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RESUMO

Este trabalho investiga como uma arte-educadora posiciona-se frente aos desafios de
seu tempo histérico e defende uma proposta teérico-metodologica de ensino de Arte que
compreende ser adequada as exigéncias de seu contexto socio-histdrico.

A discussdo, até certo ponto recente, em torno da construgdo de uma proposta de
ensino de Arte propria as necessidades de nosso pais e de nosso tempo, tem em Ana Mae
Barbosa uma de suas principais interlocutoras, que faz dela alvo de elogios e de criticas e,
aqui, objeto de nossa investigagiio. Ao longo dos Gltimos 20 anos, a contribuigdio de Ana
Mae Barbosa no debate sobre o ensino da Arte no Brasil ¢ notave! através de publicagdes de
livros e artigos, bem como de sua presenga constante em encontros, seminarios, eventos e
discussdes relacionadas a essa area de conhecimento. Por isso, julgamos que um estudo, que
objetive compreender o papel que atribui 3 Arte na formagio do homem e sua proposta
metodologica de ensino de Arte, correspondente a sua concepgdo de homem e sociedade,
torna-se imprescindivel quando em meio as mais diferentes correntes pedagdgicas e
propostas metodoldgicas, procuramos construir as bases de um ensino da Arte voltado a
transformacio da sociedade.

Inicialmente situamos o ensino da Arte no interior do movimento historico da
educacio brasileira. Compreendendo que qualquer classificagdo, no que se refere as
concepgies de ensino, apresenta carater arbitrario e reducionista, recorremos a estudos
sobre as Tendéncias Pedagogicas desenvolvidos por pesquisadores da educagdo, buscando
construir as referéncias necessarias a nossa reflexdo critica sobre a proposta de ensino de
Artes, porém resguardando a compreensio de que as praticas cotidianas contém
informagdes das diferentes concepgles que, imbricadas, constituem uma totalidade,
complexa e dindmica.

A partir desse referencial, procedemos & analise, cotejando as nogdes implicitas e
explicitadas ao longo da obra da autora com as tendéncias pedagogicas mais recorrentes na
pratica educacional brasileira. Dedicamo-nos essencialmente as vertentes: liberal,
direcionada 4 manutengio do “status quo” e a critica, voltada a transformacgio da sociedade
e libertagio do homem. Partindo da definicio de concep¢des defendidas por Ana Mae
Barbosa e da contextualizagdo socio-historica de sua produgiio concluimos que esta
pesquisadora apresenta uma percepgac dos grandes temas do ensino da Arte, levantando
discussdes, desencadeando um processo complexo de debates em favor do resgate da
historicidade da Arte-Educagio, da formagdo dos arte-educadores e buscando alternativas
as questdes metodolodgicas e tedricas da area, etc. Contudo, a falta de um posicionamento
constante e coerente sobre sua opgdo politica-ideologica evidencia contradigbes em seu
discurso. Em face disso, considerando-se as exigéncias colocadas pela sociedade
contemporanea, reafirmamos a necessidade de construirmos propostas de ensino nas quais
as contradi¢des sejam explicitadas e o projeto de construgdo de uma sociedade cidadi seja
priorizado.
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ABSTRACT

This study investigates how an art educator positions him/herself before the
challenges of his/her historical time and defends a theoretical/methodological proposal of
Art Education which is understood as adequate in light of the requirements of its social-
historical context.

The discussion, up until a certain recent point, in response to the construction of a
proposal of Art Education satisfactory for our country and our time, has in Ana Mae
Barbosa one of its principal representatives which make her both target of praise and
criticism, and here, the object of our research. During the last 20 years, the contribution of
Ana Mae Barbosa in the debate over Art Education in Brazil is apparent through the
publications of books and articles, as well as her constant presence in encounters, seminars,
events and discussions related to this area of knowledge. For this reason, we judge that a
study, which attempts to understand the role attributed to Art in the formation of mankind
and her methodological proposal for Art Education, corresponding to her conception of
man and society, makes itself indispensable in the midst of the many different pedagogical
currents and methodological proposals, as we pursue the construction of the foundations of
an Art Education focused on societal transformation.

Initially we place Art Education in the interior of the historical movement of
Brazilian education. Understanding that any classification in reference to educational
conceptions presents itself as arbitrary and reductionist. We tumn to studies regarding
Pedagogical Tendencies developed by educational researchers, seeking to construct the
necessary references to our critical reflection over an art educational proposal, nevertheless
retaining an understanding that daily practices contain informations of the different
conceptions which, interrelated, constitute a complex and dynamic totality.

From this reference, we proceed to the analysis, comparing the implicit and explicit
notions throughout the work of the author with the more recurring pedagogical tendencies
in the Brazilian educational practice. We dedicate ourselves essentially to the foliowing
proclivities: liberal, directed toward the maintenance of the "status quo" and to the critical,
directed toward societal transformation and the liberation of man. Starting from the
conception definitions defended by Ana Mae Barbosa and from the social-historical
contextualization of her production we conclude that this researcher presents a perception
of the great themes of Art Education, developing discussions, instituting a complex process
of debates in favor of the preservation of the historical perspective of Art Education, of the
formation of art educators and searching for alternatives to the methodological and
theoretical questions, as well as theories of the area., etc. Even still, the lack of a constant
and coherent position in regard to her political-ideological option evidences contradictions
in her discourse. Consequently, considering the demands presented by contemporary
society, we reaffirm the necessity to construct educational proposals in which the
contradictions are specified and the project of a society based on citizenship be prioritized.




INTRODUCAO

As discussdes sobre o ensino das Artes, principalmente nos uitimos 20 anos, tém
oferecido significativas contribui¢des para a construgdo dos fundamentos teoricos € praticos
de uma area de conhecimento humano pouco valorizada no contexto da educagio escolar.
Os estudos tém possibilitado o resgate da historicidade do ensino das Artes no Brasil, a
construgdio de referenciais tedrico-metodologicos que respaldam praticas de ensino das
Artes, bem como provocado discussdes que extrapolam os espagos restritos desta area e
envolvem outras areas de conhecimento, enriquecendo o debate sobre a formacgido do
Homem, principalmente quando nos defrontamos com uma conjuntura complexa vivida por
nossa sociedade neste final de século. Isto se reflete nas produgdes tedricas da 4rea
(Barbosa, 1975, 1978, 1982, 1984, 1986, 1991, Duarte Jr, 1988, Fusari e Ferraz, 1992,

entre outros).

O ensino de Artes hoje no Brasil sofre com os problemas que, nio sendo restritos
apenas a esta area, mas pertinentes a todo o sistema de ensino deteriorado, traduzem-se em
baixos salarios, péssimas condigdes de trabalho, problemas de funcionamento precario das
escolas e gerenciamento do sistema de ensino. Além das questdes especificas desta area
que, entre outros aspectos, tem disposto de profissionais ndo qualificados para o exercicio
da atividade docente nas Artes, precisa distribuir o estrito espago de tempo que dispde, em
termos de carga horaria, entre as atividades nas mais diversas formas expressivas nas Artes
assim como, ndo pode dispor de um espago adequado ao desenvolvimento de um trabalho

de atelier. Na verdade, apesar do reconhecimento da necessidade de construgiio das bases
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tedricas e praticas desta area de cogniglo, persiste a grande distancia entre a pratica docente

dos professores nas escolas e as propostas teoricas feitas por pesquisadores nesta area.

A Arte, enquanto manifestagdo cultural do Homem, é componente fundamental no
processo de formagso dos individuos. No momento em que s¢ discute a educagio com
objetivo de preparar o Homem para o exercicio da cidadania com conhecimentos que o
tornem capaz de inserir-se na realidade de forma critica e criadora, emancipando-se das
formas alienantes ¢ domesticadoras que sobre ele se impdem, torna-se imprescindivel
assegurar o espago da Arte na formaglio deste Homem. Necessitamos de uma proposta de
educagdo que estimule a criatividade, a inventividade para além do pensamento logico,
técnico mecanizado. Necessitamos ainda de uma proposta educativa que resgate os valores
culturais locais e a identidade dos individuos pertencentes a uma sociedade econdmica e

L

socialmente desigual. Conforme Barbosa: “... a arfe na educagdo afeta a invengdo e
inovagdo, a difusdGo de novas idéias e tecnologias, encorajando um meio ambiente
institucional inovado e inovador” (1992, p.2). Portanto a Arte na educagio especificamente
o ensino de artes, tem como desafio estimular a expressdo dos individuos através de diversas
formas expressivas (Artes Plasticas, Artes Cénicas e Artes Musicais e ainda Danga,
Fotografia, Cinema, Multimidia). Deve levar os individuos a manifestarem-se artisticamente
valorizando o patnménio artistico-cultural da humanidade e provocando a experimentagio e
manifestagdo de novas formas de expresséo e interpretagio da realidade. Este desafio exige
dos profissionais da area qualificagio e constante atualizagdo para compreender e reivindicar

o espago da Arte na formagio do Homem, enfim: o espago da Arte na educagio.

Cabe aos arte-educadores provocar esta discussdo e assumir com competéncia a
construgdo de uma pratica tedrica ¢ metodologicamente, 0 que vem sendo realizado com
crescente engajamento ¢ dedicagio nos ltimos anos. Destacamos, aqui, as contribuigdes de
Ana Mae Barbosa no resgate da historia da arte-educagio no Brasil € na construgio da

epistemologia da Arte.

Compreender como uma Arte-educadora pensa e exercita a sua pratica no ensino de

Artes ndo ¢ uma tarefa facil, pois coloca a exigéncia de se estabelecer uma interlocugio




contextualizada, critica e fundamentada teoricamente, uma vez que nfio se pode exigir que o
pensamento de uma pessoa seja linear, homogéneo e sem conflitos da natureza pessoal ¢

social e para percebé-los faz-se necessario compreendermos também todas as implicagdes,

discussdes e teorias que a este respeito sdo levantadas.

Ana Mae ¢, sem duvida, uma arte-educadora de grande peso nas discussdes que se
fazem nesta area, hoje. A partir de seus estudos muitos outros sdo desenvolvidos e muitas
praticas se fundamentam, o que faz dela uma referéncia nacional para quem discute o ensino
das Artes no Brasil. Decorre dai que investigar a compreensio do papel que esta arte-
educadora atribui 4 Arte na educa¢io torna-se indispensavel pois, neste didlogo,
necessariamente, outros aspectos deste ensino serfio discutidos, desdobrando-se um

complexo debate sobre as questdes que o envolvem.

Considerando-se que esta arte-educadora realizou estudos significativos na érea e,
em decorréncia, construiu uma pratica e uma concepg3o tedrica consistente oferecendo
subsidios aos que nesta 4rea atuam, uma investigagdo a respeito desta pratica ¢ concepgio
teorica pode permitir uma melhor compreensiio de sua trajetéria e dos principios que
defende. Esta investigagdo implica conjugar varios elementos de analise. Faz-se necessario
contextualizar a obra da autora, a conjuntura social, econdmica, politica e cultural que esta
subjacente ao seu pensamento nos diferentes momentos e sua produgdo. Nosso interesse,
porém esta na identificagio da coeréncia nas idéias defendidas pela autora, idéias estas
capazes de servir de referencial para a 4rea e provocarem mudangas significativas na
realidade. tanto educativa como no contexto social mais amplo A investiga¢do segue, ainda,
3 -erucanzacdc nos ISpeCiod [2CCCO-MELCCUINEIeTs  IEenCioes Jei JUICTT. T X
compreensdo de suas matrizes teoricas, relacionadas as concepgbes pedagogicas para
analisar o tipo de trabalho docente que vem sendo proposto pela autora a luz deste

referencial tedrico

Desta forma, este estudo propde-se¢ a analisar a produgdo teodrica de Ana Mae

Barbosa, principalmente no que se refere & proposta teérico metodologica defendida pela
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autora, verificando sua coeréncia interna e sua potencialidade transformadora das estruturas

injustas de nossa sociedade.

Constitui-se em um estudo de caso numa abordagem qualitativa, visto que,
compreendemos a autora, enquanto arte-educadora, que representa um conjunto de

profissionais e, entre estes, se destaca pela sua competéncia ¢ expressividade.

