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Resumo

Nesse artigo analisamos os discursos sobre o objeto de estudo que define a disciplina de
arte, tanto para 0 senso comum quanto nos textos dos Parametros Curriculares Nacionais.
Consideramos que, em ambos 0s casos, uma confusdo entre o objeto de estudo dessa disciplina e
seus objetivos a colocam dentro de uma perspectiva positivista que pode ndo atender as suas
particularidades. A partir da teoria de andlise retdrica proposta por Perelman e Tyteca (2002),
apontamos contradi¢cbes nos discursos analisados e propomos uma nova perspectiva para a
delimitacdo do campo.
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Abstract

This paper analyses the discourses on the subject of study which defines the teaching of
art, from the common sense discourse to the texts of the Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN). Considering that, in either case, a misunderstanding on the subject of study of art as a
discipline and its goals, place it under a positivist paradigm which may not correspond to its
particularities. Beginning with the theory of rhetoric analysis proposed by Perelman and Tyteca
(2002), some contradictions are spotted on the analyzed discourses and a new perspective for the
boundaries of this field are proposed eventually.
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Introducao

Pintura, desenho, lazer, recreacdo, cultura, cultura geral, criatividade...? Que coisa é essa
que as criancas e jovens tém de estudar? Arte, Educacdo Artistica, Prendas Domésticas,
Trabalhos Manuais... Para que serve? A quem serve? Cai no vestibular? Vale nota?

Que disciplina é essa, tdo vaga, que evoca duvidas, desconfiancas, paixdes e que deixa
alunos, pais e professores confusos em meio a um conhecimento que lhes parece subjetivo e mal
definido?

Algumas ciéncias com as quais lidamos ndo parecem suscitar 0s mesmos tipos de
conflitos. Temos a impressdo que podemos delimitar precisamente, por exemplo, 0 campo da
matematica, da biologia, da quimica... Caberia apenas selecionar os contetdos curriculares a
serem estudados. Parece que ndo ha ddvidas quanto ao fato de que Os Lusiadas, de Camdes, ndo
pertence a &rea da matematica. Tampouco questionamos que a aprendizagem do corpo humano
refere-se a estudos de biologia. Sera?

Apesar das reflexdes no campo dos saberes, continuamos habituados com a
compartimentacdo do saber. Muitos alunos estranham quando tomam conhecimento de que
Leonardo da Vinci tinha, como uma de suas fontes de estudo, a atividade de desenhar corpos
dissecados da escola de medicina. Estranham igualmente ao descobrir que essa tarefa de registrar
a imagem cientifica do corpo humano, para os estudantes de biologia, cabia aos artistas plasticos.
Do mesmo modo, parece-lhes pouco digno que Rembrandt sustentasse sua familia como letrista
de lojas comerciais.

Com a crescente especializagéo do saber e da profissionalizacdo que se acelerou a partir
de meados do século XVIII e por todo o século XIX, &reas de conhecimento que tinham
fronteiras ténues demarcaram seus territorios. Através desse projeto de desenvolvimento social e
cultural — iniciado ja no lluminismo — nascemos no século XX com a certeza de que 0s saberes

também nasceram delimitados: ou seja, pensamos cada area do conhecimento isolada em seu
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préprio territério sem conseguir resgatar a origem do saber como saber Unico, ja que saber de
uma Unica espécie, a espécie humana. Naturalizamos a idéia de especializagdo, ndo como
especializacdo — fruto do conhecimento aprofundado -, mas como ponto de partida de todo
conhecimento. Percorremos, assim, 0 caminho inverso: introduzimos as crian¢as em disciplinas
compartimentadas e esperamos, ao longo do processo escolar, proporcionar experiéncias
interdisciplinares através das quais elas possam construir a percepcao de que as areas de saber, na
verdade, se misturam.

Mas, esse projeto do homem moderno - apoiado no positivismo cientifico e na crenca
afirmativa de uma tecnologia que € desenvolvida e aplicada com neutralidade ideoldgica e
politica - deixou de lado saberes estéticos e sensiveis do ser humano, como ndo poderia deixar de
ser. Qual é a ldgica da tradicdo, da imagem, dos valores e representacdes da poética humana?
Qual é a légica do teatro do absurdo? Das obras de arte conceituais? Dos pacotes de Christo? E,
se ndo ha uma ldgica aparente, de que serve isso? Alias, o que é logica e Idgica aparente?

