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RESUMO

Com base na teoria da Nova Retorica de Chaim Perelman e Olbrgtdta,investigo
a fala de alunos do ensino fundamental Il sobre o curriculartdeem suas escolgsma
incentivar sua participacao ndsbates que acontecem dentro das instituicdes escolares para a
constituicdo dos curriculos oficialdo campo do curriculo, apeime em Goodson e Forquin,
tendopor premissa que o curriculo escadafruto de um processo argumentativo que ocorre
entre varios sujeitos interessados na educacao (pais, professores, coordenadores, diretores ¢
representantes do mercado de traballmfjluenciado por outros discursos historicamente
validados sem queos poprios alunos possam participar explicitamente deste debate. Assim,
procedo a uma analigetorica da histori@lessa disciplina no Brasil a partir do século, XX
baseada na producéao tedrica e cientifica do cargama analise retérica da fala dos alunos
sobre estes curriculggmra compreender as idéias e conceitos que tém nomezkino de
arte Além da revisdo bibliogffica sobre a historia da disciplina, foram investigados 210
alunos de duas escolas publicas e duas privadas do Rio de Janeirodateplésacdo dam
guestionario, no qual foram propostas seis questébge o curriculo de artéo final da
pesquisa é possivel considerar que a inclusdo dos alunos no debate que estabelece o0s
curriculos tem uma perspectiva positiva, podendo resultaranaproximacdo de seus

interesses com os interesses dos demais grupos envolvidos neste processo.

Palavraschave:Retorica, Teoria da Argumentag&msino de Arte e Curriculo.



ABSTRACT

In this research, based on the theory of the New Rhetoric afnCRerelman and
OlbrechtsTy t e c a, I i nvestigate the opinions of
fundament al Il 16 (ages eleven to fourteen)
with the intention of analyzing the possibility thhese students should come to participate in
debates about the constitution of official curricula, which take place within educational
institutions. |1 have taken as a premise the fact that the school curriculum is the fruit of a
discursive process that @as between several parties interested in education (parents,
teachers, coordinators, directors and representatives of the commercial world), without the
very students themselves being able to participate in this deBatsequently, | proceed to
an andysis of the history of this discipline in Brazil beginning from the 20th Century, in order
firstly to understand the ideas and concepts that have guided the curricula proposed for art
education and secondly to present a rhetoaoallysis of the opinionsf the students about
these curricula, as well as their suggestiofilse instrument used for the fagathering was a
guestionnaire consisting of six questions, which was applied in four schools of Rio de Janeiro,
two of them being state schools and fwivate ones.At the end of the research it is possible
consider that inclusion of the students in the discussion which establishes the curricula has a
positive perspective, enabling the consequence of an approximation of their interests towards

those ofthe other groups involved in this process.

Keywords: New Rhetoric TheoryTheory ofArgument, Art Education and Curriculum.
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INTRODUCAO

nO papel da educa-«0 escolar deve ser o
debate, ndo o de direcioAlaos par a este ou aquel e
Mazzotti & Oliveird
Uma hipétese conduziume a necessidade de realizasta pesquisa: a
participacdo ativa dos alunos, como oradores, poderia contribuir positivamente nos
debates para a elaboracdo do curriculo de arte nas esddlasi?a ilustraresta
pergunta vou recorrer a uma histogqae minha avé costumaweontar: havia uma
mae que adorava figado de galinha e que amava demais seu filho. Assim, toda vez
gue ela preparava uma galinha, privese&a do imenso prazer de comer o figado e
colocavao, amorosamente, no prato do filho para este se deliciasse. O filho,
por sua vez, detestava figado de galinha, mas amava tanto sua mae qudaao vé
servir-lhe o figado com tanto amor, ndo era capazeéeecusar a coméo. A vida
passou até quando, a beira da morte, a méde chamou o filho ppeddese e disse
| he: A Meu f io&anoo commeau.nEm an@intanto que até me privei a vida
i nteira de comer o f2gado da galinha pa
desconhecer a adora-«o0 gque sua m«e tinha
eu a amei tanto que, embora detestasse figado de galinha, comi todos os que vocé
me ofereceuo.
A historia chama minha atencde nela existe um problemaque nos serve,
apenas na hipotese de aceitarmos o pressuposto de que o podareaconsiderar
maisconcretamenta realidade do aluno e seus objetos de interesse cotidparas

ser significativo.

1 MAZZOTTI, Tarso Bonilha & OLIVEIRA, Renato JoséCiéncias da EducacdoRio de Janeiro:
DP&A, 2000, p. 59.
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Quando propanos cursos baseados na presuncdo de goehecemosos
interesses, necessidades e anseiosatlorsos,corremos o risco de ndo acertéma
presun@o ndo é capaz de sustentar uma tese, ou um posicionamento, como as vezes
fazemos ao imaginar que nossas aulas vdo ao encontro das necessidades dos
estudantesAlém disto, seria um equivoco generalizarmos a hip6tese de que, ao
presumirmos o que é melhorn@ao outro, estejamos, todos e sempre, agindo com
boa intencdo. Até porque é possivel questionar a boa fé de quem presume, e, mesmo
considerando uma boa intencdo, pode haver erro naquilo que se presumiu, é que

Perelman e OlbrechHyteca @002 p. 79) apotam em seu Tratado da

Argumenta-«0 que ao 1iniciar um debat e, f
admitidas de I mediat o, como ponto de par
ser refor-adas ] 8 que fia ades«o0o ~ s presun

Em suateoria daNov a Ret -rica 0S autores den
credulidade natural o aquela que faz com
acol her como verdadeiro o que nos di zem
admitida enquanto e na medida em que nao tivermos me o0 S para des
(Ibid., p 79). Se nado for possivel argumentar, dando demonstracdes de que a
presuncdo € verossimil, corremos o risco de cometer uma peticdo de principio, ou
seja, impor, ao outro, uma premissa como se fosse uma tese admitida.

Nao palemos afirmar que na constru¢cdo de nossos curricedaslares na
maioria das vezes concebidos antes do inicio do ano nas reunifes de professores,
tomemos por base as necessidades dos alunos, ja que nesse periodo de preparacgac
dos programas nao os consuttos. Isso sO € possivel se presumirmos que sabemos
0 que 0 outro quer, mesmo sgrarguntar Mas, ao presumimos que nossas praticas

pedagdgicas vdo ao encontro de suas necessidades, seria preciso confirmar nossa
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presuncdo, para ndo corrermos 0 risco, camohistéria narrada, de s6é virmos a
conhecer a posicdo de nosso auditéricmo caso, 0os alunoé em uma situacao
derradeira.

Em certa medidatenho a impressdo de qparaalgunsprofessores que estao
preocupados em dar significado a aprendizagem, apraxxiio os conteudos de
ensino das necessidades cotidianas dos alunos, {sesecan caminho para uma
premissa que foi proposta, em nossa culttekativamenteha pouco tempo: a de
que o ensinodewe centrarse no sujeito da aprendizagem, facilitantde a
resducao das situacfes diarias que se imp8em. Essa concepc¢do que ganhou alcance
a partir da ampla divulgacdo dos trabalhos de Dewey, no inicio do século XX,
procura encaminhamentos possiveis e concretos em diversas salas de aula do mundo
ocidental.

Consideando que hajaal processo de buscapservoja em meados do século
XX que Piagetincrementa a importancia do aluno no processo de aprendizagem ao
sugerirque a crianca s6 pode apreender conteudos para 0os quais suas estruturas
mentais ja estejam formadasA partir de sua propostaos conteddos de
aprendizagem deveriam partir dos conhecimentos que o alutenf@a assimilado
e/ouacomodad@m sua estrutura cognitiva.

As duas propostague témem comum o foco no alun@apresentam diferencas
Para Dewey o alno aprende pelo fazer aprender fazende, e é a garantia da
funcdo instrumental que da significadms conteddos da aprendizagem ensino
centrase no sujeito da experiéncia. Ja os estudos de Piaget sugesgmofessor
devacomo foco o proprio aluno seu estagio de maturidade intelectual antes de
propor novos conteudos. Ambos autores colocam o objeto da educacacsuafeito

e nao nos conteudos, mas, enquanto o primeiro propfe uma justificativa sécio
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psicolégica quegarante significado a aprendizagemo segundo propde uma
argumentacao psicolégica com caréater organico que evidencia o respeito ao proprio
processo de maturacgao cognitiva da criancga.

Em contraponto as questdes trazidas pelo pragmatismo pedagdgico e pela
psicologia genética, nossa tradicd&mucacionaltambém recebeinfluéncia do
socidlogo Durkheimpara quem a funcado ensino € a@e preparar 0s jovens para a
vida adulta e em sociedadesendo os conteludos necessarios a essa insercao
previamente determinados por essa mesma sociedaaidultai e ficando sob a
responsabilidade dos professores, cujo papel € a transmissdo desses valores e
saberesA escola éneste viésum espaco que se organiza em funcdo da sociedade
a que pertence.

Dito issogostaria de colocar uma premissa dam orientadaneu olhar sobre
a educacdo e minhas reflexdes e buscas nesse caPgmsoque educaré um
processo possivel de ser realizado peless democraticgsenvolvendo todos os
sujeitos ned¢ inseridos. Ao compreender a escola coomoespaco publicalentroda
sodedadei ou seja, um espaco onde as pessoas desenvolvem suas ac¢des publica e
coletivamente', creio quesuas orientacdegodaiam ser dadas por meio do debate
publico que envolgssetodos os sujeitos nela interessados. Além disso, por ser
publica e visar alemocracia, a escola namcessitariaabrir mdo de seu papel de
instituicdo que inicia o jovem em uma sociedade cujos valores jA vém sendo
negociados anteriormente. Ou seja, a0 mesmo tempo em que € necessario que todos
participem do debate, € mister reb@ter que o debate ja esta carregado de
premissase opinidbes comumente aceitagie se justificam através de objetivos

colocados socialmente e visdo a coletividade.
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Proponho, entdo, tomarmastasintese, embora precéaria, na medida em que
nao tem por irgncdo historiar o desenvolvimento das concep¢des pedagdgicas no
mundo ocidental, como ponto de partida para tentarmos compreender alguns
discursos e praticas aparentemente paradoxais dentro da instituicdo escolar.

Abrem-se algumas questdes: se legitimasra propostae centrar o ensinno
aluno, essa legitimac&o colocaria necessariameme cheque a preparagcao do
sujeito para o futuro? Seria possivel conjugar os interesses do sujeito e o0s
interesses da sociedade? Outra questdo seria: em caso de aceitamdocacao
centrada no sujeito, a partir de que premissas isso seria praticado e validado? Esse
sujeito teria direito a participacdo nos debates ou seria seu alvo? E por fim, como
poderiamos averiguar, democraticamente, se nossas suposi¢cdes vdo acoeth@®nt
necessidades de nossos aluh@Qsie mecanismos dispomos para isso?

Ao apoiarme na Teoria da Nova RetéricERELMAN & OLBRECHTS
TYTECA, 2002), e considerando o aluno como sujeito interessado em participar
dos objetivos educacionais, pareme que m caminho possivel para averiguarmos
nossas suposicdes junto a esses sujeitos e conjugar seus interesses particulares com
os interessesdla sociedadeatravésde principios democraticos, seria 0 caminho da
argumentacdo. Sabemos, como salienta Bernardo (290 1 ) gue nter
opini«od6 ® muito mais dif?2cil do que se
ser constru2das com muito cuidado e com
vai exigir que nos detenhamos nas regras do jogo argumentativo: querassas
para o debate sejam razoaveipessam ser defendidas por meio de argumentos
consistentes, e, considerands ponto de partida entre as partes que argumentam,
gue o objetivo do debate seja chegar a uma solucao possivel, sem que nenhum dos

envolvidos busque enganar os demais. A argumentacdo passa por uma questado
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ética, onde os sujeitdsuscama verdade mais razoavel pasdemacolocadoe essa
razoabilidade merece algum comentario. Como definir o&unais razoavel?

Perelman (1999, p. 22) colochue fAem certos casos, aqgu
aceite ® vperr sers getossimil oppde vir a ser razoavelordm a
verossimilhanca ndo pode ser entendida como uma probabilidddeé menos
exata A probabilidade pode ser mais facilmente legitimadaaumez que elaé
calculavel J 8§ aquil o que ® i g e 1sea mamse dot termoa c e |
razoavel. Mais razoavel sera, portan&ogpinido mais aceita, ou geralmente aceita,
gue se reporta a matérias nem sempre calculaveis, mas que dependem de juizos de
valor que as qualifiquem.

No universo escolar, somos levados a discutir a qualificacdo daqueles que
participam do debatejd que entre alunos, professores, coordenadores, diretores,
etc, ha uma notoria e legitimada diferenca hierarquica que se fundamesta n
diferentes niveis e qualidades de prepdos participantesMas € possivel que os
alunos debatm junto a seus professores, assim como € possivel a esses professores
debaterem junto a diretores e pais. A discussao fundamentada permite a construcéao
de opnibes fundamentadas, como propés Bernardo, e serve a prypreadizagem
de mecanismos rigorosos de argumentacdo. Assim, independentemente das
diferencas de formacéo que existem entre alunos e professores, cada um dos grupos
pode sustentar teses que sendamendm em seus proprios conhecimentos,
defendendeas de maneira persuasiva sem que se caia no falatério vazio, ou na
tirania do discurso unilateral. A esse respeito, gostaria de citar Oliveira (2000, p.

173), quando se manifesta sobre o assunto:
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Primeiramente, argumentar tendo em vista a participacdo do aluno, nao
significa pensar a relagcdo pedagdgica como interagcdo entre sujeitos que se
encontram no mesmo nivel de conhecimento e de experiéncias vividas. (...) Ha,
portanto, uma assimetria semelhgnpor exemplo,a que existeentre o lider
sindical e sua base. Tal assimetria ndo invalida o processo dialégico, a menos
que o orador tome o auditério ptabula rasana qual cré imprimir aquilo que
deseja.

E importante frisar queas Topicos(2007) Arigételes coloca que

Ndo se deve argumentar com todo mundo, nem praticar argumentacdo com o
homem da rua, pois ha gente com quem toda discussdo tem por forca que
degenerar. Com efeito, contra um homem que nao recua diante de meio algum
para aparentar quean foi derrotado, é justo tentar todos os meios de levar a
bom fim a conclusdo que nos propomos; mas isso é contrario as boas normas.
Por isso, a melhor regra é ndo se p6r levianamente a argumentar com o primeiro
gue se encontra, pois dai resultara segera®m uma ma argumentacdb997,

s/n de pagina)

Tomandoessa questdo, gostaria de realcar que o aluno nédo €, necessariamente,
o homem d rua que usara de quaisquer argumentos para negar uma eventual
derrota, levando a argumentacdo a degenerar. El@tés,ao sujeito em formacao
gue terd com seus adversarios de delapeofessores, pais, coordenadores, étc.
oportunidade de aprender as regras argumentativas ao passo que desenvolve sua
capacidade de deliberar sobre assuntos e temas de seu interesse sbietido, ndo
vejo porque consideras priori, que o aluno agiria de ma fé.

Gostaria também de considerar que a participacdo no debate nado representa
apenas colocase a respeito do que mais lhe convém, usufruindo beneficios que
ndo acarretem igual pporcdo de responsabilidade. Na medida em que os alunos
participam das discussfGes curriculares asgam a deliberar junto ao coletivo,
sobre essas propostamn contrapartidaestardo assumindo igual compromisso para

com o cumprimento da matéria debatiflartalecendo cexercicio ea aprendizagem

da autonomia e dcidadania enquanto componente da responsabilidade social.
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Além disso, embora eu considere valido o principio das diferencas
hierarquicas e de qualidade de formacdo entre professores e aliamokém
consideroque, entre os proprios alunoBa diferencas qualitativas de preparo e
amadurecimento para a discussdo, de acordo com as jdadeacteristicas
pessoais, etcNo meu entenderprofessores e demais adultos que participam do
universo escola também sdo debatedores nesse contexto e a propria presenca
desses arguidoretalvez sejao suficiente para equilibraro estabelecimento das
matériasem debate.Portanto ndo é o caso & imaginar um cenério onde reine
uma espécie de tirania infanjovenil, justamente porque o centro da proposta da
Teoria da Nova Retdrica € estabelecer debates, ndo regulamentar discursos que
poderiam resultar em mondélogos ditatoriais.

Considep que guposde pais, professores, coordenadores, diretores, além dos
setores profissionais representados na sociedadeyezamse ora no papel de
oradores, ora no papel de auditério, negadima composicdado curriculo escoldr
Como oradore®sses grupotm direito a voz e podem argumentar a favor de suas
teses, buscando a adesdos demais grupos; como auditorio sdo ouvintes passiveis
de serem influenciados por outros oradores até que se estabelecam consensos.

Ja os alunos parecem ser compreendidos como auditério apenas, cabesdo
o papel de aderir ou ndo as teses dos aegjosem poder se colocarem. O sistema
escolare socialos imobiliza na condicdo de ouvintes da discuss@o. acredita
imobiliza-los. Um auditorio sempre rea&gao orador, seja aquiescendo com a tese
proposta, sejaefutandoelhe e, mesmoyirandolhe as cosase deixando de ouvlo.

O orador que ndo compreendgie acomunicacdo com seu auditorimcorre na

medida em que ele respeite a opinido desteiscase a ficar sem auditério.

ZPerelman e OlbrechfEyt eca prop»em a s emps praferivel defimrfoiauditériocconm A p ar
conjunto daqueles que o orador quer influenciar com sua argumeritagapie explica simultaneamente os
papéis do orador e do audit6(@002, p 22).
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Estabelecer acordos prévios a discusséo, pdetpremissas opinidesaceits pelo
outro, n«o ® mer a formal i dade, afinal i do
argument a- «o ver sa sobr e 0 gue ® presul
(PERELMAN & OLBRECHTSTYTECA, 2002, p. 73) E fundamental portanto,
conhecemosas teseslos alunosparaestabelecermosegociacdepossiveis

Assim, quandane vi envolvida nadiscussédo sobre o que seria significathm
ensino da arteeu tinha como premissa que o melhor meio shbélo seria
discutindo commeus alunos Considerei que cadam estava mes apto do que
gualquer outra pessoa a responder por seus interesses e necessidades, mas encontre
grande oposicdo dentro das escolas para realizar esse curriculo negociado. O
argumento recorrente nos grupos que se opunham a participacdo dos alunos na
confeccdo dos curriculos apoiag& na desqualificacdo de status dos estudantes. A
principal tese utilizada era a de que o aluno ndo estava no mesmo nivel de
gualificacdo dos demais grupos que pensam 0 enginmeste vié® ensino ocupa
se do aluno como algu€a ser qualificadoportanto essaluno é objeto do ensin®
nao seu sujeitoH& ai umparadoxo:diz-se que a educacaocentraseno aluno e nao
nos conteudosmas lhe confere gtatusde objeto que recebera formacao de acordo
com objetivosvindos de foree, assimgessa formacdoentrasenos conteudas

Em outra oportunidadePENTEADO, 2007), baseandme nos estudos de

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

E uma resposta de senso comum e recorrente considerar que, ao indagar
os alunos sbre as possibilidades curriculares para seus estudos, evocariamos

respostas do ti po: A0 que eu guero f a
simpl esment e, ANadabo.
Mas ® poss?2vel gue essa Sseja apenas

silenciadora: ndo sabemoSera, também, preciso dar voz a quem ¢é de direito
para entdo podermos introduzir essas falas em nossos processos
argumentativos.
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Adiante, no mesmo textosessalto uma das questdes qumestigaram meu
interesse na realizacdo da presente pesquisa

A tentativa departir da realidade do alunoparece ter se tornado um
slogan cujo valor significativo foi esvaziado, sendo substituido, aos poucos,
pela formulai reduzidai de se trabal har em sal a de
compativeis com as possibilidades de apgrénz a g e m dSECRHTARIA 0 (
DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, vol 6, p. 56), o que transforma o
significado original.

De certo modo, apés alguns anos experimentando as novas metodologias, as
novas tecnologias e inteirandoe de novas perspectivas tedscque orientassem
minha didatica e pratica de ensino, the¢ conta de que gostaria de fazer uma
reflexdo mais ampla sobre o curriculo de arte no Bramivindo alguns alunos e
observando em que medida suas opinides vinham sendo inseridas no debate.

A principio, isso traz trés conceite relevantessobre os quais gostaria de
posicionarme: a qué me refiro quando falo em curriculqquando falo sobre os
discursos que sao tecidos nas escelgsando falo enensino de arte no Bra&il

Baseada em Goodson (13972 edicdo) abordareiaurriculo ndo apenasomo
o documento prescritivo que estabelece os conteldos e préaticas que serdo adotados
ao longo do ano letivo nas escolas, ntagno toda a gama de praticas, inclusive
disciplinares, desvios, reencaminhamen¢oacordos estabelecidos dentro e fora de
sala de aula entre alunos e professores, professores e dgmposadultos. Nessa
perspectiva o curriculo constr8e através de negociacdes legitimadas por
processos argumentativos que se dao entre diferentesesesociais e grupos de
especialistas em educacdo. As negociacdes das quais os alunos participam
costumam dase entre as quatro paredes da sala de aula, entre alguns professores,
ndo necessariamente todos, e seus pupilos. Essa negociacdo ndo é legitimada

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

A escolaé uma institui@o social em continuo movimento e transformacéo,
plural e heterogénea, e considero que $egatre outras caracteristicasum espaco
negociado Porém, nem todas asiegociacdesque ocorrem em seu interidém
garantidas amesmna legitimidade. Isso remete algumasreflexdes possiveie me
ocuparei, rapidamente, de algumas delasn RBrimeiro lugar, sua pluralidade
desnaturalizea e colocaa na dimensdo desspacopublico que busca servira
formacdo de jovens de acordo codiferentes realidades culturais e sioc
histéricas,0 que nos desobriga de termos amnsideé-la como fruto de alguma lei
natural, ou verdade universal que a determine; em segundo, ainda que
eventualmente os alunos, no papel de sujeitos, tenham voz junto a alguns
professores, eles ndo paifam do didloggoublico, 0 queseria necessariparaque

se visasse 0 bem comum, através da participacdo explicita de todos os sujeitos

envolvidos.
De acordo com essa perspectiva, t ampou
discurso da escol&o0 , d e anmanmmogéinga e singular, como se ndo fossem

muitos, multiplos e diversificados os argumentos e propostas que se tecem nessas
tantas instituicdesPorém, por forca das limitacdes de espaco e tempo que uma
pesquisa impde, gostaria de me antecipar e soli@ataneus interlocutores que
garantam a necessaria flexibilizacdoas eventuais generalizacbfes e
homogeneizacdes que eu necessite efetuar para levar a cabo outras questdes que
estdo em foco nesse trabalho. Desse modo, inUmeros casos particulares e singulares
de escolas que vém empreendendo novas propostas e narrativas na e para a

educacéao poderédo ficar apagados sem que isso signifigue, de minha parte, qualquer
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sinal de desprestigio, sendo que uma opg¢ao, neste montEntmalisar e elaborar
as constru¢cbesargunentativas que me paremen atender melhor as escolas
pesquisadas nesse projeto.

Quanto a definicdo de um objeto de estuskdacionado a arte na escopla
observoque estatem sido tratada como ente genérico, tanto em sua verticalidade,
guanto em sua horimtalidade.Horizontalmentepareceme haver um entendimento
da arte, inclusiveem nossa lei de diretrizes e bases do ensigqoe a toma
uniformemente comaima gama de linguagens estétidasrtes visuais, masica,
danca, teatrd que néo téndiferencgas estrturais, lexicais e semanticas, entie
Verticalmente,noto que aarte € tratadacomo um mesmo objeto seja para as
criancas de nivel maternal, seja para alunos do ensino médiamplicacdes
suscita@s por essasperspectiva sdo variads, profunds e camhecidhs dos
professores de artgue tém de lidar com essa uniformizacado noadia escolar.

Nessa introducdo, apenas pan& situar seria valido salientaa questaoda
formacdo polivalente do professor que tem sido justificada através de um
argumento de quaidade mas que, na verdade se pauta na diferenciacdo de
guantidades ndo sem um fundamento politico para.t&lo nivel de trabalho
proposto para criancas do fundamentatleilnrse argumentado quedo € necessario
um conhecimento profundo das linguage pois a proposta das escolas é, apenas,
iniciar os alunos, através da experimentacdo de materiais e denimducaoas
artes Porém, adiferenca naqualidadeda formacdo € dada pelo encurtamento do
curso, na forma de licenciatura curtbfe modo que @ualificacdodo professor que
leciona arte no segmento do fundameritptessupfeumaquantidade de formacéao
menor e nao untipo de formacado diferenciadalém disso, ocorre que, mesmo

alguns professores que tém a licenciatura plena com uma carga horddenthcéao



20

maior em uma das linguagens, em muitas situacdes tém de ministrar aulas nas
outras linguagens que nao a de suas formacOesciedizadas O argumento de
guantidade pressupfe que a unica diferenca entre o ensino de arte nos diferentes
niveis da d uca- «o escol ar seja da ordem da 0«
trabal hada e da #Agquanti dade de abdeste a- « o0
modo sugerese mais experimentacao para as criangas menores e uma crescente
complexidade de reflexdo para os mavelhos. Este argumento vem sendo
legitimado no discurso pedagdgico desde Coménio, para quem o ensino deve partir
Adas coisas mais f 8cei s par Bntredanto,@adtdio di f
gue seconsiderouimai s f 8ci | 0 aqgue lode seronernoseftetidme nt o
racionalmente, mais pratico e fimai s di f2cil 0 o conhecin
e reflexdo abstrata Penso que tornar O ensinaoca Amai
concepcdo de tornbp mais acessivel, 0 que ndo me parece ter relag@@ssaria
com a hip-tese de se ter Amenoso conhec
contréario, creio ser mister ter conhecimento profundo sobre um assunto para poder
pensar formas faceis de compartiiva

Proponho pensarmosguaspossibilidads: a piimeira referese sobre refletir a
gualidade de conhecimento que devemos ter sobre uma matéria para pensar modos
simples de ensinfn; a segundadiz respeito a possibilidade dé#iferenciarmos a
Agual i dade da arteo nos di f e mgeitd Assma2 vei
pergunta serian: que dominios de conhecimento devemos ter em arte para que
possamos pensar modos simples de tornar esse conhecimento acessivel aos alunos?
A funcao eo significado da arte sdo os mesmos para criancas de seis anos de idad

e para jovens de dezesseiS8@mo poderiamos pensar o que € mais significativo na
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aprendizagem da arte para diferentes sujeitos, de diferentes idades, estilos e
interesses?

Além disso, historicamente, a formacdo polivalente do professor de arte e o
moddo de licenciatura curta, com dois anoso @elicenciatura plena, com quatro
anos,podendo ser cumprida em tré&gram colocad® no pais logo na instauracao
dos primeiros cursos de licenciatura em arte, em 1973, em meio ao regime,militar
guando muitas mliticas publicas educacionais enalteciam ump@dagogiacom
énfasetecnicista eum modelo de formacdao fundamentado na teoria do capital
humano, traduzidapela formula simples de melhor formacdo com o menor
investimento possiveEstaconcep¢caamchase funcdadaem um lugar da quantidagde
0 quediscutirei um pouco mais profundamente no capitulo 3.3.