Além disso, por ser um elementos constante nos Ultimos 20 anos, no que se refere a
produgdo, oferece documentos de anilise consistentes em quantidade e qualidade. A
singularidade de Ana Mae Barbosa reside principalmente em sua produgio teérica a respeito
da arte-educagdo, embora, fazendo parte de uma categoria de profissionais preocupados
com o ensino da Arte, ela se destaca pois, hoje, é parte ativa das questdes que envolvem
este ensino no Brasil, uma vez que, com seu estudo tem provocado grande niimero das

polémicas e discussdes que colaboram para a construgiio do referencial tedrico-pratico desta

area.

O estudo, embora se sirva de outras fontes de informagdo, centra-se numa analise
documental, pois busca compreender o pensamento da autora a partir da expressdo da
mesma, na linguagem, concepgdio tedrica e proposicio metodologica expressa nos

documentos do tipo técnico € pessoal, como: livros-texto, artigos e dissertagdes.

A analise partira da contextualizago da obra, seu alcance tedrico, suas contribui¢Ges
significativas para o momento A luz do arcabougo teérico a respeito de concepebes de
SNSINC SR CONSENANCIA COMm CONCEPEUes SOCIo-SConNGMICT-CUIturais que as Infermam, serdqc

realizadas as investigagdes especificas desta pesquisa, na obra de Ana Mae Barbosa.

A construgio das categorias é consequéncia de um processo ininterrupto e dindmico
de confronto constante entre a teoria € a empiria, ou seja, a partir do referencial tedrico
definem-se os aspectos mais amplos a serem pesquisados e, na leitura da obra da autora,
inicia-se um processo de agrupamento de discussdes, termos e aspectos exercitando-se a

elaboragdo, reelaboragdo e reformulagdo constante. Procederemos assim para que as




categorias possam traduzir os propositos da pesquisa, apresentar em sua individualidade, a
sintese de um conceito da autora, e no conjunto, elas possam expressar as diferengas entre
os diversos termos e conceituagdes, com dados empiricos que dio legitimidade ao bloco de

categorias e as analises a serem posteriormente realizadas.

Visando a uma compreensdo da totalidade do pensamento e da obra da autora, esta
investigag@o utiliza-se da entrevista como instrumento relevante e indispensavel na interagio
da pesquisadora com a autora e suas idéias. A entrevista realiza-se a partir do aporte teodrico
e das categorias basicas de analise da obra da autora, com a intengdo de elucidar possiveis
falhas na interpretac@o de suas idéias e de obter uma sintese atualizada sobre questdes

especificas da pesquisa.

A autora foi previamente informada sobre os objetivos da pesquisa. Foi oferecido um
roteiro de entrevista que a orientou mas sem impedir a fluéncia ¢ a articulagio dos
elementos que naturalmente foram oferecidos pela entrevistada. Durante a entrevista, a
entrevistadora niio fez comentérios ou analises, mas esteve atenta as colocagdes e respostas
verbais e também as expressdes e gestos (sinais n3o verbais), necessarios a interpretagédo e

validagio do discurso da entrevistada.

Conforme Liudke e André “.. ndo ¢ possivel aceitar plena e simplesmente o
discuros verbalizado como expressdo da verdade ou mesmo do que pensa ou sente o
entrevistado. E preciso analisar e interpretar esse discurso a luz de toda aquela linguagem
mais geral e depois confrontd-lo com outras informagdes da pesquisa e dados sobre o
informante” (1986 , p.3).

Assim durante a entrevista utilizou-se a gravagdo e a anotagdo de palavras-chave,
além de observagio dos aspectos de comunicag@o nio verbal com o objetivo de registar os
dados oferecidos pela entrevistada, procurando nio causar constrangimento. Os aspectos
ndo verbais comunicados e percebidos na entrevista foram registrados depois de finalizada a

mesma.




relacionados a polivaléncia exigida no projeto de educagdo artistica; a falta de materiais e
ambientes necessarios 4 experimentagio nas Artes e a falta de clareza tetrica e metodologica
dos profissionais que assumem a docéncia em Arte. Frente a estes e outros problemas
percebi que tornava-se necessario buscar subsidios para a superagio de minhas deficiéncias
tedricas no sentido de compreender o complexo contexto em que atuamos e nele podermos
interferir de forma objetiva e fundamentadas teorica e metodologicamente, com este
objetivo, iniciei no ano de 1991 o curso de mestrado em Educagiio Escolar Brasileira.
Certamente as leituras e discussdes realizadas neste curso foram fundamentais para ampliar a

minha compreensdo do fendmeno educativo e social mais amplo.

Inicialmente propus-me a investigar “A Educag8o Artistica na Delegacia Regional de
Ensino de Gurupi -Dificuldade e Perspectiva”, visto que chegava ao mestrado vinda de
Gurupi, Estado de Tocantins, onde trabalhei em escolas publicas de 1° e 2° graus e na
Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas de Gurupi, no curso de Pedagogia. Encontrava-
me muito preocupada com a realidade que envolve o ensino de Arte em Gurupi. Escrevia
que minha atengio estava voltada a atender uma das necessidades fundamentais do Estado,
criado em 1988, no que se refere a educagfo, ou seja, a construgio de um ensino publico em
que fosse resgatada a dimenséo humanizadora e integradora da educagio, em cujo processo

a Arte-Educagio tem papel relevante.

No final de 1991 participei do concurso publico para docente na Universidade
Federal de Goias, fui aprovada e inicie trabalho no Colégio de Aplicagio da Faculdade de
Educaglio desta IES, na disciplina de Educagio Artistica, integrando a equipe das Artes.

Em meio a muitas tarefas fui repensando meu tema de dissertagio. Percebi que
realizar uma pesquisa que confirmasse a problematica que envolve o ensino de Arte na
educagdo escolar, especificamente, num Estado, muito pobre da Unifio (recentemente
criado) ndo contemplava plenamente minhas expectativas quanto a compreender o momento
complexo em que vivemos e construir alternativas & superagio dos problemas. A
investigagdo, inicialmente proposta possibilitar-me-ia comprovar o ébvio, pois sabia que eu

era a unica professora daquela delegacia de ensino que tinha formagdo superior na area,



sendo que, este ensino estava sob responsabilidade de professores leigos ou formados em
outras areas, que complementavam sua carga horaria com as aulas de Educagio Artistica.
Hoje julgo que uma investigagio a este respeito seria de grande relevincia e trara
contribui¢des significativas para as discussdes da educagfo, principalmente naquela realidade
carente em pesquisa, em profissionais qualificados, em investimentos de toda a ordem.
Porém as leituras e os debates com meus pares, seja na equipe de arte-educadoras que
integrava, na UFG, seja nos encontros com arte-educadores em nivel nacional (FAEB) ou
em nivel local (AEG), ou ainda, nas acessorias oferecidos a rede publica de ensino,
conduziram-me a outros e novos questionamentos. Passei a perceber a fragilidade no
discurso dos arte-educadores que, muitas vezes, por ndo possuirem argumentos
fundamentados teoricamente e n3o buscarem seu fortalecimento, enquanto categoria, tem
sido, sistematicamente, submetidos a péssimas condi¢des de trabalho, permitindo que a
disciplina seja manipulada segundo interesses que ndo respeitam os principios de um ensino

de Arte de qualidade, passando a figurar como marginal na grade curricular.

Neste sentido intensificava a leitura da obra de Ana Mae Barbosa, que no inicio dos
anos noventa escreve seu livro A Imagem no Ensino da Arte: anos oitenta e novos tempos.
Neste livro a autora faz uma interpretagdo critica sobre o papel do ensino de Arte no Brasil
neste final de século e traz uma proposta metodologica explicada e fundamentada. Este livro
¢ adotado como referencial teérico para nossa pratica, juntamente com a leitura das obras
precedentes da mesma autora e a leitura de outros autores da arte-educagio, como Jodo

Francisco Duarte Jr. e Maria F. de R. Fusari ¢ Maria H. C. de T. Ferraz.

Ana Mae T. B. Barbosa destaca-se pela constincia, atualidade e dedicagdo as
questdes de Arte na Educagdo, liderando incansavelmente as lutas pelo fortalecimento dos
profissionais da arte-educagdo e pela construgdo do conhecimento nesta area, buscando as
bases teoricas que sustentam as praticas de ensino, a historicidade do ensino de Arte no

Brasil, enfim, o resgate da epistemologia da Arte na Educagéo.

As leituras e discussdes possibilitam-nos resgatar questdes do cotidiano do ensino de

Arte, da praxis dos professores, da vivéncias e experiéncias em varias modalidades artisticas



expressivas (artes visuais, musicais e cénicas), bem como perceber problemas e distorgdes
que este ensino apresenta, suas origens e consequéncias. Neste processo torna-se necessario
buscar uma compreensdo aprodundada do pensamento de uma arte-educadora que tem
servido de referéncia e tem subsidiado algumas de nossas praticas no ensino da Arte.
Optamos por um estudo centrado na obra de Ana Mae Barbosa por compreender que esta
autora discute as questdes ligadas a arte-educagiio no Brasil e debruga-se teoricamente
buscando intervir constante e sistematicamente numa luta pela melhoria deste ensino. Desta
forma a autora pode oferecer-nos uma compreensio engajada da realidade que vivenciamos,
menos romantica e utopica ou cruel e derrotista, com idas e vindas e profundamente

comprometida com seu tempo e espago.

Assim, resolvi enfrentar o desafio de pesquisar as concepgdes defendidas por Ana
Mae Barbosa na construgiio das bases epistemoldgicas do ensino de Artes, procurando
identificar a proposta de ensinc defendida pela autora e seu papel frente aos desafios

colocados pelo momento atual. Os objetivos deste estudo séo:

* investigar o papel atribuido a Arte, a Arte-Educagio e ao Ensino da Arte na
formagiio do Homem, na obra de Ana Mae Barbosa, contextualizando o pensamento da

autora em diferentes momentos de sua trajetoria;

* estabelecer uma interlocu¢iio pontuada e aprofundada com a autora, no que se

refere a formagdo do Homem através do ensino de Arte;

* verificar possiveis correspondéncias entre as concepgdes defendidas por Ana Mae

Barbosa € as tendéncias pedagogicas presentes na educagio brasileira;

* contribuir para a construgio do conhecimento nesta area especifica de ensino,
esclarecendo concepgdes e conceitos que se apresentam de forma difusa e obnublada na

obra da autora.
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Qual € a problematica que envolve este tema? Os obstaculos e as questdes
vivenciadas pelos envolvidos com o ensino das Artes sio complexas e relacionam-se as
questdes estruturais de nossa sociedade e do sistema escolar brasileiro. Uma dessas questdes
diz respeito & falta, por parte dos professores, de uma compreensdo mais abrangente da
problematica na qual estdo envolvidos e a falta de consisténcia teorico-metodologica para
dar suporte a pratica que desenvolvem. Os professores por ndo compreenderem o processo
historico que embasa as praticas de ensino de Arte facilmente aderem aos modismos a
experimentag#o aleatoria, ao ecletismo, n#o tendo argumentos que expliquem e sustentem as

L

praticas.. Este problema € apontado por Ana Mae Barbosa quando diz: “... os professores
de arte escravizados pelo ‘novo’ estdo aceitando métodos conservadores mistificados por
madscaras modernas, devido a falta de conhecimento sobre o passado e a ignordncia

tedrica...” (1982, p.10).

Sendo os professores de Arte precariamente formados e pouco esclarecidos de sua
historicidade, de seu papel na educagdo escolar e até mesmo dos conteudos que devem
dominar, perguntamo-nos: como uma arte educadora, pesquisadora na area, que em termos
de formag@o e esclarecimento encontra-se a frente de seus pares, posiciona-se a respeito das
questdes de Arte na Educagéo? As concepgdes e conceitos que defende sio teoricamente
fundamentados? A que correntes pedagdgicas suas idéias se afiliam? Como sua concepgao
de ensino de Arte vincula-se a proposta de emancipagio do Homem e & construgéio da

cidadania? Entre outras questdes, estas colocam-se predominantemente.

Se considerarmos a realidade escolar brasileira percebemos que um numero
expressivo de professores ndo possut titulagdo necessaria para assumir a docéncia no ensino
de Arte. Conforme pesquisa desenvolvida recentemente no Estado de Goias, junto a rede
publica de ensino: no ano de 1993, dos 428 docentes de Educag8o Artistica da rede estadual
de ensino de Goiania, apenas 13 eram licenciados em Artes, sendo que 9 licenciados em
Desenho e Plastica; 4 em Educagio Artistica; destes 2 com habilitagdo em Artes Plasticas e
2 com habilitagio em musica. Atuavam ainda dois bacharéis, um em Artes Visuais e outro
em Musica. Entre os 413 professores de “Educagio Artistica” nio formados na 4rea 258

concluiram o curso de 2° grau (técnico em magistério), 63 sio pedagogos, 49 sido
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licenciados em Letras, os demais dividem-se entre graduados em Educagido Fisica,
Engenharia Civil, Histéria, Geografia, Ci€ncias Biologicas e Artes Praticas (Técnicos

comerciais, educagiio para o lar). (Nogueira, 1994, p.51-52).