Antes de tentarmos refletir um pouco sobre essas questdes, fiquemos, também, com a
inquietacdo do fato — historico — de reconhecermos que esses estranhos saberes — aparentemente
irracionais — como, por exemplo, o saber da arte, a despeito de sua aparente ndo-funcionalidade

I6gica, persistem no tempo, persistiram, inclusive, ao século XX. Por qué?

A Logica e a Logica Aparente

A Logica, essa que costumamos reconhecer, tendo como representante maxima a
matematica, reflete uma das formas da capacidade humana de raciocinar, amplamente discutida
no berco de nossa cultura, na Grécia Antiga. Capacidade de raciocinio intelectual, inerente ao ser
humano, que lhe permite pensar sobre conceitos, pensar no abstrato, mas que ndo tem,
necessariamente, o vinculo de pensar no exato. Ldgica que, atualmente vulgarizamos, fazendo-a

coincidir com uma espécie de crenga na Verdade Absoluta, ou seja, crenga no exato.



5

E longa a trajetoria do pensamento do homem ocidental que nos leva a equiparar
raciocinio com l6gica formal e ndo nos cabe, aqui, essa discussao. Mas gostariamos de investigar,
um pouco, a expressdo “aparentemente l16gico”.  Nossa tradicdo filoséfica grega buscou o
conhecimento verdadeiro, que se da na relagdo do sujeito com seu objeto de conhecimento
(epistéme), em contra face ao conhecimento ilusorio, do senso comum, considerado erréneo. Para
que se pudesse ultrapassar 0 senso comum e chegar ao conhecimento verdadeiro, havia de se
raciocinar sobre o objeto a ser conhecido. Por sua vez, o raciocinio para que ndo incidisse em erro
deveria seguir regras: deveria ser, portanto, rigoroso.

Por séculos discute-se o0 rigor para o pensar. Sucessivos filosofos defenderam suas
premissas para que o homem chegasse ao conhecimento verdadeiro. Nessa construgdo de
métodos e modos, paulatinamente, validou-se a perspectiva positivista de que o conhecimento
verdadeiro é, grosso modo: a) promovido pelo raciocinio empirico ou légico; b) verificavel; c)
generalizavel.

Chegamos a isso e cremos dessa maneira. Validamos aquilo que responde ao averiguavel
pela experiéncia empirica e que seja universal; ou aquilo que se pauta em uma exatiddo formal.
Desse modo tomamos indistintamente raciocinio por logica formal. Mas vejamos...

Raciocinar é uma capacidade humana de pensar sobre algo, ja a l6gica formal é um
método de raciocinio da e para as ciéncias exatas.

Aristételes (1983) distingue varios possiveis modos de raciocinio humano, dentre eles o
raciocinio demonstrativo - que parte de premissas verdadeiras e primeiras para se chegar a uma
conclusdo — e o raciocinio dialético - que parte de opinides geralmente aceitas. O filosofo nos
permite, entdo, adentrar uma area do conhecimento humano que se apOia em argumentos nédo
demonstrativos, mas razodveis e que atendem uma maioria.

Portanto, dai percorrermos o seguinte caminho: o conhecimento verdadeiro € algo que se

busca pelo raciocinio, esse por sua vez pode ser demonstrativo ou l6gico. A ldgica, entre outros
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tipos, pode ser formal ou dialética e, segundo Aristételes, a natureza do problema, ou do objeto
de estudo a ser investigado, apontara para um ou outro tipo de raciocinio possivel para sua
solucdo. Desse modo o filésofo distingue conhecimentos que tém compromisso com a verdade (a
Filosofia, a Matematica, a Fisica, etc; sendo a verdade absoluta e universal), conhecimentos que
tém compromisso com o verossimil (a Etica e a Politica, onde a verdade ndo é absoluta, mas
razodvel em dado momento) e conhecimentos que tém compromisso com a utilidade
(Engenharia, Medicina, Arquitetura, etc.).