Colocadasessas questdesio primeiro capitulodestapesquisa apresentarei
algumas premissas e conceitos que aduai falar em educacaensino de arte em
teoria da Nova Retoéricee apresentarea metodologia pela qual foi pensada e
realizada essa pesquisa, seu problema central e suas limitagfiessegundo
capitulo discutirei o referencial tedérico de Perelman e Olbrethteca e
argumentarei em seu favor, consrdndo que essa teoria pode auxHmms na
construcdo de um processo dialégico e democratico no interior da realidade escolar,
levando em conta a participagcdo dos alunes pensando pressupostos paaa
formacédo do professomNo terceirocapitulo apresentam estudo sobre a formacéao
da disciplina de arte no Brasil, ao longo do século XX, onde buscarei compreender
as discussdes e argumentacdes que tém sido utilizadas e que tém cooperado para a
formacdo dos argumentos utilizadasualmentepara legitimar o enso da arte e
gue, creio, possam ancorar as opiniées geralmente aceitas nessalamealisso,

espero que nesse capitulo o leitor possa ter uma compreensao das premissas que eu
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propria sustento em relacdo a um possivel ensino da arte no Brasil e gue okare
acordos dos quais eu parto ao propor o estudo dessa pesioigpiarto capitulo
analisarei a fala de alguns alunos de ensino fundamental do Rio de Janeiro, tanto de
escolas publicas, quanto de escolas privadasespeito dos curriculos de arte em
suas escolas.

Por fim espero, com esse material analisado, poder considerar as
possibilidades efetivas de incorporar os argumentos desses alunos, o@aosao,
curriculos, pensando meios para sua negociagdo com vista ao estabelecimento de
acordos que sustegrh as necessidades dos estudantes, lado a lado com aquelas dos

demaisgruposenvolvidos no processo educacional.
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CAPITULO 1: DANDO NOME AOS BOIS...

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

A educacao escolar tem sido pensada catgm que parte do universo adulto
para o0 universo das criancas e jovens. Adultos preparam a nova geracao para
inserir-se na sociedade, partindo de determinados valores, condutas e expectativas
previamente estabelecidos. Ou seja, o sistema educaciondbhegcestabelecido
anteriormente a existéncia do proprio sujeito que sofrerd a acdo educativa, como ja
propunha Durkheim ao sugerir unf@rmula para definir educacdo (DURKHEIM,

s/d., p. 41) :

Por ora, chegamos a seguirféemula:
A educacédo é a acdxercida, pelas geragdes adultas, sobre as geragdes que

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

desenvolver, na crianca, certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais,

reclamados pela sociedade politica, rem £onjunto, e pelo meio especial a que a

crianga, particularmente, se destirggifo mey).

Desse viésa educacdo € uma acao de adultos sobre criancas e jovens que tem
por objetivo a insercdo social desses ultimos. O que ndo esta dito é que taldanserca
presumevalores concretos: a partir de que valores pretendemos que esses jovens
insiramse na sociedad2 Quais sao os valores que definem festados fisicos,
intelectuais e morais, reclamados pela sociedade padfti€abservo que, com as
devidas reforma e adaptacdes necessarias a atualizacdo déssala ao contexto
sociopolitico e econdmico atuais, seu principio é basicamente o mesmo (BRASIL,

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

ensino nacional:
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TITULO |
Da Educacéo

Art. 1°. A educacdo abrange os processos formatigog se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalhws instituicbes de ensine
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas
manifestacdes dturais.

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

§ 2° A educacao escolar devera vinculae ao mundo do trabalho e a pratica
social (grifos meus.

Na medida em g& a educacdo escolar é realizada em instituicées de ensino
pensadas para esse fim, é organizada por adultos. Seu objetivo continua sendo o da
insercdo socialporém, aqui, reconheese a especial énfase na formacéo para o
mercado de trabalho, o que garames objetivos educacionais concretude e
especificidade mais delimitada que o valor de uma formacdo ampla e genérica
do sujeito como sujeito politico. Desse modo, a escola é determinada por diretrizes
passadas ou anteriores a propria existéncia doraducom objetivo voltado para
projecdes futuras que tém valor@®clamados pela sociedade politica producéo
no mercado de trabalho do futuro.

No Titulo Il da referida lei estipularae objetivos mais amplospara a

educacéao (BRASIL, 2006):

TITULO 1l
Dos Principios e Fins da Educacédo Nacional

Art. 2°. A educacapdever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humateam por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercigicidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

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

| - igualdade de condi¢gdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

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

[l - pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos afici
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VIl - valorizacdo do profissional da educacao escolar;

VIIl - gestdao democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extescolar;

X1 - vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais
(grifos meus.

A énfase na formacado para o trabalho é clara e demonstra um deslocamento
em relacdo ao tempo presente, além de ressaltar que o objetivo da formacédo para o
futuro ndo é o deenvolvimento do sujeito em si, mas sua insercdo no sistema de
producdode bens Apesar de estar colocado que a educatam por finalidade o
pleno desenvolvimento do educamgentre seus demais objetivos, o valor genérico
e abstrato do termplenonéo ros d& indicios de como seria possivel sua realizacao
em uma dimensdo concreta. O mesmo ndo acontece quandosugestao para
formacdo para o trabalho, se considerarmos que o trabalho € um valor definido
entre as diversas dimensdes da vida sgubtica contemporaneaA proposta de
gue o ensino deve ocupae do fidesenvolvimento pleno do aluaodo modo como
vem sendo colocada, evoca algumas questdes, tanto no que diz respsit
viabilizacdo em sala de aula, quanto ao que oculta em termos de vgleresgem
essa mesma educacéquanto, ainda, a possivel imposicdo com que se coloca.
Quando argumentamos a partir de valores genéricos e universais, como é o
caso, ao propese a plenitudede desenvolvimento do aluno, pretendemos a adesao
incondicional e universal dos sujeitos para aquele valor. Mas se pararmos para
discutir em cada sala de aula, em cada escola, em cada grupo social o que define a
plenitude e quais sdo suas particularidades possiveis de serem desenvolvidas, é
razoavel imaginar que ente&mos em controveérsias, ja que valores sdo discutiveis e

particulares.
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Ndo h& nada especifico quando dizemitem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educanalgcf. p 18) Se cada grupo de sujeitos ocupados com
a educacao né&o discutir esse valor seu espago de trabalho, esforgcais@opara
especificar seu entendimento particular, seria 0 mesmo que nao ter dito nada. No
caso da proposta dgreparo para o exercicio da cidadania e da qualificacdo para o
trabalh®, como sdo valores concretos (a cidada@m uma sociedade democratica
€ o exercicio dos direitos politicos do individuo e as formas de trabalho séo
continuamente determinadas pelo sistema capitalista no qual vivemos) sao também
mais faceis de serem compreendidos pelos sujeitos que vivem mpsiese
capitalistas democréticos e, portanto, mais prontamente realizaveis.

O que observo é que a lei flutua entre valores abstratos e concretos ao
estipular os objetivos educacionais. Perelman e Olbretyitsca (2002, p 86)
argumentam que o recurso aliztacdo de valores abstratos faz com estesse
afastemde seu estatuto original, dealor discutivel, e aproximerse do estatuto de
fatos A caracteristica de um fatestd em ndo ser controverspois tem, de
antemdo, a adesao do auditério. Isso poalzef com que, de um lado, tofse o
principio de desenvolvimento plenade modo indiscutivel, e, de outro, que se

mascare uma situacao onde ndo ha unanimidade sobre a questéao:

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

Por fim, como leio no texto da lego incluira premissa de educar o aluno
para suglenitude colocase o0 que € uma premisda modo inconteste e n&e da

subsidios, ou definicdes suficientes, para que isso ocorra na concretude. J4 o
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proposto de formacdo para o trabalho e para a cidadania € prontamente realizavel,
uma vez que suas definicbes sao particulares. Desse modo, a lei-storna
conservadora ddormato social que estd daddfinal, argumentar a favor de
valores que ja estdo definidbscomo a necessidade da formacédo profissional e para

a cidadaniai para um grupo e ganhar adesdes para esse argumento é um meio de
mantélos atualizados. Assim, ogutores da Nova Retérica sugerem quea das
dificuldades em contraargumentar o discurso conservador reside nesta duplicidade:

ele aparece como objetivo e realistidoid., p 90):

(...) o apoio nos valores concretos seria muito mais facil quando sedwata
conservar do que quando se trata de renovar. E a razdo pela qual os conservadores

7

se julgam realistas é, talvez, porque pdem em primeiro plano semelhantes valores.

Podemos, a partir dessas reflexdes, considerar a escola como um espaco de
iniciacdo da crianca e do jovem e que, nesse sentido, serd pensada a partir das
referéncias de uma sociedade que ja esta organizada, mas nem por iSSO seria
necessario que tal iniciacdo focasse somente a atuacdo do sujeito em um futuro
possivel no mercado de traball®eria interessante problematizar essa tentativa de
definicdq considerando o binémio dos valores prévios que evoca: por um lado a
gualificacdo para o trabalho pode ser o meio de superacdo das diferencas e de
insercdo social, por outro pode servir parasuwstentacdo de um modekbcio
econdmicono quala divisdo social do trabalho serve a exclusdo e a alienagdo. Se
problematizarmos o valor, entdo abstrato, da formacdo plena do sujeito, seria
possivel considerar sua iniciacdo, preparandoinclusive, parasua atuacao
imediata na sociedade, em areas de sua propria necessidade e inteséséeum

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

(ibid., p 90):

Ademais, a confusdo dessas nocbes abstratas permitiria, depois que essas
incompatibilidades foram expostas, formar novas concepcdes desses valores. Uma
vida intensa de valores seria assim tornada possivel, um refazimento incessante,
uma remodelgdo constante.

Poderiamos pensar a partir de quais valores e em que medida a escola
atenderiaad necessidade de formacdo do sujeito para o futuro, sem deixar de forma
lo no presente, a partir de seu presen®l. i vei r a col oca gue f
geralmentevé a si mesma como estagio preparador (...) o educando é apenas um
vir-a-ser, isto é, um sujeito sem presente que vive a perspectiva de um futuro
prometi dobo (2001, p . 225) , e essa npsode
parece desnecessario dar voz adanos, pois qualquer que seja ainformacao
presente que eles nos tragamada poder&eracrescentadem termos de se pensar
um curriculo preparador de futuros. A respeito da elaboragcdo dos curgiculos
Bernardo (2000, p. 159rhamanos a atencdopara una questdo comum nas
reuni »es pedag-gicas de escolas e univer s
se perguntafque alunos queremos forméapou &ue aluno queremos t@revitando a
guestdo anterior: que aluno de fato temos; que pessoas se encontraps&as n
salas, olhando para naés

Na pratica nenhuma dessas reflexdes parece simples. Juntar no mesmo
caldeirdoa necessidade de pensarmmetodologias conteddos que garantam o
desenvolvimento pleno do sujeito e sua formacdo cidada e apta para asspratica
socio-politicas sua preparacdo para o trabalho que inclui, notoriamente, embora

nao sepregreva,a preparacado para o vestibujatepois, mexer tudo muito bem e
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produzir uma po¢do magica, acreditando que o professor, mais que herdi, seja um
mago, € impasavel.

Além do colocado, aescentar &stalista as falas @sdesejos de alunos pode
parecer mais uma tarefa herculea a ser realizada pelos profissionais da educacéo
Mas iston&do exclui, a meu verestanecessidade, se tivermos o desejo de trazer
para a sala de aula a presengasadlunos para serem preparados no presente e para
0 presente.

Embora preparar o sujeito para o futuro pareca, por vezes, 6bvio, a educacéo
tal qual a vivenciamos e propomos hoje € fruto de escolhas realizadas
continuamente gda sociedade. N&o h& priori, nenhuma lei natural ou verdade
absoluta que determine que assim deva Hé; sim, um processo de normalizacéo.
Essa verdade naturalizada, que rege o principio educacional contemporaneo,
tambémse tornaum valor abstrato nanedida em que néo discute o que é futuro e
gual seria esse futuro, impedindo sua critica profunda e impeliodoa acbes
reformadoras que auxiliam sua sustentgcfrecisaiamos revisitad-la com olhos
indagadores sacudila com questionamentosiAo pensaressas verdadegpoiande
se nos estudos da filosofia regressiva de Perelman, Oliveira (2002, pap@@bita,
apropriadamenteque as filosofias ocidentais, tém buscado a Verdass,umnivel
absoluto, colocandge como filosofias primeirasc uj o p r adsitee ema i
demonstrar que os principios dos quais partem sdo primeiros e verdadeiros e que
aqueles dos quais partem suas concorrentes sdo falsos ou insuficientemente
elaborados, devendo entédo ser corrigaos

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

ainda na perspectiva de Perelman, mais adiante no mesmo artogpdepa revisao
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dessas verdadeso sugerir uma filosofia regressiva cuja cdedtstica é a
revisibilidade, jA que compreende gque nenhum fundamento é eterno, nem esta
protegi do do Ac Destepontd @e vistacaadutordaa analidar como

os professores poderiam lidar com os conflitos que surgem de diferentes interesses
no seio da escola, além da possibilidade de revisar as verdades absolutas que regem

0 ensino, considerando a participacédo de seus alunos, propde@uz p.35):

(...) é preciso fornecer [0 autor refes@ aos alunos] razdes que permitam
colocar os diferptes saberes em debate, ouvir os argumentos do aluno, repensar as
préprias razdes e delas extrair elementos que possam reduzir o hiato existente entre
as visbes de mundo em conflito.

Com isso, chamanossaatencédo para um caminho do meio, um caminho de
negociagao com os alunos. Ouvir suas vozes, desejos e necessidades nao significa
coloca-nos amercé dessas falas. Isso seria, simplesmente, inverter a posi¢cao do
tirano; ndo representaria dar um passo em direcao ao rompimento com as relacdes
tirAnicas e atoritarias, que é 0 que se espera em um processo de argumentacao:
fireduzir o hiato existente entre as vis6es de mundo em comflito

Ainda pode ser vélido lembrar que, ao legitimarmos as propostas de formacéo
de um alunceficientee apto para assumir sdugar no mercado de trabalhmeste
formato que estd dado, sem maiores questionamentos aos valores e interesses ai
embutidos, estamos reforcando, como coloca Lopes (2002, p.§@é)a educacéao
deve estar vinculada a producdo do mundo atual sem que, nemmme
guestionemos o projeto que o susterEate me parece ser um ponto fundamental,
principalmenteao trabalhar como jovem que ja inicia um questionamento a
respeito da realidade na qual estd inserido. O préprio aluno poderia diseuti

projeto de mund futuro.
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O cineasta Jodo Jardim, em entrevista a revista Carta na EQOQE, (p. 63),
ao comentar setilme Pro dia nascer felizdocumentario sobre falas de alunos
brasileiros a respeito da escola, ressalta gstesjovens demonstram uma grande
insaisfacdo com as instituicdes de ensino. ApoOs trabalhar quatro anos filmando
depoimentos de estudantes de diversos estados, tanto da rede publica, quanto da
rede privada de ensino, conclui que a escola ndo valoriza 0 que 0s jovens tém a
dizer e néao trabalheaom suas contribuicbe®No entender do cineastasto pode ser
0 ponto crucial de conflito ja que os estudantes tém o que dizer, mas a escola néao

considera suas falaMais adiante, complementa:

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

~

Quando Jodoalr di m col oca que Aas pol 2ticas p
da reali dadeo, nN«o posso deixar de espec
relacionado a esse modo como se tem estipulado curriculos cuja acédo presente
desloca seu olhar para o futurNeste sentido, o futuro ndo € o real, entendido
como o concretpo real é o presente, mastepresente ndo interessa a escola.

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

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

Em meados da década de oitenta profissionais da doeansino de arfe
questionaram as bases do ensino de arte no Brasil. De um lado, encesdrava
saldo do movimento liberal na educagédo, comandado porBRudosa no final do
século XIX, que almejava a formacdo do aluno para o trabalho, o que se traduz no
ensino da arteomo ensino do desenho, da geometria e de alguns tipos de trabalhos
manuais. Por outro lado, resquicios do movimento das Escolinhas deféntladas
a partir de 1948, sustentam a pratica da livreexpressdao em sala de aula,
fundamentada na teoria psicologista de Ibést Read BARBOSA, 1989) eem uma
abordagem pragmatista inspirada em Dewey, com 0 ensino da arte centrado nas
necessidades ergssivas do préoprio aluno, incentivando a producdo pessoal, o
trabalho de autor e a realizacdo de exposic¢des.

A partir da década de 90, buscea repensar os paradigmas dessa disciplina
em nossas escolas. Surgiu como objetivo para a aemesibilizar e bmanizar o
aluno através de questbes que envolvessem a expressao estética, a identidade, a
alteridade, o multiculturalismo e a pluralidade cultural (BARBOSA, 2005). Em sua
forma didéatica, sugerise que o professor respeitasse o saber trazido pelo
educandg sua realidade e localidade cultyra que atuasse como mediador e
pesquisaddt

De modo geral, sob a influéncia dos discursos do campo da linglistica e da
semiodtica, o estudo da arte deveria permitir ao aluno compreland®mo
linguagem, parte de umistema cultural simbdlico amplo e em constante

construcdo, o que corresponderia a humanizar a propria compreensado da arte e de

3 Dentre varios e importantes estudiosos que atuatesestudos podemos ressaltar Ana Mae Barbosa, Maria
Fusari, Fanny Abramovich, Jo&sancisco Duarte Jr.

4 Na questdo da didaticpara as artes no ensino brasileiro, 1sata forte influéncia dos estudos de Piaget,
Vigotsky, Dewey, Schon.
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seu significado nas relagdes humanas e sociais. Além disso, esferava
proporcionar ao aluno a prética artistica como exercil@icomunicacdo estétida
sensiveli entre diversas culturas e suas diferentes identidades, compreerskendo
essa pratica por um ladegndodeterminada por sistemas culturais, e por outro,
determinante desses mesmos sistemas.

A arte passou a ser apresathd na contemporaneidade como um sistema
lingUistico cuja principal importancia é promover a comunicagado entre pares e
grupos sociais, afastandi® de uma concepc¢ao classica de representacdo mimética
do belo inspiradem regras estabelecidas a partir fdlamonia do modelonatural,
como prop6s a estétideelénicarevisitada no Renascimento

Em 1997, com a redacdo e implementacdo dos PSECRETARIA DE
EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, vol.6, p. 37) definese arte como um
conheci mento que p r oiwaode esigndicagbes2consteuda pors u b |
mei o de i magens po®t ibwa p.056),eonde mugerse osa d i a n
conteudos gerais para a arte no ensino fundamental,dé fa arte como ¢
comunica-«0 do indiv2duoo, gadono pri meiro

As teorias que fundamentam o documento promovem o afastamento da
concepcdo de arte como técriica oficio pautado na praticae tendem a
compreender a arte como linguagem, onde a técnica (Iéxico) j&adabree ao
significado (semantica).

Entretanto, observo informalmente que nas escolas tanto a direcdo escolar
guanto pais ediscentes ainda entendem a arte como dazer, e mais

especificamente, um fazenimético cuja finalidade estd4, inclusive, esvaziada do

significado proposto pelos gregdsa Antiguidade Classica

® Refiro-me aqui ndo & concepcao da pedagogia tecnicista, mas & etimologia da palavra arte que nos remete ao
latim no qual arte é a habilidade@nhecimento técnico humano para a produgdo humana. (HOUAISS, 2001).
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Nao vou, aquime dedicar a pensar profundamerderelacédo entre mimese e
arteao longo da histéria ocidental, mas creio seportanteposicionarme guanto a
necessidadaparentede copiarse o belo da naturezgue esta presente enpbssa
cultura escolar.A concepcdo grega debusca pela harmoniagarantia uma
profundidade significativa para a ariespirada na representacdo da naturegee a
simples copia ndo pode dak.representacdmimética do mundo natural tinha por
objetivo inspirar no sujeito formas harmoénicas da naturemalhoradase corrigidas
pelo artista o que possibilitaria aformacdodo caraterdo individuo, moldande
para a sociedadeNesteaspecto a arte do periodo foi imperativamente normativa
Todavia, como coloca hia (2007) a mimese na arte foi criticaddesde aie
promoveu, por outro lado, a desvalorizacda prépria representacdo mimética
contando para isso 0 posicionamento platonico de que a representacdo do mundo
natural nada mais é do que o representar o mutes aparéncias em detrimertto
mundo das Idéias.

Lima nos convida a refletir o quanto o entendimento da arte como
representacdo esta ligado a um pensamento essencialista, pois comgeende
sempre em referéncia a aljomesmo que abstrattal qual um onceito ou idéia
e que portanto, ao representaleve apresentar, da melhor maneira possified, s
tra-os 6essenciaisbé ou 0 coa Issd cdmpéca 2asnbémc o s 6
compreender a represent a- «o O dugar 2gse iac a
representagdo ocupa na arte, como propde o autor, é o invAs@ompreender a
sociedade como hierarquizadora de valores e categdii@ms, sugere que a mimese
® o real da reali dade, OuU S e masconsauidamae al i
representacdade modo real a partir de categorizacdes e hierarquizacdes que

garantem ao artista aquela (e ndo outra) representacéao.
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Ao longo de mais de um milhar de anoss &ansformagbes sociais, a
reconducdo das necessidades do sujeito social na contemporaneidape@ia
funcdo social da arte contemporanea, compreendida como linguagem e
metalinguagene construgao conjunta, entre artistas e espectadtaesm com que
a coOpia em artecorra o risco de vir a seexercicio virtuoso, desprovido de
significado.Bernardo(2007), em interessante artigo intituladd Caso do Professor
de Mimeserelata a historia de um camaledo que, ao contrario do que lhe ensina o
professor, copiar o ambiente para camufiar fica nervoso em qualquer situacéo,
convertendese em cores bernées. Isto intriga um pintor que transforma o
camal e«xo fAberranteodo emessdeanud o danaleside tois@oq u a d |
criador de uma nova realidade: -ceia-a. A particul ar i deste N a
camaledo é fugia mimese meramente ilustraticke ummundo natural, repleto de
subjetividades, que pode ser questionado a qualqguer momento. Na medida em que o
camaleédo, partindo da relacdo com o mundo natural, cria uma representegao,
um A rt&oadalbque nem mesmo é passivel dos mesmos questionanpracse
impdem ao mundo naturaMasisto, o camaledo s6 logra na medida em que escapa
aos exercicios de mimese de seu professor.

Pensopode contribuir paraesteentendimento comupgue toma a arte como
cOpia da natureza propria heranca classica derpsamento ocidentalendodesde
a Antiguidadevalorizado as formas de pensamento abstraterdatizadoo uso
exclusivo da razdo Deste modo a arte ficaexposta aum reducionismo que néao
valoriza o fazer como meio de conhecimento e de formacdo do sujditonase
necessaridegitimar a pratica pela reflexdéortalecendo a hierarquique subordina
toda forma de conhecimento a intelectualizacdo racioAasim o significado da

obra tem de ser construido de modo linear e narrateemdo mais facilmente
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idertificavel através do reconhecimentie ummodelo externoA comparag¢éo com

um modelo € um processo que ocorre guando damos legitimidade a um objeto,
considerando guesteobjeto estacarregado de um sentido essencial. Portanto, se
concordarmos com a hip&e delLima, que a pratica da mimesisontribuiu para a
construcao de uma nocate essénciapara a arte, passa a ser da esséudeista
representar bemou melhor o mundo externo que lhe serve de referénda
objetivo da arte @ntdocopiar e, se assim fpp objetivo das aulas de arte é ensinar
técnicasi ja que artenestesentido limitase ao bem fazer que permitam ao aluno
copiar bemlInspirandeme emBernardq aquiesgcopobre camaleéo...

Além dissq identifico na questdo do fazea relacdo mercantiéstipulada na
forma escola/clientela como promotora do binbnpgmcesséproduto levando a
crengca de que a aprendizagem deve resultar em um produto concreto e
objetivamentemensuravel.Portantofazer passa a ser fabricacdo de objetos que
mensurem o quantcesesta produzindo na escola.

Desteviés, o fazerdas aulas de artaleterminadopor estarelacdo mercantil,
inclui a fabricacdodos produtos desejaveis pelos sujeitos do eixo escola/clientela
ou seja, escola, de um lado, pais e/ou sociedade de outrq &adbduindo a
participacdo do aluno, seus desejos, ou.vlgtesultimos porém como aponta
Saviani (2007, p438), dentro de uma compreensdo empresarial do ensomoeam
se 0 produto acabadale um processo produtive, quanto a arte, terminam por
introjetar o entendimento essencialista de arte como copia do mundo ndlesé
modo, nos anos 1980, observo um hiato entre os debates que aconteceram a respeito
da arte e de seu ensino, os discursos que se formaram entre especialistas e

professores da educagdbasica i que buscavam nortear as acdes e a
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intencionalidade didaticpedagogica da arte e 0s anseios de pais e da sociedade,

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

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

Em meio as transforng@bes que ocorrem no meio educacional brasileiro na
década de 1990, quero destacar, em 1996, como coloca Barbosa, (A988rcao
da arte como disciplina obrigatéria do curriculo basiEstafoi uma conquista de
categoria profissional, resultado da renkcdo de professores que lecionavam na
area. A mudanca de status elevmude atividade que compunha a parte
diversificada do curriculo a categoria de disciplina. Até entdo, a arte, regida pela
LDB 5692/ 71, Ai ntroduz a Educ aulaxintegramtd 2 st |
do n¥%cleo comum nas escolas de 10U e 20U
Plasticas, Artes Cénicas, Musica, Trabalhos Manpaiderdo(grifo meu compor a
parte diversificada do curr?2culo que pas
de Arte-Educadores do Estado de Sao Paulo, AESP: 188®7). Por um lado,
incentivase o reconhecimento da arte como disciplihacompreendida em uma
dimensao epistemologicau seja,de umobjeto capaz de gerar conhecimerite,
por outro, é possivel peeber a assimilacdo de suas caracteristicas hgadas as
artesutilitarias, cuja funcao pratica na producédo da cultura gardim¢esignificado
atil. Porém correseo risco de compreender a aprendizagem da @teoaprender
o virtuosismo mecanicao fazer (PENTEADO, 2003,p. 08).

Fruto da memuda destacultura utilitaristaé comum, ainda hoje, pais e alunos

indagarem sobre a legitimidade do ensino da aNeste caso, a referéncia que
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baliza a validade da matéria é considerar se a disciplina reprondamo aluno, se
ela insere ou ndo os conhecimentos necessarios a aprovacgao no vestibular.

Ja entre os professores da area bissaelecionar conteudos que dignifiguem
esse objeto de conhecimento junto a comunidade da escola, negando um estilo
funcionaista e puramente recreativo a disciplina e aproximaadatravés de suas
propostas curriculares, dos estudos desenvolvidos nas academias e centros
universitarios.

