conduzir no futuro, o seu@lpara que, na sua reflexao
sobre os problemas oriundos da producdo criadorah@mem, esse aluno
chegue a compreensdo de que pela forma como foraganizadas essas
producdes, os significados terdo intencionalidadefeitos diferenciados em
cada cultura.

B. APREENDER OS SIGNIFICADOS PARA COMPREENDER OS
SIGNIFICANTES

A educacado multiculturalista geralmente costumasaberar a cultura
como uma estrutura de sistemas simbolicos que iifiearh perenemente uma
comunidade. Frente a esta visdo estatica da culftaado pela qual cremos em
uma proposta aberta e constituida por varias pigkides de ensino-
aprendizagem) Agirre (2000) postula com o antrogdl&eertz (1973 e 1983)
outra mais dinamica que tem em conta a mudancariiat a transformacéao
dos significados e o valor performativo das pr&icalturais, entre elas a da
arte: “Sistemas de simbolos criados pelo homem, pastitlhados e
convencionados e por certo, apreendidos, que subtram aos seres humanos
um marco significativo dentro do qual podem orierda em suas relacdes
reciprocas, em sua relacdo com o mundo que os aodeém sua relacao

consigo mesmo”.

Para Agirre (2000, p. 298):

[...] a definicdo de cultura seria uma combinacBerta e em constante evolucao de
sistemas em interagdo, onde se resolvem problemasguificacdo, de articulagao
social ou de definicdo identitaria. Isto afeta a&spbes tdo relevantes para o Ensino
de Arte, como nossas concepc¢des sobre os mecanidangggnificacdo estética e
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em concreto, sobre a forma em que adquirem semmda@ada contexto as obras de
arte e sobre seu potencial de transportar sigrdfisee incidir na cultura

Adorno (Zuin, Pucci e Oliveira, 1999, p.106), afam

O novo, a verdadeira obra de arte, ndo é algo atwstrmas concreto, brota da
prépria coisa, que precisa do novo para se realague une e separa o antigo do
novo € o fato de ambos serem respostas a uma a@léedo que provém do objeto;
sao re-conhecimentos diferentes do objeto; sdo lbemeas reconstruidas, sao
respostas singulares e histéricas, em que o quevagtetrificado e alienado se
torna eloqlente através da participacdo ativa gaessdo e da construcao artistica.

Segundo Agirre compreender desde uma perspectivéandca da
cultura ndo € somente encontrar valores culturaisobra de arte, mas dar
conta do sistema de relacfes sociais, politicagseRs, estéticas e culturais
gque a obra comporta. Para essa tarefa, como jadifm, o método da

desconstrucao é extremamente eficaz para o desgatandos significados.

Concluimos que a comparacao das transformacdeéritisiculturais
gue se operam nos objetos artisticos, e nos sequertes fisicos e materiais
podem possibilitar a atualizacdo e a construcdocdohecimento artistico.
Neste processo, quando consideramos as difereatdglades da producéo ja
existente, ao decodificid-la, apropriamo-nos dosetuly artisticos no seu
processo de transformacéo histérica e podemos percas possibilidades de
reutilizacdo deste objeto, desmontados e destituide suas funcdes, mas
reconstituidos sob novas significacfes. Estas nosigsificacbes surgem
guando na acdo de desmontar e reconstituir, abstsaido objeto novos
conhecimentos que, uma vez investidos na realiddaeproducdo artistica

possibilitardo um salto qualitativo nesta producéo.

O professor de Ensino de Arte precisa, portantosua formacao ser
capacitado para a desconstrucdo das imagens vjsaaisn de conduzir a
investigacao e a reflexdo do seu futuro aluno, ua tsajetéria de apropriacao

do significado das presentificacbes estéticas éurais de cada obra de arte,
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para que ele possa desfrutar da experiéncia est&itogo, que ele possa
transformé-la em producdo estética. Ao realizare eprocesso, a sua
experiéncia, enquanto producdo artistica, sera igordda, pelas suas

presentificacdes, de novas significacdes ligadasaacultura.

C. CONFIGURAR IDENTIDADE PARA REELABORAR
ESTETICAMENTE

Agirre (2000, p.299) é partidario de que a arte:

[...] ndo sO significa para o entorno no qual éduzida, sendo que seu potencial
performativo e simbdlico afeta a qualquer de sesisatios em qualquer momento
ou lugar. Ao seu entender, o valor dos produtogtesis (os artisticos entre eles)
reside na capacidade para apresentar de maneimniaegla aspectos soltos da
nossa propria subjetividade. Compreender a artéa peEecisamente, a apropriacao
dos condensados simboélicos contidos na obra de @dea utilizd-lo em nossa

construcao de nosso proprio “eu”.