Embora notemos que essas categorias de conhecimento ja ndo se mantém tdo estanques
no século XXI (a Teoria da Relatividade, por exemplo, j& ndo garante uma verdade absoluta no
campo da fisica; a Filosofia translada sutilmente para o campo das ciéncias humanas e tende a
ndo firmar respostas universais; a nova ciéncia da sociologia na proposta de Durkheim (s/d), a
partir do século XI1X, atribui funcionalidade a toda forma de conhecimento humano, etc.), é atual
refletirmos sobre a questdo de que ndo se pode ter acesso ao conhecimento apenas pela via de
uma l6gica formal ou de um raciocinio demonstrativo.

Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002), partem dos estudos de Aristoteles e propbem uma
Nova Retorica para a contemporaneidade, onde estabelecem parametros para que se possam
analisar as argumentagOes que fundam e legitimam conhecimentos.

Para os autores, toda argumentagdo “visa a adesdo dos espiritos” (ld. 2002) e o
conhecimento verdadeiro se estabelece na medida dessa adesdo. Assim, 0 que legitima os
conhecimentos validos em determinado momento historico é a adesdo da platéia aos argumentos
do orador. Essa argumentagdo se torna valida na medida em que € construida com raciocinios
dialéticos que seguem normas de rigor. Ou seja, nem toda argumentacéo é valida.

Os argumentos retdricos, a diferenga do raciocinio demonstrativo, se alicercam em
raciocinios ldgicos, ou quase ldgicos, que partem de opiniGes geralmente aceitas. Esses

raciocinios se fundamentam em premissas provaveis ou entimemas que partem de
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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 fogo) (REBOUL, 2004).

E, como coloca Maneli (2004),

“ndo se exige da audiéncia que ela mude sua filosofia, ideologia, religido, ou qualquer outra
opinido formal ou oficialmente, mas ela deve cooperar com o orador num futuro préximo e previsivel a fim

de atingir certos objetivos comuns estritamente definidos™.

No entender da Nova Retorica, lidamos com conhecimentos que ndo sdo, necessariamente
evidentes, mas plausiveis e que se estabelecem em acordos rigorosamente argumentados entre
orador e auditdrio.

O que nos parece ocorrer quando alunos questionam sobre uma possivel “l6gica evidente”
no campo de conhecimento da arte € uma metéafora adormecida (PERELMAN & OBRECHTS-
TYTECA, 2002), resultante de uma metafora analdgica do tipo:

Légica : Conhecimento

Evidente Verdadeiro
Ou seja, uma metafora que assemelha todo conhecimento a logica e toda verdade a uma
evidéncia. A logica esta para o conhecimento, assim como a evidéncia esta para a verdade. Esta
relacdo tem sido tomada de modo literal em nossa cultura. O que ndo nos impede de repensa-la.
Se, por um lado, para chegar ao conhecimento buscamos um raciocinio, nem todo
raciocinio advém de uma logica formal ou de uma certeza empirica, evidente, como acabamos de
observar. Ha raciocinios que se formam dialeticamente, na argumentacao, a partir de entimemas e
ndo sdo demonstraveis, mas razoaveis.
Aqui tomaremos por principio a premissa de que a arte € um conhecimento da area da

linguagem e, por tanto, ndo podera ser exata, demonstravel, ja que € por sua natureza
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argumentativa e dialética (ela é propriamente linguagem), todavia pode ser considerada objeto de

estudo e, como tal, responde adequadamente a analise retérica de seus argumentos.

Arte, a coisa: o que ¢ afinal?

Vimos de uma cultura milenar que, a cada novo periodo histdrico, repensa e redefine o
objeto arte. Desde a concepc¢do de que o objeto de arte seria a concretizagdo de vivéncias magico-
animicas e religiosas até sua concepg¢ao como uma linguagem que atende a necessidades integrais
de expressao humana (FISCHER, 1979).

Os PCN (1997) dedicados a Arte a colocam, essencialmente, como linguagem criativa e
criadora que permite o desenvolvimento do pensamento artistico e da percepgdo estética, da
sensibilidade e da imaginacédo. E, pouco adiante, ressaltam sua possibilidade interdisciplinar com

outras reas do conhecimento (Id., 1997):

“Esta area também favorece ao aluno relacionar-se criadoramente com as outras disciplinas do
curriculo. Por exemplo, um aluno que conhece arte pode estabelecer relagdes mais amplas quando estuda

determinado periodo histérico.”