Assim, o curriculo de arte ganha status na instituicdo escolar na mesma
medida em que a digplina é oficializada. A apresentacdo de um curriculo que
comprove a importancia epistemoldgica da aligandoa cada vez mais fortemente
a uma légica,passa a ser prioridade para os professores que reclamam para Si 0
direito dessa concepcéablesteembde o professor ja ndo acaiue a direcdo eas
coordenacdes escolares determinem o que deve ser realizado nas salas de aula, seja
no sentido das historicdse mal vistas decoracfes para festas, seja no sentido de
colocar a arte amercé das demais digdinas com a funcdo de ilustias.
Reclamamos, entre outras coisas, a arte como saber que articula conhecimentos
proprios e ndo conhecimentos necessariamente posteriores, tais como a reflexao
sobreo produto de arte, que resulta em uma filospfia socologia, ou psicologia
da arte mas um saber que s6 se da pelo exercéi@ccriar o objeto de artesaber
representar sensivelmente o universo humano complexo, embebido em valores e
subjetividades. E, durantsteprocesso, lutamos pela garantia de um espaaior
dentre as vozes que negociam esse curriculo

Para observar com mais profundidade ddglogos que vém sestabelecendo
na elaboracdo dos curriculos, acho pertinente buscar alguns tedricos que tém

estudado esse assunto.
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Como ja coloqueiRENTEADO, 2006, p. 80)

(...) se ultrapassarmos a compreengaquica simplistai de curriculo como
curriculo escrito que prescreve contelidos e praticas para as matérias escolares
e entendermos que Ao curr2culo ® (...)
n2 v edomampropde Goodson (1995, p. 22), aceitaremos que trinta anos de
pratica do ensino de arte nas escolas formam um curriculo.

Assim proponho a premissa de que o curriculo de educacdao em arte no Brasil
formouse a partir da tradicdo e do exercicio dadaa para uma concepcao
epistemoldgica.

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

E atravésdeste processo de aproximacdo que, a partir do século XX, as
escolas tiveram a nessidade de conferir certificados escolamarantindo a
exceléncia daqueles alunos que dariam continuidade aos estudos nas universidades,
considerando que o desenvolvimento do sistema capitalestha consolidada
cisdo entre trabalho manual, entendidpenas em sua dimensdo funcignal
trabalho intelectual, compreendido como conhecimebtmstemodo estratificouse
o alunado em dois gruppaqueles cuja escolarizac@lar-seia em nivel técnicpe
os alunosaptos (Ibid, p. 36) aos estudos académicos.riase 0 que o autor
nomeia Atr2plice alian-a entre mat®ri as
apt asdop. 37).

Historicamente a escola aproximae das universidades para questas

promovam o0s exames que irdo conferir a certificacdo de esdathr dos alunos e,
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assim, abre trés precedentes: em primdirgar, legitima a cultura pela qual a
gualificacdo do ensino escolar € garantida pela aprovacado/reprovacao do aluno; em
segundog valida a cisdo entre conhecimentos académicos (conceituaisieagoe
conhecimentos praticos, hierarquizana® valorativamente e em terceiro,
aproxima o0s contetdos curriculares da escola dos conteddos académicos
desenvolvidos nas universidades, ja qstasalém de certificarem a escolaridade,
passam a ser o objet Gltimo da escolarizacgao.

Curriculo, legitimacdo da aprendizagem e selecdo de conteldos aparecem
intimamente ligados no formato que hoje conhecemos. Ou seja, uma disciplina para
ser valida deve ser curricula destemodaq tornase eliminatéria no sistea de
avaliacdo que permite ao aluno dar continuidade a seus estudos em niveis
superiores. Simultaneamente, como a selecdo dos alunesefam consideracéo ao
sistema de ensino universitario, a selecdo de conteudos que diz respeito a cada
disciplina currcular tende a aproximage dos conteudos académicos de sua matéria
de referéncia na universidadbsto dignifica a discipling mas tambéna distancia
de seu caréater originariamente préatico e pedagdgico. As disciplinas tendem a
tornaremse mais complexas abstratas, alijandge dos interesses imediatos dos
alunos.

Tal sistema de estruturacdo do ensino remete seu objetivo final a possivel
continuidade dos estudos em niveis superiores. Deslecao objetivo da
aprendizagem para objetivos futuros descentramdaencdo da realidade atual dos
alunos. Criase um paradoxo, ja que para o aluno tanto é importante abordar seus
interesses imediatos, quanto o € perceber a legitimacdo dos estudos por sua
aproximacdo com as disciplinas de referéncieujos objetos estdosendo

pesquisados nas universidades.
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Temosentdo, de um ladgrofessores que defendem a dignificacédo e elevacao
do status da disciplina através de sua aproximagao com os estudos académicos; de
outro lado, uma tradicdo escolar que a coloca como ativedgde se restringe ao
fazer, mas que ja tende a reconhecer a necessidade de aptaxétaa disciplinas
académica$ em especial aguelas que se dedicam a area da comunicacao; por outro
lado ainda alunos em um movimento contraditério entre estudar o que a
emergéncia presente |lhes solicita e reverenciar a validacdo dos conhecimentos
através de sua aproximagcdo com a academia.

Um leve olhar histérico e contextualizado basta para percebermos que nem
disciplinas, nem curriculos sdo verdades legitimas, universai aprioristicas. A
estruturacdo escolar tal qual a conhecemos, a organizacdo do conhecimento por
disciplinas, o valor atribuido as &areas de saber, as séries, as salas de aulas, as
horasaula, as avaliacdes e tantas outras taticas disciplinarizadoraasguenimos
regularmente, nada mais sdo do que constru¢cdes historicas que nascem de
necessidades criadas a partir de relagcbes de poder que, em determinado momento,
viabilizam, valorizam, incentivam determinados discursos e modos thean@ncia
e nao outros

O ensino de arte vai se compondo dentro da escola através de argumentacdes,
e por vezes disputas, entre diferentes corpos sociNgsie entendimentominha
guestao é discutir como e pquéos alunos, dentro do formato de nossa escola, nao
tém direito a participacdo nessas argumentacdes. &/a@ltnossa histéria inicial:
guem disse que o0s alunos necessitam aprender arte? Quem determinou que o
curriculo para o estudo de arte nas escolas vai ao encontro do desejo dos

estudantes? Serd que nédo estamos impanddes figado de galinhaQual risco
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corremos se 0s alunos entrarem nessa discusN@®s?0s mantemos alijados por
percebermos algum tipo de risco?

Apoiandome em Perelman (2004, p. 304) observo a hipb6tese de que o
impedimento dos sujeitos & argumentagde j a fir egul ament ado po
sociedade det°m poder ou autoridadebo, s e
do autoritarismo. Tal questdome faz refletir em que medida estamos ora
protegendenos da refutacdo possivel de nossas proprias verdadesncagse nos
propusermos dar voz ao oujrora simplesmente lutando pelo podewutilizando
como argumento a negacdo do direito de argumentaE#&o sintese estariamos
negando a possibilidade de delragede sermos debatidos.

Assim, parecane que n@® seria de todo errado supor que o ensino de arte nas
escolas tem sido figado de galinha para nossos alunos. faor podemos nem
mesmo averiguar se estudar arte é figaolw se o curriculo e a organizacdo da
disciplina, do modo que tem sido realizaddjgado. Segundo a histériaarrada na
Introdug&odeste trabalhohaveria uma maneira de lidarmos com isso: perguntando

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

1.4 CURRICULO: FIGADO DE GALINHA AO INVES DE ARTE *?

O projeto de homenmoderno, apoiado no positivismo cientifice Auguste
Comtee na crenca afirmativa da tecnologtantou conformar osaberes estéticos e
sensiveis do ser humamoseus principiose exatiddo e neutralidade cientifica e na
medida em que a arte ndo se ageg a esta proposta, foi deixada de ladéinal:
gual éa exatidao e logica da tradicdo, da imagem, dos valores e representacfes da

poética humana? Qual é a logica do teatro do absurdo? Das obras de arte
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conceituais? Dos pacotes de Christo? E se naentel6gica aparente, de que serve
isso? Alias, o que € légica e l6gica aparente?

Antes de tentar refletir um pouco sobre essas guestfiesp apontatambém
a inquietacado historica de reconhecermos queestes estranhos sabered
aparentemente irracionaiscomo, por exemplo, o saber da arte, a despeito de sua
aparente n&duncionalidade légica, persistem no tem@@ersistiram, inclusive, ao
século XX. Por qué?

A Lbgica, esta que é comumente reconheciddendo como representante
maxima a matemaética, refee uma das formas da capacidade humaneadcinar,
amplamente discutida no berco de nossa cultura, a Grécia Antiga. Capacidade de
raciocinio intelectual inerente ao ser humano que l|he permite pensar sobre
conceitos, pensar no abstrato, mas que nado teecessariamente, o vinculo de
pensamo exato Légica que atualmente vulgarizamos, fazetradooincidir com uma
espécie de crenca na Verdade Absoluta, ou seja, crenca no exato.

E longa a trajetéria do pensamento do homem ocidental que nos leva a
equipararraciocinio a l6gica formal e ndo nos cabe, aqustadiscussdo. Mas
gostara de investigar um pouco essa expressa@plarentemente l6giciNossa
tradicdo filosofica grega buscou o conhecimento verdadeiro sobre o mundo
(epistém@ em contrposicdo ao conheimento ilusério, do senso comum,
considerado errbneo. Para que se pudesse ultrapassar o senso comum e chegar ao
conhecimento verdadeiro, havia de se raciocinar sobre o objeto de conhecimento.
Por sua vez, o raciocinio para que nédo incidisse em erro @Gesgeguirregras
deveria ser, portanto, rigoroso.

Por seéculos discuiu-se o rigor para o pensar. Sucessivos filosofos

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

NOs pocedemosiessa maneiravalidamos aquilo que responde ao averiguavel
pela experiéoia empirica e que seja universalu aquilo que se pauta em uma
exatidao formalDestemodo tomamos indistintamente raciocinio por I6gica formal.
Mas vejamos..Raciocinar € uma capacidade humana de pensar sobre algo, ja a
l6gica formal é um método deaicinio da e para as ciéncias exatas.

Aristoteles (1983) distingue possiveis modos de raciocinio humano, dentre
eles o raciocinio demonstrativio que parte de premissas verdadeiras e primeiras
para chegar a uma conclus@oe o raciocinio dialético que parte de opiniées
geralmente aceitas. O filésofo nos permite, entdo, adentrar uma &rea do
conhecimento humano que se apdia em argumentos ndo demonstrativos, mas
razoaveise que atendem a maioria.

Portanto, temos que o conhecimento € algo que se biedoagciocinioe este
por sua vez pode salialéticoou légico.Segundo Aristételeslpid), a natureza do
problema, ou do objeto de estudo a ser investigado, apontara para um ou outro tipo
de raciocinio possivel para sua solucd®este modo, o filésofo diEingue os
conhecimentos que&m compromisso com a verdadea Filosofia(entendida como
l6gica formal) a Matematica, a Fisica, etsendosuaverdade absoluta e universal
. dos conhecimentos que tém compromisso com o verossimiEtica e a Politica,
onde a verdade ndo €& absoluta, mas razoavel em dado momemrtodos
conhecimentos que tém compromisspenascom a utilidade- Engenharia,

Medicina, Arquitetura, etc.
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Embora notemos questascategorias de conhecimento jA ndo se mantém téao
estanques no séluXXI° é atual refletirmos sobre a questdo de que ndo se pode
ter acesso ao conhecimento apenas pela via de uma légica formal ou de um
raciocinio demonstrativo.

Perelman e Olbrechi§yteca (2002) partem dos estudos de Aristoteles ao
proporem uma Nova Rérica para a contemporaneidade, onde se estabelecam
parametros para que se possam analisar as argagies que fundam e legitimam
conhecimentosPar a o0s aut or es, vitacadadesds dap lespliths a - «
(Ibid., p. 16) e o conhecimento valido sda®lece na medida dessa adesdo. Assim,

0 que legitima os conhecimentos em determinado momento histérico é a adesao do
auditorio aos argumentos do orad@&staargumentacdo tornse valida na medida

em que é construida com raciocinios de tipo retdrico spgiem normas de rigor

ou seja, nem toda argumentacao é valida.

Os argumentos retéricos, a diferenca sdoaciocinicc demonstrativs,
alicercamse em raciocinios que partem de opinibes geralmente aceHates
raciocinios fundamentaise por exemplo, enpremissas provaveis oentimemas
gue partem de verossimilhancas (ex. a premissa de que um filho ama o pai),
indicios seguros (ex. a premissa de que a mulher que amamenta teve um filho), ou
indicios simples (ex. a premissa de que se ha fumaca, houve f(RBBOUL,

2004, cap. ).

® A Teoria da Relatividade, por exemplo, ja ndo garante uma verdade absoluta no campo da fisica;
a filosofia, por sua vez, traslada sutilmente para o campo das ciéncias humanas e té&ude a
firmar respostas universais; a nova ciéncia da sociologia na proposta de Durkiduma¢ao e
Sociologig s/d), a partir do século XIX, atribui funcionalidade a toda forma de conhecimento
humano, etce nem a Engenharia ou a Medicina podem ser vistaso conhecimentos meramente
utilitarios.
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No entender da Nova Retdrica, lidamos com conhecimentos que nédo séao
necessariamentevidentes masplausiveis e que se estabeleceampartir deacordos
firmadosentre orador e auditorio.

O que me parece ocorrer quans® avaliaa disciplina de arte nas escolas a
partir do questionamento sobre sympssivel légica evident& uma analogia

(PERELMAN & OBRECHTSTYTECA, 2002,p.. 459) onde

Logica : Conhecimento
Evidéncia Verdade

Ou seja, onde a logica esta paravidénciaassim como conheciment@sta
paraa verdade.Em outras palavras, sé h4 conhecimento verdadeiro se pudermos
identificar nesse conhecimento uma légica baseada em evidéasitesrelacdo tem
sido tomada de modo literal em nossa culiunas nada nosnpede de repensia.

Se, por um lado, para chegaws ao conhecimento buscamos um raciocinio,
nem todo raciocinio advém de uma légica formal ou de uma certeza empirica
evidente, como acabamos de observar. Ha raciocinios que se formam
dialeticamente, na argumentacado, a partir de entimemas e nao sao dammisst
mas razoaveis.

Aqui, tomo por principio a premissa de que a arte ndo podera ser exata,
demonstravel, jA que é por sua natureza argumentativa e dialéicgue opera na
representacdo de valores humaiigs$odavia pode ser considerada objeto daudo
e, como tal, responde a compreensao argumentativa e dialética de sua manifestacao.

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

tomando por base seu proprio estatuto, que nédo é exato, nem linear. Vimos de uma
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cultura que, a cada novo periodo histérico, repensa e redefine a arte como, objeto
desdea concepcdo de que o objeto de arte seria a concretizacdo de vivéncias
magicoanimicas e religiosasa realizacdo de uma linguagem que atende as
necessidades integrais de exgg@&o humana (FISCHER, 1979). E compreender a
arte em sua dimensédo linguistica é diferente das concepc¢fescoraervadoras
gue a definem por sua caracteristica técnica, ligada ao tameproduz algo util e
gue se beneficialo virtuosismo técnicoi artesnato, artes manuais, praticas de
pintura, desenho, etc.i e que sao historicamente marcadas pela capacidade
humana de libertar as maos para outras tarefas, que ndo a de locomocao, no
momento em que o primata torsa bipede (FISCHER, cap. |, 1979). Essa
delimitacdo € reforcada pela escolha da palavra que define o objeto, ja& que,
etimologicamente, a palavratar oriunda do latim, refersea aquisicdo de alguma
habilidade técnica em determinado campo de conhecii¢H@DUAISS, 2001).

Trabalhar com o emso da arte na grspectiva em questase reduza um fazer
gue nada mais é do que aprimoramento e afinacdo mecéanica dos sentidos e
habilidades motoras apresenta grandes dificuldati@sto para a questdo da arte
como objeto de conhecimento, quanto polithente para sua valorizac&ocial ja
gue a cultura escolar e da sociedade contemporanaade regra promove uma
desvalorizacao das areas de conhecimento que se focam em praticas.

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

primeirolugar, a arte ndo tem estatuto de conhecimento I6foacmal, em segundo

7 Arte. Etimologia: lat. ars,artis 'maneira de ser ou de agir, habilidade natural ou adquirida, arte, conhecimento
técnico (p.opos. ao lat. natdra 'habilidade natural’), tudo que é de industria humana, ciémgiansifiicao,
conhecimento, saber, profissdo, destreza, pericia, habilidade, génio, talento, qualidades adquiridas (p.opos. a
ingenium 'qualidades naturais’)', pej. ‘ardil, fraude’, p.ext. 'produto da arte, regras de uma arte, a parte teérica de
uma arte tratado, obra importante'; ver artfif.hist. sXIV arrte. HOUAISS. Dicionéario Eletrénico da Lingua
Portuguesa. Editora Obijetiva, 2001.
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tem se estabelecidpela pratica e ndo a partir de conceitos. A arte parece estar na
contramédodaquilo que nossa sociedade valida como conhecimento necessario ao
individuo.

Insisto em que o reconhecimento da arte como disciplina curricular oferece
uma grande mudanca de status para a matéria no interior da cultura da escola,
justamente porque depois de 19%® iniciarA um processo de discussdo e
consolidacdo de novos curriculos para o ensino de arte que irdo, em alguma medida,
refletir estesparadoxos de nossa cultura.

Para atender a demanda da disciplina criada pela nova lei, professores de arte
e pesquiadores da area de aréelucacdo passam a buscar novos referenciais
tedricos que permitam ultrapassar a compreensdo da arte como simples pratica
artesanal, elevando, de modo geral, o status da area. Intsedoznovo conceito
gue compreende a arte comoduagem, cuja dimensdo é social e a funcdo é de
comunicacao sensivel e estética do ser humano com seus parearei, aqui, 0
PCN de arte como um dos textos que merece ser estudado na medida em que tem
sido utilizado como norteador dos curriculos de algsinescolas, integrando a
formacdo docente e, muitas vezes, sendo tomado e aplicado como documento
prescritivo na elaboracédo curricular da disciplifdao volume dos PCN dedicado a
Arte (SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p53), I&se no

subt?2tjuétoi idDd Gerais da Arte para o Ensin

1. Expressar e saber comuniesg em artes, mantendo uma atitude de busca
pessoal e/ou coletiva, articulando a percepc¢do, a imaginacdo, a emocao, a
sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir prodag;artisticas.
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Isto nos d4 uma medida da mudanca que ocorreu nos paradigmas que regem o0
ensino da arte em nossas escolas desde a substituicdo da antiga LDB 5692/71 pela
Lei 9.394/96 Nos PCN notsse que € preciso justificar a disciplina a partir de
diferentes principios simulteamente: selecionar conteudoaproximéla da
realidade imediata dos alunos, manser proximo as necessidades de pesquisa dos
centros universitarios...

Tais principios ndo séo fortuitpa constru¢cédo de um curriculo dentro dstm
campo de uma area do conhecimento nu@garo fato arbitrario, ou pura escolha
de conhecimentos especificos que sejam universalmente mais ou menos,validos
mas obedece sempre a valores vigentes em determinada sociedade histérica, sendo
portanto, poliicamente contextualizados. Como coloca Monteiro (200313), os
saberes que em um passado proximo eram aceitos como saberes sem maiores
guestionamentos passam a ser questionados em sua validade; passa a ser necessaric
conhecer 0s Nfaspect opsr orceelsa ®miso ndaed osse lae - « 0
possamos compreender as opc¢odes feitas.

Nessa perspectiva devo concordar com Goodson (199524p quanto a
necessidade de revisdo critica e constante do currigatea que ndo caiamos na
tent a- «o -ld dommo aaei tp§ e sAdéunpesnsot porque, como coloca
Forquin (1992, p 38), ftoda esp®cie de del i mita-«o
simb-11ica, Ssup»e e i nduz, Emrm outrds ecoida®, , r
naturalizar o curriculo é camuflar as rela¢cdes gbder ai embutidas impedir o
debatedestegpressupostos permite fortaletdds sem maiores questionamentos.

Considerando essas questdes, observo os atuais parametros curriculares para o
ensino da arte, buscando compreender seus discursos, valorepastas pois o

ideario ai legitimadaelacionasecom as praticas e opinides comuns formagpasa
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tradicda Para ouvir os alunos a respeito do curriculo de arte nas escolas € mister
conhecer o pensamento formado na sociedade sobre o assunto, inclusie qupi

esta manifestado oficialmente seja nos curriculos prescritos das escolas, seja nos
textos dos parametros nacionais.

Uma diferenca marcante trazida pelos PCN para o ensino da arte +feae
entendimento do conceito de arte que foi ampliado & ewis de acordo com 0s
atuais estudos da area da cultura e, especificamente, da cultura arBsscause
realcar o papel da arte como sistema cultural simbdlico (SECRETARIA DE

EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p 19):

Uma funcgdo (...) importante que osno da arte tem a cumprir diz respeito a
dimensédo social das manifestacdes artisticas. A arte de cada cultura revela o
modo de perceber, sentir e articular significados e valores que governam o0s
diferentes tipos de relagcGes entre os individuos e a sadéeda.) Essa forma

de comunicacdo é réapida e eficaz, pois atinge o interlocutor por meio de uma
sintese ausente na explicagcdo dos fatos.

E mais adianteilbid, p. 31, ao apresentar as perspectivas pastadisciplina

no século XXI, complementa:

Resaltase, ainda, o encaminhamento pedagé¢acostico que tem por
premissa basica a integracao do fazer artistico, a apreciacdo da obra de arte e sua
contextualizacao historica.

Ao mesmo tempo, had a constante preocupacdo em dignificar a disgiplina

elevandoa por comparacdo ao status das ciéncidsd, 1997, p 33):
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Tanto a ciéncia quanto a arte respondem a essa necessidade mediante a
construcdo de objetos de conhecimento que, juntamente com as relagcbes sociais,
politicas e econbmicas, sistemas $itdicos e éticos, formam o conjunto de
manifestacfes simbdlicas de uma determinada cultura. Ciéncia e arte sdo, assim,
produtos que expressam as representacdes imaginarias das distintas culturas, (...). A
prépria idéia de ciéncia como disciplina autdnonthstinta da arte, € produto
recente da cultura ocidental. [E continua no paragrafo seguinte, p.34] Na verdade,
nunca foi possivel existir ciéncia sem imaginacdo, nem arte sem conhecimento.

O recurso retérico da comparacao acaba promovendo uma hiezacgoi ja
gue ao comparar arte a ciéncia dens¢éai ao contrario do pretendide o
reconhecimento de uma diferenca estrutural entre ambas, confirmada na construcao
da metaforaciéncia sem imaginacao/arte sem conhecimehgygitimase a idéia de
gue de fad o conhecimento pertence ao campo da ciéncia e a imaginacdo ao campo
da arte, sendo possivel a ciéncia tomar por empréstimo a arte a natureza
iImaginativa e, igualmente, a arteembora de natureza imaginativautilizar-se &
conhecimento. Nao apenas ote acaba por reforcar o principio de que a natureza
da arte ndo é cientifica, como acentua sua desvalorizacdo frente a uma suposta
cientificidade ao tentar justificka por comparacgao, utilizandse de um termo que
ndo lhe reconhece como inerente.

Em sai Tratado da Argumentacdo, Perelman e Olbrediyteca (2002, p
276) observam que ao se comparar dois elementos que ndo estdo integrados em um
mesmo sistema no casQ na perspectiva colocada psl®CN, a imaginacédo e o
pensamento cientifico, os termosda comparacdo acabardo interagindo um sobre o
outro, hierarquizando s : no n2vel absoluto do ter mo
valor dos termos pertencentes a mesma série e que |lhe sdo compardoais

adi ant e: Afos termos | § amneafondo qud mfluenciamass t i

novas avalia-»eso.
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Goodson (1995, pl18) também atenta para o risco dessa influéncia, quando
reformulamos o curriculo a partir dos critérios de curriculos anteriores que
sustentam uma definicdo pegiva mantendese apesardas reformas, ativa. Ele
salienta a impossibilidade de se superar questdes estruturais se nao formos capazes

de abandonar tais estruturas anteriopEss:

O estabelecimento de normas e critérios tem significado, mesmo quando a
pratica procura contrader ou transcender essa definicdo-pt&za. Com isso
ficamos vinculados a formas prévias de reproducdo, mesmo quando nos
tornamos criadores de novas formas.

Nota-se o esforco em legitimar a disciplina, tomarala partir de referenciais
daquilo que ja&é estabelecido e aceito na sociedade contemporéanea: a valorizacao
do conhecimento cientificd entendendo ciéncia como um saber de natureza
distinta e mais valido do que aquele que se reconhece na arte. Em outras palavras,
reconhecese que a arte ndo faparte do universo cientifico, mas torade
empréstimo. Como se resolve essa contradicdo? Qual o recurso para gseantir
arte o mesmo status das demais disciplinas curriculares?