Em um projeto educativo, o interesse na compreemséstica reside
em seu poder para configurar identidade e desepv@s estesias em relacédo a
estética, transformando as experiéncias emotivdeiad em tomada de
consciéncia sobre a propria existéncia. Para premavidentidade, é preciso
duvidar de que o texto pode dizer-nos algo acexaue ele quer, mais que
convencer-nos do que estdvamos em um principioniadbs a dizer acerca de

ele.

Cabe, portanto, ao futuro professor na sua formac&senvolver a
competéncia, para a promocao de uma perspectivastlelo que possibilite
essa construcdo identitaria ao seu futuro alunom@eender, portanto, na
visdo de Agirre, (2000, p.301) significa “revisaysaoutros para revisarmos a
ndés mesmos em cada uma das atividades que partiogalnterpretar seria

reescrever sobre outros para reescrevermos a NEIT OE.
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Para Adorno, (Zuin, etc.e tal, 1999, p.99):

Mesmo em nossa sociedade moderna onde se mandestgpresenca do principio

de identidade, que reduz tudo a um sistema univa@s,obras de arte, que

armazenam a experiéncia desse processo, atestaoaartstante, a absurdidade de
um mundo regido pela violéncia e apontam no sendieloransformé-lo.

Concluimos que o processo de reconstrucdo artistca vivenciado
tanto pelo professor, na sua formacdo e na suacprdiedagogica, quanto
posteriormente pelo seu aluno, quando estes viae@gl a experiéncia
estética. Para isto, eles irdo precisar ndo soO wetay os elementos formais
gue compBem a area das culturas visuais, mas tambénguistar a
compreensdo do sistema de convencdes criado petassidades sociais, que
podem determinar estes elementos e suas funcdéstu€ professor precisa
portanto, assegurar, a si mesmo, na sua formadagoedepois ao seu aluno,
numa pratica reflexiva, a visdo de totalidade de abjeto artistico. Para que
entdo, através da comparacdo da organizacdo deewdiés objetos possam
compreender que dependendo da maneira como estegmios - que compde o
objeto artistico - apresentam-se enquanto orgadzagstruturada, produzirdo
efeitos diferenciados. O professor numa estratégedodologica para lograr
essa compreensdo por parte dos alunos, pode seepstes elementos para
efeito de analise mas como afirma Salles (20008)p'f..] ao separar este ou
aquele elemento para analise, ndo se pode perdec&o do processo no qual

se insere.”

Barthes escreveu uma vez que quem néo relé, seenaraller a mesma

histéria em todas as partes.

Para que o aluno entenda o trabalho de estruturdg®oelementos
estéticos e sua intencdo no objeto artistico, €ipoeque o professor, em seu
curso de formacao, compreenda e leve, na sua atyagdissional, aos alunos

a compreensao, de que: Em primeiro lugaf;oama € o objeto de estudo das
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Culturas Visuais, e que esta composta tradicionatemgor: linha, volume,
cor, textura eplano, e na Arte/Tecnologia, segundo Diana Domingues (in
Pillar, 1999, p.45) estd composta poalor, luz, onda, velocidade, raios
infravermelhos, circuitos e outras situacdes da ciéncia. Em segundo lugar,
tanto o professor quanto o aluno precisam enteqdercada elemento deve ser
compreendido em relacdo ao objeto artistico de dcarom o0s seguintes

aspectos:

» Fisico- do qual decorre o elemento. Por exemplo, a osrabjetos é
determinada fisicamente quando a luz é refletidasdimente no
objeto, que ao alcancar os nossos olhos, depende@omdoaterial de
que é feito o objeto a luz sera refletida de vanulos apresentando
assim cores diferentes. Ou, no caso da Arte/Tegia]osegundo
Diana Domingues (in Pillar, 1999, p.44, 4%):] a fruicdo n&o se faz
diante de um quadro, ou ainda de deslocamento elial®t uma escultura,
objeto.Faz-se conectada a maquinas movidas a @bdde, com circulagdo de
ondas, em processos de trocas de informacdes emv+minidades de particulas,

em trocas que perfuram camadas do espaco e oualagdes do mundo

imaterial.