Os poucos professores de Arte formados que atuam na educagiio escolar encontram-
se, por vezes, desorientados frente a complexidade do problema que precisam enfrentar.
Com a baixa carga horaria da disciplina nas grades curriculares, sio obrigados a dar aulas
em muitas turmas e em varias escolas para preencherem o total de horas contratadas, em
conseqiiéncia perdem muito tempo com seu deslocamento, ndo constréem um
relacionamento mais préximo e duradourc com o aluno e ndo dispdem de tempo para
atualizago e reflexdo sobre os conhecimentos e sobre a pratica que desenvolvem. Segundo
Jod3o Francisco Duarte Jr. “... nessas condigdes terminam os professores de arte por
desempenhar um papel decorativo (nas vdrias acepgbes do termo) no interior da escola.
Terminam por se sentirem, eles mesmos, confusos quanto o seu real valor e necessidade
para formagdo do individuo...” (1988, p.135).

O trabalho para reverter o atual estado de coisas que envolve o ensino de Arte, passa
necessariamente pela organizagio politica e capacitagio teorico-pratica dos profissionais
desta area. Torna-se a cada dia mais imperativa a necessidade de os sujeitos diretamente
envolvidos nesta problematica assumirem a luta e provocarem as mudangas necessarias a sua
superagio. Sdo com certeza, os arte-educardores que melhor conhecem esta realidade,
porque a vivenciam no seu cotidiano, mas este argumento, por si 56, nfo 0s capacita a
provocar as mudangas. E preciso que além de serem profissionais cotidianamente atuantes
na area, também sejam estudiosos e pesquisadores que busquem construir um conhecimento
em Arte fundamentado teoricamente; bem como procurem fortalecerem-se mutuamente,
enquanto categoria, em associagdo e sindicatos numa clara organizagio politica que
promova o dialogo com outras areas do conhecimento humano e a intervengdo na luta pelo

espago da Arte na Educagio escolar.

Minha experiéncia profissional nos Gltimos anos como docente no ensino da Arte e

profissional preocupada com a capacitagio ¢ organizagdo dos arte-educadores fez com que
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percebesse que neste processo muito ainda tem de ser feito para que este ensino possa fazer
parte da formagao do homem e, naquilo que lhe € especifico, contribuir para a construgio de
um projeto de cidadania e emancipag@o dos individuos. Neste processo o arte-educador tem
papel de grande relevancia, principalmente se sua pratica estiver fundamentada teoérico-

metodologicamente.

A educagio, hoje, demanda um profissional compromissado e competente técnica,

cientifica e politicamente (Mello, 1987, p.43).

“0O compromisso com um projeto educativo que vise reformulagdes
qualitativas na escola precisa do desenvolvimento, em profundidade de
saberes necessdrios para um competente trabalho pedagégico. No caso
do prafessor de Arte, a sua prdtica teorica-artistica e estética deve estar
conectada a uma concepgdo de arte, assim como a consistentes propostas
pedagdgicas. Em sintese, ele precisa saber arte e saber ser professor de
arte...” (Fusari & Ferraz, 1992, p.49).

Se este ¢ o perfil do arte-educador que buscamos certamente Ana Mae Barbosa tera
uma grande contribuigio a oferecer no presente estudo. Visando a identificar o perfil
profissional desta arte-educadora, que sirva de subsidio a discussdo mais abrangente das
questdes ligadas a Arte na Educagio, buscaremos compreender as concepgdes e conceitos
defendidos por ela a luz do referencial tedrico oferecido pelas discussdes na area
educacional sobre as tendéncias pedagodgicas. Compreendemos que Ana Mae Barbosa,
enquanto arte-educadora tem uma praxis muito influente na defini¢do dos caminhos da Arte
na Educagfo brasileira constitui-se num caso interessante para anilise capaz de oferecer
elementos a construgdo de um referencial critico que sirva de parimetro para discussdes
futuras dos arte-educadores, seu conhecimento tedrico e sua organizagio na pratica

cotidiana do ensino da arte.

Esta pesquisa tem comeobjetivo conhecer a analisar as concepgdes e conceitos
defendidos por esta arte-educadora & luz de um referencial teérico que possibilite
compreender a que proposta pedagogica estd vinculado seu pensamento e que tipo de

organizag#o social, politica e cultural defende.
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Para fundamentarmos este estudo buscamos subsidios tedrico-praticos em autores
que vém contribuindo com as discussSes sobre a Arte na Educagio brasileira como Ferraz e
Fusari (1982/1983), Duarte Jr. (1988), Ostrower {1989) entre outros. Também recorremos
aos estudos de pesquisadores da educagfio em seu aspecto mais geral como Libaneo (1990),
Freire (1985, 1993), Giroux (1986) Gadotti (1988) Schimied-Kowarzik (1988).
Especialmente para enfocar as tendéncias pedagogicas e a compreensdo mais aprofundada

do processo de ensino.

A obra de Ana Mae Barbosa sera objeto deste estudo, mas também servira de
referéncia no que concerne aos dados sobre o historico do ensino de Arte no Brasil e as
condi¢des politicas, econdmicas e educacionais identificadas pela autora que influenciaram

este ensino.

Para o estudo da obra de Ana Mae Barbosa recorreremos aos livros escritos no
periodo de 1972 a 1991. Procuraremos identificar o seu discurso pedagégico, a concepgio
de educagdio que permeia seu trabalho e a visio de mundo que orienta suas propostas.
Buscaremos construir as categorias que possibilitam identificar seu discurso pedagogico,
bem como, contextualizar historicamente sua produggo tedrica, seguindo, quando possivel, a

ordem cronologica das obras da autora.

Iniciamos o estudo pelo livro “Teoria e Pratica da Educagio Artistica™', passando ao

“Arte-Educagio no Brasil : das origens aos modernismo”?; Arte-Educagio : conflitos e

v 4

acertos™ e “A imagem no Ensino da Arte : anos oitenta e novos tempos” *. Estas obras

' ANA M.BARBOSA T. B. Teoria ¢ prdtica da Educagdo Artistica. 4.ed Cutrix, 1975. Esta publicagdo
contém cinco artigos anteriormente divulgados através de revistas, monografias e palestras em encontros de
Arte-Educagfio, no Brasil e nos Estados Unidos, conforme especificado na pagina 10 do referido livro.

2 Ana M. BARBOSA T B. Arte-Educagdo no Brasil : das origens ao modernismo. Sdo Paulo : Perspectiva,
1978,

* Ana M.BARBOSA .T.B. Recorte ¢ colagem : Influéncias de John Dewey no ensino de Arte no Brasil.
Sdo Paulo : Cortez, 1982,

* Ana M.BARBOSA .T. B. Arte-educagdo ; conflitos ¢ acertos. Sao Paulo : Max Limonad, 1984, Coniém
entre outros trabalhos originais, novos estudos apresentados anteriormente em forma de comunicagdo em
congresso e¢/ou publicagdo em revistas especializadas em Arte-Educaglo, Educa¢io ¢ Comunicagio.
Conforme detalhado pela autora & pagina nove do referido livro.
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enfocam suas principais idéias no periodo em estudo. Nelas também estdo contidos muitos
artigos publicados pela autora no periodo, bem como palestras, conferéncias ¢ manifestos

em geral. Os prefacios e exposigdes de motivos nédo serdo incluidos.

O presente estudo ao assumir o desafio de analisar o pensamento pedagégico de Ana
Mae Barbosa e a concepgdo tedrica que o embasa, ndo tem a pretensdo de esgotar as
analises que uma leitura atenta da obra da autora oferece. Uma leitura atenta dos livros
escritos por Barbosa é imprescindivel a construgio de um pensamento autbnomo e
independente por parte dos arte-educadores. Portanto, um dos objetivos do estudo aqui
proposto € ampliar a interlocu¢do com a autora estimulados pela necessidade de sistematizar
aspectos de seu pensamento, compreender o percurso de sua produgdo, identificar avangos
significativos e perceber as limitagdes e contradigdes explicitas e/ou implicitas no seu

discurso.

Também ndo esta voltado 4 uma abordagem biografica da autora mas direciona-se
essencialmente a analise de seu discurso pedagogico. Para alcangar o objetivo precipuo
deste trabalho faz-se necessaria uma compreensio da historia de vida da autora,
principalmente no que se refere a sua trajetoria profissional, porém este aspecto nio se
constitui em objetivo para o estudo a ndo ser quando integrado & compreensdo do

pensamento pedagogico da autora, contrextualizando-o historicamente.

____.A imagem no ensino da Arte : anos oitenta ¢ novos tempos. S3o Paulo : Perspectiva. Porto Alegre,
Fundagio IOCHPE, 1991.

Nesta publicagio sfo compliados varios textos da autora do final da década de 80, os quais haviam sido
divulgados anteriormente através de conferéncias conforme especificado pela autora as paginas XV e XV1I do
referido livro.




CAPITULO 1 - COMO O ENSINO DA ARTE TEM SIDO PRODUZIDO

Neste capitulo propomo-nos a abordar como o ensino da Arte vem sendo construido
ao longo da histéria, sua natureza e dinimica na educagéo escolar. Partindo das concepgdes
de ensino nas tendéncias pedagdgicas, procuraremos contextualizar o processo educativo e
sua correlagdio histérica, de forma sucinta. Compreendendo que o processo de ensino esta
intrinsecamente relacionado com os interesses de uma realidade social mais ampla,
buscaremos estabelecer esta relagio a partir das correntes sociais e do pensamento

pedagogico subjacente a pratica educativa.

No desenvolvimento historico do ensino de Arte no Brasil muitas correntes sociais €
culturais o influenciaram. Estas deram origem e fundamentaram distintos conceitos ¢
metodologias de ensino da Arte. Pela vinculagio a matrizes do pensamento social distintas
e, em muitos casos, antagdnicas produziram propostas tedrico-praticas de educagfio muito
diferenciadas. A abordagem que segue, descreverd sucintamente o processo pelo qual
passou o ensino de Arte a partir das Tendéncias Pedagbgicas mais recorrentes na pratica
escolar. Utilizaremo-nos das leituras de obras de autores que 1ém se dedicado a0 estdo
deste tema, como Libaneo (1990), Saviani (1993), Mizukami (1986), Gadotn, (1983). e
especificamente no ensino de Arte: Fusan & Ferraz (1992, 1993), Duarte Jr. (1988),
Barbosa (1975, 1978, 1982, 1984, 1986, 1991). Para uma compreensio maior da
Pedagogia Libertadora recorremos a Freire (1983, 1985, 1987, 1991, 1993), Giroux
(1986), Schmied-Kowarzik (1988).
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Este estudo ndo tem a pretensdo de explicar as manifestagdes do comportamento
humano em situagdes de ensino aprendizagem em Arte, pois compreendemos que uma
abordagem nesta perspectiva nunca podera ser completa, ¢ pela sua natureza, sempre serd
apenas uma tentativa de sistematizacio do pensamento e pratica humana, apresentando um

carater parcial e arbitrario na maior parte dos casos.

A busca da sistematiza¢do do pensamento pedagogico brasileiro e, neste, do ensino
da Arte, deve ser entendida como uma forma de abstragio necessaria ao estudo. A
classificagdo do pensamento pedagdgico deve ser compreendida na limitagiio que a
acompanha : por envolver praticas e concep¢des humanas em movimento dinimico na
sociedade, qualquer forma de “rotulagdo” ou sistematizagio apresenta-se, inevitavelmente,
parcializadora ¢ arbitréria. Porém, entendendo as limitagSes que tal exercicio impde, torna-
se uma tarefa necessaria a compreens3o do fendmeno educativo, a partir da concepgio de

homem e de mundo a ele subjacentes.