A proposito do processo de sele¢do cultural que ocorre dentro do sisteema d
ensino, Forquin (1992,.p11) colocaqueios di ferentes tipos d:i
nas escolas ndo sdo considerados como suscetiveis de fornecer a seus detentores
benef2cios sociais ou simb-licos equival
statusentreas disciplinashierarquizado-as Ainda, segundo o autor, € a exemplo
disso que podemos observar a hierarquizacdo entre saberes técnicos e praticos e 0s
saberes te-ricos dos fAramos ditos O6gerai s

Ao concordar com essa observacao, vejo que o paradogopqglariza de um

lado a validagdo da arte como disciplina curricular e de outro o reconhecimento de
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guei em nossa culturéd ha uma hierarquizacédo valorativa que beneficia os saberes
tedricos em detrimento dos saberes técnicesolvese i no texto dos EN i
através de uma tentativa de teorizacdo do campo estético. Desse modo, no capitulo
dedicado i nada mais, nada meno$ a o s ACont e%dos Ger ai
(SECRETARIA DE EDUCAC}AO FUNDAMENTAL, 1997 p. 56-57), |Ié&se como
primeiro t-pico: diae ac@®mu ICioMd- €X pd@s sikndi
fel ementos b8sicos das formas art?2sticas
materiai s e procedimentos na cria-«0 em a

Ora, entendo que h& aquina inversdo do proprio objeto de estudo da arte. Se
a are serve a comunicacdo dos individuos isto se refere a uma possivel
funcionalidade e ndo a seu objeto. A natureza da producdo da arte estd na prépria
producdo, e ndo nos fins ou naquilo que possa ser interpretado a partir de seu
produto. Uma vez que a obestética resulta de um processo intuitivo e sensivel do
sujeito e ndo da necessidade extrinseca de comunica¢do, embora seu dominio
técnico passe pela questdo do dominio linglistico, compreender o acesso ao
conhecimento produzido pela arte através do estladcomunicacaparece seuma
etapa posterigre relativa,de sua manifestacdo. $ertagratuidadeda manifestacao
sensivel ndo foconsideradacomo conhecimentogonstruiremosum curriculo que
fala de arte e ndo, propriamente, um curriculo que ensiea ar

Noto a preocupacado constante nos Parametros Curriculares em legitimar o
estudo da arte através de sua aproximag@m estudos tedricosobrea arte. No
mesmo capitulo supracitado os conteudos continuam a referar tais teorizacgdes:
estudo da vida eépoca de artistas, culturas regionais, manifestacdes artisticas

locais, producdes, reproducdes e suas historias, etc.
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Ja ao definir os critérios para selecdo de conteudos especificos, os PCN
relacionamnos na seguinte ordem (SECRETARIA DE EDUCACAO

FUNDAMENTAL, 1997,p. 56):

1 Conteddos compativeis com as possibilidades de aprendizagem
do aluno;

1 Valorizagdo do ensino de conteddos basicos da arte necessarios a
formacdo do cidaddo, considerando, ao longo dos ciclos de
escolaridade manifestacdes artisticas m@vos e culturas de
diferentes épocas, incluindo a contemporaneidade;

1 Especificidades do conhecimento e da agéo artistica.

AENnsino de cont e¥%dos bs8,santesp 8 esidos sobre e 0O

Amani festa-»es art2sticasnted €pogag vnolsindoea c ul
contemporanei dadeo, e, soment e como Yal
Afespecificidades do conhecimento e da a- «

Maria Helena Rossi, em recente estudo sobre a leitura de imagens realizada
entre estudantes de diferestfaixas etarias do ensino basico (200336-37), cita
atuais estudos de Parsons sobre o processo do desenvolvimento estético no ser
humano e salienta trés etapas de concepcao acerca da compreensdao da imagem

artistica pelos alunos, considerando taigpatacomo evolutivas:

A primeira € uma concepcdo realistica de beleza, normalmente
presente nas <c¢crian-as, guando consider a
beleza da obra;

Posteriormente aparece, na visdo dos adolescentes, a concepcao que
valorizaop ap e | do fAartistao na defini-«o da

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

intencionalidade forjada em uma imageiara ela, entdo, uma imagem:

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

= =4 =4

Em Teoria e Técnica da Arierapda (1996,p. 15) a psicanalista Sara Pain ja
antecipa que a apropria-«o da i magem pode
todo sujeito, de se dar o0os meios de si mbo

Do mesmo modp defendi anteriormentePENTEADQO, 2003, p. 15) que a
manifestacdo da imagem para um individuo €é anterior a necessidade de
comunicacao entre os sujeitos espontanea, nao intencional e irraciqreal ifida
gue estes simbolos primitivos aparecam inseridos dentro das lingu&ggrsio,
por assin dizer, o0s mesmos elemento®u o0 mesmo alfabetoem diferentes papéis
(...)o0

Querq portantq considerar que se o primeiro critério para a selecdo de
conteudos para o ensino de arte nas escolas € o de adequacédo as possibilidades de
aprendizagem do aho, estudos tedricos e contextuais sobre a producédo artistica
possivelmente ndo atenderdo as expectatiteaso por uma questdo de maturidade
do aluno para apreender tais questBesabstratas, tedricas, contextuais e
conceituaisi, quanto por sua inadeggdo em relacdo ao proprio objeto de
conhecimento que é a arte.

Decerto muito se tem investigado acerca da natureza da manifestacdo artistica

ao longo de toda a historia do pensamento do homem ocidental. Desde os
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primérdios da filosofia grega, muitas rekdes foram levantadas sem que se
chegasse a conclusfes definitivas, sendo razoaveis ou provaveis. -Rarapge

pela subjetividade da matéria ndo se pode definir esse objeto com a mesma precisao
gue outros, de outras areas do conhecimento. Mas estou n@pe crer que a
proposta dos atuais PCN se afasta da manifestacdo artistica tpaga um
argumento que gustifica e legitima, através de um discurso quse apdia em um

tipo de teorizacdo que nao é inerente a arte, aramdo de disciplinas afins, tais

guais a histéria, a sociologia, etc, e cuja funcdo ndo € a de garantir a aprendizagem
da arte, mas a dealoriz&la e validala através de um questionavel cientificismo
teorico.

Entdo, que arte faz parte do curriculo? Para responder a essa questaetija refl
em nosso contextosobre o que entendo por curriculo e qual o peso que uma
disciplina curricular tem frente ao curriculo da escola, considerando as relagdes e
dindmicas de poder que ai atuam. Noto que ha diferencas na concepc¢do do ensino
de arte, se dmarmos por referéncia a proposta anterior, fundamentada na Lei
5692/71. Principalmente porque hoje entendemos a arte como &rea de
conhecimento, com objeto préprio, e ndo como pura atividemplementar e
mecanicamentenanual. Todavia, o processo que nmeamtessa discussao continua.
Embora os atuais PCN caminhem em direcdo a desconstruir a idéia da
funcionalidade habilidosa na arte, que a reduz a categoriateca ndo pensada,
ndo refletida parece haver o risco de reddai novamente, dessa vez, a uma
teorizacdo que ndo se fundameeta si, sendo que através disciplinas vizinhas
gue a validam. Penso que €& necessario cuidar para que nao se caia em uma
historizacdo ou sociologizacdo da arte como em outros momentos 4z & sua

psicologizacéo.
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Contra os resquicios do cientificismo, solidificado a partir do século XIX, que
tem legitimado os saberes validos para o ser humano, é necessario assumir a
natureza dos conhecimentos estéticos e sensiveis que ndo devem, nem podem, ser
justificados através daim discurso légico formal. Submeter a arte a ordem
cientificista sera o mesmo que transfor@aem aparato civilizador e disciplinador
do alunoi aluno bom: socialmente integrado, globalizado, sem preconceitos, etc
negandelhe o que ha de mais essencgaformador de criticidade em sua pratica: a
perversado da ordem.

Deste modo, defendendasectariamentenosso espa¢co como professores na
discussé@o sobre o curriculo, distanciantxs de nossos alunos, aproximarnums
de discursos outros sociopoliticos, €ondémicos, académicos, et;.€ bem capaz

gue estejamos preparando figado de galinha.

1.5 ENSAIANDO NOVOS PRATOS

S&o0 muitos os ingredientes pessoais, sociais, pedagdgicos e artisticos que tém
me impulsionado como professora a buscar novos pratosnas,otemperos e
possibilidades para o ensino de arte. Como pingcdélesco a melhoria de minha
pratica docente e meus estudos me levaram a querer lancar um olhar mais profundo
sobre o curriculo da disciplina, considerando por curriculo ndo apenas a norma
prescritg maso conjunto de praticas, crencas, relacbes de poder e saberes que
nascem em sala de aula.

No cenario contemporanecta necessario refletir sobre a intencionalidade
dos discursos que sustentam a importancia dada a arte, inclusive no sigema d

ensino, cujo sinal torrae notorio com a disciplinarizacdo legdstecampo.Nao
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posso deixar de estar curiosa pela emergéncia subita do valor da arte, seja
legitimando a idéia de que o conhecimento da cultura permitird o crescimento de
geracdes maisoterantes com as diferencas, seja a partir da valorizagcdo dos meios
de comunicacdo owa intervencdo de acdes sociais que pretendem, através do
exercicio da arte, profissionalizar as camadas econdmicas mais baixas da
populacdo Em seu estudo sobre os emssnartesanais e manufatureirne Brasil
escravocratal.uiz Anténio Cunha aponta para o fato de que o ensisbematicoda
arte edo desenhonascel associado a filantropia das elites que oftaec f a 0 s

rf «os, aos desval i dosnavadaado séoutoaXiXopsra e e x
século XX, a possibilidade de se tornarem artesdos e artifices, configwsando
como i u ma deessip®duio eitil tanto aos mecenas quanto aos proprios
trabal hadoreso. Na medida em quesemas i de
definitivamente em nossa sociedadeo discurso filantrépico tornces e Amai s
baseado na racionalidade capitalista, isto é, nas consideracdes baseadas no calculo
dos custos e dos benef2cios do ermscenm de
modo, é posivel imaginar que haja a suposicdo de que a arte seja uma
profissionalizacdo de nivel @dio, baratae atil, em uma sociedade empobrecida
como a brasileiralsto também vem ao encontro da concepcdo de arte como
fazer do campo da arte aplicad#éesvalorzado frenteaos saberes mais tedricos e
conceituais, portanto adequado padormacdo média de sujeitos cujo retorno
econdmico costuma ser menor do que aquele proporcionado pelos sujeitos que
estudam saberes teoricos.

Mas, o ensing considero que a eskeotem sua razdo pedagdgjcacreio que

estando esta restrita a formacéo dos alunos para o mercado de traBalleceme

gue aaproximacao da disciplina escolar com sua disciplina de referéncia académ
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pode solapar e pér em risautros objetivos pedgodgicos da escolaNdo consigo
pensar aquestdo da arteo meio escolar forae umarazado pedagogicampliada
Quando penso a possibilidade de ter alunos autbnhomos, criticos e ativos em seu
proprio processo de formacdo, minha intuicdo dirige meu olharljustate para
outros aspectosda arte, que ndo uma formacdo basica profissional, mas aspectos
mais perversos, onde arte possa a ser o proprio modo de questionamento e
negacaoi por fim, de perversde da norma. Uma arte quegor nédo ter formaa
priori talvez nem tenhaemasou leituras criticas, mas que é critica em si mesma
atravésda simples criacdo e recriacao dmgnificados e valores para 0s sujeitos
Estaarte ndo estgéonformada podiscursos politicospu ideais de globalizacdo ou
de regionalizagadocultural, ou por buscasintencionalmenteidentitarias ou seja,
com normalizacdes prescritivade modo geralSugiro pensar arte comeritica a
forma e aos valores postesja legitimadosque se da na experimentacao sensorial,
na esteticizacdo da vidéygindo a qualquer pensamenpoé-organizador que tente
adequéla a realidade dada&E o ato artistico que se forma politicamente e ndo o
oposto.

Além disso, ao pensaobreo distanciamento entre saberes praticato fazer
i e saberes tedricos, associe oconceitos de disciplinarizacdo como exercicio de
poder, (FOUCAULT, 1979 p 179 -191) e os conceitos de inflacdo dos titulos
escolares e de translacdo global das distancias (BOURDIENOGUEIRA, &
CATANI, 2004, cap. 3 que explicamcomo a massificacdoodtitulo diminui seu
valor de troca no mercado de capitajando niveis cada vez mais altos de
titulacdo e estabelecimentos de ensino mais seletivos e ratédsportantq outras
razbesi inclusive a da producdo da pobreza e do desemprego no sistpmalista

T que legitimam a desvalorizacdo dos saberes praticos, senmstuéenplique a
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idéia de que eles samenos valiosoporque o investimentoseja econdmico, seja
intelectual, tenha sido menoesse sujeitos Ainda, receio pelo aumento do abismo

entre alunos do ensino basicoos curriculospropostos a partir da aproximacéas
disciplinas com suasreferéncias universitarias. Como considero o aluno
beneficiario do sistema escolar, pensando questbes pedagdgicas, reconhe¢co uma
urgéncia em resgatar su®oz, sua sugestdoe participagcdo neste processo
primeiramentepara que se possa voltar a alargar as razées pedagoégicas que movem
0 ensino,e tambémpara que ndo se torne absoluto o ideario no qual toda a escola
serve, em ultima instancia, a formacao pssefonal O que busco nessa pesquisa é€,
nesse aspecto, averiguar se os alunos tém tais sugestdes a fazer; e, em caso
positivo, como fundamenta seus argumentos e S@&ocapaesde convencer seus
interlocutores (professores, diretores, coordenadores, etc).

Ao delimitar estaquestdo a meu campo de atuacdo, sugiro uma questao para
pesquisa: o que o0s alunos tém a dizer sobre o curriculo de arte da escola?,
entendendo por curriculo a vivéncia promovida dentro da sala de aula, que é
formadora de saber, mas quegmbém, ndo esta desvinculada das influéncias
externas politicas e sochostoricas que representam as mentalidades de
determinada cultura, camnsugere Young (2000, p. 436).

Concentreime em pesquisar discurso dos alunos sobre o curriculo de arte
por sermeu campo de formacéo e de atuacao docerggconsiderando a realidade
socio-historica dos curriculos hoje consolidadas as relagcbesarte/escola e
arte/sociedadeem observar as possiveis argumentacdes e negociagcfes que possam
nascer do dialogo e¢re esses alunos e os demais interlocutores do universo gscolar
uma vez queutilizo a definicdo de Perelman e Olbreciiigteca sobre a teoria da

Nova Retéricana qual os autores colocam que o estudo dos argumentése ®t u d o
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das técnicas discursivas gpermitemprovocar ou aumentar a adesdo dos espiritos
as teses que lhes apresentam ao assentingent¢ 2 0 0 2Assimp todo 4quele que
argumenta tenta convencer o outro de suas propostagja um diretor, um
coordenador, um professor ou um aluno

Para @rantir um volume de dados compativaim o tempo de pesquisa que
cabe a uma tese de doutoramento e considerandoaqu®B/96 determina a
obrigatoriedade da disciplina arteministrada por um professor especialista
partir do segundo ciclo do ensinonfdamental-, delimitei o objeto de estudo aos
alunosde quinto anofrecémingressos no curriculo de arte, pgvader registrar
suas expectativas logo que sdo iniciados no programagicular que sera
desenvolvido nos anos posteriores, e aos alunos que &stlizando onono ano,
ultimo do quarto ciclo do ensino fundamental, para ter a contrapartida daqueles que
jd passaram pelo programa completo.

Com a escolha dessas duas séries tentei limitar o numero de alunos
pesquisados e, ao mesmo tempo, garante gu pudessanalisar:

1. As expectativas dojovens recém ingress® no curriculo de Arte
guanto ao objeto de estudo arte e sua aprendizagem.

2. As possiveis transformacdes, ou ndo, das expectativas iniciais dos
alunos em relacado a aprendizagem da arte, bem @smeformulacdes
conceituais que possam ter ocorrido na compreenséo da arte como um
todo, observando se tais reelaborac¢des indicam, ou ndo, que houve um
debate entre aluno e professor.

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

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

Tive, ainda como objetivos secundarioa,intencdo denvestigar:

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

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

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

Ainda quantoa delimitacdo do campo de aplicacdo da pesquisa gostaria de
elucidar algumas escolhas que fiz. O campo da Argumentagdo, que gera por
exceléncia uma pesquisa qualitativa, utiliza ferramentas de levantamento de dados
I questionarios, textos, entrevistas, etgue resultam em grande volume de
material a ser analisadéqui eu poderia ter optado por investigar um nimero mais
reduzido de alunos com ferramentas que me trouxessem material mais extenso para
anéaliseil como histdrias de vida, entrevistas, etcou investigar um numero um
pouco maior de sujeitos através de ufeeramenta mais restritiva, como foi o caso,

0 uso do questionarid?arti para a segunda opcao por nao haver encontrado, até o
momento de meu levantamento de dados, outras pesquisas que tivessem se ocupado
do mesmo objeto, de modo que eu nao tinha nenkaferencial prévio do discurso

de alunos do ensino basico sobre o curriculo de arte, do qual pudesse extrair alguns
conceitos ou categorias iniciais para propor um estudo de campo mais restrito na
horizontalidade, mas que buscasse maior aprofundamentaleiivestigando um
numero menor de sujeitos.

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

essa, produzPareceme claro que os alunos pesquiead frente a condicdo de



63

estarem participando de uma pesquisa, tém uma atitude diferenciada em relacdo ao
guestionario do que se fosse, por exemplo, um guestionario entregue rotineiramente
pelo professor durante uma aula qualquer. Levando isso em corgAdeoatei por

tornar transparente a situ&ag da pesquisa, ao invés de tentar caml#ld&Eu mesma
apliquei os questionarios nas varias turmas e conversei com 0s alunos sobre meus
objetivos de saber deles o que achavam das aulas e quais sugestdes teriam.
Prontifiquei-me também a elucidar duvidas sobre as questdes. Algumas ansiedades
vieram a tona, as mais recorrentes diziam respeito a saberem se suas sugestdes
seriam consideradas dali em diante, ao que respondi que os professores teriam uma
devolugcdo minhamas que caberia a cada professor e grupo de alunos discutirem a
possibilidade de aplicarem ou ndo as sugestbes dadas. Outro questionamento dos
alunos dizia respeito as consequéncies possiveis criticas que viessem a fazer
sobre as aulas. Coloquei que @sestionarios eram anénimos e que os professores
nao teriam acesso direto a eldi possivel notar, na leitura dos questionarios
respondidos, recadosiotoriamente enviados aos professores, inclusive sobre
situacdes de sala de aula concretas, ainda goerexdrrentes. Nao creio que essa
condicAdo de pesquisa invalide as respostas obtidas, mas certamente, para
desenvolver um trabalho de argumentacao cotidiano com os alunos, outras praticas
para a argumentacéao teriam de ser desenvolvidas.

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

possibilidade de ampliar os resultados que aqui apresento em outras inv@ssigac
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posteriores, inclusive considerando que essa pgraménvestigacdo jA pode me
fornecer acordos e premissas que partem de alguns alunos e de suas realidades, para
que sejam confrontados com outros discursos de realidades escolares diversas.
Optei, entdo, por aplicar apuestionarios a alunase duas escoladarede publica e
duasdaredeprivadade ensinodo Rio de Janeiropor ser a cidade na qual atuo e

por considerar que teria um nimero minimo mas suficiente de material para analise.
Além disso, gostaria de averiguar se as propostas curriculares em sate
diferenciam entre escolatas duasedes de ensino Pareceume possivel queara

as duas redes diferentedjouvessediscursos estudantisambém diferenciados

Como j& vinha lecionando em duas escolas privadas da zona sul, nas quais poderia
aplicar os gestionarios, preferi selecionar as escolas publicas na mesma regido
com o intuito de minimizaras discrepancias entre as resposta® surgiriam
naturalmente das diferencas geograficas. Um cuidado nesse trabalho foi o de
procurar escolas que tivessem algoetonhecimento da comunidade escolar sobre

a qualidade do ensino de arte ministrado em suas unidades, isso puorsiee
trabalho ndo me ocupo em pensar a qualidade do ensino de arte, de modo geral, mas
busquei, antes, escolas nas quais essa disciplineestivesse relativamente
fortalecida para poder, justamente, investigar opinides de alunos sobre tal.
Questionei informalmente diversos colegas que atuavam na rede municipal, e
também professores alocados na secretaria municipal de educacdo para chegar as
duas escolas publicas nas quais apliquei os questionarios. Essas escolas tinham
professores especialistas para a disciplina de arte, espaco apropriado para o
desenvolvimento da arté oficinas e ateliéd e o reconhecimento das direcdes,
coordenacdes e deais professores de outras disciplinas sobre a qualidade do

trabalho desenvolvido nas aulas de arte. Devo colocar, para a apreciacao e juizo de



65

cada um, que o projeto curricular de arte desenvolvido por uma das professoras, em
cuja turma essa pesquisa fopleeada, e no mesmo ano, foi premiado em nivel
nacional no ano seguinte.

A andlise dos questionarios foi feita com base omsceitos desenvolvidos no
Tratado da Argumentacdo utilizados, indistintamente, na medida em que o0s
discursos estudados assim o gikém. Ou seja, pelo teor da prépria teoria é
impossivel eleger categorias de analseriori, essas categorias se mostram a si
mesmas na medida em gquwes discursos e argumentos vao surgindo na fala dos
alunos.O que me parece mais importante destacaracam a priori dessa teoria, e
gue € mais uma razao pela qual eu a emprego neste estudo, & goa lquestdoa
poder, paraseus autores,que se configurana prépria forma do discurso e na
formulacdo das condicdes prévias a seu exerciam,colocaremque a retoérica
exige condi¢cdesformais para que se dé a argumentacado:i lela presume a
existéncia de um orador e de um auditério & Bresumeum acordo entre ambos
para que se estabeleca a comunicacdo, acesteque € firmado pelo orador a
partir de opini®s aceitas por seu auditorio para, entdo, defender novas teses que as
modificam ou as fortalecenDestemodo, € fundamental ao orador conhecer seu
auditoério A o i mportante na argument a- «o, n«o
considera verdadeiro ou probait®r mas qual é o parecer daqueles a quem se
dirigeodo ()2duBGega, é p pr@p6io auditério que anima o orador e seu
discurso. O lugar de onde parte uma argumentacado, sua linguagem, bem como seu
objetivo, nos permite analisar, portanto, as relacde¢reeas partes envolvidas.

Além dissq o animo do orador ethosi deve implicar modéstia ja que nao se
pode argumentar com um auditério que nio deseja ouvir. E uma via de méo dupla

em que as partes t°m de se r espeiisoaer. De
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apreco pela adesédo do interlocutor, pelo seu consentimento, pela sua participagédo
ment al o0, de outr o, -fSedispostoa aaditdhe &entu&memte s t r ¢
O pont o o, prl188%).a o (

Perelman e OlbrechHfyteca admitem, ainda,ug as condi¢cdes prévias para a
argumentacdo possam nao existir, impediade favorecendo a violéncia como
forma para a solugdo dos conflitos. As vozes silenciadas, entdo, podem ser
entendidas como vozes condenadas a violéncia. Eestas possibilidades ®
autores propdem que, de modo geral, a sociedade favorece situacfes para que se
déem as argumentacOes, j4 que é de seu interesse aumentar as adesdes as teses qu
sustenta. Todavia, quando seus valores sdo atada@ossteé um dos riscos em
gue nos coloamos quando nos propomos ouvir as teses daqueles que foram
silenciadosi esta sociedade pode estabelecer meios de censura e mesmo de
impedimento para a argumentacéao.

Ignorar o interlocutor, desconheé& ter pouco apre¢o por suas teses e por
sua adesaodesdenhar o auditério, preswo, sdo condi¢cbes queo anularem as
possibilidades de acordos e de condigcbes para que se estabeleca a argumentacéo
sobre osconflitos existentesgeram a violéncia, a arbitrariedade, o autoritarismo.

Isto colocauma quesio prioritaria paraestapesquisa se, por um lado, a
Teoria da Argumentacao ndo fornece categorias de analpseori, por outro lado,

a argumentacao exige o conhecimento das opinides acpées que se reconhegcam
e estabelecam os acordos e desacordmsaymobilizamPortanto, como teoria que
aceita que as verdades se estabelecem em condi¢cdes sociais e histéricas, ela exige
gue a analise dos argumentos se articule ao contexto onde foram gerados para que
possam ser estabelecidos e identificados os asombbre os quais se firmam.

Assim, quando analisamos a argumentacdo, analisamos um ou mais distursos
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alguns implicitos, outros explicitos que se confrontampartindo ora do orador,
ora do auditorio (que ao tomar a palavra, -§&z orador) Deste modo,como
condicdo prévia para analisarmos a fala dos aluses necessario um estudo que
me dé conhecimentanais do quepresumidosobre ahistéria do ensino edo
curriculo de arte no BrasiBusco assintompreendeonde e como se formaram as
opinides que sddefendidas. Uma vez que nado existem estudos anteriores sobre o
discurso dos alunos acerca do assunto em pauta, é através do histérico da disciplina
gue podemos compreender a formacédo de suas opinides, a utilizacdo da linguagem,
lugares, figuras, etcPare desa pesquisase dedica, portantgo estudo eanalise
dos argumentos de diversos discursos que se formammue foram formadores de
outros discursos ao longo da histéria do ensino de arte brasileiro. Utilizo material
de outros pesquisadores, empesial Barbosa que dedicou algumas pesquisas a
historia do ensino de arte no pais, e proponho uma revisdo bibliografica de questdes
gue ja foram documentadas na literatura cientifica da area; recorro as legislacfes
gue regularam e regulam, atualmente, osiea de arte e aos Parametros
Curriculares Nacionais dedicados a arte que tém servido de documento formador
para muitos professores e balizador de muitas praticas curricularesm base
nessa revisdoda historia que buscarei identificar os acordos quesdiam o0s
argumentos dos alunos.

Destemodo, espero poder avivasuasvozes e trazer para dentro do processo
argumentativo da escolaste auditério que entdopassa a configurase como
orador, e que juntos possamos compor um novo cardapio, negociadop pstudo

da arte.
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CAPITULO 2: COM O PE NA COZINHA

Venho trabalhando na hipotesge que a participacdo efetiva explicitados
alunos na constru¢cdo do curricutto ensino @& arte poderia contribuir para o
enriquecimento da disciplinaMas o fato é qudsto ndo é um fato. O tema que
coloco ndo € um tema da ordem da demonstracdo. Nao ha cowmhezprevidéncias
gue garantanestahip6tese, assim como nao ha evidéncias de seu contdeique
a participacédo dos alunasio seria positivaComo proceder entdoComo avancgar
em uma reflexdo que ndo pode ser fundamentdataonstrativamente, mas que é
razoavel, como ja argumentei anteriormente?

Para Aristoteles, os conhecimentos é8e politicostém compromisso com o
verossimile ndo com a verdade em sentido @bs. S&o conhecimentos validos
para determinadas realidades séhistéricase portantotém a mesma mobilidade
gue as sociedades téno que os faz serem reconstruidos esignificados
incessantementeNem por isso sofrem umalesvalorizacdoem relacdo a®
conhecimentos demonstrativos; ao contrario, contra a evidéncia ndo ha o que
discutir, mas todos os conhecimentos humanos ndao comprovaveis carecem de uma
constante discussado que os coloca no centro do cee&valoriza na medida em
gue tém sempre nossatencdo e caloroso debaf@ebatemos para deliberar sobre
guestdes, para julgar atos pessoas, epara garantir relevanciale valores ou
sujeitosque nos interessam engrandec&iém disso, esses debates implicpartes
gue estdo em desacordo em relagdquestdes envolvidas, ou ndo haveria sentido
debater.Estdo lancadapois as premissas que envolvem um debate, e a partir delas
podemos firmar as bases do que seria necessario para caminharmos em nossas

reflexdes de modo rigorose valido.
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Em primeirolugaré necessario que hagareconhecimento do status do objeto
em questdo, que nao é objeto de conhecimento demonstravel, mas razoavel. Em
segundo.é precisoreconhecer um conflito, um desacordo entre duas ou mais teses
possiveis que envolvem a questaonestecaso, o igual reconhecimento de que ja
ha teses firmadas sobre o assunto, pois a questao, inserida em uma sociedade, ja
acontece normalmente fundamentada em opinides comuns, ou de conEemso.
terceiro, esperde que as pessoas envolvidas no delhatamno com seriedade,
sem recorrer a argumentos de m& fé ou enganadores, visando ndo interesses
particulares, mas o bem comum.