e Cultural - que influencia a intencionalidade dos elementus
diferentes objetos em diferentes culturas e mongehistéricos, por

exemplo a utilizacdo exagerada da textura na ateoba;

* Interatividade - que pressupde como afirma Diana Domingues in
(Pillar, 1999, p. 45), a interacdo no sentido éstdo termo. “A
contemplacdo de ordem mental é trocada pelo canceitrelacdo. A
interatividade se da através de dispositivos dessx@&ue permitem
ao antigo espectador provocar mutacdes no que lh®@gosto, num

dialogo, numa partilha com o pensamento do artista.

» Acaso - que pressupde o entendimento dos momentos em que O
trabalho de combinar os elementos estéticos senéregn com novas

descobertas promovidas pelo acidente ou pelo “azeomo por
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exemplo o manifesto dadaista, no qual seu autoralZan Morais,
1991, p.38) afirma: “NO6s ndo procuramos nada, nfismamos a
vitalidade de cada instante. O que interessa a ammidta € sua

propria maneira de viver.”

* Producao Criadora- contempla as possibilidades de organizacédo e
de diferentes intencionalidadedesses elementos no processo da
criacdo, por exemplo no século XX, Paul Klee, deséreu uma
teoria da Arte derivada de seus proprios métodostrdéalho,
partindo da concepcdo da linha como percurso depomto em

movimento e da superficie como resultado do movimela linha.

D. SUPERACAO E CRITICA SOCIAL PELA PRODUCAO CRIADORA:
INTENCIONALIDADE DO ENSINO DE ARTE

Nesse sentido, segundo Agirre (2000, p.303), “o taredas obras de
arte uma questédo social, ndo € que sejam reprodugfiecondensacdes das
estruturas organizativas de uma comunidade, serfatboade que subministrem
elementos para a interpretacdoetbosda cultura e da sensibilidade pessoal de
seus participantes. “A acdo da arte ndo se produetasnente sobre o tecido
social, mas nos conceitos de seus agentes, na euscientizacdo e sua
sensibilizacdo no que se refere as particularidades sua comunidade,
proporcionado-lhes seus instrumentos simbdélicogss&rios para incidir sobre
ela e identificar-se nela.”

O objetivo do Ensino de Arte € promover uma ideadiel para cada
agente social, de uma reelaboracdo que cada ufaxando de si mesmo, das
experiéncias, contingéncias e do passado, cadaquezse enfrenta ao fato
criativo (seu e dos outros). Para Agirre (2000,0p)3 “O desejavel no Ensino

de Arte € que a arte nos faca falar de nés mesnedgscubrirmo-nos a cada
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passo, tecer a nossa identidade, ndo como algoided, mas como algo que

estd em constante elaboracéo.”

Para Adorno (Zuin, Pucci e Oliveira, 1999):

[...] mesmo em nossa sociedade moderna onde sefestmia onipresenca do
principio de identidade, que reduz tudo a um sistemivoco, ... A autonomia da
arte ndo é, porém, algo dado, acabado. Antes é0eps0,0 ter-estado-em-devir
gue constitui o seu conceito. Ela se forma, sarafjrndo a partir do abstrato, e sim
da negacao radical da alienacdo e dominacdo génadal E o sonho de liberdade
absoluta da obra de arte, que na realidade é sempt@ressado da liberdade num
dominio particular, entra em contradicdo com o @stperene de néo liberdade do
todo.

Nesta perspectiva, concluimos que conjugando a éiecid de
Compreenséao do Ensino de Arte como um fio conddbts pressupostos para a
formacédo do professor desta area do conhecimemderpos conceber que a
medida em que vivenciar as experiéncias estéticas,incertezas do trabalho
com as diversidades das culturas visuais, o profes® seu trabalho de
formacdo do cidaddo podera, tanto ele quanto o déida ao menos
esteticamente, recriarem-se a si mesmos e logo, @&EM sujeitos
protagonistas da historia social, colaborarem pamaansformacédo do estado

imediato da histdria social que eles estdo viveaadonstruindo.

Desta forma, o Ensino de Arte passa a ser algo quesuma matéria de
estudo e analise mas uma forma de interpretacdceracgo, ou seja, de
producdo critica de mundos, resultado da aplicaliiolhar critico e estésico,
no olhar estético, sobre a realidade, e que deweniaitilizada como mediador

do conhecimento e como produtor de significados.