Procuraremos, sempre que possivel, articular ou remeter uma tendéncia pedagdgica
a outra, buscando sinalizar ao leitor a relagio existente entre as muitas concepgdes de
ensino, especificamente brasileiras. Contudo, este exercicio ndo € facil, pois requer uma
abordagem detalhada, capaz de demonstrar nuances de pensamento, as quais fazem a
diferenciagdo de uma tendéncia para a outra. Torna-se um desafio para o presente estudo,
bem como para o leitor, estabelecer a inter-relagio orgdnica das varias tendéncias, visto que
sdo resultantes de uma sistematizagio, que busca abstrair da realidade multifacetada e
dindmica, aspectos que constituem um todo complexo e dialético na sociedade Ou seia. &
sociedade ndo esta organizada a partir de modelos previamente identificaveis, da forma
como apresentamos no presente trabalho, embora a sistematizagdo seja resultante da
compreensdo dos interesses norteadores da pratica educativa. Os interesses definem
horizontes, muitas vezes opostos, em dire¢fo 20s quais a educagdio se move. Assim, uma
tendéncia ndo elimina a outra, o surgimento de uma nova corrente tedrica nio significa o
desaparecimento de outra, a definigio de um perfil predominante em uma concepgio ndo
descarta a possibilidade de outras formas de manifestagdo consideradas proximas entre si e,

principalmente, na pratica cotidiana estas tendéncias sio vivenciadas pelos ceducadores




17

formando um todo heterogéneo e muitas vezes eclético. Contudo, deve-se salientar a
existéncia de uma distingfio basica que diz respeito a dire¢io dada ao projeto educativo: ou
direcionado a reprodugdo da sociedade ¢ manutengio do “status quo”, ou direcionado a
transformag#o da sociedade e libertagio do homem. Ou seja, duas 5830 as vertentes principais

da educagdo brasileira: uma conservadora e outra progressista.

A medida que desenvolvemos este estudo, buscamos rever, brevemente, a historia do
ensino da Arte, com especial atengdio a historia do ensino da Arte no Brasil. Buscamos
aproximar o ensino de Arte da discussdo sobre as tendéncias pedagogicas, respeitando as

limitagdes que tal sistematiza¢do impde.

Optamos, neste capitulo por uma forma de apresentagdio, predominantemente
descritiva, quanto a metodologia, reservando a critica € a andlise aos capitulos que seguem,
pois o objetivo central aqui € condensar idéias e praticas, visando a construir um aporte
tedrico capaz de possibilitar um estudo fundamentado das concepgdes e praticas defendidas

por Ana Mae Barbosa.

Consideramos que a pratica educativa ¢ uma pratica social e por isso deve ser
estudada a partir dos interesses que se configuram nas relagSes entre os individuos que
participam do processo educativo formal e as concepgdes de mundo e homem que estes tém
e o tipo de sociedade que pretendem construir. A seguir passaremos as manifestagdes dessas

concepgoes, conforme vimos anunciado.
1.1 Pedagogia Liberal

A Pedagogia liberal tem suas bases calcadas nos ideais preconizados pela burguesia a
partir da Revolugdo Francesa. Considera a educagéo escolar como possibilidade para o
individuo ascender socialmente e, para isso, defende a oferta do ensino para todos. A escola
cabe preparar os individuos, repassando valores e normas que os adaptem a uma sociedade
de classes, em que as diferengas sdo mascaradas por uma pretensa igualdade de

oportunidades e condi¢des econdmico-culturais. Esta concepgdo socio-politica da escola
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agrupa, segundo Libaneo, quatro pedagogias com praticas educativas correspondentes, que

sio: pedagogia tradicional, renovada progressivista, renovada nio-diretiva ¢ tecnicista.
1.1.1 Pedagogia Liberal Tradicional

Tem como pressupostos basicos a aquisi¢éio de conhecimentos, que sdo formulados e
sistematizados pelos adultos, cabendo as criangas assimila-los de forma abstrata e mecénica.
Ao professor ¢ atribuido o pape! de selecionar e repassar os conhecimentos, gerenciando o
processo de memorizagdo e assimilagdo das informag¢des, numa atitude passiva dos alunos.
Os métodos de ensino, nesta tendéncia, privilegiam a exposi¢do verbal, a demonstragéo, a

exposigio e a andlise feita pelo professor.

No ensino de Arte este procedimento se traduz na pratica predominantemente de
copia de desenho do natural, de desenho decorativo e desenho geométrico. A mimesis,
enquanto dimensdo artistica’ preponderante na escola, tem como objetivo treinar a mio ¢ a
visio, levando a precisdo da linha e do modelado: exercitando a inteligéncia a apreciagido do
Belo, como do Bom (valor classico inquestionavel). Nesta perspectiva o Desenho assume
um papel de destaque, desde o periodo colonial, pois conforme Ana Mae Barbosa, era

considerado mais uma forma de escrita.

“0 beneplacito aristotélico e a identificagdo do Desenho com as Artes da

palavra foi, para uma cultura predominantemente literdria como a nossa,
elemento de aceitagdo social e concepgdo que ultrapassou as barreiras
do tempo, indo desde os escritos de Rebougas e Abilio Cesar Pereira
Borges, também datados de 1878 até Madrio de Andrade, um dos
responsaveis pela introdu¢do da arte moderna no Brasil” (Barbosa,
1978. p.35).

A arte, enquanto elemento de educagdo no Século XIX, restringia-se ao ensino
oferecido em oficinas de artesdos, onde se desenvolvia a Arte Barroca brasileira. Nas escolas

de meninas eram propostos trabalhos manuais visando a formagio de “mogas prendadas” e

5 Bosi (1985) aborda o fendmeno artistico sob trés vias de reflexdo estética: “Construir - Conhecer -
Exprimir’. A imitagio de uma figura ou representagio €, segundo o autor, uma forma das mais antigas de
entender e produzir conhecimento em Arte, mas ndo ¢ a Unica.
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nas escolas de meninos, nio existia qualquer espécie de programa de Arte, e ndo ser o

ensino da geometria, que por sua vez, nio era ensinada as meninas.®

Com D. Jodo VI foram criadas sem grande sucesso, as primeiras escolas técnicas €
cientificas. Em 1816 foi dado um importante passo para introdugdo de um ensino artistico
no Brasil, através da “Missdo Francesa” que, comecgando a funcionar 10 anos mais tarde , foi
nosso primeira escola de Belas Artes, embora fosse exiremamente elitista, pois a

»7

manifesta¢io neoclassica implantada como que “por decreto” ignorava e discriminava a arte

entre os artistas brasileiros de origem popular.

“Nossos artistas, todos de origem popular, mesticos em sua maioria,
eram visto pelas camadas superiores como simples artesdos, mas nio so
quebraram a uniformidade do barroco de importagdo, jesuitico,
apresentando contribui¢do renovadora, como realizaram uma arie que
ja poderiamos considerar como brasileira” (Barbosa, 1978, p.19).

Como nos fala Ana Mae Barbosa, o fato de a arte afastar-se do contato popular e
reservar-se para os “talentosos” e para “the happy few"” leva a reforgar o preconceito contra
a arte, como “atividade supérflua, em babado, um acessorio da cultura” que até hoje se
cultua na sociedade. (Barbosa, 1978, p.20).

A autora também enfatiza a grande influéncia da educagdo jesuitica, que por
considerar a arte literaria privilegiada e por menosprezar as atividades manuais, com as quais
as Artes Plasticas se identificavam pela natureza de seus instrumentos”., contribuiu para que
o artista ndo tivesse a mesma importincia que o escritor e o poeta. Esta compreensdo
permaneceu como €co, mesmo entre nos, depois de expulsio dos jesuitas em 1979. Vale
lembrar que a educagdo jesuita tem como objetivo moldar o homem para que chegue a

perfeicdo e neste caso sabemos tratar-se da educagio dos filhos dos colonizadores.

¢ Como nos fala Maria Eliana Novaes sobre a formagio escolar feminina, naquele. periodo. “Em 1827, a
legislag#o restringe o ensino da aritmética nas escolas de meninas, s quatro operages. As mestras sio,
assim, desobrigadas do ensno da geometria, surgindo, desta forma mais uma diferenciagio curricular entre
escolas masculinas e feminimas, ja4 que a geometria continuaré a integrar o curriculo das escolas para
meninos. E interessante observar, que esse fato também ird diferenciar as remuneraces recebidas pelo
?rofcssor e pela professora” (1986, p.19).

Esta expressio ¢ cunhada por Carlos Cavalcante e citada por Ana Mae Barbosa (1978) para enfatizar o
cardter autoritario ¢ arbitrario utilizado pela Coroa para introduzir no Brasil um modelo cultural europeu.
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“4 estrutura do ensino jesuitico se compunha de quatro cursos
delincados no Ratio Studiorum, obra do Padre Geral Claudio Aquaviva
publicado em 1599. No Brasil, o que mais se propagou foi o curso de
letras humanas, dividido em trés classes: gramdtica, retorica e
humanidade que correspondiam ao Trivium, isto é ao curriculo das artes
literdrias ou letras da Paideia (gramdtica, retérica e dialética), ficando o
Quadrivium ou curriculo de Ciéncias quase inexplorado. As atividades
manuais eram rejeitadas nas escolas dos homens livres e primariamente
exploradas em fungdo do consumo nas missbes indigenas ou no
treinamento dos escravos” (Barbosa, 1978. p.22).

Na reflexio de Ana Mae Barbosa sobre a discriminagdo contra as atividades
manuais, esta identifica, ainda como raiz do preconceito, o habito dos portugueses de viver
de escravos. Habito este que gerava uma compreensdo distorcida da realidade em que a

liberdade assumia o significado de 6cio e néo trabalho.

A eclosdio das lutas contra a escravatura e a favor da Republica foram marcadas pela
mudanga de mentalidade, entre as quais o inicio da “valoriza¢do das Artes aplicadas a
industria e ligadas a técnicas como meio de redencdo econdmica do pais e da classe

obreira que engrossava suas fileiras com os recém-libertos”. (Barbosa, 1978, p.30).

Neste contexto, os argumentos que defendiam o ensino de desenho sdo ainda
predominantes em detrimento de outras expresses artisticas. Conforme descreve Barbosa
(1978), em estudo sobre a Arte-Educagéo no Brasil. “A Arte aplicada a industria, vista ndo
apenas como técnica mas como possuindo qualidades artisticas capazes de ‘elevar a alma
a etérea regides do Belo’, foi ainda mais ardorosamente definida como parte do curriculo

das escolas primdrias e secundarias” (1978, p.38)

Inferimos, nesta afirmagdo de Ana Mae Barbosa que esta concepgo pedagogica se
mantém no periodo de industrializagio brasileira. Com uma clara opgao por uma concepgio
idealista, no ensino de Arte, reforgando o “Belo” como sindnimo de “Bom”, o exercicio da

memorizagdo, da representacio grafica e da percepgdo visual treinada. Perceberemos mais a
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frentes, em nosso estudo sobre a concepgdo tecnicista, aspectos que nos remetem a esta

discussio.

A orientagio para uma proposta de ensino que visasse a profisstonalizagdo, a
preparaglio para o trabalho, vinha acompanhada de uma forte influéncia das idéias do
Romantismo, mantendo o vinculo com o método de uma educagdio moral. Esta orientagio
partia tanto do pensamento defendido por gestores da educagdo publica ligados a corrente

liberal como & corrente positivista.

“do ponto de vista do ensino da Arte, o liberalismo de Rui Barbosa
orientou-se em diregdo a uma metodologia romdntica, e o positivismo em
direcdo a uma metodologia realista, especialmente no campo do ensino
superior, embora este realismo estivesse envolvido por uma atmosfera
mistica resultante de um romantismo generalizado. No ensino secunddrio
e primdrio, o estabelecimento de uma pragmdtica articuladora das duas
correntes foi tentada principalmente no periodo de 1901 a 1910"
(Barbosa,1978. p.76)

Esta concepgdo embasa praticas ainda hoje presentes em nossas escolas, embora
mesclados com outras correntes do pensamento social e pedagogico. Em sintese, nesta
concepgdio o conhecimento € selecionado pelo professor, que continua sendo elemento
central do processo de ensino, envolve atividades principalmente calcadas no desenho de
observagio, decorativo ¢ geométrico, que desenvolvam habilidades manuais, destreza no

tracado e o gosto pela harmonia idealista do Bom e do Belo.

A partir dos estudos sobre a pedagogia experimental e uma preocupagio com as
relagbes entre o desenho da crianga e a Psicologia, desenvolveram-se no Brasil novas
concepgdes e praticas educativas em Arte.

1.1.2 Pedagogia Liberal Renovada Progressivista e Ndo-Diretiva

A Pedagogia Liberal Renovada Progressista, também denominada pragmatista, tem

como protagonistas os pioneiros da educag@o nova, com destaque a Anisio Teixeira. Este
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sofreu a influéncia das idéias do filosofo e educador norte-americano John Dewey (1959-

1952).