Esse entendimento da arte € um avanco em relagdo a seu histdrico curricular que s6 a
reconheceu como disciplina a partir da recente Lei de Diretrizes e Bases do Ensino brasileiro, a
LDB 9.394/96. Compreender a arte em sua dimensdo lingiistica € um passo adiante das
concepcdes mais académicas que a definem por sua caracteristica técnica, ligada ao fazer
(artesanato, artes manuais, praticas de pintura, desenho, etc.).

A concepcdo da arte como fazer € historicamente marcada pela capacidade humana de
libertar as méos para outras tarefas que ndo a de locomog¢do, no momento em que 0 primata

torna-se bipede (FISCHER, 1979). Essa delimitacdo € reforcada pela escolha da palavra que
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define o objeto, ja que, etimologicamente, a palavra arte, oriunda do latim, refere-se a aquisicao
de alguma habilidade técnica em determinado campo de conhecimento® (HOUAISS, 2001).

Mesmo assim, o texto dos PCN parece confuso ao tentar definir o objeto de estudo Arte,
confundindo-o com as possiveis finalidades de uma arte ja entendida a priori. Lemos em diversas
passagens 0 “para qué” — ou “a 0 qué” — serve a arte, sem que se chegue a defini-la de fato.

Na introducdo resumem-se essas finalidades (PCN, 1997): da sugestdo de que a arte
permite o desenvolvimento sensivel e estético dos alunos, da capacidade de entendimento criativo
acerca das demais disciplinas curriculares e da relatividade dos valores culturais,
desenvolvimento do pensamento critico.

Apenas na pagina 20 podemos ler, colocado muito sucintamente, que a arte € uma forma
de comunicacdo réapida e eficaz que promove a “sintese ausente na explicacdo dos fatos”; para
mais adiante (1d. 1997) afirmar que ““criar e conhecer séo indissociaveis”.

O capitulo “Arte como Objeto de Conhecimento”, na pagina 33, é construido a partir da
comparagao entre ciéncia e arte, o que reforca a compartimentacdo das areas, dificultando que se
tome ciéncia por arte e, consequientemente, arte por ciéncia.

Primeiro, ambas as &reas aparecem como “produtos que expressam as representacdes
imaginarias das distintas culturas™ , em seguida argumenta-se que ““nunca foi possivel existir
ciéncia sem imaginacao, nem arte sem conhecimento™ (ld. 1997).

Perelman estuda os argumentos por comparacgdo (Perelman & Obrechts-Tyteca, 2002). O
risco no caso da utilizagdo de critério duplo para a comparagdo — como € 0 caso: imaginagao por

um lado, ciéncia por outro — é de que um dos critérios acabe submisso ao outro.

! Arte. Etimologia: lat. ars,artis 'maneira de ser ou de agir, habilidade natural ou adquirida, arte, conhecimento técnico (p.opos. ao
lat. natara 'habilidade natural’), tudo que é de indistria humana, ciéncia, oficio, instru¢cdo, 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
art(i)-; f.hist. sXIV arrte. HOUAISS. Diccionario Eletrénico da Lingua Portuguesa. Editora Objetiva, 2001.



10

Ora, do modo como estd colocado nos PCN, o fato de criar e conhecer serem
indissociaveis é apresentado no sentido de se garantir legitimidade ao ato de criar através da
evocagdo do conhecimento. A validade ndo esta no criar, mas no conhecer, assim, dignifica-se a
arte ja que apesar de ser area de criacdo, essa criacdo requer conhecimento. Essa idéia é
reforcada quando, novamente, evoca-se a ciéncia para lembrar que ndo sé seria impossivel criar
sem conhecimento, tanto quanto a propria ciéncia utiliza-se da imaginagdo. Desse modo, os PCN
estabelecem uma hierarquia entre o conhecer e o criar (PERELMAN & OBRECHTS-TYTECA,
2002).

A analogia embutida nesse raciocinio parte da premissa de que o conhecimento valido € o
cientifico e que, desse modo, a arte € valida porque tanto tem de conhecimento quanto a ciéncia
de arte. Trata-se, portanto, de um argumento de hierarquia dupla: a arte serve ao conhecimento, e
a imaginacédo a ciéncia. O campo artistico-criativo ndo é ciéncia - ou ndo gera ciéncia — em si,
mas é valido, j& que serve a ciéncia.