Concluimos, ainda, que o desafio mais importante gi@ssupostos da
proposta para a formacao do professor de EnsinArtee e conseqlientemente
do cidaddo contemporaneo, a nivel estético, setimlmalho de leva-lo como
diz Agirre (2000), a trabalhar sua praxis pedagagita perspectiva da
producdo compreensiyau como nos entendemos, na producao criadorgg fru

de experiéncias estéticas materializadas em naasatiu objetos estéticos.
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Portanto, a diretriz da acdo pedagodgica artisticapbfessor no seu
curso de formacéo, para chegar a uma pratica riglex criadora, sera permitir
a si mesmo e ao cidadao, seu aluno futuramenteit@@mpreensao, como
sujeito e a apropriacdo do conhecimento ja sistzmdd pelas diferentes
culturas, em dois momentos: No primeiro, dara cod& ultrapassar as
instancias da resisténcia encontradas quando eleidaddo, enquanto aluno,
fizerem a leitura inspirada e desveladora do obpatdstico ja produzido nas
culturas visuais. No segundo momento, quando o egssdr vivenciar e
conduzir o trabalho para a pratica criadora atrad@®xperiéncia estética que
deverd proporcionar exercicio de reelaboracdo dessducao ja existente, por
ele e pelo aluno, no sentido de investirem no quefgi elaborado novas

significacbes, justamente pelas novas presentibieagesta reelaboracéao.

O professor precisa entender que, tanto ele enfawaacao, quanto o
cidadao, seu aluno, concretizardo essa reelaboragiomedida em que
compreenderem o0s elementos que compdem 0s objeticsicws e aliarem a

esta compreenséao a sua capacidade inventiva e sess@ilidade.

Assim, 0s pressupostos para uma proposta de fomndgadocente
desta area do conhecimento, deverdo contemplarntagées pratico-
metodoldgicas para que ele possa planejar suagrgyiando estiver atuando
como profissional, no intuito de permitir que selunm chegue a esta
compreensdo. Uma dessas orientagcbes reside no demeEmo da

problematizacdo como recurso metodoldgico parasirtende Arte.

A problematizacdp uma das maneiras pelas quais o professor pode

abstrair uma resposta criativa no exercicio de atemiacdo do aluno se
constitui num desafio a criatividade do educandanmgio propfe o trabalho a
ser desenvolvido a partir da elaboracdo de um probl retirado do objeto

artistico que estiver sendo estudado. Estas prapost perguntas devem ser
bem elaboradas na intencédo de suscitar tantas@duguantas forem possiveis

para os alunos na sala de aula. Schon (2000, afirffa que “em tais casos,
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os profissionais competentes devem nédo apenasvegsploblemas técnicos,
através da selecdo de meios apropriados para famesce consistentes em si,
mas devem também conciliar, integrar e escolhee@pcdes conflitantes de
uma situacdo, de modo a construir um problema cdereque valha a pena

resolver.”

No nosso caso, a problematizacdo conseguida vi@odstucao, €
muito util, no sentido de promover uma experiénaatética rica em
significados e possibilidades de producédo. E éus gntra a flexibilidade de
uma proposta aberta a inUmeras possibilidades dmndpr a aprender, por gque,
como afirma Schdén, (2000, p.17) o caso Unico (camde uma experiéncia
estética):

[...] transcende as categorias da teoria e da técnicatexites, o profissional ndo
pode tratd-lo como um problema instrumental a sesalvido pela aplicacdo de
uma das regras de seu estoque de conhecimentosprofial. O caso ndo esta no
manual. Se ele quiser tratad-lo de forma competedése fazé-lo através de um tipo
de improvisacdo, inventando e testando estratégidsacionais que ele proprio
produz.

Para que o trabalho resulte eficaz, € necessarishedmento e
sensibilidade por parte do professor, para que pgesa ndo sO colocar
consciéncia reflexiva e qualidade no seu trabalhmdrabalho do aluno mas

também envolvé-lo numa préatica a luz do devir erstulilo criadora.

Aliada a problematizacdo, também seria conveniexdetrabalho do

professor a utilizacao ddiscussao e associacdo reflexivy@ela qual o docente,

podera expor aos seus alunos um ou mais objetdstiaos que contenham
contetdos, 0s quais uma vez apropriados por eds@®sa possam ter uma
relevada importancia ndo s6 para a realizacdo geeréncia estética, mas

também para a construcdo do conhecimento estético.