E a partirdestesprincipiosque Perelman e Olbrechigteca (2002)propdem
uma Nova Retérica para a atualida®ara que hajargumentacdo € necessario que
tenhamos um orador que busca a adesao do auditorio para sua tese. Ha o auditorio,
comumente a projecdo daqueles sujeitos que o orqaer influenciar H4 uma tese
admitida pelo auditério queormatiza os valores e acfes ealacdo a determinado
objeto de conhecimento e outra que se diferencia total ou parcialmente da tese
admitida e que é proposta pelo orad&rha o proprio processo de argumentacao,
através do qual o orador procurara obter adesdo de seu auditdério parassua te
Grosso modo, a retériéase compde de umthos(orador), umpathos(auditério) e
um logos (o discurso).Estes sdo os ingredientes que motivardao o debate e ao
conhecélos tanto podemos lograr maior éxito na construcdo de nossos discursos,

guanto teemosmais ferramentas para analisarmos argumentos alheios.

8 Estudo das técnicas discursivas gue permjioxiocar ou aumentar a adesdo dos espiritos as teses que se lhes
apresentam para o assentimen(fPERELMAN & OLBRECHTSTYTECA, 2002, p. 4)
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2.1 O COZINHEIRO E O GOURMET

O oradortem consigo valores e premissasie influenciardo efundamentaréao
seus argumentp® o seuethosque nado pode ser desvinculado do discurso feito e
gue influenciara também auditério. O auditério, por sua vez, também natdéula
rasae supdese que tenha opiniées formadas sobre o assunto em questdpirito
gue anima o auditorio é gue se nompé&hos.

Imaginemoso orador como um cozinheiro que prepaddadosamente uma
comida para que sejapreciadapor todos Ele terd suas preferéncias por alguns
temperos, por alguns tipos de modos de preparo de seus,ppatasnedida de sal e
acucar que lhe parece apropriada para os alimentos que apresenta agimust
assim que, normalmente, ndo solicitamospaznzaiolo que nos prepare sushis, ou
inversamente, asushimanque prepare uma pizza.

Além daampla formacgao cultural e mesmo especifica em determinado assunto
gue 0 sujeito traz, seu temperamergoseus humores serdo determinantes na
composicdoe execucaalo cardapio que ele prepara. Além disso, sua pessoa, seu
modo de apresentae, de colocarse - de cozinhar i influenciara também seu
auditorio. A questdo da boa comida ndo se resumivadesempenhmais ou menos
primoro9, mai s ou mé&npopse T®ogquetseria poss2ve
mais correta para determinado prat@mm que o cozinheirdrabalha, mas envolvera
aspectos subjetivos que podem influir positivamente ou namasmets

Do mesmomodo, quem degusta um prato néo esta isento de habitos, paladares
e escolhas que o cozinheiro deve buscar conhecast&desconhecimento que a

mae da historia que narreo inicio deste trabalhtem sobre os gostos de seu filho.
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Mais uma questdo a seplocada é que ndo ha nenhuma evidéncia de que uma
especialidade culinédria seja melhor do que a quiras aquele que cozinha e quer
agradar com sua comida deve procurar infors@rsobre os gostos daqueles que
irdo comer e deve tentar adaptar sua culama@os que serve.

O orador deve buscar conhecer o auditério, suas cremsgasvalores e as
opinides aceitas sobre o assunto em questdo. Como colocam Perelman e Olbrechts
Tyteca,é em funcdo do auditorio que qualquer argumentacdo se desen{z002,

p. 6). Se 0 objetivo da argumentacdo é persuadir o auditério, a propria tese
defendida adquire menos valor do que a importancia de respeitar e conhecer as
posicdes daqueles a quem se dirige, pois o objetivo desleco objeto de

discussdo em si para os sugs que lidam conesteobjeto.

2.2 O CARDAPIO

O logos é a argumentacdo em sb, modo comoo orador estrutura seus
argumentosComo na retdrica operamos com a dialética (no sentido aristotélico, de
uma légica que parte de opinides normalmente ace@asio uma logica formad
demonstrativa) € possivel observar a infinita possibilidade de se organizar uma
argumentacdo decardo com as escolhas do orador, do mesmo modo como
poderiamos preparar uma mesma comida de modos variados.

Tentarei, de maneirabreve expor 0S principais pontos e categorias
desenvolvidos por Perelman e Olbrechitgeca em sedratado da Argumentacao
(2002).

Observarei em primeiro lugar a questdao dos géneros argumentatimos

discurso pode ser deliberativo, quanse buscaa toma@ de decisdegsvisando o
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atil; judiciario, quandose julgaquestdes de valpwvisando o justpou epidictico,
guando argumentae sobre uma questdo na qual ndo ha conflito, s@we a qual
se pretendeinformar ou reforgcar opinides ja aceitas. Os autorés iconsiderar que
esteultimo género éo do discursoeducativo porsua natureza incontroversa que
visa a conservacédo de valoresa maior adesado dos sujeitos a teseadaitidas

Seria possivel compreender discurso epidictico como discursale valor
apenas literario e estilisticayo qualconhecer bem a matéria sobre a qual se fala e
falar bemsobreestamatériagarantria o mérito e éxito do oradotsto sé é possivel
se compreendermasstegénero de maneira reduzida, onde tudo que esta em jogo é
convencer o ouvintee proporcionarnotoriedade ao oradoiorém ndo éeste o
entendimentala teoria da Nova Retéricsbbreest questéao.

Os autores compreendm o0 género epidictico como género central de toda
filosofia pratica porque no discurso epidicticobuscase a adesao néo
necessariamente para uma acdo imediatzomo seria no género deliberativo ou
judiciario -, mas no sentido de criar uma disposigéms sujeitosque lhes permita

promover acdesmmédio e longo prazos (Perelman, 1999, p. 39):

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

Embora sob um primeiro olhar possa parecer gus autoresentendan o
discurso edudavo como discurso puramente oratério e estilistiatém de apenas
expositivo, por resgatar sua ligacdo com o género epidictecanportante lembrar
gue compreendegstegénero como mais ligado a literatura do que a argumentacao,

desagregando da filosdia, resulta de sua comparacdo a sofistica e aos discursos
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educativos de Gorgias, historicamente criticados em nossa cultura (PERELMAN &
OLBRECHTSTYTECA, 2002, p. 5357) e que destoamda interpretacdo de nossos
autores

Considero uma importante contrilg@io pensar o discurso educativom uma
finalidade nao imediata, mas cujo objetigeja o dedesenvolver predisposi¢cdes
para uma acdo almejadpe visea construcdo do bem comurRorém € inevitavel
considerar que género epidictico pressup@eimeiramengé que o orador j&saiba
de antemao quais valores, nocbes e teses mE&Eee@sesdp em segundo que se
discurse de modo expositivo sobre o assunto, presumindo que ja h4 um acordo entre
orador e auditérioEmbora Perelman coloque que a finalidade do discaésmdeva
sera exaltacao do proprio orada¥,possivel imaginar, na pratica das salas de aula,
o distanciamentalesteprofessoremrelacdo a sesialunos, visto que os temas estao
decididose a apresentacao destes cefsteano docentePorém, pormais discusivo
gue seja, 0 género epidictico ndo devemecessariamentdesdenhar as opinides
vindas do auditério, mas sim buscar acordos, ainda que seu exercicio nao
pressupnhaa interlocu¢cdo com o outr@ois € razoavel antever situacbes em que
venha a se tormaum discurso para ninguém.

O objetivo da educacdao invés de sep deinculcar valores e normas nos
espiritos dos alunospoderia sero de debater, dialogar, deliberar, enfrentar e
construir esses valoreSugiro, portantogue a educacadoontemporaneaitilize os
trés géneros argumentativos em diferentes situacdes. Se é possivel intpgnar
professor prepare um tema de seu interesse e o exponha aos alunos, no desejo de
reforcar sua adesdoprévia (género epidictico), € possivel igualmente antever
situag6es em que os alunos smnifestemabertamentequanto asnoc¢cdes e valores

colocados, julgandos apropriados ounapropriados (género judiciario) e também
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gue deliberem sobre esses valores e normatizagdes, propondo, muitas vezes, outros
encaminhamentos pa 0 tema ou mesmo param curso inteiro (género
deliberativo).

Tendo colocado a premissa dque 0s géneros argumentativos na escola

deveriamintercambia-se apresentareas bases que estruturam a argumentacao.

2.2.10 PREPARO DOS INGREDIENTES

O oradr, no ponto de partida de sua argumentacao, deve buscar acordos com
seu auditorip escolher os dados com o0s quais vai trabalhar e organizar sua
apresentacao.

Ora, quanto acacordoo orador deve conhecer, respeitar e partir das opinides
aceitas por seu uaitério, caso contrario ndo tem garantias de conseguir sua
atencdo.Os acordostanto podem baseme em uma estrutura do real (fatos,
verdades e presuncdes), quanto fundameseama preferéncia por determinados
valores, hierarquias, ou lugares comunslv8a situaca@m queo orador apreseat
um fato incontroverso, o acordo sera sempre negociado e sempre envolvera
escolhas que devem ser respeitadadongo do processo argumentativo

A escolha dos dados que serdo utilizados na argumentacdo é frutoae um
selecdo que o orador realiza em um universo de possibilidades que envolve, além
dos proprios dados, o uso de nogbes e conceitos que também resporsm a
interesses Portanto € necessario que tanto a escolha dos dados, quanto sua
interpretacdo fiquemlaros para o auditorioAinda caberdao oradororganizar o
tempo utilizado no uso dos argumentos para que tenha atencdo do auditorio

apresentar eeforcar a presencdaspremissas e as noc¢des utilizaddgmonstrar
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sua intencao argumentatiyzela eleicdodas formas verbaie domodo pelo qual
farda aexposi@o de seu pensamento.
Apo6s examinar as condi¢des de partida para a argument&;aloatado se

dedicara ao estudde suagécnicas.

2.2.2.AS TECNICAS DE COCCAO

A parte mais extensa dbratado da Argmentacdoé dedicada ao estudo das
técnicas argumentativas. Neste trabalhpenas indicarei as principais categorias
de argumentos utilizados na atualidade e a maneira como estrus@eram

Quanto a estruturaPerelman e Olbrech{§yteca (2002) colocam que ao
observar um discurso, pogé® identificar dois esquemas distintos sob os goais
argumentos agrupase O orador pode basese em processos de ligacague
aproximan elementos distintos para permitir que eles sejam valorizados positiva ou
negativamerg uns em relacdo aos outros; ou em proceshid dissociacdo que
separam elementos de um todo, permitindo reconcddsiée recontextualizéos,
modificando nocdes que sao mestras em relacdo ao assunto debatido.

Quanto a forma de raciociniapresentam trésategorias de argumentos: 0s
argumentos quaskdgicos 0s argumentos baseados na estrutura do real e os
argumentos que fundam a estrutura do real.

Os argumentos quaskgicossdoassimchamados por sua semelhanca com os
raciocinios légicos. Eles tém a@arcia demonstrativa, porém para tantealizam
operacdes de reducdo através das quais somente 0s aspectos que interessam a sel
desenvolvimento s&o apresentaddsto permite inserir dados e valores nos

argumentos Deste modo sua refutacdo possivel-dge pela discussdo do que foi
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omitido e dos dados e valores que foram inseridisses raciocinios podem apelar
para dois tipos de estrutura: estruturas ldgicas, ou estruturas que apelam para as
relacbes matematicas.

Sadoargumentosde estrutura l6gica os quse posicionama favor de alguma
contradicdo ou incompatibilidade encontrada na tese que afatandentificacao
de diferentes elementos que compdem o discurso; que promovem a analise de
elementos; os argumentos deiprocidadee de transitividade.

Como na retoricao objeto de estudo ndo é demonstratiee argumentos de
contradicdo e incompatibilidadestabelecerse a partirdo modo como o orador
coloca a questde portantopodem ser contrargumentads por uma atitude ldgica,
na qual buscae antever tolas as possiveis incompatibilidades, apresentando de
antemdo solucdes possiveis; por uma atitude pragoa defesa deque as
incompatibilidades sejam resolvidas na medida em gquggirem; ou por uma
atitude diplomatica que negue a situacdo de incompaddié, ou a mantenha
suspensaO mesmo ocorre com a identificacdo de diferentes elementos do discurso
gue serd construida a partir das escolhas pelas quais o orador define esses
elementos, podendo ser conaegumentada através das préprias definicges
foram utilizadas.

A analiticidade do discurso é implicita a caracteristica do proprio discurso ao
reunir e argumentar valorePorém, oda analise fora de um sisterda linguagem
formal tornaseuma argumentacao quat@yica e direcional, pois utiliza deficbes
gue poderiam responder a diferentes sistemas filosofiéesim, a analise pode ser
contraargumentada na mesma medida em que cada elemento analisado poderia ter
diferentes significados. E possivel obsereateprocesso na tautologisempre que

0 termo que se explica a si mesmo pertencer a um sistema linguisticohque
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permitamultiplas interpretacbes P o r exempl o, ao dizer e
primeiro elemento pode ser considerado um substantivo concreto, mas o segundo
poderd ser interprato como figura de linguagem, de modo que a primeira
utilizacdo da palavra criangca ndo tem a mesma atribuicdo da segunda (PERELMAN
& OLBRECHTSTYTECA, 2002, p. 246)Caso similar é o da regrde justica que

prevé tratamento idéntico a seres ou situacOeseridos numa mesma categoria.
Considerando que fora de um sistema formal os objetos nunca serdo idénticos, a
regra de justica ganha carater argumentativo que depende das categorias nas quais o
orador insere 0s objetos e pelas quais estabelece o tratamemae implica
acordos.Disso concluise que osargumentogjue se baseiam na andlipedem ser
contraargumentados a partir do questionamedos significados e da interpretacao

gue édadaaos elementos as categorias utilizadas.

Os argumentos de recippimlade, que estabelecem tratamento semelhante a
situacbes similares, e de transitividade, que propdem gqhé sena relacdo entre A
e B, e entre B €C, entdoa relacdo entre A e C € a mesrfiaam condicionados pela
dependéncia que tém da operacdo de rédujgue lhes é inerente. Na reciprocidade,
resumerase as situacdes aos elementos que as tornam semethéoges para
contraargumentar basta estender as situacddsn de mostrar sua assimetridNa
transitividadeo raciocinio utilizado apéiae na relagd de simetria gortantopode
ser refutado do mesmo modo que os argumentos de reciprocidade.

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

as partes; argumentagie comparan realidades entre si seja pela quantidade, por
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oposicdo ou por ordem; argentos pelo sacrificio nos quais o valor atribuido a
algo é proporcional ao sacrificio que lhe foi necessario; e 0os argumentos que
utilizam calculos de probabilidadgue ndo se fundamentam em estatisticas, mas no
provavel Todoselespromovem a hierarquiz@o de valores e situacdeenstruida

pelo orador a partir de escolhas que omitem ou valorizam determinados elementos,
mas que ndo sao incontest@priori. Basta inverter a relagdo para contestar esses
argumentos Assim, é possivel defender que a partengis importante do que o
todo por sua unicidade e particularidade, ou que o provavel ndao é um desfecho
necessario, e assim por diante.

A segunda categoria de argumentgae se fundamentam em raciocinios
dialéticos proposta na Teoria da Nova Retérica € pmstapor aqueles quea®
baseados na estrutura do real. Eles vasemdo estabelecimento de uma
solidariedade entre juizos admitideestrutura do real e aqueles que se procura
promover Dividem-se entre raciocinios que utilizam ligacdes de sucess&ofe
unem um fen!meno a suas C 0 n eaquglésnqueea s 0 |
baseiam em ligacdes amexisténcia fique unem uma pessoa a
aos individuos que dele fazem parte e, em geral, uma esséncia a suas
mani festa-»eso ( BRERHETE WA RCA,&2000, Lp. 298299). As
relacdes que estabelecem as sucessdes e a coexisténcia igasdineeelementos do
discursoséo estabelecidas pelo orador, ndo saoaupmiori. Destemodo podem ser
guestionadas ou refutadas pelo auditério, ou porgqé® foram devidamente
reforcadas ao longo da argumentacdo, ou porque basstam valores, nocdes e
definicbes sobre as quais ndo ha acordo emsrpartes

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

de ligacdes que funda a estrutua do real ou seja sdo argumentos que baseados
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no exemplo, no modelonas analogias e nas conceituagpes ocur am Mfnda pa
caso particular, a | ei ou estruturaEque
através da tentativa de generalizacde casos particulares que o orador ir4
valorizarsua teseAinda que a generalizacdo em si mesma néo seja refutéuab c
coloca Perelmanllpid., loc. cit) podese contraargumentar as analogias, exemplos,
modelos, conceituacfes genéricas, etc, quantaleance da regrasto € quanto ao

grau de generalizacdwetendido pelo orador.

No caso do exempladiscutese o argumento tendo por base a impossibilidade
de utilizar o conceito extraido em outros casos, pela desqualificacdo do modelo
escolhido pelomradorou pela qualificagcdo dantimodeloutilizado como argumento
negativa

As analogias,mais do que a simples comparacdo entre dois exemplos,
oferecem a possibilidade de se atribuir significado ou valor a termos pouco
conhecidos atravéde uma relagdde correspondénciajue é sugerida pelo orador
entre estes termos termos ja conhecidos. Como aponta Perelmidnd(, p. 424)

sua #Af-rmula mais gen®rica seria: A est 8§

poderia ser representag@ala seguinte sentenca

A:C
B D

O conjunto dos termogue se busca conhecégva o nome detemae o
conjunto dos termos conhecidos através do qual bascama correspondéncia
explicativa, chamsse foro, assim o papel da analogin ® o de etmd ar ec
pelof or oo ( PEREL MARD) coh® YemMmos no seguinte exempdado

pelo autor (bid., p. 133)
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AA vel hice est8§8 para a vida, assim como

Onde a relacdo da velhice com a vida € o tema que o orada ¢aplicar
através da relacdo da noite para com o dia, foro.

Dito isto, a contraargumentgdo das analogias pode ser feataestenderense
seus terms, seja 0 tema, seja doro, descaracterizandas por comicidade,
incongruéncia, ou por questionamentsdecdes quessustentam.

Por fim, as conceitos e no¢cdageralmente sdo apresentados pelo orador como
verdades naturais, pressupondo que haja um acordo quanto a seu emprego. Todavia
tanto os conceitos quanto as nocdes fséto de processos de naturaiZo e aquilo
gue definem pode ser objetado. Na formacdo de um conastabelecerse
ligacdes que na conttargumentacdo podem ser rompidas. Perelman (2002, p. 468)
evoca como exemplo a recusa de Locke em aceitar o conceito de Estado vinculado a
Igreja,ja que para este filosofo a questado temporal ndo esté vinculada ao espiritual
Ao romper esta ligacdo e ndo considéaanecessaria, Locke contemgumenta o
conceito de Estado do século XVII.

Os conceitos podem, ainda, estrutusara partir da oposi¢casugerida em um

par filosoficg expresso pela seguinte sentenca:

Termo |
Termo I

Onde o termo | corresponde aquilo que € imediatamente dado pelo conceito e
o termo Il corresponde a um critério perante o qual expieae normatizae o
termo |. Perelman aponta o pcipal par filos6fico que tem amparado a filosofia
ocidentalcomo sendo o pai1999, p. 141142):

Aparéncia
Realidade
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Ao analisar o Mito da Caverna, de Platdnos da um claro exemplo de um
conceito que traz embutido em sua elaboracdo a estrutura de um par filoséfico. No
mito, a realidade sensivel (termo 1) é apenas um reflexo da realidade verdadeira
(termo I1) que é o mundo das idéiad.conceito de realidade como nos apresenta
Platdo implica a aceitacdo de que esta acontece emdimensdo metafisicaA
contraargumentgao pode ser obtida a partir da rejeicaodgssociacao do conceito
em seu par filoséficoquestionando seja o termo |, seja o termo Du seja,
podemos contrargumentar a nocao de realidade proposta por Platdo, alegando que
esta referese ndo a Realidke em si(que € indissociavel), mas a duas realidades
distintas que podem ser diferenciadas.

Gostaria de chamar atencfara a importancia das escolhas em qualquer que
seja a estrutura na qual os argumentos dialéticos apse&amEmbora esses
raciocinios pssam manter uma coeréncia interna, obedecendo a um sistema
filos6fico, sdo sempre fruto de opc¢bes tanto no modo de pesgsaima questao,
guanto no de encaminHa. Ndo ha respostas mais ou menos corretas, ou mais ou
menos verdadeiras, para os problemdkos e politicos; ha, sim, discursos e

argumentos mais ou menos persuasivos, mais ou menos estruturados. Ha, portanto,

nossa resposta positiva ao discurso que nos convenceu.

° O Mito da Caverna é apresentado pora@lato livroA Republica. PLATAO. A Republica. S&o Paulo:
Martins Fontes, 2006.
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2.3 ESCOLHENDO O MENU: ARTE OU FIGADO DE GALINHA?

Através do breve resumoapreserddo da Teoria da Argumentacdo, seus
principios, técnicas e recursopodemos observap quanto verdades, teses
conceitos longe de representarem sistensapriori, S40 negociados e negociaveis.
Tém-se, de um ladoescolhas possiveis, de outropdos de persuasdo sobre uma
escolha e néao outra.

Em que consiste a arte? E possivel atridbh& uma definicdo? E qual a razéo
pedagdgica que legitimsua validade como disciplina escolar?qQé ensinar em
sala de aula?

Michael Parsons ao referfre a qestdo do curriculo de arte diz que na escola
professores e al unos t°m de pensar duas
contetdo tradicionalde wuma aul a de arte, as I d®i as
(2005, p. 309,grifo mey. E interessante observar conw autor trata de modo
linear a estrutura da arte, polarizaradocem dois componentes que didaticamente
deverdo encaixase cabendo a professor e aluno resolverem como sé dase
encaixe.Estaconcepcdo exige que tenhamos um acordo prévio sobre aquélo qu
sera consideradoonteudo tradicional em arte objetivamente segundo o autogs
técnicas de linguagenque ndo podemos deixar escapar ao ensino da matéria,
inclusive quando trabalhamos com um curriculo integrado a outras disciplinas. E o
respeito aos ameudos tradicionais que garantiria a especificidade do ensino de
arte. Somente sc oncor dar mos gue a &especificidad
(n)as t®cnicas de expr épossiwa acatartaisugesthia d as p

Mas h& outras possibilided de acordo. No mesmo livro Kerry Freedman
(2005, p. 126142) defende que o curriculo deve concertsarnas producdes

contemporaneas ligadas aos canais de comunicacao de m&ssasomo 0 cinema
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e a publicidade, ] 8 que 0 é@&mbmaddsala demaela,t o
por meio de formas populares de cultura visual, poderiam ser usados pdheslar

uma oportunidade de atentar para questdes de representacdo e de conceitualizacao,
cria-«o e interpret a- BashosapropGeret edo g | M as e ¢
num conceito de arteducacdo como epistemologia da arte e/ou-adigcacéo

como um intermediario entre arte e publico. A idéia é que-adiecacdo esclarecida

pode preparar os seres humanos, que sao capazes de desenvolver sensibilidade e
criatividade atrav®s da compreens«ao d a
(BARBOSA, 1989, p. 176)

Observamos que o acordo sugerido por Freedman implica justamente o
rompimento com o pressuposto a®nteddos tradicionais para arte e aquele
recomendado porBarbosa apbdiase na idéia de que a aréelucacdo € uma
epistemologia em sicujo corpo de conhecimentos promove a mediacdo entre o
publico e a arte.

O que h& de comum nas tr@sopostasé o entendimentada arte como um
objeto tendouma esséncia priori que deve ser ensinada e aprendida nas aulas.

Isto pode daise seja através do ensinamento das técnicas que a produzem, seja
através da compreenséo e interpretacdo que os sujeitos podem fazer dessa arte, seja
através de um exercicio de mediacdo entre o ipdplagquele que nado sabe, nédo
entende e nao tem acesso, e a arte, objeto que merece ser acessado, por meio do
professor, aquele que sabe.

Porém, questiono qual éabjetoa que chamamos arte e qual é sua esséfxia
critico Frederico Moraisem seu livioArte é 0o que eu e vocé chamamos arte
(2001) reune 801 definicbes sobre arte e seu sistema, definicdes essas que poderiam

ser 800, ou 901, mas que sdo aquelas que interessaram ao autor reunir ao longo de
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sua <carreira e que, C 0 mm, condlitaptes ayjuaseasenipret r o
(...) servem para acentuar a relatividade de conceitos e principios estéticos e
art2sticos, mai s do qOp.eCit.ppalil-82).o0f er ecer <cer

Quando tentamos responder as questfes levantadas tentamos estabelecer um
principio valido para a arte, ou para a disciplina de arte e com isso em maos criar
um método de ensindestaposturautiliza argumentos que se baseiam na estrutura
do real, ou seja, valerse do estabelecimento de uma solidariedade entre juizos
admitidos (etrutura do real) e aqueles que se procura promover (PERELMAN &
OLBRECHTSTYTECA, 2002, p. 297)Aqui, argumentado-secom base as meios
a favor dos fins, tendo um objetivo definida arte, podese propor metodologias.
Entretanto, como apontam PerelmanOlbrechtsTyteca, tomase o objetivoi a
aprendizagem do objeto artie como absoluto e dado, quando na verdade seu
estatuto é discutiveNesse processo em que se considera a arte como um corpo de
conhecimento ja estabelecido esquecemuos sua naturezalepende de um acordo
prévio entre as partes envolvidas, no caso professor e alunos. Além disso, os
argumentos que estabelecem uma sucessdo entre os fins e 0os meios, acabam por
subordinar normalmente o meio ao fim. Ora, se o fim é essencialmente dado e
busado, os meios devem sHre adaptados.

Se voltarmosa analogiada cozinhaé como se pudéssemos ter trés diferentes
atitudes em relacdo a um cardapio que nos interessa oferecer a um grupo de
convidados. Em primeirtugar podemos, a partir de nosso propeantendimento do
gue consideramos um bom jantar, decidir o cardapio e informagoasmets
correndoo risco de ndo agradar justamente porque o principooque € um bom
jantar i ndo é absoluto, mas discutivel. Ou, em segundo, podemdemgar 0s

convidads sobre o que eles querem comer e eles decidem o cardapio, e entéo
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corremos o risco de ndo sermos expertos na culinaria sugerida. Mas, em terceiro,
podemos indagar os convidados e também propor algo a partir de nossa experiéncia
e confeccionarmos juntosaardapio.

Esteé um questionamento que me obriga a repensar o papel do professor em
sala de aula esua formacédo.E preciso repensar docentecomo experto em
determinado conhecimento e agaésua especialidade atende. Entendo o professor
como alguém gudem conhecimento especializado em algum saber, porém esse
conhecimentaganha valor pedagoégico quando, e se,dmponibilizado segundo as
necessidadedos sujeitos com quem ele atua. Se, fundamentado na autoridade de
seu proprio saber, o professor defimeriori os objetivos, finalidades e meios para
a aprendizagem de qualquer objeto corre o riscdedesua atuacédo limitada por,
pelo menosirés questdes: ele ignora seu proprio desconhecimento sobre aspectos
do objeto que leciona, visto que ndo é poslstonhecer tudojmpde um principio
para sua disciplina que ndo € um principio, mas um acordo possivel sobre um ou
mais aspectos delajaloriza a assimilacdo de umonhecimento formatle alguns
aspectos de sua disciplina sobre a possibilidade de produg&oodhecimento
naquela area.