Apesar dessa hierarquizacdo, tenta-se justificar o ensino da arte, ancorando-a,
especificamente nesse discurso, num suposto conhecimento cientifico, e ndo defini-la quanto
objeto. O que é essa coisa chamada arte?

Dizemos suposto conhecimento cientifico ja que, ao comparar arte e ciéncia, os PCN nédo
definem qual é a matéria de conhecimento da arte, nem a especificidade de saber que ela constroi.
Apenas dizem que, assim como a ciéncia se firma sobre um conhecimento cientifico, a arte
também o faz (ou deve fazer) ja que, como ambas utilizam a imaginacdo e alguma forma de
conhecimento humano, poderiamos compara-las para legitimar o estudo da arte.

Fica a suposicdo de que a arte € imaginacao e criar, quando na pagina 35 Ié-se que o fazer
arte é “maravilhar-se, divertir-se, brincar com o desconhecido, arriscar hipéteses ousadas,
trabalhar duro, esforgar-se e alegrar-se com descobertas”. Ora, mas isso, segundo 0 mesmo

texto, é ciéncia, j& que ndo ha ciéncia sem imaginacao.
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O que ocorre é que a tentativa de definir arte como objeto de conhecimento nos PCN se
perde na necessidade de se justificar a prdpria presenca da arte no curriculo escolar, através de

seu enquadramento em uma perspectiva de cientificidade positivista .

A coisa na contemporaneidade

Entender a arte no mundo contemporaneo nao é coisa simples e, muito menos, pouco
estudada. O que delimita esse conhecimento?

O entendimento da arte como técnica, ou seja, entendida através do dominio das técnicas
que representam o mundo esteticamente: a mdsica, a pintura, o desenho, etc., foi longamente
questionado logo ao inicio do século XX e tem a representagdo maxima desse questionamento no
Conceptualismo moderno. Artistas como Marcel Duchamp promoveram esse questionamento
em suas obras. Ao observarmos instalagdes, performances, interferéncias e outras manifestagdes
contemporaneas da arte, somos obrigados a reconhecer que o dominio técnico das artes classicas
néo responde por uma delimitagcdo do campo da arte.

Tampouco a divisdo formal entre artes plasticas, cénicas e musicais da conta da
pluralidade de manifestacGes artisticas que temos presenciado. Os PCN propdem Artes Visuais,
Mdsica, Teatro e Danga, mas as linguagens atuais utilizam uma mescla dessas areas.

Em texto recente da Secretaria de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro, arriscamos uma
tentativa de ampliar o entendimento sobre o objeto da arte, tendo como premissa que esse
conhecimento é especifico da area de codigos e linguagens, mesmo quando utiliza outros saberes

(PENTEADO, A. M. & PUIG, 2005):

“Antes de qualquer teorizagdo é preciso, primeiro, considerar que o ser humano realiza um
trabalho em arte quando deseja comunicar algo que estd além daquilo que poderia expressar com

palavras. Nao poderiamos descrever através da linguagem falada todas as impressdes e sensagdes que
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temos ao criarmos uma imagem, um som, ou ao elaborarmos, cuidadosamente, um gesto. A arte cumpre seu
papel de dar expressao aos sentimentos mais subjetivos de uma pessoa.

Em segundo lugar, e em consequéncia do que foi colocado, se a arte vem para dar forma a
sensagdes e sentimentos subjetivos, o ser humano a realiza para poder comunicar esses contetidos intimos a
seus pares e companheiros. O artista tem a necessidade de compartilhar suas vivéncias e sentimentos com a
sociedade e, através da arte, busca meios para fazé-lo.

Portanto, ao refletirmos sobre a funcdo da arte para a humanidade, concluimos que ela é, antes de
tudo, uma linguagem (pois deseja um modo de comunicagdo) que busca através de determinadas

estratégias e cddigos (sintaxe) comunicar uma experiéncia da vida humana (semantica).”