O intuito desse processo € permitir que os alunger gpela reflexao,
quer pela analise ou por meio de associagcbes bosguentrastes e

semelhancas entre os objetos estudados e outrothgseafluam mentalmente
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no momento, e que parecam nao ter nada em comum o@rimeiros. A
intencdo €& proporcionar aos alunos subsidios para desses conflitos e

incertezas surjam novas idéias que poderao culngamaproducdes criadoras.

Essas producdes criadoras podem ser trabalhadasstadas pela

improvisacdomomento em que o professor possibilita ao alunoaplssar as

reproducbes de padrdes, quando, na organizacambjesos artisticos, pela
invencdo, na experiéncia estética ele busca sotugimtivas, a partir da

reelaboracdo dos objetos artisticos ja existentes.

Entre outros objetivos que tornam relevante a im@acdo € que sua
acdo € uma conversacao reflexiva com os materiaisirda situacdo (Schon,
2000, p. 35). Se constitui na apropriacdo pelosn@udos elementos das
culturas visuais, de diferentes técnicas que es#tduicitas no trabalho de
configuracdo de um objeto artistico, pelas suassqntficacbes, no
desenvolvimento da capacidade desse aluno de habalom a organizacao
artistica, de refletir-na-acédo, conhecer-na-acacefietir sobre a reflexdo-na-
acao (Schon, 2000), e no desenvolvimento oriundofado de trabalhar em

equipe, liderar e aceitar liderancas.

Concluimos, também, que da comparacdo dos resusltado sala de
aula, da producao criadora dos alunos, quando estesebem se o0 seu
resultado e o dos outros deram conta do problemgarglo como proposta de
trabalho artistico, é que ira surgir a construcédgednsamento critico, de modo
que o professor na sua formacdo, precisa estarappdp para trabalhar a
guestao da critica, compreender que neste momeaitidiea aparece como uma
resposta pratica, pois ao sugerirem solucdes pgqualas resultados que ainda
apresentam dificuldades, estardo trabalhando tanpensamento convergente
como o pensamento divergente. O importante, neseeepso, € utilizar a
critica para justificar e contextualizar julgamentpara a construcdo do

conhecimento das culturas visuais.
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Como diz Agirre (2000, p.307), a producéo artisttcama ferramenta
para a interpretacdo das culturas tao interessamommo a Filosofia, a
Antropologia, etc... “Se aceitamos que a Arte caastum modo de
conhecimento e uma forma de interrogar e recriaead, a Educacdo Estética

ou 0 Ensino de Arte nao poderédo jamais ser ent@sditdmo entretenimento.”

Nesta perspectiva, ndo pretendemos concluir osnaggtos descritos
ao longo desta dissertacdo, mas retomar nossagmalbica, no gue concerne a
compreensdo do Ensino de Arte hoje e da formacaprdtessor desta area,
pois, se deparar com o fato de encontrar um novadigma para essa area do
conhecimento é bastante complexo, ainda mais seue sp pretende é a
formacéo critica da consciéncia, conforme o0s pnessios abordados no

pensamento educacional de Adorno.

Esta dissertacdo se fixou na discussdo dos aspego®gpermeiam as

relacdes entre:

A Arte e as transformacdes do cenario mundial gaalio o periodo
de interregno dos paradigmas educacionais embasgoel®
pensamento modernista e pds-modernista e a redpitidade da
Arte neste periodo influenciando as superacOesaso@ partir das

transformacdes do pensamento estético;

» As relacOes entre o Ensino de Arte e suas difesemetodologias de
ensino no processo da historia da Educacéo no IBrasntuando as
relacdes politico-Educacionais nas quais se conbiga trajetoria do
Ensino de Arte no Brasil, fazendo uma analise daagéo atual do

Ensino de Arte a partir da Nova LDB;

« Do movimento dos Arte Educadores no intuito de efab as
Diretrizes Curriculares Nacionais para as Artesudis exigidas pelo
MEC\ SESu e suas relagcbes com o saber/fazer e/$aber do

pensamento estético.
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* As relagbes entre o Ensino de Arte e o pensamedtxaxional
emancipador de Adorno e as contribuicdes desta @@eparomocao e
fomento do trabalho criador, pontuando o0s pressigsos
epistemoldgicos que devem embasar a formacdo supedd

professor desta area do conhecimento;