O Escolanovismo contrapds-se a educa¢fo tradicional, com o objetivo de construir
uma sociedade mais democratica. Surge num momento brasileiro em que se desperta a
consciéncia nacional, visando a criar as bases necessirias & superagdo do sistema
oligarquico. E um periodo marcado por grandes reformas educacionais, como estuda Ana
Mae Barbosa em seu livro “Recorte ¢ Colagem: Influéncias de John Dewey no ensino de
Arte no Brasil”. As principais, estudadas pela autora, sdo. Reforma Francisco Campos,
Minas Gerais; Fernando de Azevedo, no Distrito Federal, Cameiro Ledo, Pernambuco;

Lourengo Filho,em S&o Paulo, entre outros.

As influéncias do pensamento de John Dewey sio estudadas e identificadas por esta
autora, em todas as reformas citadas e no pensamento de artistas e educadores brasileiros e

estrangeiros que aqui desenvolveram trabalhos (como € o caso de Artus Perrelet).

Merece destaque neste periodo o trabalho de Mario de Andrade que, no
Departamento de Cultura da Prefeitura de Sdo Paulo, desenvolvia pesquisa sobre a Arte da
crianga, especialmente dedicado ao desenho infantil® A ele somam-se os personagens que
desencadearam o movimento da semana de Arte Moderna de 1922, como Anita Malfatti,
que introduziram as idéias de livre-expressio para a crianga. Provocaram a primeira
renovagdo metodologica no campo de Arte-Educagdo, defendendo que a Arte ndo é
ensinada, mas expressada, o que levou psicologos, artistas e educadores a promoverem

experiéncias em Arte enquanto terapia.

Foi um periodo de grande efervescéncia no pensamento social, politico e educacional
brasileiro. Artistas e educadores, influenciados por idéias gestadas na Europa e América do
Norte, provocaram mudangas significativas na forma de pensar e fazer Arte € Educagio no
Brasil.

® Os desenhos de criangas colecionados por Mario de Andrade encontram-se hoje, no Instituto de Estudos
Brasileiros da USP. O MAC juntamente com o IEB, promoveu em 1988 uma mostra intitulada. Mario de
Andrade e a Arte-Educagio.
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O pensamento de Dewey influenciou os meios educacionais ¢ o ensino de Artes.
Anisio Teixeira, Fernando Azevedo, Lourengo Filho, entre outros, foram profundamente

tocados pela compreensdo de arte como “desenvolvimento do impulso criativo”.

Anisio Teixeira, segundo Ana Mae Barbosa, assimilou os principios de Dewey ¢
dedicou-se a divulgar o pensamento daquele filésofo da educagdo no Brasil. Em sua obra
Teixeira enfatiza a importancia das experiéncias como um processo de vida e o papel

dominante que deve assumir na educagio. Para ele

“Vida, experiéncia, aprendizagem - ndo se podem separar.
Simultaneamente vivemos, experimentamos e aprendemos (...) O hdbito
de aprender diretamente da propria vida, e fazer que as condi¢bes da
vida sejam tais que todos aprendam no processo de viver, é o produto
mais rico que pode a escola alcangar.

Gragas a esse habito, a educagdo, como reconstrugdo continua da
experiéncia fica, assegurada como o atributo permanente da vida
humana” (Teixeira, 1978, p. 16-31).”

A escola ndo € entendida como isolada do meio social. Ela tem algumas fungdes
basicas, como entre outras: a) promover o bem comum, em valores objetivos e universais; b)
formar um homem para a sociedade democratica, sem confusio e ordenadamente; c)
promover a transmissio de experiéncia acumuladas pelas geragdes passadas, d) desenvolver
o pensamento reflexivo, a habilidade de discussio objetiva e experimentacio; €) desenvolver
capacidades, necessidades e interesses naturais da crianga, sem dar privilégio a classes
soctais, mas defendendo os principios democraticos (todos com iguais condigdes e

oportunidades).

Dewey, principal nome ao qual esta ligada a corrente da Escola Nova, compreendia
que a educagdo deveria estar integrada e fundamentada nas diversas experiéncias humanas.
Defendia o trabalho consciente e voltado para a vida, enquanto condigdo de dignificagdo do

homem.

® Anisio, TEIXEIRA. A pedagogia de Dewey. in: Dewey, John. Vida e Educagdo. 10.ed. Sio Paulo :
Melhoramentos : Fundagio Nacional de Material Escelar, 1978,




Dewey, ao fazer uma ampla reflex@o sobre o trabalho e brinquedo diz:

“Ambas as coisas sdo igualmente livres e providas de motivagéo
intrinsecas separadas das falsas condigdes econdmicas que tendem a
transformar os jogos em excitagdo ociosas para a classe abastada e o
trabalho em esfor¢o desagradivel para o pobres. O trabalho é
psicologicamente apenas uma atividades que conscientemente implica a
atengdo voltada para as consequéncias como partes de si mesma; toma-
se trabalho compulsorio quando as consequéncias sdo exteriores d
atividade, como fins para os quais a atividade é unicamente um meio. O
trabalho associado com a atitude do jogo é arte - se ndo pela designagdo
convencional, pelo menos em qualidade.” (Dewey, 1979, p. 227).

Nesta perspectiva, a compreensio do filosofo sobre a atividade educativa, que
integra diversas experiéncias humanas, neste caso o trabalho e brinquedo, possibilita-nos
inferir que, no contexto escolar, trabaltho e brinquedo sdo passiveis de aproximagio. Pois,
sendo a escola um espago “neutro” em que as diferengas sociais ndo “devem” manifestar-se,
o trabalho associado ao jogo possibilitaria uma experiéncia educativa de qualidade, em que
dimensdes fundamentais da atividade humana se fundem e promovem uma aprendizagem
significativa. Seguindo nesta lista de pensamento, Dewey conceitua trabalho como: “7odas
as formas de expressdo e de construgdo com instrumentos e materiais, todas as formas de
atividades manual e artistica constituem trabalho, sempre que requeiram esforgo
consciente ou refletido para que se realizem” (Dewey, 1978, p.106). Assim, o trabalho

constitui a base da atividade educativa, enquanto atividade que requer reflexio e agéo.

A experiéncia artistica na educag@o reside na efetiva “unido de idéias e saber ou

conhecimento com os fatores ndo-racionais da estrutura humana” (Dewey, 1970, p.236).

Toda atividade construtiva é recomendada por Dewey desde que n3o seja feita de

forma mecénica, mas exija a reflexdo.

“Pintura, desenho, modelagem, canto, desde que exista atengio
consciente nos meios, - na técnica de execugdo, estdo ai incluidos.
Incluidas ai estdo todas as formas de treino manual, trabalho de
madeira, e metal, de tecelagem, de costura, cozinha, etc., desde que nédo
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sejam simples tarefas subordinados a modelos que dispensem a
necessidade de reflexdo”. (Dewey, 1978, p.106).

Nesta afirmagio, Dewey defende as manifestagdes artisticas como trabalho humano,
que exige a agdo consciente e reflexiva. Este filésofo da educag8io propunha um ensino que

aproximasse as atividades do corpo e as atividades da mente. Dizia:

“Somente as criangas que ja possuam capacidade intelectual
especializada podem ter atividade mental sem a participagdo dos orgdos
dos sentidos ou dos musculos. Entretanto, grande parte do trabalho da
escola elementar tem consistido na imposi¢do de formas de disciplina
tendentes a reprimir toda a atividade do corpo! Sob tal regime, ndo é
para admirar que as criangas tenham, geralmente, aversdo a aprender,
ou entdo que a atividade intelectual seja coisa tdo estranha a sua
natureza que elas tenham que ser coagidas, ou habilmente induzidas a
aceité-lal. E por isso certos educadores culpam as criangas ou a
perversidade da natureza humana, quando deveriam atacar as condi¢des
que, divorciando o ato de aprender do uso natural dos drgdos de agdo,
tornam o ensino dificil e oneroso” (Dewey, 1978, p. 99-100).

Nesta reflexd@o fica clara a intengdio do autor de propor um ensino que aproxime a
atividade do corpo e da mente . Sugerindo que o ensino esteja centrado num verdadeiro
interesse, ndo um esforgo dispendioso e infrutifero. Porém um alerta é feito pelo autor,
“interesse” e “motivagdo” nio devem ser compreendidos como elementos que devem ser
citados para justificar a organiza¢io de um estudo ou ligio, mas se constituem em elementos
integrantes da pessoa, interagindo com o conhecimento. “O fim ou o objetivo na sua
reflexdo vital com as atividades da pessoa é o motivo”. (Dewey, 1978, p.96). Acreditava,
que se aprende somente com paixdo. Neste sentido, a crianga deveria ser “contaminada de

interesse” pela educagdo.

O processo educativo deveria dar-se, segundo o autor, a partir de uma organizagio
progressiva do conhecimento, em que as atividades s#o propostas numa ordem crescente de
dificuldades, “em desenvolvimento prolongados de agio por meio de atividades mais € mais
complexas. (Dewey, 1978, p.103). Sua concepgdo é claramente vinculada ao pensamento de

Darwin, no que se refere a teoria evolucionista.
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A compreensdo de Dewey sobre o ato educativo centrado na experiéncia tinha o
claro objetivo de construir uma unidade orginica de um todo integrado, em que o0s
fen6menos se relacionariam uns com 0Os outros e constituiriam o processo de viver. “A
tendéncia a aprender-se com a propria vida e a tomar tais condi¢Bes da vida que todos
aprendam com o processo de viver, é o mais belo produto da eficiéncia escolar” (Dewey,
1979, p.55).

Nesta perspectiva, Dewey atribuia a Arte papel relevante, juntamente com as demais
disciplinas, na construg@o de um curriculo centrado na experiéncia. Pois a Arte é elementos
constitutivo de experiéncia humana e da construgdo do conhecimento. Ele compreendia a
Arte em seu carater intrinsecamente educativo, ndo se atendo as especificidades de uma Arte

utilitaria ou das Belas Artes.

“Assim, chegamos a uma conclusdo, no que se refere as relacdes da Arte
instrumental e das belas artes, que é precisamente o oposto daquela
pretendida pelos estetas seletivos, a saber, que as belas artes,
empreendidas conscientemente como tal, sdo peculiarmente instrumentais
em qualidade. Sdo uma invengdo uma experimentagdo levada a efeito em
prol da educagdo. Existem, para um uso especializado, sendo este uso um
treino de diferentes modos de percep¢do”. (Dewey, apud, Barbosa, 1982,
».102).

Para Dewey Arte ¢ conhecimento e através da Arte acreditava ser possivel chegar-se
a outros saberes. Igualmente defendia o trabalho escolar centrado na experiéncia estética,
que para ele significava a apreciag@o e a finalizagdo de um estudo, ou seja, a completude da
experiéncia.. O Ensino de Arte para Dewey era constituido pelo fazer e o apreciar Arte.
Uma interpretagdo a respeito do pensamento de Dewey sobre a Aste na Educagdo e,
principalmente, a influéncia deste na construgdo de propostas educacionais brasileiras, é feita
por Ana Mae Barbosa. Barbosa, conclui que a Arte de Dewey “¢ essencialmente educativa,
ndo somente através de seu aspecto instrumental, mas através do consumatorio e do
instrumental fundidos na experiéncia. Entretanto para validar a arte na educagdo o
Movimento de Escola Nova valorizou principalmente o aspecto instrumental como uma
Jerramenta a servigo do conteido da licdo” (1982 , p.102-103). Surge assim, na nossa

interpretagdo, o uso da Arte na educagdo com carater instrumental.
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A Escola Nova introduziu a Arte na escola pnmaria como elemento integrador,
principalmente para “ajudar” a fixar conteudos aprendidos em aulas de “maténas sénas”.
Acreditamos que isto se deve em grande parte a uma compreensio equivocada da obra de
Dewey e de seus argumentos sobre “interesses” e “esforgos”, quando defende o principio de
interesse como aquele que “reconhece uma identificacio entre o fato que deve ser aprendido
ou a agdo que deve ser praticada e o agente que por essa atividade se vai desenvolver”
(Dewey, 1978, p.66). Em alguns momentos desta discuss&o, pode-se perceber que a idéia de
“tomar as coisas interessantes” para que se efetive a aprendizagem n#io foi estudada em
Dewey em toda sua dimens3o ¢ complexidade, mas foi, em grande parte, traduzida de forma
simplificada. Compreendendo as atividades como promotoras de excitagdio, a corrente
escolanovista, utiliza-as para “promover aprendizagem”, objetivando por meio delas, fazer
com que o sujeito chegue ao objeto, que por si 86 € desinteressante. Dewey alerta para este
equivoco, dizendo que existe um prazer que ¢ verdadeiro e que se refere ao interesse
auténtico e legitimo, pois tem “sua fonte numa necessidade do organismo” (Dewey, 1978,
p-69) e outro prazer que corresponde simplesmente a uma excitago, pois nem sempre “quer
dizer que estamos em comunhd@o com o objeto, em uma atividade integrada” (Dewey, 1978,
p.69).