Ao entendermos arte como linguagem, entendemos que seu estudo refere-se ao 1éxico e
semantica pertinentes a intencionalidade buscada pelo artista. Seja no fazer arte, onde o aluno
busca os meios linguisticos para dar forma as suas proprias intencdes, seja no estudo das obras
produzidas em seu entorno social, onde devera analisar e compreender 0s recursos utilizados por
seus criadores.

O estudo da linguagem e suas especificidades passam a ser a preocupagdo nuclear do
ensino da arte e define seu objeto. As relagbes interdisciplinares necessarias a melhor
compreensdo desse nucleo de conhecimento sdo redimensionadas como conhecimentos satélites,
de modo a tentar se desfazer confusdes comuns: se a arte € recreacao, criacdo, se € a técnica que
representa seu produto (a pintura, o desenho, etc), se € cultura ou se faz parte da cultura, se seu
conhecimento cientifico restringe-se ao conhecimento de sua histdria (historia da arte), se néo,
qual o papel da historia, etc.?

Desse modo, colocamos que (Id., 2005):

“A partir dessas constata¢des podemos considerar outros objetivos, mais formais da expressao
artistica, como secundarios. A contextualizagdo histdrica da arte ou as questBes especificas das técnicas

artisticas (tais como estudo de cores, composicdo, forma, ritmo, melodia, harmonia, trabalho de corpo,
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improvisacdo, etc), passam a ser necessarias na medida em que sirvam ao objetivo de dar expressdo aos

contelidos internos trazidos pelos alunos.”

Aonde tudo isso nos leva?

Em Questdes de Retdrica, Michel Meyer (1993c.) defende o argumento de que ‘““nossa
época vive a hora da retdrica™ e, portanto o estudo retdrico seria apropriado para compreender as
questdes de linguagem ja que, como coloca o autor, “tudo se tornou comunicagao”.

Embora compartilhemos essa idéia é preciso ter cuidado com a ampla generalizacao: tudo.
A falta de definicdo sobre o que é comunicacdo, tipos de comunicacéo, etc., tem nos levado pelo
perigoso caminho do relativismo extremo, onde, no caso da arte, € comum ouvir: tudo é arte.
Entdo, nada é arte.

A fala, a equacdo matematica, uma publicidade, o choro do bebé, um gesto afetuoso, séo
modos de comunicac&o. E preciso ndo perder o contorno que circunscreve a arte especificamente.
Passamos um longo periodo da cultura ocidental generalizando, perigosamente, a idéia de
criatividade: arte é criacdo. Mas construir um novo carro para a Formula 1 também é criacéo.
Criar ndo responde integralmente ao ato artistico. Do mesmo modo ndo devemos incidir no risco
de tomar comunicacao e linguagem por arte, de modo indistinto.

Arriscamos, entdo, e conscientes de que essa definicdo é circunstancial e pode atender a
esse momento historico (ndo temos a pretensao de tentar extrair um conceito universal para a arte
e seu estudo), que a arte é um objeto de estudo que se insere na area da linguagem. Como
linguagem ¢ aquela cujo campo lexical utiliza elementos que se referem diretamente aos sentidos
humanos (a imagem, o som, 0 movimento, as qualidades sensoriais da matéria, etc.) e cujo campo
semantico resignifica questdes subjetivas do homem (emocdes, sentimentos, valores, etc.).

Se considerarmos, como colocam Mazzotti e Oliveira (2000) que ““o papel da educacao

escolar deve ser o de preparar os individuos para entrar no debate, ndo o de direciona-los para
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este ou aquele fim predeterminado”, chegamos a conclusdo de que o ensino da arte na escola ndo
necessita ser tao vago.

Delimitamos seu objeto de estudo como linguagem que, através de elementos linglisticos
que sensibilizam os sentidos humanos, refere-se as questdes subjetivas do individuo, conferindo-
Ihes novos significados. Na pratica, a teoria da Nova Retdrica pode dar conta de analisar e
compreender essa linguagem sem que seja necessario recorrer a formulas tecnicistas (técnicas de
desenho, técnicas de pintura, etc.), ou a uma historizacdo vazia de sentido especificamente
estético (PENTEADO, A. M. & PUIG, 2005), mas garantindo aos alunos subsidios para que
possam “‘entrar nesse debate” linglistico, criando seus proprios recursos a medida de suas

préprias intencionalidades que tem sido a propria questdo das artes no mundo contemporaneo.
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