» As relacbes entre o Ensino de Arte e as Possiliédgara refletir,
compreender e transformar a formacédo do Profissidoeente desta
area, enfatizando as tendéncias tedricas que embasaprincipios
tedrico-metodolégicos que podem compor os presgopgsara uma
proposta de Ensino no Paradigma Emergente na lgguadas Artes
Visuais;

Nesta dissertacdo, procuramos nao sO discutir gecéads acima
relacionados, mas também apontar solucfes tedratodoldgicas como
pressupostos para pensar a construcdo de uma proposta alteanade
formacé&o superior do professor de Ensino de Arten paradigma educacional
emergente, no intuito de que na sua pratica eldhaem vencer o desafio de

formar o Cidadédo contemporaneo.

No entanto, sabemos que a qualidade do Ensino teen&o depende so
de pressupostos e de uma proposta curricular adagueara a formacédo deste
professor, mesmo por que, existem ainda muitos @itox que reelaboram a
propria compreensdo da Arte nestes ultimos anagyes dificultam um olhar

perscrutador para o ensino desta area.

O primeiro aspecto a ser levantado diz respeito asnsdesque
permeiam as relagdes do professor de Ensino de értgianto aluno, de um
curso superior e enquanto profissional em seu thabaa pratica de sala de

aula. Estas tensfes vao desde o espaco fisicosatmoraradicdes entre os
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discursos tedricos, os apreendidos na faculdade gue norteiam sua pratica

no cotidiano do seu trabalho.

A partir da experiéncia vivenciada por nos, engaalicente em cursos

para a formacado continuada de professores de Endend\rte, gostaria de

elencar algumas dessas tensdes, aquelas gque neseparelevantes e que

impedem na pratica, esse professor de formar os akinos numa visao de

cidadania contemporanea:

A desvalorizacdo da arega registrada ao longo desta pesquisa, €
um fato que nunca deixou de existir na vida do &ebr de Ensino
de Arte no Brasil e que amarga o cotidiano escot@mmo um
“fantasma” que assusta e afasta a possibilidad®etah credibilidade
da area enguanto trabalho sério na escola por pose alunos,

demais professores da escola e sociedade em geral;

A dificil situacdo econbmicaeem que se encontram as diversas
instituicdes que oferecem cursos de graduacao etmsApriginada
pelas dificuldades econbmicas do pais e pelo dessasial e do
sistema de ensino brasileiro para com a area, dar que seja quase
impossivel de se garantir uma boa formacéao supepiela falta de
recursos que vai influenciar desde a questéao lmgisto curso até os
recursos humanos. Essa mesma situacdo o alunoncaingar ao

sair da faculdade no seu cotidiano como profisdiona

A falta de temposempre tdo alegada, tanto pelos alunos que por
vezes ja atuam no mercado de trabalho (para garaéb sO sua
sobrevivéncia mas também a sua continuidade no ocule
graduacao), como pelos professores que, para aamentrenda,
trabalham jornada completa, impede a atualizacda wursos,
estudos e leituras o que garantiria o avancopraxis da area de

Ensino de Arte;
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A falta de preparoda grande maioria dos professores enquanto
apropriacdo de conhecimentos pela caréncia deiafigdlo e pela
baixa remuneracdo ndo garante uma pratica pedagdgitsfatoria
no intuito de contemplar novas tendéncias de ensimeesmo novas

tendéncias tedricas na area:

— A Alienacao causada pelo distanciamento da teoria e da
pratica, em algumas disciplinas dos cursos de @i
associada ao distanciamento da realidade escolaandyp o
aluno deixa a graduacéo e comeca a atuar comosprofal,
causa uma dicotomia no entendimento da funcdo dmerde

Arte como producéao criadora;

— A baixa estima e desmotivacdo de alguns professpede
guadro geral de sua situacao dificulta a melhoaagdalidade

de ensino da area como um todo;

- A polivaléncia, apesar da Iuta pela especificidade no
tratamento das diferentes linguagens da area, d¢raaoas
ainda muitos cursos com carater polivalente no iBdesvido a
lentiddo com que ocorrem as mudangas curricularas n
Universidades e, ao sair da graduacédo, muitos alanoda se
véem obrigados a trabalhar de forma polivalente@ddeado as
exigéncias das instituicbes, as quais estdo vimasapor

contrato de trabalho:;

— O desconhecimento da pratica Artisticeyuitas vezes pela
falta de recursos dos cursos de graduacdo os paEs
apresentam caréncias no que se refere ao conhe@medatico
da area o0 que consequentemente impede o0 seu bom
desempenho como protagonista da educacao reflexdva

transformadora;
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- O esteridtipo do artista,que muitas vezes é entendido
equivocadamente pela sociedade como um “bicho rang
vive desligado do mundo real, leva ao descompromisara
com o trabalho pedagdgico sério, no que se referéresino de
Arte, por parte de alguns alunos da graduacédo eldens
professores.