Este equivoco, que até hoje persiste, € outras praticas educativas na Arte, se devem
em grande parte, a adaptagdo do pensamento de Dewey feita por educadores brasileiros.
Conforme Ana Mae Barbosa, em estudo que faz sobre esta influéncia, Anisio Teixeira,
Nereu Sampaio, Artus Perrelet e José Scaramelli sio personagens fundamentais na

construgdo de praticas educativas em Artes no Brasil, sob a influéncia de Dewey.
Sobre Anisio Teixeira, ela polemiza:

“Infelizmente Teixeira nunca demostrou especial interesse pelas
concepgdes elaboradas por Dewey acerca da experiéncia estética (...). O
siléncio de Teixeira com relagdo a arte talvez seja seu tnico aspecto
intelectual e sensivel em dissondncia com as convicgBes de Dewey. A
minha impressdo é de que ele ndo chegou la!” (Barbosa, 1982, p.34-35).

Sobre Nereu Sampaio, diz
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“A interpretacdo incorreta que Sampaio faz de alguns aspectos da teoria
de Dewey ndo invalida completamente seu trabalho, para a época. O
valor desse trabalho é hoje historico, mas, para seu tempo, foi conceitual
e praticamente avangado. Apresenta aspectos inferessantes o esforgo de
Sampaio em relacionar a proposigdo de Dewey (intera¢do entre auto
expressdo e observagdo) com os conceitos de aquisi¢do e experiéncia de
Claparéde e, mais ainda, com o estudo dos estdgios da evolugdo do
desenho da crianga™ (Barbosa, 1982, p.52).

A respeito de Artus Perrelet, a autora faz um estudo de suas concepgdes de ensino
de Arte ligadas as de Dewey que propde: educagBo como desenvolvimento continuo e
progressivo, método centrado em ag¢des € movimento; a associagio das Artes Plasticas a
expressdo corporal; a integragdo entre sujeito e objeto, bem como atribuigdo do significado
ao contexido; o estabelecimento de uma relagido entre a imaginag3o e o corpo; € 0 estudo
aprofundado da forma, cor, ritmo e expressdo dos objetos, buscando entender como estes
elementos podem ser expressos através da linha. A proposta metodologica desta educadora,
de acordo com Barbosa, foi deturpada, gerando a “técnica desastrosa do desenho
pedagogico’, que dava énfase a orientagio baseada na simplificagdo da forma, que, segundo

Perrelet, era apenas o resultado de um rico processo de percepg¢do” (1978, p.88).

A corrente que defende a Arte subordinada ao contetido, a instrumentalidade da Arte
na Educagio tornando-a acessério do ensino, tem, segundo Ana Mae Barbosa, em

Scaramelli um de seus mais legitimos defensores.

Scaramelli faz parte do grupo de Reformadores da Educagio de Pernambuco,
durante o periodo de transformagdes propostas pela Escola Nova. Entre as idéias que
defendia estd o “uso” da Arte na educagdo como elemento conclusivo da atividade
educativa. Compreendia a atividade artistica como experiéncia final, que complementava
uma atividade desenvolvida em torno de conteudos e temas relacionados com historia,
geografia, matemaitica, etc. Esta compreensfio fundamenta-se numa interpretagio
equivocada do pensamento de Dewey como vimos afirmando até aqui € conforme Barbosa

apresenta-nos detidamente em sua obra.
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A utilizagio da arte como acessorio na aprendizagem também pode ser consequéncia
de uma compreensdo equivocada da concepgiio educativa sensualista defendida por
Pestalozzi e introduzida no Brasil pela pedagogia tradicional “leiga”, no final do século XIX
e inicio do século XX. Para este educador, o objeto de ensino consistia no natural, na
natureza, € 0 método estava no objetivo sensivel. O primeiro passo do método intuitivo
residia na impressdio sensonal, para depois partir para a formagio de imagens na mente
(representagio) e a seguir acontecer 0 pensamento abstrato (o salto para o racional).
Percebemos com esta colocagdo que o pensamento pestalozziano facilmente pode ter
servido de sustentagdo tedrica, assim como a obra de Dewey, para a pratica educativa que
tem nas atividades artisticas um recurso para motivag8o, integra¢io e fixagdo de “matérias

sérias mas desinteressantes”, ou seja, a compreens3o da Arte como “atividade” no ensino.

O movimento da Escola Nova tem também a influéncia de Montessori, Decroly,

Claparede e além de Dewey, influenciaram Viktor Lowenfeld e Herbert Read.

Fortemente influenciado por este movimento, em 1948 os artistas Augusto
Rodrigues e Margarete Spence, juntamente com a professora Licia Alencastro Valentim,
criaram, no Rio de Janeiro, a Escolinha de Arte do Brasil. Esta iniciativa difundiu-se e
muitas escolinhas de Arte foram criadas em diferentes estados brasileiros, sendo
responsaveis pela formagido de educadores, sobretudo de 1° grau, visando a desperta-los
para a educagdio através da arte. Ofereciam ainda cursos intensivos para artistas,

instrumentalizando-os para a Arte-educagéo.

O movimento da Escola Nova, que surge no Brasil a partir da década de trinta,
intensifica-se a partir da década de 50. Os estudos em torno do desenho infantil, a
expressividade da arte da crianga aproximou os artistas, psicologos e educadores A
presenca de correntes expressionistas futuristas e dadaistas da Arte contemporinea

introduzidas, principalmente, pelo movimento da Semana de Arte Moderna, em 1922"

'° O movimento revolucion4rio na cultura brasileira, ocorrido em 1922 ¢ estudado com muita propriedade
por diferentes pesquisadores da Cultura da Arte. Indicamos a leitura do livro de Aracy AMARAL, “Artes
Plasticas na Semana de 22" (Editora Perspectiva).,
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contribuiu para que a educagdo passasse a valorizar a expressio e experimentagio em Artes.

O processo de produgéo tornou-se mais importante do que o produto final.

A influéncia do filésofo e educador Viktor Lowenfeld (1903-1960) no ensino de
Arte, também foi significativa e ainda hoje é referéncia que fundamenta muitas préaticas
artisticas. Juntamente com Lambert Brittain realizou um estudo centrado na criatividade,

que pode ser desenvolvida pela atividade artistica associada & consciéncia estética.

Herbert Read (1893-1968) € outro influente referencial da Arte Educagdio. Foi a
partir de seu livro “A educagio pela Arte” que se desenvolveu um estudo de analise
psicologica das expressGes artisticas de crian¢as e adolescentes. Publicado em 1943, esta
obra argumenta em favor de uma educagio em que o elemento Artistico é fundamental.
Fundamentado em Platdo, defende a tese: “a arte deve ser a base da educa¢io”. Para isso
desenvolve argumentos sobre os objetivos da educagio, na formagdo das individualidades e
na construgdo da democracia, bem como, oferece uma definigdo de Arte ¢ seus pressupostos
no desenvolvimento da percep¢do, imaginagio e expressdo infantis, numa analise

marcadamente psicotogica deste tema, fundamentado em Carl Gustav Jung.

Estas teses serviram de aporte tedrico tanto para os educadores do movimento da
Escola Nova, em seus multiplos desdobramentos, como aos educadores da corrente

Renovada Ndo-Diretiva, ortentada pelas idéias de Carl Rogers.

Com o principal objetivo de desenvolver a criatividade dos alunos, tendéncia Liberal
Renovada Nao-Diretiva, também chamada da humanista centra-se predominantemente no
sujeito. Da énfase a vida psicologica e emocional do individuo, bem como ao

desenvolvimento de sua personalidade através da interagdio com o meio.

O professor € considerado um facilitador da aprendizagem, nfio devendo ensinar,
mas oferecer as condigBes necessarias & aprendizagem das criangas. O conteado deve surgir
da propria experiéncia dos alunos, num processo continuo de construgdo e reconstrugio.

Também esta tendéncia ndo considera a escola a partir das relagdes sociais e das diferengas
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de classe presentes na sociedade, mas como espago neutro em que ©0s problemas

psicologicos se sobrepdem aos pedagogicos e sociais.

A tendéncia renovada, tanto na sua corrente progressivista como na néc diretiva, foi
responsavel pela introdugéio de uma proposta de ensino de Arte centrada na criatividade, na
valorizagio da arte infantil, ¢ também foi responsavel pela divulga¢io e incorporagiio do

método da “livre-expressio” enquanto meio para desenvolver a criatividade dos alunos.

A compreensdio simplificada desta proposta, por parte dos professores nio
qualificados, levou a praticas educativas em que tudo era permitido. Em nome da livre
expressdo, passou-se ao desenvolvimento de praticas mais variadas. Baseados no deixar
fazer, surgiram correntes do “laissez-faire” e da sensibilizag8io com exercicios da arteterapia
para desbloquear e soltar a expressdo infantil, entre outros. Respaldados no argumento de
que a Arte é elemento de sintese do processo educativo, centrada no conteido, surgiu a
corrente que desenvolve atividades artisticas a partir de conceitos e temas ou técnicas, sem
cuidados com as especificidades da Arte, colocando-a a reboque de “matérias sérias”. Por
outro lado, esta tendéncia também provocou mudanga nas praticas de ensino, necessarias,
conforme ressaltamos: o aluno passou a ser compreendido como ser criativo que expressa
emogdo, conhecimentos e vivéncias acumuladas, cabendo 4 escola oferecer as condigfes
para o desenvolvimento do potencial criativo através de exercicios em que o aluno “aprende

fazendo” e, desta forma, passa a ser capacitado a atuar cooperativamente na sociedade.

Ha, inegavelmente, avangos significativos na proposta escolanovista, os quais foram
incorporados principalmente pelas concepgdes progressistas de educagio. Referem-se,
sobretudo, ao respeito as individualidades, as necessidades e interesses dos alunos e a
construgdio de uma consciéncia nacional. Porém, ndo pode ser identificada, ainda, com as
concepgdes criticas, pois distingue-se destas pelo carater neutro que atribui 4 escola e ao

ensino.

Na concepgdo progressivista atribui-se a escola o papel de promover gradativa

organizadamente a formagdo dos individuos e, consequentemente, sua integracdo na
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sociedade, sem evidenciar as contradigdes e as lutas sociais. Na concepgdo progressista esta
contradigio torna-se norteadora do processo de ensino, conforme perceberemos

posteriormente.

1.1.3 Pedagogia Liberal Tecnicista.

Esta tendéncia estd intimamente ligada & sociedade industrial e tecnoldgica que
estabelece as metas econdmicas, sociais e politicas para as quais a educag8o deve preparar
os individuos, treinando-os e ajustando-os aos objetivos da sociedade. “No tecnicismo
acredita-se que a realidade contém em si suas proprias leis, bastando aos homens
descobri-las e aplica-las. Desta forma o essencial ndo é o conteiudo da realidade, mas as

técnicas (formas) de descoberta e aplica¢do” (Libéneo, 1990, p.23)

Assim, a educag@o passa a ter a fungdio de treinar a mido-de-obra necessaria ao
sistema produtivo industrial. Seu principal objetivo é instrumentalizar os individuos para o
trabalho. E, neste proposito, a técnica é condigfio necessaria enquanto instrumento da
tecnologia. Sua predominéncia é absoluta em todas as areas de conhecimento humano. Na
escola € utilizada a tecnologia comportamental, que pressupde uma programagio sequencial
e sistémica de atividades para culminar na mudanga de comportamento do aluno. Os
conteudos s#o ordenados por especialistas a partir de critérios oferecidos pela psicologia e
pela logica de um desenvolvimento linear dos fatos e dos conhecimentos (do pontual para o
geral, do mais simples ao mais complexo) e, principalmente, repassando aspectos e fatos que
interessam sobretudo & manutengdio do status quo. Valoriza-se apenas o conhecimento
cientifico, sendo considerado assim td0-s6 aquele conhecimento obtido a partir da coleta de

dados observaveis e mensuraveis.