Como professores de arte corremos risco quareds@mos que sabemos o que
€ arte e ndo nos conscientizamos das limitagcées de nosso conhecimento; colocamos
um programa de estudos a partir da premissa de que o que vamos e@sinar
essencialmente arte sem saber se nossos alunos estdo de acordo com nossa
premissa; por fim, aquilo que ensinam&sbre arte esobre questdes e conteudos
relativos a arte, nossos objetivos, vem a fredes necessidades que movem a

producéo artistica deossos alunos.
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Nao quero com isso dizer que namduzimosarte nas escolas. Ao contrario,
grosso modo, € possivel vislumbrar o fazamtistico escolar mas penso que
devemos estar atentos para que nédo seja apemafazer que vem vinculado, ou
subordirado, a objetive outros que ndo a propria producdo estétigar exemplo,
aprender sobre a pintura rupestre, ousobre o cinema, ousobre a arte
contemporanea, etcDeste modo convidamos nossos alunos a degustarem um
cardapio que j4 determinamos detemao

Uma refutacdo comum que ouc¢o quando me refiro a possibilidade de
compartilhar com os alunos a elaboracdo do curriculo, diz respeito a inversao da
hierarquia professor/aluno, ou mesmo sua anulagao. Mas vale lembrar que nenhuma
hierarquia € um principio pneiro, as hierarquias sdo frutos de acordestendo
gue oacordo quepresume a superioridade do professor em relacao ao deveria
versarsobrea naturezade conhecimento de um em re#agaooutro e ndo sobre
uma desqualificacdo do conhecimento em ¢édo do grau A informacédo trazida
pelo alunondoé necessariamentde qualidade menomas diferentepois mantém
se circunscrita a uma experiéncia mais individual ou relacionada a um grupo
restrito. Ja a informacdo do professor tende a ser mais amplagrgémada e
adaptada as possibilidades de universalizacdo do conhecimblggociar um
cardapio que atenda aos dois pode ser um grande desafio.

Se considerarmos que arte é um objeto de definicdo multivoca, seja em sua
definicdo social, seja individual, jgepara cada ser humano em relacdo a sua fase
de desenvolvimentoé razoavelpensarmogque definir um cardapio em conjunto €
um modo melhor de alcancarmos objetivos validos para a discigBtmpressupde
algo que écorriqueiroem arte, adisposicaopara a experimentacdo de diferentes

modos de atingise multiplos significados.
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Como seria entga formacgcéo desse professor?

Este ndo é o temado presentetrabalhq e gostaria apenas de abrir
guestionamento para algumas possibilidades que possam seuragadbs em oudr
circunstancia Também nao descarto rumaBferentesdaqueles sugeridosesta
reflexao.

Ao pensar a arte como campo de experimentag@agino que a formagéo do
professorpoderiacentrarse em sua qualificacdo como orientaddsto implica a
idéia de que tenha amplo conhecimento de,adt educacado,especializacdo em
campo(s) especifico(s) da areaem pesquisapara coordenar projetos pensados na
sala de aula junto a seus discentes.

Como colocam Alves e Oliveira (2008; p. 01) a formadaoprofessopoderia
aconteceriem t or no do conheci mento capaz de
deci s»es que favore-am o enconttaosigio o r
presume que o préprio ato de educar € uma escodhgue o processo de
aprendizagm é fruto de uma interacdo entre os sujeitos através da alteridade e,
portanto, argumentativo. Como apontam o0s autores, ndo se desconsidera que o0
professor conhga profundamente os estudos empreendidos em sua area, mas para
gue possa fazer escolhas e ndargpdeterminar definiceaprioristicas sobre o
curriculo de sua disciplina.

Aqui, quero apenas considerar que, menos do que uma discussao que verse
sobre conteudos relativos a disciplina que leciona conhecimentos sobre a
relacdo desenvolvimento/aprdizagem, parecene quena formacdo do professor
para tentar atender as propostas que faco no presente trabab®wia, entre outros
fatores, vislumbrar a discussdo do proprio papel docente e sua formacédo para a

argumentacao fundamentadaSeria provavelnente necessario formar o professor
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para a retérica, para o debate e para sua mobilidade entre as fun¢fes ora de orador,

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

Recentementéemos falado em arteducacdoHa uma histéria parastetermo
carregada de implicagdes politicas que me sugere a impossibilidade de se falar
indistintamente em arteducacdo. Como ja coloquei anteriormenBRENTEADO,

2006, p.77)

(...) em 1983, quando entrei na faculdade, estava matriculada em um
curso de Lienciatura Plena em Educacgao Artistica com Habilitacdo em Artes
Plasticas. Em S&o Paulo havia uma forte pressdo por parte da AESP
(Associacdo de Art&ducadores do Estado de S&o Paulo) para a adocédo da
terminologia arteeducacao, fomentada pela professoraaAMae Barbosa que
liderava na ECA (Escola de Comunicacdo e Arte da USP) um movimento
consistente para a solidificacdo do ensino de arte nas escolas brasileiras. Essa
expressao nunca foi oficializada pelo sistema de ensino brasileiro.

Ao mesmo tempolpid, loc. cit)

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

by

Por fim tenho preferido referdme a arte na educacao ou ao ensino da arte
para que possamos reconstrusta histéria sem nos apoiarmos no termo arte
educacdode modonaturalizalo, negandelhe suaespecificidadepolitica. Quero
reforcar o sentido historico e datado do termo -®decacdo que o carrega de
significados que ndo podem e nao devem ser, simplesmente, ignoRxdp®.Nhe
me reverestahistoria desde bem antes da cunhagem do termo. Gastarvoltar ao

berco da escola republicana brasileira, a Bela Epoca.
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3.1 A BELA EPOCA: MEIO PASSO ENTRE O BELO E O PERVERSO

O fim do Império e o inicio da Republica brasileira trazem em seu hojo
necessidade de discutir a abertura de esc&asquestio aliase a particularidade
de, no Brasil, a rede de ensino formsa, historicamente, do ensino superior para o
ensino de base. A vinda da familia Real para o pais, em 1808, promoveu a abertura
e o fortalecimento de cursos profissionalizantes, fosseval mhédio ou superior,
com o intuito de produzir no Rio de Janeiro uma conjuntura social similar a
européia. O ensino primario mantege por muitos anos restrito a aprendizagem da
lecto-escritura, sendo que jovens das familias nobres estudavam com precsept
ou no exterior. Uma escola pensada para toda a populagcdo apenas comeca a ganhar
forca no movimento politico republicano.

Nagle (1976, primeira partegnalisa a conjuntura séciecondmica do Brasil
na Belle Epoque Refletindo sobre geriodq tece cmsideracdes sobra expansio
cafeeira, o fim do regime escravocrata e inicio do trabalho assalariado,
movimento modernista, a presenca do catolicismo na formacao cultural brasileira,
bem como o incremento da urbanizacdo, aldm multiplicidade de correas
politico-econbmicas que surgementre elas o liberalismo, o marxismo, a
democraciae o integralismo nacionalistaA partir de suas observacdes define dois
conceitos o do movimento que o0 autor nomeou @entusiasmo pela educacague
reune intelectuaispreocupade com a abertura de escolas, enwmvimento do
fiotimismo pedagdgiabque centravgpensadores cujdiscussdce davaem tornoda
definicdode metodologias e conteudeducacionais

Além dos motivos ja colocados que fomentam esbalicdo intelectal, a
ascensao dos Estados Unidos como poténcia apos a Primeira Grande Guerra desloca

o olhar de nossos intelectudisaté entdo voltados para os modelos francés e inglés
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I para as novas referéncias e literatura emergentes naquele pais. Assim, uma
geracdode pensadores como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco
Filho, Francisco Campos, Sampaio Déria e Carneiro Leédo, serdo influenciados, de
diferentes modos, por Dewey e pelos principios da escola nova. De um modo geral,
essa geracdo combate o enstnadicional que vinha sendo ministrado no pais ora
sob influéncia do pensamento do alemé&o Herbart, ora sob influéncia das propostas
educacionais oriundas da forte presenca do ensino religioso no Brasil, representado
pela Ratio Studiorumdesenvolvid pelaCompanhia de Jesus.

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

A Ratio Studiorumfoi o programa de estudos utilizado pelos jesuitas em sua
missdo educativ desde o século XVI. Como aponta Julia (2001, p-22)) sua
elaboracédo foi lenta, passando por trés edi¢cdes, sendo a definitiva datada de 1599.
O processo longo de sua concepc¢éo passa, segundo o autor, pelo fato do programa
ser escrito a partir da pradcdocente na Companhia de Jeddestemodo a Ratio
Studiorumincorpora saberes formados no exercicio da educaEatre eles Julia
(ibid., p. 22)ressalta o fato de o texto ultrapassar as questdes ligadas puraoente

conhecimento formal de algumas matére estabelecer como funcdo pedagdgica a
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propria formacdo do comportamento do alumsua disciplinarizacdoA educacéao
na escola passportantoa evidenciar a modelagem de comportamentos, atitudes,
valores, etc.

Dewey propbde uma escola cujos conhecitosn estejam ligados
funcionalmente a sociedade em que o aluno se insere. Para o autor da pedagogia
funcionalista, mais tarde denominada pragmatista, o que da significado a
aprendizagem é a aplicacdo que os conhecimentos desenvolvidos na escola tém nas
vidas cotidianas dos alunos. A proposta de Dewey traz ainda como diferencial em
relacdo as pedagogias tradicionais a reflexdo de que a crianca nao thutea
rasa, nem tampouco seu desenvolvimento estd restrito ao desenvolvimento
cognitivo. O individuo compa multiplas dimensdes e tem experiéncias e saberes
anteriores a sua vivéncia escolar que devem ser a referéncia de onde parte sua
aprendizagem. Com isso o foco pedagdgico da escola passa a ser peah#itwos
saberes em si. Além disso, a funcdo da Eso@o € lotar o sujeito de informacdes
vindas de fora, mas formlé integralmente em suas diversas dimensdes,
considerando seus potenciais motores, emocionais e cognitivos, a partir de
situacbesproblema que séo vivenciadas no -@aia. A escola pensadaor Dewey
€ um laboratério que confroata crianca com a realidade da comunidade em que se
inseree, para tanto, reproduz essas situacdesensaio Suas teses foram trazidas
ao Brasil por Anisio Teixeira que, mais tarde, seria um dos signatarios do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (2006), divulgado em 1932. O
documentonos da a dimensdo de como o ideario da nova escola configerem
NOSSO pais.

Podemos observar gueste movimento trouxe para 0 eixo da discussao

brasileira a premissa que ja cglei no inicio deste trabalho: centrar a acéo
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pedagdgica no alunoO enfoque dado é de carater, como é colocado no proéprio
documento(Manifesto dos Pioneiros da educacdo Nova, 2006, p. di96seq),
psicobioldgico.E, embora eu ndo possa homogeneizar idsrehtes aplicacdes e
formas que o movimento escolanovista ganhou na pluralidade -sattioral e
educacional brasileira, gostaria de propor algumas idéias mais gerais que foram
produzidas a partir de seus principiosit&ndeal-se que o ensinpartiriado respeito
a psicologia pessoal do aluno, compreendendo que o amadurecimento psicolégico
obedece a fases de amadurecimento intimamente ligadas ao crescimento bioldgico.
Deste modo pareceme que ainda que o movimento segsse o desenrolar de
contetdos que wjissem espontaneamentex partir dos interesses dos alunos,
orientados pelos professores, em aparente contradigdouminapum programa
curricular que se fundameavta naldgica psicolégica Pensar um programa, por um
lado, e estabelecer paesteuma l6gi@, ainda que psicoldgica e ndo conteudistica,
por outro, € uma proposta ndo espontarieexrcebo que, a pratica ndo se persu
tanto uma escola espontadnea, mas um curriculo cujo pressupostavbaseem
uma légica diferente daquela proposta em momentdsrammes Nao héaportanto
uma discussao sobre o método, mas sim, saoleres que possam sustentaal
método.Todavia,nessemomento histéricopensaseum programa nacional, ja que
para esses intelectuais é urgente que o Estado assuma as diretrizégcedade
através de um programa amplo, pois consideramelegada ao abandono durante
todo o periodo da primeira Republicéid., p. 189)

Quanto a questdo de um plano nacional para a educacdo, esses autores ja
sugerem que a mesma seja pensada a paasrcaracteristicas regionais do pais.

Por um lado, defendese a necessidade de que o Estado assuma um papel

regulamentador, combatendo o forte elitismo que havia na educacéo brasileira até
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entdo; por outrp luta-se para que essa regulamentacdo n&o torneensino
homogéneo e excessivamente conceitual e abstrato a ponto de que sua pratica
metodoldgica possa perder a ligacdo com as situagcdes concretas e locais com as
guais a crianga deve conviver em seu aprendizpalescola deve sergorganizada
como um "mndo natural e social embrionario'um ambiente dindmicem intima
conexao com a regido e a comunidg@g. cit.,p. 197).

Porém como ja dissendo devemos supor, em funcdo do impacto que a
pedagogia pragmatista teve no Brasil, que 0s grupos e argumegueosontestavam
a educacao tradicional fossem homogéneos. Ainda que, na base, tenham sofrido
influéncias similaresestastambém foram influenciadas pelgsopostas politicas
distintasque surgiam no cenario brasileiro e mundi@hiraldelli (2006, p. 5371)
aponta quatro ideéarios para a educag@orespondentes a variedade do pensamento
politico em vogague dialogavam e disputavam espaco naquele momento: o ideério
liberal, o ideario catolico, o ideario integralista e o ideario comuni¥aSaviani
apont trés mentalidades pedagdgicas: a tradicionalista, a liberal e a cientificista

considerandanentalidade pedagégiceomoa art i cul a- «o entr e A

do homem, do mundo, da vida e da(200F,pi ed ac
167 e 168)
Como nos lembrade Ghiraldellj n a doutrina do |l i ber al

econtmico e pol 2tico, cal - ad 00§ p. 53) duei a d
Ihe confere algumas caracteristicas especificas quando adotada na educacdo. Em
primeirolugar, os liberais defendem a estreita relacdo entre educacao e crescimento
econdmico. Embutidanestapremissa esta a crenca na ascensao social através da
educacédo e na possibilidade de se estruturar uma rede de ensino que garanta iguais

condicdes de aprendizagem ats os alunos, cabendo a capacidadsoesforco
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individual o sucesso do sujeito no futuro. Em segundo, fundamentados em
Durkheim, prevéem para a escola o papel da orientagcdo vocacional e profissional,
ja que, ocupando um lugar funcional, se a escola &urxd sujeito a descobrir sua
funcdo na sociedade, estard ajudando em sua construcdo. Em terceiro, para que
possa contribuir para a geracdo de iguais oportunidades em um mundo democrético,
a escola deve cumprir também uma dimensao de carater assist@xiatincipios
liberais para a educacdo ganharam alcance na voz de pensadores como Anisio
Teixeira, Fernando Azevedo e Lourengo Filho.

Como o ideario liberalsupde o ensino laico, a Igreja Catdlica entra na
discussdo em defesa do ensino religioso (Ghidéldep. cit.,p. 5864). Para tanto
os educadores catdlicoentre eles Everardo Backheuser, com seu liManica da
Pedagogia Moderna,de 1936, Alceu Amoroso Lima, Leonardo Van Acker e
Alexandre Correida afastamse do tradicionalismo proposto pelo dedo da Ratio
Studiorum,para o qual ja ndo havia espa¢co na sociedade de entdo, e adotam em
parte os principios da nova escola, fundamentados na doutrina de Sdo Tomas de
Aquino, caracterizandse como escolanovistas catdlicos ou neotomistas.

Sdo Tomas déquino havia resgatado no século Xlll e discuticm seio da
Igreja, a filosofia aristotélica, absorvendo dela o principio da razdo e da vontade
humana na construcdo do conhecimenia seja o sujeito € quem constroi seu
conhecimento. A aceitacdo de wonhecimento intelectual pantdo da vontade do
préoprio aluno respondia a necessidade da Igreja de modernizar sua pratica
pedagodgica, até entdo centrada na transmissdo de conteudos para um individuo
passivo, e oferecia um suporte para a negociacao conriosigios em moda da
escola nova. No viés da nova educacao catolica, o desenvolvimento da razdo e do

conhecimento pode e deve ser alcancado através de praticas que possibilitem a
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participacao ativa do aluno, mas isso ndo descarta a questao dos obpetiaass

guais serve esse desenvolvimento; assim, considerando a rezd® parte do
sujeito integral e subordinada ao espirito, ndo se poderia, simplesmente, descartar o
ensino religiosoEstacaracteristica mantém seu carater conservador pela imposicao
da herarquizagdo que subordina a razdo ao espirito.

A premissa proposta para educacdo pelos intelectuais ligados a Acéao
Integralista Brasileira bas®se na formacao e fortalecimento de uma identidade
nacional. O ideario integralista, de carater conservaddia-se, na medida do
possivel, ao ideario catdlico. N€artilha do Integralismo escrita por Miguel
Reale, Plinio Salgado e Ledo Sobrinho, 1933, a questdo da cultura e da formacéao de
uma consciéncia nacionaaparece como pressuposto para a realizagiprdjetos
duradouros para o pais (GHIRALDELLdp. cit, p. 6469). O Integralismo suprime
a diferenca de classes pela equiparacdo de todos os sujeitos produtivos a condicao
de trabalhadores. Assim, o Estado é a representacdo de sujeitos em iguais
condicdes. Estes se distinguirdo entre trabalhadores da inteligéncia, do braco e do
capital, adquirindo, ou ndo, acesso a niveis mais altos de escolaridade por meio
exclusivode suas proprias capacidades e desempenho. O movimento recebe o0 apoio
de Dom Helder Canra, para quem o estado deve garantitharmonia das classes
sociais, através de uma organizacdo onde os Varios grupos sociais fibstdados
por um gov@bidnm©68).ort eo

Por fim, a discusséo sobre educacao no ideario comunistigo alcancenos
trés primeiros decénios do século XX, ndo foi tdo amploepresentado, segundo
Ghiraldelli (op. cit., p. 69), porfitextos de autores menos famosos ou que se
tornaram, mesmo, desconhecidos da hist)rianha como principal critica aos

demais discumss a sua despolitizacaddNestavisdo, a escola nova, ao propor a
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possibilidade de servir igualmente a sociedade, cekmacima das classes sociais,
negandeas e fazendse alienada.

Os discursos e argumentos que estdao em jogo ganham corpo oficial na
Constituicdo de 34 que se caracteriza pela marca libgaik entende a educacéo
como um direito- atendendo a principios democraticos de cidadaniaue
proporciona identidade brasileira, moralidade e desenvolvimento econdmico

(BRASIL, 2007):

TITULO V

CAPITULO I
Da Educacéo e da Cultura

Art 149 - A educacdo é direito de todas deve ser ministrada, pela familia e
pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes propord@mna brasileiros e a
estrangeiros domiciliados no Pais, de modo passibiliteeficientes fatores da vida
moral e econdmicala Nacao, alesenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da
solidariedade humanégrifo mey).

Sobre essa marca libergbaviani (2007, p.177) comenta que é justamente a
crenca na educacdo como agente transformadofi d o s i ndivzduos
cidadaos esclarecidos, que esteve na base do movimento denominado por Nagle de
entusiasmo pela educacdoE ao reportaise aos discursos ndo hegemdnicos do
periodq destaca a infléncia dos pensamentos anarquista e anarndssalista que
tém participacdo na fundacdo do Partido Comunista Brasileiro, em 1922. Saviani
aponta ainda gueembora o PCB nédo tenha chegado a delinear uma concepcéao

pedagogica explicita, posicioneae politicamente em relacdceducacao
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idef en duatmod montos basicos; ajuda econdmica as criancas pobres,
fornecendelhes os meios (material didatico, roupa, alimentagcdo e transporte) para
viabilizar a frequéncia as escolas; abertura de escolas profissionais em continuidade
as escolas primarias; melharda situacdo do magistério primario; subvencdo as
biblioteca®OpLCapulBA.reso

Como situavase 0 ensino da arte nesse contexto de educacao brasileira? Ora,
devemos considerar que, nos anos antecedentes ao inicio do século XX, a tradicao
do ensino artistico oficialno Brasil é de nivel superior, com sua origem na
Academia de Belas Artes.

A Academia, por sua vez, foi formada a partir do modelditianal do
neoclassico francés, pois transporta para o Brasil os ansi@osiossa elite
aristocratica inspirados na aristocracia europdaépocaEsse modelo condiz com
o fAespz2ritaolochdotperMagle (1876,,p. 118Rno explicar a tradicdo
instaurada no pais a qual é combatida pelos intelectaaiguardistasEsteespirito
literario representa todo o sentimentalismo poético da cultura eruditizada
combatido pelo espirito cientifico que se apdia no principio da utilidade do
conhecimento.

Ao considerar que durante a Primeira Republica a Academia manteve o
modelo neoclassico, demonstrandaconservacado dpoder,Barbosa(2005, p. 18)

sugere que se formoulesdeai, um preconceito contra o ensino de atstentdo

durante o Estado Novo (1931045), perddo no qual, segundo a autora,

0 estado politico ditatorial implantado no Brasil, afasto das cuUpulas
diretivas educadores de acado renovadora, entravou o desenvolvimento da arte
educacdo e solidificou alguns procedimentos, como o desenho geométrico na escola
secundaria e na escola primaria, o desenho pedagdgico e a cOpia de estampas usadas
para as aulas de composi¢cdo em lingua portug(BSRBOSA, 2007)

Porém como aponta Cunha (2005, p. 41135), na transicao do século XIX

para 0 século XX a partir de 1855a Academia passa a oferecer cursos que
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atendem ndo apenas a demanda do desemvehto das artes, mas tambéan
demanda dos avangos dadustria nacionalSegundo o autorsdocinco sec¢des de

estudos com as seguintes cadeiraei,p. 118119):

SECOES CADEIRAS

Arquitetura desenho geomeétrico
desenho de ornatos
arquiteturacivil

Escultura escultura de ornatos
gravura de malhas e pedras preciosas
estatuaria

Pintura desenho figurado

paisagem, flores e animais
pintura historica

Ciéncias acessoérias matematicas aplicadas
anatomia e filosofia das paes
histéria das artes, estética e arqueologia

Musica ndo especificadas

Além disso, héa abertura dos Liceude Artes eOficios no mesmo periodo,
cuj o objetivo era oferecer forma-«o pr of
academiafoi criada para ser uma escola superior, enquanto o liceu esz@a do
povad Ibflem p. 120). Entretanto paregwee relevante citarduas questdes
colocadas pelo autoEm primeirolugar, embora a Academia tivesse um processo
de selecédo para o ingresdal ndo se comparava a selecdo para universidades de
outras areas do conhecimento, bastando que o candidato tivesse as primeiras letras.

Em segundo, os Liceus, por sua vez, eram financiados em parte pelo meaenato
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ondesugere o autor qudesde o iniciada organiza¢cdo do ensino das artes no pais,
esta tenha sido associada a filantropia, desvinculaedda conceituacéo utilizada
guando a referéncia é a arte erudita ou acadéfpa Cit.,p. 182).Porém fosse a
arte proposta pel&cademia, fosse pelos leas, hd uma diferenca deatusentre
esta area do saber e outras realizadas nos centros uraviersipor vincularemse,
na origem de sua pedagogizac@formacdo de méo de obra industrial ndo
necessariament& formacao de intelectusi

Se, por um &do, basta um olhar para a producédo artistica da Academia para
conferirmosque seus valorerefletiam os valores da aristocracimperial, alémde
observarmosas proprias cadeiras da secdo de pintura, por exerpplooutro, néo
percebo nadajue justifiqueconsiderarter havidoum preconceito contra a arte e
seu ensinoAo reportarmenos a documentacao disponivel, é possivel observar que
a arte sempre teve um espaco na educacdo brasdeida que este espaco tenha
sido fruto do embate entre diferentgaupos (BARBOSA, org., 2008, p. 026), o
gue faz parte do processo politi@ argumentativo de legitimacdo de algumas
possibilidades Os argumentos que a autora apresenta ndo parecem suseatar
tese, mas, antes, versam sobre 0s pressupostos que susteetasino de arte, ja
gueimplicariame m acei tarmos a premissa de que e
na escola secundéaria e na escola primaria, o desenho pedagdgico e a copia de
estampasoO caracterizam um preconceito con

Ao vermos o texto da Cenituicdo de 1934, Capitulo Il, artigo 148 (BRASIL,

2007), temos:
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CAPITULO I

Da Educacédo e da Cultura

Art 148 - Cabe a Unido, aos Estados e aos Municipios favorecer e animar o
desenvolvimento das ciénciadas artes das letras a@la cultura em gerglproteger
0s objetos de interesse histéricm gpatrimdnio artistico do Pajsbem como prestar
assisténcia ao trabalhador intelectugdtifo meu.

Se no periodo h&a a sugestdo de um intenso trabalho com desenho que deve ser
realizado nas aulas de artisto esta de acordo tanto com a tradicdo herdada da
Academia quanto com a perspectiva conservadora do emergente pensamento
racionalista liberal que compreende a aprendizagem da arte a partir de sua
contribuicdopara aformacdo do trabalhadoNeste sentidoé importante lembrar
gue o desenho pode servir a industria pelo viés do desenho técnico de mémuinas
também através do desenho artistico que servia a estamparia nas tecelagens. Cunha
(2005, p.124) ressalta a °nfase dé&abasaates fen
e " industriao nos Liceus de Artes e Ofz2c

Precisamos olhar o momento histérico em seu préprio contexto e ndo a partir
de nossa perspectiva e entendimento atuais sobre a funcdo social da arte e de seu
ensino. A educacdoe a artendo esfio desvinculada da sociedade. Sugiro a
premissa de gqueaaquele momento, enquant®e trava um intenso debate entre
diferentes discursos politicos no pais, vig@am na pratica educativaduas
possibilidades de encaminhamento pamngino da arte.

Do viés que propde a formacdo das novas elites parece hananutencdo de
uma perspectiva para o ensino artistico sustentada pela manutencdo de velhas
formas sociaisDestemodo, argumento, considerando o que coloca Hauser (1982,
tomo Il, p. 781), referindese ao surgimento de uma estética burguesa ainda no

século XlIII:
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Sem davida, a arte classica tende para o conservadorismo e é perfeitamente
adequada a representacdo das ideologias autoritdrias, mas o ponto de vista

aristocratico encoméa, muitas vezes, expressdo mais direta no barroco sensualista e

exuberante, do que no sdObrio e realista classicismo. A classe média, de espirito

racionalista, moderada e disciplinada, por seu lado, prefere, freqgientemente, as
formas nao complicadas, sinigs, claras, da arte classica, ndo se deixando atrair
pela imitacdo indiscriminada e informe da natureza mais do que pela arte
imaginativa e caprichosa da aristocracta.seu naturalismo mantése, na maioria

dos casos, dentro de limites relativamente estrs, e restringese ordinariamente

ao retratar racionalista da realidade, isto é, de uma realidade sem contradi¢cées

internas(grifo mey).