Felizmente, na nossa vivéncia como docente na @eansino de Arte,
encontramos uma grande maioria de professores que @ seu trabalho
justificam as concepcbes de Schdn (2000), quandedaéam na atuacao
profissional como uma pratica reflexiva de sua pmpratica. Entendemos
que, ao partir para a reflexdo da propria praticagda profissional podera
vislumbrar caminhos para a solucdo destas e dea®uansdes que permeiam
esta area do conhecimento, podera como ja foi deojesvestir de seus vicios
pedagdgicos e poderad buscar uma ressignificacda paseu percurso de
professor e de cidaddo contemporaneo que enfredesafio de formar outros
cidadéaos, possibilitando entdo, o almejado saltguidade para o Ensino de

Arte na espiral das transformag¢des mundiais.

O segundo aspectodiz respeito aos medid, aqui no sentido de
dispositivos de mediacdo, que de um modo ou deoolacionam os valores

divergentes das instituicdes.

Vattimo, Gianni. (1989), afirma que:

[...] a forca dogmediaé antes de mais nada uma forca estética e ret@Pimaisso
se tem falado muito da estetizagdo difusa da sacdiecontemporanea: a heranca
da estética vanguardista contamina todo o rizoma@ase varias esferas que a
modernidade autonomizara entram em cumplicidadesuasi— por exemplo, a
economia precisa da estetizacdo publicitdria aommesempo que as producdes
artisticas se relacionam com o mundo do mercada gedtdo de uma forma cada
vez menos pudica, a ponto de nos chegar a parexeelbante a venda de um
sabonete, a disputa de uma eleicdo legislativgpmmocao de um artista.

Nas palavras de Adorno, “as conseqiéncias sado dus®m e o

obscurantismo, e, pior ainda, uma relacao cega esmrodutos culturais néo



122

percebidos como tais, a qual obscurece o espirifoeaesses produtos culturais
dariam expresséao viva” (Adorno, 1996:388-411).

O terceiro aspectoé um dos nossos grandes problemas neste processo

de mundializacdo consiste em entender e transgeedlionteira do que é e o
gue nao é arte! Cruz (1992), comenta que o0 estédfume assim na
modernidade como uma espécie de valor de resistéecide salvacao,
invadindo os mais diversos campos da cultura maletA esta necessidade
responde o fenbmeno moderno da Arte e da estéticaocafirmacédo da
possibilidade da criacdo e da experiéncia de outnosidos, neste mesmo
mundo, nomeadamente através da imaginacdo e daofigelas quais a Arte
comeca por se definir. E este mecanismo de comgénspermanece ativo,
mesmo que possa ndo ser ja liderado pela prati¢stiaa.” Segundo Fabiano
(1998):

[...] A propria arte que na concepcdo adornianactriza-se como antitese social
para refletir sobre a sociedade da qual se origgnagiculada nos seus sucedaneos
para anular a sua forca estética enquanto eduqag@eptiva de consciéncia social.
As manifestacbes artisticas ganham assim um commpende entretenimento
predominantemente consumista enquanto alegria &adéo. Neste aspecto os
mega-shows sdo muito bem sucedidos na sua vers@spbdaculo o que suplanta
na maioria das vezes, o0 componente artistico.

E evidente que ndo se pode negar esse tipo detemireento ou mesmo
desconsidera-lo. No entanto, o fator regressivoprEsente € que em tais
manifestacdes ditas populares, - pelo fato de guligem a estética serem mais
apropriadas ao gosto das massas — nao é propriansepbvo que ai se fala.
Sao na verdade, utilizacdes ideoldgicas das fomheasxpressao ritualisticas da

populacdo recuperadas com finalidade mercadologica.