O professor, nesta concepglo, deve administrar a atividade educativa, sendo o
mediador entre a “verdade cientifica” e o aluno. Para desempenhar com eficiéncia a sua
fungdo, recebe o material instrucional em geral um kivro didatico, que deve ser repassado ao

aluno na sequéncia definida e com a técnica predeterminada. Cabe ao aluno responder as
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exigéncias dentro de um padrdo preestabelecido. Servem de referéncia técnica para esta

tendéncia os estudos de Skinner, Gagné, Bloom e Mager.“

Conforme Lucilia R. de Souza Machado, no que diz respeito ac pensamento

subjacente a0 ensino tecnicista, este apoia-se em trés teorias basicas:

“a) a Teoria Estrutural-Funcionalista, ou a imagem ideologica e
adaptada da educagdo, que se apresenta como instrumento de
aperfeicoamento da organizagdo econémica e social da sociedade, que,
embora imutavel no essencial, demanda continuos reajustamentos em
resposta aos desequilibrios e disfungBes ocasionais;

b} a Teoria do Capital Humano ou a imagem ideologica e promocional
da educagdo que se apresenta como instrumento de democratizagdo
social, ao proporcionar os meios que considera adequados de ascensdo
social.

¢)Teoria da Modernizacdo ou a imagem ideoldgica e modernizadora da
educacdo, que se apresenta como instrumento de aceleramento do
desenvolvimento econdmico dos paises subdesenvolvidos, culminando
com um estreitamento das distdncias entre estes e os desenvolvidos”
(1989, p.90).

Em distintas fases do desenvolvimento do ensino tecnicista estas teorias estiveram

presentes distintamente e, mais recentemente, sobrepondo-se.

No Brasil, o processo de industrializacio foi determinante na adog¢do desta
concep¢do de ensino ligada exclusivamente a técnica. Como o processo de industrializagdo
se deu de forma descontinua, localizada e fragil, a adaptagdo da educagdic escolar ao
proposito da indistria também ndo foi rapida e radical em seu inicio. As discussdes em torno
desta proposta de ensino intensificaram-se a partir de 1930, com a industrializag&o no Brasil,
embora nesse periodo ela se fizesse “através de um processo orgdnico e continuo, mas
dependia das oscilacdes externas, da capacidade de importar (que por sua vez dependia da
capacidade de exportar), das limitagdes do mercado interno, etc., ndo havia garantia de
que, uma vez qualificada uma quantidade maior de recursos humanos, esta seria absorvida

pelo mercado de trabalho” (Machado, 1989, p.42-43).Assim, também o ensino tecnicista

' Ver Ligia de Oliveira, AURICCHIO. Manual de tecnologia educacional. Rio de Janeiro : Francisco
Alves, 1978,
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passou por um processo lento e descontinuo em sua inclusdo na educagéo escolar brasileira.
Primeiramente, criaram-se os cursos técnicos e secundarios. Mas, a orientagdo geral da
educacdo escolar brasileira, a preocupagiio com a preparagio para o trabatho, a capacitagio
profissional dos cidaddos, ja se fazia presente desde 1882, nos escritos de Rui Barbosa,

conforme consta no parecer sobre a Reforma do Ensino Secundério e Superior.

“O ensino do Desenho, a sua popularizagdo a sua adaptagdo aos fins da
industria tem sido o principal motor da prosperidade do trabalho em
todos os paises jd iniciados na imensa lica, em que se tém assinalado a
Inglaterra, os Estados Unidos, a Franga, a Alemanha, a Austria, a Suiga,
a Holanda e a Itdlia. (Rui Barbosa apud Barbosa, 1978, p.43).

O desenho como elemento necessario na formagdo do trabalhador era defendido por
Rui Barbosa, mas sua concepgfo de ensino técnico ainda ndo se aproximava das teorias que

passario a embasar as transformagdes na educagio a partir de 1960.

O modelo de desenvolvimento implantado no Brasil passa a ter, como caracteristica
principal, a consolidagdo do sistema de acumulagio capitalista. O esforgo empreendido no
sentido de modernizar o pais a fim de que pudesse participar do sistema de produgéo
capitalista mundial, fazia com que a educagio assumisse um papel determinante na
preparagiio da méo-de-obra necessaria a implementagio do modelo. Diferentemente do
periodo republicando em que se pretendia, pela via da industrializagdo, superar o sistema
oligarquico, na década de 60 passou-se a incrementar a Indistria visando o desenvolvimento
econdmico do pais e sua aproximagdo da ordem econdmica mundial, com regras ditadas
pelos paises capitalistas do 1° mundo. O regime autoritario instaurado a partir de 1964
constituiu a base politica para o desenvolvimento do projeto econdmico, com os

mecanismos de controle e estratégias centralizadoras necessarios & implantagio do modelo.

“A partir de 1964 o ensino técnico e a educagdo brasileira em geral,
como elementos componentes da superestrutura social, passam a se
reorganizar no sentido de atender das novas necessidades criadas pela
transformagdo na base econdmica, qual seja, as transformagdes
operadas para dinamizar a economia na diregGo do avango da (re)
produgdo da acumulagdo capitalista, agora ainda mais integrada ao
capitalismo a nivel mundial” (Machado, 1989, p.65-66).
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Porém, o ensino tecnicista ndio se afirma apenas pela sua contribuigio no
aperfeicoamento profissional dos recursos humanos, mas também para garantir o controle
ideolégico e, através deste, a estabilidade politica. Através do “estudo dirigido” opera-se a

centralizagfo das discussdes e o controle do processo de ensino.

Conforme Machado, o referencial tedrico que elimina as contradi¢des e treina o
trabalhador para que este desempenhe com eficiéncia e eficdcia seu papel, € a condigdio que
justifica “o real interesse da intervengdo americana através do Acordo MEC-USAID, na
orientagdo da Equipe de Planejamento de Ensino Médio, em 1965 e que vai resultar na
criagdo do PREMFEM (Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino Médio) em 1969
(Machado, 1989, p.67).

A nova lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagéo, formulada por um grupo de estudos
convocado pelo Estado, em 1971, modificou a estrutura do ensino'?, instituindo um ensino

profissionalizante, tanto no 1° como no 2° grau.

O Homem neste projeto passa a ser avaliado pelo retorno que pode dar a partir de
investimentos economicos feitos em sua formag#o. Nesta perspectiva, realizam-se calculos
sobre as taxas de retorno dos investimentos em educag¢io, em relagdo ao Produto Nacional
Bruto. Muitos estudos a respeito da Teoria do Capital Humano tem permitido entendermos
melhor este fendmeno, que, em nome da otimizagio da mio-de-obra, serviu “como
justificativa de prolongamento da escolaridade e consequente retardamento do ingresso dos
jovens no mercado de trabalho, fazendo da propria escola um mercado improdutivo”

(Frigotto, 1993, p.99).

2 Os governos militares realizaram reformas na educagio, subordinando-a ac modelo econdmico. As
reformas que atingiram primeiro as universidades, em 1968 e, em seguida, o ensino de 1° e 2° graus, em
1971, tiveram a influéncia direta dos americanos, através dos acordos de cooperagdo financeira e assiténcia
técnica assinados entre MEC e seus 6rgos e a Agency for International Development (AID), chamados
acordos MEC-USAID (Romanelki, 1987, p.196). Conforme retomaremos no terceiro capitulo do presente
estudo.
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No que se refere 4 assimilagdo da pedagogia tecnicista na escola publica, por parte

do professor, Libdneo afirma que esta ndo pode ser comprovada

“A despeito da mdquina oficial, entretanto, ndo hd muitos indicios
seguros de que os professores da escola publica tenham assimilado a
pedagogia tecnicista, pelo menos, em termos de idedrio. A aplicagdo da
metodologia tecnicista (planejamento, livros didadticos programados,
procedimentos de avaliagdo, etc.) ndo configura uma postura tecnicista
do professor; amtes, o exercicio profissional continua mais para uma
postura eclética em torno dos principios pedagogicos assentados nas
pedagogias tradicional e renovada” (Libdneo, 1990, p.31-32).

Em relag#o, especificamente & Arte-Educagio no Brasil, neste periodo, vale ressaltar
que até a década de 70 ndio se processou nenhuma mudanga significativa. As atividades
artisticas continuavam restritas as Escolinhas de Arte, a algumas experiéncias de educagéo
integrada em escolas priméarias, ao ensino de geometria e prendas domésticas, em escolas
particulares e ao ensino de Desenho, bem como, introduzidos no curriculo escolar na década
de 30 ao ensino de musica, Canto Orfednico e trabalhos Manuais, sob a onentagio de uma
concepgdo tradicional de ensino. Ndo existia até entdo nenhum livro de Arte-Educagio

traduzindo no Brasil, sendo usadas as tradugdes argentinas. (Barbosa, 1975, p.35).

Com a Lei 5.692/71 a Educagdo Artistica passou oficialmente a fazer parte dos
curriculos de 1° e 2° graus. O Parecer 853/71 fixou nicleo Comum do ensino de 1° e 2°
graus, distribuindo os conteidos em camadas. A Educagéo Artistica, assim como os demais
componentes curriculares relacionados pelo artigo 7° da Lei 5.692/71, constituiria a segunda

camada dos curriculos (Parecer 853/71, p.40).

O pensamento pedagoégico oficial da década de 70 fundamentou-se no tecnicismo, no
Piagetianismo ¢ na obra de Dewey. Percebe-se, no Parecer 853/71 o uso indiscriminado de
tendéncias pedagogicas conflitantes, que o caracteriza como um documento que retrata bem

o ecletismo presente naquele momento histérico da educagéo brasileira.

Mas o tecnicismo educacional, inspirado na teoria behaviorista da aprendizagem e na

abordagem sistémica do ensino, sera a tendéncia a afirmar-se nesse momento, final dos anos
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60 e inicio dos anos 70. Tal tendéncia introduziu o uso de uma nova didatica instrumental no
ensino, interessada em sua racionalizago, ou seja, no uso de meios € técnicas, visando a
torna-lo mais eficaz. A arte, nesta abordagem, constitui-se, portanto, ora em um meio para
fins (a ela exteriores), ora em uma técnica (com fins em si mesma). Centrada nestes
principios, chegou-se a elaboragfio de uma formula educativa composta de objetivos,

conteudos, estratégias e avaliag#o.

O Parecer 853/71 faz distingdo entre atividades, areas de estudo e disciplinas,

embora queira afirmar o contrario, nas seguintes palavras:

“Na linha de doutrina também embasada por este Conselho, no Parecer
181/70, o GT repele com veeméncia uma distingdo mecanicista a base de
‘disciplinas’ que preparam a reflexdo, ‘prdticas educativas' que levam a
agdo d criatividade, pois o pensar, o agir e o criar sempre devem estar
presentes em todo ato docente-discente, embora variando em intensidade
segundo os dados de cada situacdo diddtico-pedagdgica” (Parecer,
853/71, p.42, grifo nosso).

Na escola, a arte como criagdo vé-se ameagada, ja que passa a ser percebida,
segundo Barbosa, “apenas como uma atividade”. E a criag3o, entendida apenas “como fator

afetivo, que intervém no ato de aprender”. (Barbosa, 1975, p.11).

Como o Brasil ndo possuia, a época, curso universitario que formasse Arte-
Educadores, ndo ¢ de se estranhar que tenham sido precarias as condi¢8es da implantagio da

disciplina Educag&o-Artistica, no ensino de 1° e 2° graus.

Neste caso em particular, grande foi, no inicio, a influéncia americana, sempre
presente nas reformas educacionais do periodo, através dos acordo MEC-USAID, e agora
reforgada pelo fato de que os americanos, oferecendo o ensino de Artes em seu pais, desde
o inicio do século XX e ao qual sempre atribuiram grande importancia, acabaram tendo um
papel decisivo na implantagio da Educagdio Artistica em nosso ensino de 1° e 2° graus. Nio
podemos ignorar as manifestag3es de artistas e Arte-Educadores brasileiros que conduziram

as discussdes sobre esse tema até 1964, com muita luta e coragem, quebrando preconceitos
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e criando uma manifestacdo artistica voltada a nosssa realidade. Mas, a sociedade civil foi
afastada da participagio nas tomadas de decisdo durante o governo militar, as reformas -
inclusive na area da educag#io - foram feitas a revelia do povo e as liderangas que, de alguma
forma, apresentavam propostas consideradas subversivas a ordem estabelecida, foram

perseguidas, cagadas e exiiadas.