Nessa virada do século XIX para o séculX,Xo Brasil, podemos observar
uma perspectiva de negacao da arte em mwgposta mais aristocratica, sem que
isso tenha implicado a opcdo por uma arte de vanguarda. O Movimento Modernista
sofreu, como é sabido, severas criticas e firrmeuno cenario artistico
paulatinamente (AMARAL, 1972). A nova burguesia ndo rompe, neci@ssante,
com a perspectiva anteriorapenas ddhe um novo contorno, apoiado no
racionalismo vigente representado por Auguste Comte. Como coloca o préprio

Hauser adianteof. cit.,p. 882):

A vitéria da classe média é segura e indisputada. Decertoeosedores
constituem uma classe capitalista nao liberal e inteiramente conservadora, que adota
as formas e métodos de administracdo da velha aristocracia, muitas vezes, sem a
minima modificagao (...).

E ao analisar, no modelo francésste conservadorigio que se mantém na
cultura burguesa apo6s sua ascensdo, 0 autor sugere gue o0 nascente Impressionismo
ndo chega a representar uma nova forma, mas a evolucdo daquilo que estava dado

(HAUSER, op. cit, p. 1047):
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O que ha de gradual, na mudanca de estilomepara o outro [0 autor refere
a evolucdo do naturalismo ao Impressionismo],corresponde a continuidade da

BN

evolucao econbmica que lhe foi simultdnea e a estabilidade das condi¢des sociais.
1871 tem, na histéria da Franca, uma significacdo nada marpudgpassageira. O
predominio da classe média superior manimessencialmente inalterdvel e a
Rep¥bl i ca conservador a suibessbauifi Rep Yhbm pi®cr:
republ t°cqae & ackite s6 porque parece garantir mais moderadamente a
solucdo ds problemas politicos.

Portanto, é o estudo do desenho, no sentido de controle da forma e da
aquisicao, por parte do aluno, dowdos adulto® neoclassicos de representacao
artisticg gque esta proposto para o ensino da arte. Ndo que isso signifiqgue um
preconceitoou entrave mas antes, o proprio entendimento e perspectiva que a
sociedade local tem para a arte e para seu ensino. De fato, o0 movimento modernista
nas artes visuais, que tem seu inicio no comeco do século XX e que estara
representado no Brdgelos artistas integrantes da Semana de Arte Moderna de 22,
sO estara incorporado a nossa sociedade a partir de meadogle séculoN&ao
podemos deixar de lembrar que as novas formas de se pensar o papel social da arte
e do artista foram fortemente aleacadas pelas sociedades de entdo, encontrando
grande resisténcia por parte dos criticos do inicio do século. No Brasil isso sera
historicamente marcado na critica de Monteiro Lobato a exposicdo de Anita
Malfatti.

Aracy Amaral, em seu livrértes Plasticas na Semana de 221972, p. 20),

ressalta ainda que:

100 autor referese & expressao utilizada por André Bellessorteens | nt el |l ectuel s et |
troisieme République 1931, p. 24.

(@}
QD
<
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(...) no Rio de Janeiro, capital federal ciosa de suas tradicbes, onde vida
literaria e artistica giram em torno das Academias, pouca efervescéncia toca os
jovens pintores e escultores. Estes, comssmestres formados segundo os padrdes
rigidos da Academia implantada no Brasil pela missdo Le Breton, seguiam uma
escola estrangeira cuja exceléncia ndo estimulava a criatividade, mas antes a
imitac&o servil dos modelos importados.

Podemosentdo obserwa através de varias lentes e olhares, o quanto esse
momento histérico detém de lutas entre as tendéncias de ruptura conceitual na arte
e a conservacdo dos modelos artisticos colocadosspe® pési iluminismo e
renascimento.

A fiquase coexisténciadastendéncias conservadoras e daquelas modernistas,
nas artes, sob a tutela de politicos liberais no inicio do século XX em nosso pais, &
observavel no héabito sécioultural do mecenat@ jovens artistasVejamoseste

trecho citado, ainda, por Aracy Amaral nesmo livro (972,p. 91):

Oswald de Andrade, referind® e certa vVez "s Aireuni »e:¢
Kirial 0-asdefoimpi uu ma Ami stur a gue defini a
futuro, homens do passado, politicos, intelectuais, e pséeudtectuais,
esrangeiros, nativos, artistas, bolsistas da Europa, toda uma fauna sem bussola em
torno da gota anfitrida do senador poeta. Desde o fatil autémato da diplomacia do
s®cul o XI X, Sousa Dantas, at® uma prtomi ss-

Junto a atros colegas do campo da educacdao, ja apontei em um artigde
analisamos as estratégias sociais e politicas de Freitas Valle em seu mecemato
modos pelos quais a complexa sociedade brasileira da Bela Epoca articula acbes
fundamentadas em valoresnadoxais de inclusdo e exclusdo, conservadariem
mecenato do modernismo, et€ONTIER, Arnaldg PENTEADO, Andréa e ATTIE,

Sheila, 2002
De outroponto de vistaconvém observar que ao tratar a formacdo do povo

para o trabalho a arte ganha um viés téanligado as propostas dos Liceus. Cunha

1 Aracy Amaral referese a trecho do texto de Oswald de Andr@iélogo das vozes segalianasditado na
Revista Académica, n. 64, ano X, Rio de Janeiro, jun. 1944,
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coloca que, em 1905, o Liceu compreendia as seguintesdisciplinas (2005 a,
p. 124):
1 6 classes para o ensino de primeiras letras, lingua portuguesa, aritmética e
nocdes de algebra, de geometria e de abitidade;
1 5 classes para o ensino de desenho com aplicagcdes as artes e as industrias;
9 1 classe para o ensino de modelagem em barro, gesso, etc;
9 3 classes para a instrugcdo profissional, abrangendo: o corte e a sambladura de
madeiras para aplicagdo na car@iria, na marcenaria e na ebanisteria; a
talha de ornamentacdo em relevo sobre madeiras; a unido e o curvamento do
ferro para aplicacdo na caldeiraria, na forjaria e na serralheria.
Portanto parecene que saestesdois olhares, ora conservador, oralitdrio,
gue irdo contribuir para a pedagogizacédo da arte nas escolas, orientando opjetivos
meéetodos e valores para a disciplina. A marca hierarquica que desvaloriza os
conhecimentos manuais frente aos conhecimentos tedricos e abstratos nas
sociedades raonalistas, ja esta dada. O préprio processo facilitado para ingressar
sena Academia conotastevalor. Estaspolarizacbesgestesbin6mios, contradicdes,
gue observamos no ensino da ad&o frutos de valores historicamente construidos.
Outra questdo qu surgirA com importancia na atualidade e cuja origem
também merece ser pensada é a identificacdo de arte com o universo das artes
plasticas.Acho possivelpensar a premissa de que na mesma medida em que a
demanda social é para a profissionalizae#o relag¢do aindustria, o ensino da arte
passa a concentr&e naqueles saberes que envolvem as praticas manuais
utilitarias. Deste modo nédo se discute para o ensino de arte outras linguagens
artisticas como a mausica o que ocorrera a partir do Estado Novo emda@o do
apelo para a formacéao identitaria do povo brasilejra formacao do ator, a danca e
a literatura.
Esteme parece um importante ponto para ser apreendido no que se reporta as

tradicbes do ensino de arte no Brasil: ha uma miscelanea de viese¢isosod

culturais - e ndo sO0 educacionais, mas dide respeito a propria identidade
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artistica e ao papel da arte em nossa sociedlagktabelecendgse em uma espécie
de caminho do meio que engloba, como em outras sociedades complexas, paradoxos
internos.

Quanto ao argumento dgarbosaao colocalgue dur ante o0 perz2o
1945 o estado pol2tico ditatori al i mpl ant
diretivas educador e obhsedvwe mass-uma vexjue ro erimadbo r a 0
implica moviments ambiguos, ndo obedecendo a essa sugerida linearidade
intencional. Exemplo disso estd no Ministério da Educacdo e Saude, fundado em
1930, eocupadodurante o periodo de 34 a 45 pelo ministro Gustavo Capanema.
Schwartzman coloca que o ministroéal de terpor chefede-gabinete Carlos
Drummond de Andrade, cerese de outros intelectuais da modernidade brasileira
para pensar politicas educacionais, mantendo, apesar digsg@osicionamento de
tendéncia conservadgrao que nos permite observar queao houve um
posicionamento simplesmente conservador, mias uma discussaoA questdo da
construcdo de uma identidade nacional que perpassa no periodo as questbes
relativas a educacdo aparece como ponto de conflito entre Capanema e Mario de

Andrade que comp®be a eqpé do gabinete do ministro (SCHWARTZMAN et. al.,

2007):

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

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

proximo do discurso conservador, do que do discurso proposto pelos préprios
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artistas.Simultaneamem, o papel do artista e da arte na sociedade estd em calorosa
discussdo, ndo apenas no Brasil, mas no mundo. Pensar a arte sob um viés politico
em termos de estrutura constituinte de uma cultura identitaria para a nacédo € algo
gue ja esta acontecendo nar@pa. Vése isso na Republica de Weimar, na
Alemanha, através da Bauhaus conduzida por Groupius e na Republica Socialista
Soviética, com o desenvolvimento, as vezes panfletario, do realismo russo. No
Brasil os jovens artistas ligados a Semana de Arte Muewuustentam discursos
politizados e que procuram repensar a funcao social da Arte.

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

1970(1984, p4) comenta sobre o papel profissional do artista:

Antes da separacdo artifieetista, aquele que se iniciava como aprendiz numa
corporacdo de oficio visava a sua profissionalizagdo para um fim definido: ser
pintor real, artista da burguesia, ourives,cisor de pecas comemorativas de
personalidades ou eventos, produtor de vitrais, de imobiliario, encarnador de
imagens, tapeceiro para ambientes luxuosos, ilustrador de livros, decorador, etc. A
partir do século XIX, a par da Revolug¢do Industrial e da mp@® da fotografia,
observamos uma alteracdo da funcdo social da arte e vemos artistas (...) sem
preocupacédo imediata com o destino de sua obra. (...) Esse desligamento grave do
artista da sociedade dentro da qual vive ndo deixou de ser uma ruptura,
consegiéncia da postura roméantica: do individuo isolado, o artista como rebelde, o
artista maldito, etc. Assim, a venda, o comentario sobre a obra, sua circulacéo fisica
ou como noticia estdo desvinculados de uma funcéao.

Esta colocado que, ao se referir a \desulacdo de uma funcédo para arte,

Amar al entende o artista como um Aprofi s:

produ- «o signifi cavaibid, ps4h dPodesnod relatwizar on c i
impacto dessa afirmativa, considerando que a funcao da ade ter trasladado de

seu papel como mercadoria diretamente capitalizavel em termos de mercado para o
status de uma mercadoria cujo valor passa a ser simbd&iapue como valor

simb-1ico atinge, como a ©pr-pria autora

P

C
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sem rost o, n e lkestd passao & ser insftucignale a arte passa a ser
financiada por instituicbes que almejam determinados construtos culturais e
identitarios.Porém é interessante ndo esquecermos que o passado util da arte que
permite a formac@d do artifice é recente e possivelmente inys@enas escolas
como demanda da sociedadEste entendimento pode daros uma luz para
compreender como 0S pressupostos para o ensino da arte diiser@arnolocaram
seem oposicapde modo que aquilo que o &atia, o professor de arte, a escola e a
sociedade demandam para a disciplina tesaas vezes inegociavel, jA que ndo ha
acordo sobre o qual iniciar o debate.

Michel Archer (2001, p.3), analisando a questd@d® objeto arte na
contemporaneidade oferec®scomo exemplo oseadymadede Marcel Duchamp,

um dos mais proeminentes questionadores da arte e do papel social do artista no

inicio do século XX:

Duchamp inventara o termo Areadymaded p.
série que ele escolhia, compraea a seguir, designava como obras de arte. O
primeiro foi Roda de Bicicleta (1913), uma roda de bicicleta montada sobre um
banco; O mai s escandal oso, Fonte (1917),
Mutt o. Com os readymades, D pensaasm pobrp e que a Q|
definia a singularidade da obra de arte em meio a multiplicidade de todos os objetos.
Seria uma coisa a ser achada na prépria obra de arte ou nas atividades do artista ao
redor do objeto? Tais perguntas reverberaram por toda a asteamas 60 e além
deles.

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

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

Portanto, ao olharmos o mercado profissional da arte, notamos o quanto o
século XX vai acender uma chama de perversdo souitural nese campo.
Diversos movimentos como o dadaismo, o expressionismo, o abstracionismo, e o
modernismo brasileiro discutirdo frontalmente a ordem estabelecida e a cultura
como produto. Nestesentido, Batista (2002, p. 231) coloca a possibilidade de se
trabalna a arte fAcomo cr 2 tastamudah@a radioahde @asicaome n t
que a arte moderna vai trazer para, logo, consolsgama contemporaneidade.
Ainda aesterespeito, a autora aponta um problema chave que surge, a partir dai,
para o ensino da artea arte, nesse aspecto, pode ser demolidora dos parametros

educacionai so.
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Agora gostaria de retornar @ducacgaoproposta na Constituicdo de 193@
aparelho escolaali pensado traz, em si, algumas prerrogativas. Em primegar,
adota o principio d&ficiéncia para o desenvolvimento moral e econémico do pais.
Seu principal objetivo estd dado. Em segundo, prop8e para a escola o papel de
formadora de uma identidade brasileiraem um espirito brasileiro (...). Em
terceiro, solicita o desenvolvimento aansciéncia solidaria. Estdo colocados os
aspectos conservadores para a educacdo. Seu conservadorismo estd embutido no
projeto liberal para o desenvolvimento econémico que atrela a idéia de que a escola
pode resolver o setor da economia e a crenca em fouma moral e identidade
nacional através do ensino, o que significaria moldar um perfil identitagonao
trabalhar com a identidade trazida pelo sujéito que é efetivamente possivel, mas
arbitrario; e, enfim, formar a consciéncia solidar@a que n& deixa de ter um
aspecto assistencialista e que, portanto, paradoxalmente, legitima difer&mgas.
termos de projeto politico, econbmico e sociasta proposta parece preconizar,
ambigua e paradoxalmente, o que Chaui (2004, p-488) diagnostica como
caracteristicas tanto da socidemocracia, que ira configurae a partir da década
de 40, quanto da democracia capitalista neoliberal, cuja configuracédo ira
consolidarse apenas a partir da década de 70.

Na socialdemocracia, inspirada no pensamento dmrmmista inglés John
Keynes, o estaddiassume para si um conjunto de encargos sociaisS ou Servigos
publicos, entendidos como direitos sociais reivindicados pela classe trabalhadora:
saude, educacdo, moradia, transporte, previdésataal, salariedesemprgo,
salaricfamilia, et® (op. cit.,p 399).

Por outro lado, a autora coloca que em sua forma mais avancada, o

capitalismo configura uma nova divisdo social para o trabalbotredirigentes e
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executantes o que resulta em que todos sdo separados entnmpetented que
sabem edncompetente@que executam (op. cit, p. 407)e, partindodestadivisao
social, passamos para a ideologia da competéncia técmoifica, como ressalta.

Além dessas questdes, devemos considerar que o projeto de consteugd@a d
identidade nacional através da acdo dos intelectuais, envolve uma complexa
determinacédo ideoldgica. Bussa construir identidade, ao invés de identiflaad
ou firmé&la. Como coloca Vellosoif MAGALDI, ALVES & GONDRA (orgs),

2003, p 349) os intetduais

(...) se apresentam como verdadeiros mediadores entre o povo e a nhacao,
julgandose portadores de dons excepcionais e, sendo assim, 0s mais aptos a entrar
em contato com a nacionalidade. Essa também era compreendida como uma espécie
de entidade mefisica, algo ja construida priori. S6 a alguns era dado o dom de
decifr&la.

A Bela Epoca, efim, confirma e estabelece principios educacionais cuja
complexidade nao pode ser resumida em formulas simplistas. Embora observemos
certo triunfo liberalizate, principalmente na forma oficializada da lei, que €&, ainda
hoje, alvo de criticas ao ser percebido como um modelo escolar que busca formacéo
de mao de obra qualificada e adaptada as exigéncias do modelo econdmico
capitalista, isso ndo traduz, em meuerder, um preconceito contra a arte. O que
parece haver € uma escola cujo objetivo final €, como ja foi apontado por Foucault,
o de #Afabricar i ndivzduos %tei so-se(phra8 7,
discutirmos os pressupostos que subsidiam sirende arte, considerando que essas
formulacBes perpassam as questdes sociais de ambito geral que envolvem a propria

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

capitalista e o papel profissional do artista.
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Nestaperspectva, considero dois fatores: o primeiro € o da conservagao. A
escola, entendida como local de iniciacdo de criangas e jovens para ingercao
posteriorina sociedade, € uma instituicdo de conservacdo de valores validos para a
manutencdo do modelo social. Naciedade democratica capitalista essa escola esta
pensada dentro de um modelo de sociedade econdmica. Assim, ela ndo poderia
operar com a arte modernista a partir dos principios emegteese deu, principios
de perversdo da ordem e negacédo, ou questienton do conhecimento apenas
como sendo fruto de valores validos, mas sendo, na arte, resultado de um tipo de
criatividade inquiridora do regime social estabeleci@segundo se essa escola
objetiva a fAprodu-«o0 de suj eietemssio datamei, s 0
devo considerar que o ensino do desenho para as massas as capacitaria para a recém
industrializacdo do pais e manteria as novas geracfes dentro dos limites
conservadores da estética racionalista.

Por fim, se considerarmos que o periodogorcionou uma negociagcao entre
0s setores mais conservadores e aristocraticos da sociedade e seus representantes
mais liberais, podemos sugerir que no campo do conhecimento da arte as formas
tenham sido estabelecidas, por familiaridade e tradicdo, pe$soeracia. Como
sugere Hauser (1982, tomo I, p. 594) os salbes, no final do periodo médio, serviram
para distribuir a cultura entre nobres e a burguesia ascendente, segmentos que
também organizararaeem termos de distribuicdo de outros podeiestemodelo é
retomado, como diz o autor, na Franca da Belle Epoque, e, como vimos, também no
Brasil. O reflexodeste arranjo entre as duas classes sociais no ensino de arte
resultaria no fortalecimento de um curriculo pragmatico e técnico, quando da
utilizacdo daarte em sua forma puramente estética, com aulas de desenho de

observacéao, técnicas de pintura académica, etc, em algumas instituicbes de ensino;
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ou de um curriculo orientado para as artes aplicadas, em outras, onde fmmleria
aprender desenho geométricpadrées para estamparia e decoragdo em geral,
marcenaria, bordado, entre outy@empre com a exclusao de outras linguagens que
talvez ndo tenham sido nem consideradas.

Houve um caloroso debatedo apenas sobre a educacédo e o ensino da arte,
mas tambémsobre a prépria funcadestaarte no meio social. Portanto, ndo é
possivel argumentar a favor de um preconceito. Um tema que fosse reconhecido
como tabu, ou um assunto que fosse relegado ao desprezo, nem mesmo seria
debatido. Noto que o0s argumentos pautada@ tradicdo’ sejaa arte a partir da
referéncia do belo idealizadmu sejacomo técnica de manufaturia obtiveram
vitéria sobre os argumentos daqueles sujeitos que argumentavam ora a favor da
criatividade, ora a favor de uma linguagem estética e dearsocial.

Em Argumentacéo e Retoricdhamamselugaressdo os recursos normalmente
usados e aceitos em uma estrutura argumentativa justamente por serem de uso
comum e (re)conhecido. Perelman e Olbre€hyseca colocamii c ha mar e mo s
lugares as premiass de ordem ger al gue permitem f
(Op. Cit, P. 95). Ou seja, os lugares sao discursos prévios sobre valores e
hierarquias geralmente aceitos e que portanto servem de premissa para inclusive
estabelecer acordos entre auditérimmador. Os valores aqui discutidos remetem
aos lugares da esséncia, como colocam Perelman e OlbiEyteisa (2002, p. 106
107).

Tradicionalmente argumentese que a arteem sua funcdo estétic@& a
expressao do bele o belo, por sua vez, constitui adpria esséncia que da a arte
significado socialPor outro lado, quando colocamos a arte a servi¢co da induatria,

definicdo etimoldgica que a entende como habilidade em determinado campo do
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fazer Ihe garantecomo esséncia o fazer bem feithmbosos cass admitemuma
esséncigara seu objeto.

Ao admitirrse uma esséncia possivel a determinado ser ou objeto, askmite
concomitantemente, que o melhor é aquele que melhor encarna a ess€ncia
estabelecese entdouma obrigacédo de tentase chegar a essa esg@a. Destemodo,

a melhor arte é a mais bela, e a melhor educacdo em arte € aquela que d& subsidios
técnicos ao aluno, ja que em ouparspectivaentendese arte por manufatura, para
que produza trabalhos belos.

Comoa essénciamplica a aceitacdo de gaturas e normas que a definam, o
uso do lugar da esséncia tende a ser aceito como o0 noRuoalesteviés, seria
normal que o ensino da arte se preocupasse com a execuc¢do técnica primorosa da
forma para chegar a representacdo do belo, sendo o exerciadi@senho o meio
necessario para esse dominio, como ja teria sido apontado no Renascimento.

Os lugares que argumentam a favor da esséncia sdo caracteristicos dos
espiritos classicos:

s

O que é universal e eterno, o que é racional e comumente valido, @& que
estavel, duradouro, essencial, 0 que interessa ao maior numero, sera considerado
superior e fundamento de valor entre os classicos (PERELMAN & OLBREGHTS
TYTECA, 2002, p. 111)

Assim, apesar do movimento cultural, artistico, educacional, saimos da Bela
Epoca tradicionalmente amparados pela idéia da beleza e da habilidade técnica
como elementos essenciais a arte e a seu ensino. Entretanto, a argumentacdo em
prol de um entendimento da arte comoisa ndo essencial, que se fantre o
sujeito do artistee 0 sujeito espectador e recriaderque portantoesta ligada ao
excepcional, original e Unico sustentea em debates outros, que se deram fora do

espaco oficial da educacédo, como veremos nos anos seguintes a Segunda Guerra.
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3.2 0O POSGUERRA: DO NORMAL A N ORMALIZACAO.

As vezes, quando nédo é possivel circular livremente na estrada, seguimos pelo
acostamento. Esta claro que agimos fora da norma, na perversicoatramao da
ordem.

Assim, Barbosa (2007) coloca que

A partir de 1947, comecaram a aparecdelieres para criancas em varias
cidades do Brasil, em geral orientados por artistas que tinham como objetivo liberar
a expressdo da crianca fazendo com que ela se manifestasse livremente sem
interferéncia do adulto.

Inaugurase, no pais, um novo forabo para a educacdo em arte fora da rede
oficial de ensino. Professores que se identificavam com as propostas pedagdgicas
apontadas por Dewey no inicio do século se reutnem em torno de uma iniciativa
diferenciada que surge em 1948: a fundagdo,Rio de Jaeiro, da Escolinha de
Arte do Brasil (EAB) pelo artista plastico pernambucano Augusto Rodrigues.

A EAB fundamentouse em trés teorias: o pragmatismo de Dewey, 0
desenvolvimento da sensibilidade estética proposto por Read (2001) e o
desenvolvimento da cagidade criadora de Lowenfeld e Brittain (1977). O arranjo
destaspropostas educacionais resultard em alguns principios e praticas para a
educacao em arte.

Observando a questdo dos objetivos do ensino da arte para as criangas,
teremos a valorizacdo do dews/olvimento sensivel do sujeito e, pela primeira vez
no pais, a sugestdo de que a arteedewuparse do processo criativo do aluno.
Quanto a metodologia, deve garantir a crianca total liberdade para sua livre
expressdo e a chance de ensaiar, atravésdala situacdes de vivéncia do entorno

social. E destemodo que o professor de arte tors@, por um lado, um perito em
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materiais e, por outro, um veiculo de acesso dos alunos a experimentacdo dos
materiais ofertados. A arte visual € tomada em seu aspe&ito experimental.

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

No ambito geral da educacdo $awvi (2007, p. 28290) apresenta trés
correntes pedagdgicas que vém sendo discutiddsberalidealista que entende o
homem como ser racional e livre cuja liberdade advém da autonomia ética,
remontando a ética kantiana, na qual a educacdo deve sepraocu em fAconve
homem num ser mor al , transformando sua al
pragmatista que, na continuidade da influéncia do escolanovismo, pensa a educagéo
como um ambiente de ensaio que permite ao sujeito ajgstars necessidadés
sociedade contemporéanea;ae <corrent e socialista gue
educacdo a partir de seus determinantes sociais, consideaando fator de
transfor ma-«o s 0 Be a&dnsideparmnmsessasacoreentes como
representantes da discussaaagogicado pdésguerra no Brasjl observamos que
do lado de fora da escqla EAB afinase com os discursos liberglragmatista e
com alguma dimenséao da corrente libeidegalistg acrescentado a essa discusséo
o papel da criatividade atribuindo seu deenvolvimento criador a arte.

Gostaria de abrir espaco para discutir a opinido comumente aceita de que a
arte desenvolve a criatividade e a sensibilidade e que o desenvolvirdestas

gualidades coopera com o desenvolvimento intelectual em outras amas d
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conhecimentoEstaconstrugcao argumentativa pressupfievamentea aceitacéo de
lugares da esséncia: sdo caracteristicas essenciais da arte a criatividade e a
sensibilidade; e é caracteristica essencial do conhecimento a atividade intelectual.
H& um mamgueismonestapresuncdo que admite arte e intelectualidade como entes
separados quse podem intercambiar. Formase, assim, dois pares antagodnicos:
arte/criatividade e conhecimento/intelectualidadeuito préximos dos pares que
analiei no topico 1.4 que aproximavam arte/imaginacdo de ciéncia/conhecimento
Destemodo, é possivel desenvolver a criatividade a partir da arte e o conhecimento
a partir da atitude intelectual e considerar que a capacidade intelectual pode
beneficiarse de uma atitude criativaanto quanto o acesso a arte pode beneficiar
sedo conhecimento (racional). Mas poderiamos coangumentarestassuposicdes
seadmitissemos criatividade ndo como caracteristica essencial da arte, mas como
gualidade do ser humano, em qualquer area @elydo, e o conhecimento como
uma capacidade ndo exclusivamente racional, mas spupode dar por meios
sensiveis. Se assim for, ndo haveria porque delimitar o desenvolvimento da
criatividade a &rea artisticatampouco a aquisicdo de conhecimentos a uma
racionalidade. Esta posicdo prescindiriade abrirmos mao da ruptura entre
razao/criatividade para se propor pensar o homem como uma totalidade onde
arrazoar e criar ndo podem ser pensados isoladamente.