Apesar disto, a vontade de dissolucao das esfemsAde que
encontramos na producao da vanguarda implica nreedigiacdo dos valores e
categorias estéticas tais como imaginacdo, criagdgdo e nao no seu

desaparecimento.
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O que temos visto € o investimento dessas categoni@ NoOSso
cotidiano. Hoje, a criatividade € a obsessdo dgmedodo de crise e de
transformacgdes sociais, 0 ser — se imaginativo éenustdo homem de cultura,
e 0S criativos aspiram constantemente ao reconletondo seu parentesco
com a Arte: o design, a moda, a publicidade, a @, o0 artesanato, etc...até
mesmo, 0os dominios técnicos e cientificos, pareabsorver com naturalidade
elementos como criatividade e ficcdo. Di Maggio&Zpafirma que se por um
lado a Arte no sentido tradicional, a Arte das shda Arte, volta a ordem do
dia, por outro lado a sede da experiéncia estéiqdode na sociedade: nao
sob a forma do design generalizado e de uma higsowal universal das
formas, nem da libertacdo estético — revolucion&&a existéncia, mas sob
pressdo do desenvolvimento do produto estéticoo-ditemos obra de Arte —
para fazer mundo, para operar uma criacdo de caiadei ou de comunidades.
Essa onipresenca da cultura vem levantar uma shyiguestfes, sobretudo

relativamente a centralidade da Arte no seio déucalcontemporanea.

Como fala Jimenez, (1993) deu-se um deslocamento Adee,
verificamos que ela ja ndo é um modo de apreseatdadexperiéncia estética
como era no passado. “Para mim, agora o modo desaptacdo estética sao os

suportes da cultura de massa: meios de comunicacddicidade etc...”

O quarto aspectoé esse, Vattimo (1987) coloca que quando nos anos
oitenta surgiram os dizeres “Tudo é Cultura”, ndcasonteceu uma promocao
cultural objetiva como se deu uma explosdo das epg@es de Historia,
Realidade e Verdade, postas hoje pela mundializagi@lural e esse caos

favorece a liberdade e a oscilagcdo e a passagarogéa a heterotopia.

Segundo Adorno (1970, p.11):

A dificuldade, quando ndo mais podemos manter oaceita tradicional de Arte e
guando nos falta critérios para avaliar a situagads Artes contemporaneas e a sua
relacdo com o que néo é arte, estd em pensar numpressuposto de ensino desta
area que contemple essa probleméatica e a probleanamultifacetada da
mundializacdo. (...) Nao se sabe se a arte pod#aaser possivel; se ela apés a sua
completa emancipac¢c¢ao nao eliminou e perdeu seassppostos.



124

Hoje em dia, a comunicacédo generalizada, acabou aastabilidade,
perenidade, profundidade e autenticidade da expei@aéde producdo e de
consumo estético da atualidade. A sensacdo nostalda permanéncia e
eternidade da obra de Arte, parece ser tudo o qeaesta dela, nesta era louca

de interatividade global.

Como diria Adorno (1995, p.140):

(...) Formacédo — para qué? Ou Educacédo -- para,cué®encdo ndo era discutir
para que fins a educacdo ainda seria necessaria,sima para onde a educacao
deve conduzir?.... O problema é precisamente &teastante conhecida a anedota
infantil da centopéia que, perguntada quando momime&ada uma de suas pernas,
fica inteiramente paralisada e incapaz de avangarpasso sequer. Ocorre algo
semelhante com a educacdo e a formacdo... onde psste qué ndo é mais
compreensivel por si mesmo, ingenuamente presdnotly se torna inseguro e
requer reflexdes complicadas. E sobretudo uma wdigo este para qué ele ndo
pode ser simplesmente restituido por um ato de admt erigindo um objetivo
educacional a partir do seu exterior.

Nesta Otica, parodiando Adorno pergunta-se: EnsiBoArte — para
qué? Arte — para qué? Tal qual a centopéia, osjadga com o Ensino de
Arte, no Brasil ficamos paralisados, pois como pode estudar um novo
processo de praticas pedagoégicas em Arte, num npa@digma, numa
complexibilidade social na qual os critérios comgosis poderiamos trabalha-
las sdo verdadeiros nés nesta teia da construcdsodeedade do cidadéo
emergente? Desfazer os nos, que impedem o fluxessante das intercessdes
dos pontos desta teia e assumir os riscos de outrasxdes mais criativas...
Eis ai o verdadeiro desafio para a formacdo e apetémcia do Professor de

Ensino de Arte do Cidad&do contemporaneo!
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