Feita estareflexdo, que podereretomar adiate, volto para a historia do
ensino da arteA EAB traz para a pratica do ensino da arte a proposta ja lancada no
pais pelos educadores que, anos antes, redigiram o Manifesto dos Pioneiros da
Educacédo Nova (2006). Rapidamente a Escolinha cresceu em numero deeakeos

tornou multiplicadora na medida em que passou a oferecer cursos de formacdo em

ensino de arte para professores interessadsgesalunos abriram novas escolinhas
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em diversas cidades brasileiras e originaram o movimento que sera conhecido como
MEA, Movimento das Escolinhas de ArtEr(ciclopédia Itau Cultural, 2007)

Por anos as escolinhas serdo a base da formacao de alguns dos professores que
lecionam arte nas escolas brasileiras, consideramdque sé sera criado um curso
superior de licenciaturane arte, no Brasil, em 1973sto ndo implica o pressuposto
de que outros professores, que nao participaram do movimento, ndo tivessem
formacédo ou saberes, ainda que adquiridos de modo informal ou apenas pela prética
em sala de aula, ja que a disciplina ndi@ lecionada, necessariamente, por um
especialista. Mas mostra como o processo de pedagogizacdo da arte, na origem da
formacdo da disciplina, também em funcdo de diferentes formacdes para os
professores, pode vir a alavancar propostas distintas.

A multiplicidade de valores, conceitos e praticas pode ser notada ao longo do
crescimento da éarea. Até meados do século XX podemos identificar, entre
educadores e pensadores liberais, aqueles que véem no ensino da arte a
possibilidade de uma instrumentalizac&arg o trabalho, valorizando o desenho e,
sobretudo, o desenho técnico ou ligado as artes gréficas, de estamparia, etc; e
aqueles que, influenciados por Dewey, acreditam que a educacdo emancipadora
para o trabalho e para a insercdo social do sujeito denamgnao aluno autonomia
e desenvolvimento de sua criatividade, favorecendo um modelo de educacdo em
arte que é o préprio propasipelo MEA Outros, de viés conservador, sustentam o
ideario aristocratico onde a arte subsidia o refinamento do sujeito,ndeve
garantirlhe acesso a cultura classica, no sentido de preservacdo de um patriménio e
legado cultural da humanidade eessa forma estendese ao ensino das artes
manuais e prendas domésticas (bordado, costura, etc.). Os artistas que deram

impulso ao M@imento Modernista, sobretudo Mario de Andrade e Anita Malfatti,
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tém a intencdo de que o ensino de arte aproxdmale sua area de referéncia, a
propria pratica da arte, devendo portanto fundamesgkanas especificidades da
arte como talcujos contorno® limites sdo sempre passiveis de discussao

Barbosa(2007) sugere que do embate empreendido, a proposta lancada pelo
MEA foi a que caracterizou mais fortemente 0os anos que se seguiram até o golpe de
64, afirmando uma justificativa psicolégica para o iapsartistico.Através deste
histérico podemos notar uma marca interessante na configuracdo da disciplina: sua
pedagogizacdo nao foi formada integralmente dentro da instituicdo escolar pelas
praticas e curriculos que nascem da e na sala de aula. Mas,didaneen que seus
principios e até mesmo sua validade para o ensino béasico ainda estavam em
discussédo, indicanda como possibilidade no curriculo escolar, mas ndao com
obrigatoriedade, novas praticas pedagdgicas configuraemos ateliés livres a
parte deoutras discussbes que influenciavam a configuracdo da escola naquele
momento.

Nesse periodo, final do Estado Novo, os debates educaci@minivel
legislativo ficaram paralisado§a que a redacdo de uma primeira lei de diretrizes e
bases para o ensinlrasileiro, iniciada em 47, foi arquivada pelo Congresso até
1961, sendo proposto em seu lugar o Substitutivo LaceBse documento
apresentava interesses dos empresarios particulares do ensino que, aliancados com
a Igreja Catdlica, mantinham o viés cemgador que ja vinha tradicionalmente
desde os anos 30. Ou seja, embora tomassem, pela forma, alguns pressupostos da
escola nova, faziamoe m def esa da @l i berdade de ensi
educacéao dos filhos (...) contra a expansao do ensipd%b | iGHIRALDELLI

JR,2006, p. 92).
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No cenario internacional, com o impacto da Segunda Guerra, 0 que se propde

para a educacdo, mantenge uma proposicao liberalizante, é qgstase afirme no

objetivo de lograr a insercao social dos sujeitos, fotapdo simultaneamente o

ideério de igualdade e de ndo discriminacdo como formas para a manutencdo da

paz. E 0 que nos aponta, nos seguintes trechos, Xavier (2003, jp.>BWH:

Entre 1943 e 1963, as Conferéncias Internacionais de Instru¢cdo Publida, (C.
I. P.) promovidas anualmente pela Unesco, emitiram recomendacdes para promover
a colaboracdo internacional com vistas a contemplar, gradativameniteal de
igualdade de possibilidades de educacdo para todos, sem distingcdo de raca, sexo,
ou condicdo eondbmica e socialtal como estabelecia a Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidad&do. Tais recomendacdes convergiam no sentido da modernizacao
do sistema de ensino e das préaticas pedagdgicas e para a universalizacdo da
educacdo escolar como meio de gdia a integracdo e a estabilidade social
condicdes indispensaveis para a manutencado da paz mundial.

E mais adiante, referindse as estratégias sugeridas para a formacdo do

magistério priméario e do professor secundario, continua:

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

Assim, uma série de procedimentimsam sugerids, no Brasil, para atingise

0 éxito dessa proposta que se preocupava em valorizar a quantidader. Xawnta

como,por esteviés, a qualidade é entendida pragmaticametiti (, p. 495):

Pelo alto grau de racionalidade permitido pela planificacdo, espemva
extrair desse procedimento as condices necessarias para interferir no rumo das
mudancas que sesperava no pais. Dai o esforco tedrico, politico e pratico,
empreendido nesse sentido. Outras recomendacfes demonstravam a preocupacdo em
garantir a extensdo do ensino, preservasdsua qualidade. A qualidade do ensino
eraentendida, sobretudo, no setd da adequacdo da vida escolar as circunstancias
nacionais, regionais e locais.
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Aqui, gostaria de colocar uma discussado sobre a forca que um argumento
basandoseno lugar da quantidade oferedeaugares da quantidadd@ioin os | ugar e
comuns que afirmam up alguma coisa é melhor do que a outra por razbes
guant i t RERELMANS&OOLBRECHTSTYTECA, 2002,p. 97).

Por aceitarmos a proposi¢cdo de que muito é melhor do que pouco, a proposta
de ampliar o alcance da educacdo tem sido comumente aceita, mesmpoque
vezes, para atingir tal objetivo, tenhamos que colocar em discussao a contraparte da
guantidade: a qualidade. Nao quero cmto dizer que a ampliagcdo do sistema de
ensino ndo seja desejavel e nobre, mas gostaria de atentar para o cuidado de que a
urgéncia do crescimento da rede de ensino pode ter prejudicado a discussédo sobre
0s parametros de sua qualidaddeste sentido, creio que o forte apoio dado aos
possiveis procedimentos que auxiliariam a expansdo do ensino podem ter
prejudicado a reflexdo sob os norteadores politicasfilosoficoglestasacdes.

Ainda nessa discussao, que envolve o uso de lugares para estabelecer acordos
comuns, fazse necessario pensar a questdo do normal e da norma. O lugar(comum)
apresentsse como normal para o auditérid?ortanto, € normal falarmos em
ampliacdo do sistema de ensino. Entretanto, como apontam ainda Perelman e
OlbrechtsTyteca, é freqiente que o normal traslade para o status de norma: Passa
se, naturalmente, daquilo que é normal aquilo que é norma. Porémflabrmos,
veremos que norma aquilo que é& normaé aquilo quedeveser. Nesteprocesso
aquilo que é consenso naturakiga (tornase lei natural), escapando a discussédo e
transformando em prescricdo algo que, de fato, é tradicdo. Seria um absurdo
colocar em gquestdo a expansao do ensino? Ou ainda: o que faz da expansao do

ensino um valor tdo valido que nédo possa ser interrogado?
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Portanto, ao pensarmos o periodo do-gdasrra com distanciamento, mesmo
considerando a importancia dee alargar a rede deensino, nao seria valido
reavaliar na atualidade as discussfes das quais abrimos mé&o ao propor o ensino em
maior quantidade? Gostaria de considerar que a argumentacdo a dasta
guantidade (maior numero de escolas, de salas de aula, etc) concentsforgese
dos educadores em questdes metodolbégicas e didaticas que podem ter contribuido
para a sistematizacdo mecéanica do ensino através da criacdo de manuais e férmulas
para a pratica em sala de aula, sem geedespendessempo necessario para
embasar ajualidadedestetrabalho.

No ensino da arte, alguns estudos 8arbosa (2007) podem ajudar a

compreender comee deuessa sistematizacdo. Como aponta a autora:

Algumas experiéncias foram feitas, aproveitando idéias lancadas por Lucio
Costa em seu prograande desenho para a escola secundaria de 1948. Entretanto, a
pratica que dominou o ensino da arte nas classes experimentais foi a exploragdo de
uma variedade de técnicas, de pintura, desenho, impressédo etc. O importante € que
no fim do ano o aluno tivessedo contato com uma larga série de materiais e
empregadadic] uma seqliéncia de técnicas estabelecidas pelo professor.

Para determinar esteif] seqliéncia, os professores se referiam a necessidade
de se respeitar as etapas de evolugdo gréfica das csia@alivio de Victor
Lowenfeld, traduzido em espanhol, Desarollo de la capacidad crelé,dcmae
estabelece estas etapas, torHs®uentdo uma espécie de biblia dos -®decadores
de vanguarda. Herbert Read era também fregliientemente citado, mas peladoslise
programas vemos que foi raramente utilizado como embasamento tedrico.

A proposta, de fundamentos psicolégicos, que se encontra no trabalho de
Lowenfeld e Brittain {977, € minuciosamente sistematizada, propondo trabalhos
de arte com criangas e jens a partir da definicdo de fases de desenvolvimento
criativo por faixas etarias e, também, pela apresentacdo de modelos de temas,

técnicas e atividades adequadas a cada uma dessas fases. E, se a incorporacao dc

2.0 livro, poseriormente ganhou traducdo brasileira: LOWENFELD, Victor e BRITTAIN, W Lambert.
Desenvolvimento da Capacidade CriadoraS&o Paulo: Mestre Jou. 1977.
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trabalho de Reddndo foi uma tonica no pado, podemos supor que ocorreu uma
valorizacdo das receitas viaveis para o exercicio da arte em sala de aula (através da
incorporacgaobiblica i parafraseand®arbosai do livio de Lowenfeld e Brittain)

em detrimento de sua reflexdo filoséfica e criticague Read é um filésofo e traz

em seu livro a possibilidade de se pensar a questado das premissas para o ensino de
arte. A preocupacdo desse autor, retomando ScHijllérsugerir uma educacéo de
principios estéticos na qual a arte seria a disciplina mgvdda paraeste
desenvolvimento Além disso, paradoxalmente, embora Lowenfeld e Brittain
proponham o desenvolvimento da criatividade, elaboram essa criatividade de modo
estruturado e determinam caracteristicas essenciais para cada fase da crianca e do
jovem, de modo que o livro tornae, na conamao, prescritivo e tradicionalista.

Sobre os lugares da esséncia ja falestetexto e ndo seria necessario retomar
a discussao. Todaviaobservo como no ensino de arte no Brasil temos
repetidamente nos voltadpara as propostas mais tradicionais que se normalizam
por pautaremse em lugares(comuns) e, no caso do lugar da esséncia, notoriamente
em regras.

Retomando a discussdo sobre a expansdo do ensino, considero o direito a
educacdo uma conquista da democrani@derna contra a qual eu mesma nao me
manifestaria. Mas, como coloca Chawéi,importantefazer a distincdo entre um
direito, uma necessidade ou caréncia e um interesse. Em sua argumentacdo ela
coloca quetanto a necessidade, ou caréncia, quanto um irgeredo particulares,
especificos e atendemdcet er mi nados grupos,; ] 8 um di

v8lido para todos os indi(60d4d,po484) grupos e

13 READ, HebertA Educacéo Pela Arte Séo Paulo, Ed. Martins Fontes: 2001.
14 SCHILLER, Friedrich.A Educacé Estética do Homem: numa série de cartasS&o Paulo: lluminuras,
1995.
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Vou reconsiderar quando a autoairma que um direito € geral aniversal
pois entendo por universal algo que se da independarieede seu determinante
socic-histérico e vou propor a premissa de que, em um estado democratico um
direito € gera) sendo valido para todos os individuos, grupos e classes somiass
nao universalpois é determinado pelo contexsocio-historico. Feitaestaressalva
e considerando as definicbes da autora, noto que em defesa do direito a educacéo,
abstraimenos da discussdo sobre os interesses que mogstamesma educacao
em seu pleno exercicio coreto. Ao apoiarmaenos em um lugar de quantidade para
defender a expanséo do ensino para todas as criancas e jovens, abrimos méao do
debate em torno do carater Unico e especifico que cada sistema de ensino deve ter
para atingir com éxito seus interesses. Maénsito daquilo que é o@ormal para
aquilo que é mormativg passamos a operar com um valor abstratdireito a, e
como jadisse quandome referiao texto daLei 9.394/96 ao formularmos um
valor, dandelhe status desalor abstratp afastamenos de ®u estatuto concreto e,
portanto, discutivel.

Destemodo, embora os anos seguintes ao fim do Estado Novo tenham sido
frutiferos em termos de oferecer mudancas no ensino da arte no Brasil, fidrgmune
encontradosmeios de resisténcia as praticas conseovas que aconteciam em
muitas escolas e que causavam desconforto para varios grupos de profeasores
necessidade de garantir a expansdo do ensino limitou as discussdes sobre os
interesses que deveriam alimentar a educacao. Tal limitacdo vai aparecer
concrtamente no modo mecanico e modelar pelo qual a metodologidigatica
propostas para o ensino de arte foram desenvolvidas, 0 que ira aparecer a partir da

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

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

Como coloca Amaral (1984, p. 1364), sob o impacto da guerra e da teoria
marxista os artistas brasileiros voltese para a discussao da funcdo da arte, do
artista e de seus papéis sociafs.influéncia do Muralismo mexicano, que nos
chega pelas méaos de Portinari, acende um debate, ndo mais somente técnico, mas
tematicq a respeito das producdes artisticAtem disso,notase a influéncia do
expressionismo alemao e das correntes abstracamigue chegam com forca no
pais. A arte em sua dimensdo de compromisso politicoyeste sentido até
pedagbégico como observamos no Muralismo, ndo passa pela escola cujo olhar
continua voltado para a influéncia da psicologia proposta pela escola nova.

Este distanciamentodeixa sua marca ndaisciplina. Sem a confluéncia de
interesses entre educadores em arte e profissionais do mercado artistico, criando
discursos conjuntos, a area vai perder for¢ca na forma da lei. Ao compararmos o

artigo destinado a educagdo texto da Constituicdo de 34 (BRASIL, 2007) com a
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leitura de um pequeno trecho da primeira lei brasileira de diretrizes e bases do

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

pobre perspecta e um razoavel encolhimento:

Constituicao da Republica dos Lei N. 4.024
Estados Unidos do Brasil De 20 de Dezembro de 1961
(de 16 de julho de 1934) Fixa as Diretrizes e Bases da Educacg
CAPITULO II Nacional.
Da Educacéo e da Cultura TITULO |

Dos Fins da Educacéo
Art 148 - Cabe a Unido, aos Estados
aos Municipiosfavorecer e animar ¢ Art. 1° A educacdo nacional, inspirac
desenvolvimento das ciéncias, d nos principios de liberdade e nos idei
artes, das letras e da culta em geral,| de solidariedade humana, tem por fim
proteger o0s objetos de interes{(...)

histérico e o patrimdénio artistico d(f) a preservacdo e expansao (
Pais bem como prestar assisténcia | patriménio cultural;(grifo meu.

trabalhador intelectual (grifmeu).

Apesar do pouco espaco destinado a caestultural, entre 1956 e 1961,
durante a presidéncia de Juscelino Kabhek, o ideario desenvolvimentista
fortalecese alimentando a esperanca de uma répida industrializacdo do pais, sua
abertura para o mercado mundial e com isso um forte apoio as siaspat
expansao do ensino, com énfase na formacao profissional, seja no nivel médio, seja
no nivel universitarioEstasera a forca preponderante no discurso da lei.

Por outro lado, como nos mostraXer (2003, p. 500),0 conceito de cultura

serviu ness momento antropologiain par a combater I d®i as no.
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legitimar diferencas através de teorias de fatalidade genddede modo, a escola
manteve em algum nivel a preocupacdo com a questao cultural.

Entretanto, a apropriacdo da cultura eeése a um amplo processo de
aculturamento das massas, através da criacdo de bibliotecas, centros culturais,
parques infantis, valorizagcdo da cultura popular, etc, e ndo necessariamente através
do planejamento mais cuidadoso e intencional para o cuoridal arte na escola.
Alias, é valido lembrar que a arte nao é disciplina obrigatéria do curriculo basico,
podendoser inserida em sua parte diversificada. Como coloca ainda a atera
meios informais de educacdo foram o cerne dos movimentos de cultprtdapp
(Ibid., p. 501).

Saviani (2007, p. 31:316) aponta para a particularidadestesmovimentos
gue t°m Ao sentido de uma educa- «o do
pretendendes e superar o sentido anterioro vist
elite para o povo, visando sua manipulacdo. Entre as iniciativas que surgiram, o
autor destaca os Centros Populares de Cultura (CPCs) como espacos onde e
concentravanseas artes com viés de comprometimento politico.

Estasquestbes da expanséo da cultura assussaosobre opopular ajudam a
fortalecer o argumento de que o ensino de arte brasileiro desenvedvaartir de
dois processos de pedagogizacao, um intrinseco a instituicdo escolar e outro em
locais informais.Neste sentido, em seu formato escola,arte foi pensada sob
valores mais abstratos, tais como dimneito a culturae ao patriménio culturagle
no formato informal suscitou valores mais concretos e até mesmo pragmitocos

exemplg quanto as suas solucdes didaticas, ora na experiéncia do, MiEaAnas

Pracas de Cultura onde se propunha a experiéncia e vivéncia artighicaistas a
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formacdo e acdo politicfundada nas manifestacdes locais da expressdo popular,
sobretudo sob a influéncia das formula¢gdes de Paulo Freire.

E ainda deparamos, neede particular de ensino, com a continuidade de
praticas conservadoras que tomam o ensino da arte pelo viés da preservacdo de uma
cultura classica, por um lado, ou por outro, que utilizaste espaco para o
desenvolvimento do desenho, principalmente dsahho aplicado as tendéncias do

mercado de trabalho.

3.3 FAZENDO REGIME DURANTE O REGIME

Os avancgos conquistados até entdo com as discussdes sobre o0 ensino da arte e
a influéncia do MEA dos movimentos de aculturacdo popukardo pensamento
freireanoforam deixados de lado com a consolidagao do regime militar no Brasil. O
projeto dos militares, circunscrevende a questdo do civismo, colocou as demais
propostas para o desenvolvimento do ensino artistico em literal e severa situagao de
regime Comoafirma Barbosafia partir da? a prs8tica de
primarias foi dominada em geral pela sugestdao de tema e por desenhos alusivos a
comemora-»es c2vicas, rBARBOGA, @004 .sCome isso,ut r a
esse debate colocese exclusivarm nt e fora do espa-o esc
especializadas que tiveram acdo multiplicadora nos fins da década de 1960,
i nfl uenciando professores que iriam atuart
(id. Ibid.).

O processo de democratizacdo que vinhadseempreendido nas questdes
educacionais brasileirdsndo somente a expansao da rede de ensino, mas o proprio

modelo democratico que havia permitido, até o momento, o embate e a negociacao
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entre os diversos setores sociais e suas filosofias pedagdgfoasubstituido por
uma postura autoritaria que tinha no Conselho Federal de Educacgado sua ferramenta
de centralizacdo e controle.

Em sua analise sobre o periodo educacional que se estende da 1969,
Saviani (2007, capitulos Xl e Xllapresenta propogdes significativas dormula
importantes queées sobre a educacdo do periodo milifarimeiramente o autor
toma a designacdo historicamente dada a tomada de poder pelos militares,
ARevol u-«o de 640, e egtacespressaon Aoi pdoporug o a n a |
conceito de fArevolu-«o00 implica a i ®©®®i a
autor nos mostra como houve, decerto, uma ruptura no ambito politico que levou o
pais de uma democracia para uma ditadioafirmando-se com oAto Institucional
n° 5.Porém a motivacdo dessa ruptura é, justamente, criar condi¢cdes politicas para
gue se estabeleca uma continuidade das condi¢des socioecondmicas,do gae
signi fi ca tedha havido cqniirauidafile também na educacdo( SAVI ANI |
2007, p. 3@).

Além disso, o autor retomaadianca estabelecida entre questdes de seguranca
nacional e questdes de educacdavindasda doutrina de seguranca nacional
proposta por Golbery do Couto e Silva ggrassentava nas seguintes premisdas:

o0 mundo estava em guarentre o bloco ocidental, democrético e cristdo, cujo lider
eram os EstadosUnidos e o bloco oriental, comunista e ateu, cujo lider era a Unido
Soviéticg 2. a partir de uma vé ge@olitica entendese que os paises do lado
ocidental fazem parte des$toco, e o inverso, ndoavendopossibilidade deuma
terceira posicaoou se esta de um lado, ou do outro; 3. quanto mais forte o lider,
mais forte o bloco como um todo. Assindjvulgou-se a necessidade de uma

interdependéncia entre Brasil e Estados Unjdos que desagradou a muito



13C
intelectuais.O modelo associaddependente seny de base para a introdugaoo

pais da teoria do capital humano, que observa a educagdo como um investimento
do qual se colhera retorno futuro e, aindadhusca de atingir os ntedres resultados
possiveis com o menor investimentBste movimento gerou condigbepara que
empresas importassem seus modelos organizacionais para a &ducdgoduzindo
fiidéias relacionadas a organizacdo racional do trabalho (taylorismo, fordismo), ao
enfoque sistémico e ao controle do comportamento (behaviorésnim{d., p. 367)
que caracterizam a pedagogia tecnicista.

Ainda na perspectiva das influéncias das questdes de seguranca nacional sobre
a educacdoconsidero valido refletir, como propdsbo Neto (2003, p. 551)que,
entre as questdes educacionais impostas pela ditadura, esta a proposta de formar
uma mentalidade de unidade nacional que se utiliza ndo apenas da disciplina de
Educacdo Moral e Civicamasq u e , segundo Sua cutonde e p - «
an8lises da Escola Superior de Guerrao en
de Seguran-a Nacional 6 e apresentada pel c

19710, ® col ocada como

preocupacao geral da escola merecendo o cuidado dos prefessu geral e,
especialmente daqueles cujas areas de ensino tenham com ela conexdo como:
Religido, Filosofia, Portugués e Literatura, Geografia, Musica, Educacao Fisica e
Desportos, Artes Plasticas, Artes Industriais, Teatro Escolar, Recreagdo e
Jornalisno.

Ao gue pareceapenas as disciplinas da area das ciéncias exatas escaparam a
esse papelA educacao é apresentada para a populacdo como uma das preocupacdes

centrais do novo regime e, segundo Lopes Neto, o discurso que a sustentagupde

comofimodenizadora e renovadoodid., p. 553):
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A educacdo, conteddo das proclamacdes nos canais de mobilizacdo, é
apresentada como modernizadora porque voltada para capacitar profissionalmente o
recurso humano, dandbe mais oportunidade e eficiéncia; e é apmtada como
renovadora, porgue resgata os valores basilares da unidade/coesdo nacional:
soberania, integracdo nacional, paz social, desenvolvimento-ggoiedmico.

E imprescindivel realcar no discurso seu carater de monologo, ja que néo
havia debate. Adado do modo com@ educaca®raapresentadae ndodiscutidg
também foramapresentadosos ideais de civismo e de desenvolvimento de uma
mentalidade nacionalista. Colocse um modelo de desenvolvimento econdmico
para o pais que, ao mesmo tempo em queggava o0 crescimento industrial, como
gue por continuidade do que havia apresentado Juscelino, fortalecia a lideranca
conservadora brasileira fundada em bases agrarias e latifundiarias.
Simultaneamenteincorporavase ao ideal desenvolvimentista caractdcas do
neoliberalismo americano, pautado na crenca do crescimento da industria por meio
da formacao de sujeitosompetentedecnicamente eno investimento enctapital
humanqg o que resultou no aprimoramento de uma pedagogia tecnicista, alicercada
em manais e voltada para uma rigida instrumentalizac@dmmo colocado
Perelman e Olbrech{§yteca (2002, p. 111) também ressaltam as caracteristicas
desses argumentos como presentes nos sujégosentalidade classica. Na medida
em que os lugares da qualidadsoberania, integracdao nacional, paz so¢iadao
tratados genericamente a partir da perspectiva de suas grandezas, ao lado da
proposta de desenvolvimento sé@oondmico, estes valores ndo estdo sendo
firmados com argumentos que os definem e qualificaras com argumentos que
generalizam e quantificam: mais soberania, mais integracdo, mais paz e mais

desenvolvimento.
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No momento em que h& generalizacdo e quantificacdo dos valestes
passam a serem tratados como valouesversais escapando a possilimiade de
discusséo e modificacdo de seus pressupostaesiemodo que se torna possivel,
apesar da falactd identificar o conservadorismpestediscursq que ndo permite
acdes concretas.

Nos anos iniciais da década de 70, os investimentos no orestd do pais
vao desembocar no chamado milagre econémico que, todavia, durara pouco ja que
tal crescimento dese as custas de empréstimos no exterior. O Milagre néo
proporcionou, necessariamente, melhor distribuicdo de renda entre as diversas
camadas dgopulacdo E ainda teriamos que enfrentar a crise do petréleo que
desestabilizou a balanca de importacao/exportacao.

Ainda assim, o milagre econdmico mobilizou favoravelmente parte da
populacao,inclusive parte dos professoreque pasaram a margem da ivlenta
repressao politica exercida pelo governo, na contramédo de seus anuncios ufanistas.
Assim a propagandaanticomunistaque serviu de argumento para a operacao de
limpeza das mentalidades que discordavam do governo foi aceita por muitos
brasileiros,em um momento histérico no qualabemos que grandes mentalidades
da educacao, talvez as melhores, foram severamente cacadas, como nos aponta
Lobo Neto ao referis e “ s A1 nt er v e ni-comosforgmectiaangdaiy i ¢ a s
realizadas pelosnilitares ndo sem o @oio de professores favoraveis ao regime

(2003, p. 546 e 547):

15 A generalizagdo das qualidades relativas aos valores os coloca como universalmente validos e torna
indiscutiveis. Ao serem indiscutiveis, escapam a qualificacdo mesma que propdem.




















































































































































































































































