A expansdo quantitativa do ensino, a burocracia do sistema, a escassez de
profissionais qualificados, de equipamentos ¢ materiais bem como a auséncia de discussdes
com os arte-educadores, contribuiram para que o ensino de Arte fosse introduzido em

condigdes de extrema precariedade, durante esse periodo, na educagio oficial brasileira.

As escolas, multiplicadas em numeros" , ndo ofereciam - e ainda hoje nfio oferecem -
as minimas condi¢Oes para um desempenho satisfatorio em Artes. A falta de infraestrutura
fisica, bem como a falta de materiais didaticos e permanentes eram, e continuam sendo,
grandesobstaculos & execugdio de uma atividade artistica cnativa e libertadora. Soma-se¢ a
estes fatores também a insignificante carga horaria destinada a disciplina que, embora

obrigatoria'*, ¢ exigida em no minimo uma série apenas em cada grau.

A formagdo dos professores de Arte até a década de 70 era realizada em ateliers, de
cunho essencialmente artistico, ou nas poucas Escolinhas de Artes do Brasil, com
preocupagiio metodologica artistico-educativa. Conforme Ana Mae Barbosa, sugere, a

época.

3 A expansio quantitativa do aparetho escolar ¢ analisada, por Namo de Mello, que a apresenta
intimamente associada ao “modelo econbmico concentrador de renda e altamente explorader da forga de
trabatho”, implantado apés 64 ¢ “mantido as custas de mecanismos de forga”, 0 qual levou a um crescente
empobrecimento das camadas majoritdrias da populaglo, ao éxodo rural € ao desordenado crescimento dos
cinturdes de miséria nas grandes cidades e As necessidades de “acelerar a oferta de beneficios sociais,
supostamente redistribuidores da riqueza, entre eles a escola basica™ (Mello, 1987, p.44-57).

4" Referindo-se & formacdo do professor de Artes ¢ sua atuagio no 1° ¢ 2° graus, de forma geral ou
especifica, a indicagio 36/73 diz: “A Educacio artistica s6 ¢é obrigatoriamente giobalizada até a quinta ou
sexta série do 1° grau. Dai por diante, embora nfio se proiba o seu prosseguimento como “atividade™ ou
“dreas de estudo”™, parece aconsclhdvel que o aluno ji particularize uma ou duas das “artes”, ainda como
educacfio geral, gualquer que seja 0 campo “especial” artistico ou nfio, que venha a escother no 2° grau
(Indicagio 36 de 6 de agosto de 1973 in: Valmir Chagas. Formagio do Magistério, novos sistemas, So
Paulo, Atlas, 1976, p.36).
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“Esses professores (artistas, artesdos e professores autodidatas) muitas
vezes portadores de varios certificados de curso, fornecidos por entidades
privadas, como as Escolinhas de Arte, seriam excelentes veiculos de
renovagdo se a legislagdo lhes permitisse o ingresso no magistério do 1°
grau nas classes onde é prevista a atuagdo de especialistas” (Barbosa,
1975, p.102).

A autora sugere, assim, a qualificagio especifica para a docéncia em Arte, pois até
aquele momento, a profissdo ainda ndo estava regulamentada, e a formagdo exigida ndo
correspondia a realidade de uma Educagio Artistica que abarcava uma ampla gama de
expressdes artisticas de acordo com a proposta oficial, a qual extrapolava as exigéncias
anteriores de um ensino predominantemente centrado no desenho. “Ndo podemos esperar
dois ou quatro anos pelos primeiros licenciados em Educagdo Artistica” (1975, p.104),
argumentava Barbosa em favor da admissdo de artistas e contraria & admissio de
professores despreparados para a tarefa. Desta forma empenhava-se em participar do
processo, interferindo nos rumos que tal iniciativa poderia tomar, considerando a
inexisténcia de quadros de profissionais qualificados para atender a demanda e a urgéncia da
situagdo alegava que nido se poderia dispor de dois a quatro anos para atender a esta
realidade, sendo necessario o freinamento de artistas, artesdos e professores autodidatas
para assumirem esta disciplina, conforme abordaremos no segundo capitulo do presente

estudo.

Por néo dispor de Arte-Educadores qualificados € em niimero suficiente em relagdo a

demanda, os professores passaram a ser recrutados entre:

“os alunos de nossas conservadoras escolas de Belas Artes ou dos cursos
de professores de Desenho. Sdo também aceitas pela lei os egressos das
Escolas de Desenho industrial e das Escolas de Arte e Comunicagéo,
ambas em geral bem orientadas, embora ainda muito presas aos moldes
de Bauhaus ou de Ulm. A mesma aceitagdo abrange os formados em
matemdtica” (Barbosa, 1975, p.35).

A verdade € que até hoje, mesmo com a regulamentagdo de cursos de Licenciatura

em Educagdo Artistica pela Indicagdio 36, de 06 de agosto de 1973, a formagdo de Arte-
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Educadores n3o tem atendido satisfatoriamente a demanda'’. As aulas de Educagio
Artisticas s3o ministradas por qualquer professor na Escola, que as assume como disciplina
para complementagdo de carga horaria. Isto se deve em grande parte a forma como esta
questdio foi direcionada pela legislagio pertinente. O Parecer 853/71 diz que “se tenham
mestres a parte somente para Educagdo Fisica, e Educagdo Artistica, embora esta siltima
se inclua razoavelmente em Comunicacdo e Expressdo, conforme qualidades pessoais e
de formacdo de quem as ministre” (Parecer 853/71, p.57, grifo nosso). Esta afirmagio
final, em grifo, relativiza a exigéncia de professores habilitados para esta area, pois

pressupde que professores de “éreas afins” ministrem as aulas de artes™ .

Outra questdo que tem gerado alguns problemas refere-se ao professor “polivalente”
de artes, que na pratica deve oferecer as diversas expressdes artisticas, correspondendo aos
interesses das escolas e alunos. A Indicagdo 36/73 afirma que o curso de Licenciatura em
Educagéio Artistica “proporcionard sempre a ‘habilitagdo geral’ em Educagio Artistica - o
proprio titulo - e ‘habilitagdo especifica’ relacionadas com as grandes divisdes da Arte:
ndo mais de uma de cada vez, ante a natureza e amplitude dos estudos a realizar” (Ind.
36/73). Mas o mesmo parecer limita esta formagdo abrangente quando prevé “como
duragdo minima do curso, abrangendo as matérias de conteudo e formacdo pedagogica,
(a) 1500 horas de atividades, a serem integralizadas em tempo-real varidvel de um e meio
a quatro anos letivos. Com o termo-médio de dois anos, para a modalidade de curta
duracdo; e b) 2500 horas, integralizaveis de trés a sete anos letivos, para a duragdo
plena”. (Indicagdo 36/73). Os cursos de curta durag#o criados para “treinar” professores de
arte em tempo minimo, devido a urgéncia na formag#o de quadros para 0 momento, néo os

instrumentalizou de forma satisfatoria.

' Embora alguns estudos apontem para o elevado niamero de profissionais formados nas Faculdades de
Artes, egressos nos ultimos anos, ainda acreditamos no “insatisfatério atendimento i demanda”, pois
Jjulgamos que, o aspecto quantitativo ndo assegura a superacio do problema. E necessirio uma politica de
formacéo qualificada de professores e uma politica de valorizagio dos profissionais da educacio.

1€ Conforme abordamos brevemente na introducio do presente trabalho, Nogueira em estudo sobre o ensino
de Artes na rede estadual de educagio de Goidnia, constata que, no ano de 1993 dos 428 docentes de
Educagiio Artistica apenas 13 (treze) eram licenciados em Artes. (1994, p.51-52).
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As dificuldades em se oferecer um ensino de Artes de qualidade, no Brasil, foram e
continuaram sendo muitas, pois, as limitagdes de ordem material € humana, como ja
mencionamos, somam-se as imperfeigdes da propria proposta e as “distorgBes” em sua
aplicagdo, o que torna ainda mais remotas as possibilidades de um avango significativo no

ensino de Artes na escola de 1° ¢ 2° graus.

Como medida corretiva O CFE aprovou o Parecer 540 de 10 de fevereiro e 1977,

que reitera:

“a importdncia de um tratamento global mais correto aos diferentes
componentes curriculares que integram, por for¢a da legislagdo, os
curriculos plenos dos estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus, porque
muitas sdo as distorgOes que se verificam nas montagens em que se
apresentam e, consequentemente, no desenvolvimento do trabalho nas
escolas” (Parecer 540/77, p.22).

Este parecer confirma uma preocupagfio com os problemas enfrentados na inclusio
da Educagdo Artistica nos curriculos, mas também deixa visivel o cunho essencialmente
autoritario e diretivo na abordagem da questdo, pois ndo chegando a analisar os problemas
vinculados as condigdes intra-estruturais atém-se apenas a compreendé-los como
“distorgbes” e incompreensdes por parte da maioria das escolas. Apresenta uma reflexdio
sobre os componentes curriculares do art. 7° da Lei 5.692/71, compreendendo-os como
“preocupagdes essenciais”, preocupagdes bdsicas”, que foram dos legislatores e deve ser
dos educadores”, e que ndo podem ficar restritos a um limitado horario em determinada
série, mas que precisam ser “como um fluxo que deve percorrer todas as agdes educativas e

intengbes subjacentes e todas as experiéncia propiciadas pela escola aos seus educandos”.
Fica implicita, nesta afirmacdo, o carater autoritario das decisdes tomadas em relagio
a educa¢lio brasileira através da expressdo “preocupa¢des” que foram dos legisladores e

devem ser dos educadores.

E continua o Parecer:
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“Ninguém deverd inferir, porém, no que se disse até aqui sobre a natural
impregnagdo que devem sofrer, dos objetivos implicitos no artigo 7°, os
diferentes componentes curriculares derivados do micleo comum, ou da
possibilidade de dispensar-se um hordrio preestabelecido para a
Educagdo Artistica, uma saida para omiti-la, ou amparo da legislagdo
representada por este Parecer” (Parecer 540, 1977, p.22).

Acrescenta-se a este aspecto o carater “patridtico” assumido pela Educagdo Artistica
nas escolas, passando a ser responsavel pela organizacio de eventos festivos e apresentagdes
de nameros “artisticos” em todas as solenidades civicas, principalmente na comemoracgio de

datas oficiais.

O aproveitamento do professor de Arte para a organizagfio de ceriménias civicas
festivas deve-se muito a sua fragilidade tedrica-metodologica ¢ também a natureza de sua
disciplina, devendo ter o dominio das artes visuais, musicais e cénicas e responder, de uma
forma especifica, pela abordagem estética da educagdo. Os professores, considerados
“técnicos”, eram responsaveis pelo competentes planejamento das atividades de ensino nas
escolas e, no caso especifico das Artes, estes deveriam responder ao controle técnico dos
recursos audiovisuais. Por vezes, ocupavam-se num trabalho mecinico de instalagio de
aparelhos, cenérios e ornamentos em eventos festivos e atividades docentes de outras
matérias, sem que as especificidades dos dominios artistico-estéticos fossem explicitados e

que a concepglo tedrico-ideologica do professor pudesse ser externada.

O despreparo e por conseguinte a inseguranca dos professores de Arte, bem como, a
fragilidade da propria disciplina no curriculo escolar, que recebia orienta¢des difusas e muito
amplas, no que diz respeito as linguagens artisticas a serem desenvolvidas nas aulas, levou-
os apoiarem-se nos livros didaticos - pratica, esta que se tornou comum aos professores a
partir desse periodo, em todas as disciplinas. Elaborados por especialistas em seus gabinetes,
de forma centralizada e centralizadora, os livros diditicos nfio atendem as necessidades
locais, ndo promovem o resgate do conhecimento da cultura local e geral, mas repassam
conteudos pragmaticos descontextualizados, acriticos ¢ marcadamente voltados ao controle

ideologico, definidos pelos interesses da sociedade industrial.
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Estudos sobre o livro didatico ou sobre a influéncia destes nas praticas cotidianas de
sala de aula tém mostrado o seu uso enquanto “instrumentc de inculcagdo da ideologia
dominante” (Nosella, 1981, p.10), e transmissor de uma visdo de mundo falseada ¢
mistificadora... onde se refor¢am, embora nas entrelinhas as discriminagles sexuais, étnicas e
os esteredtipos” (Franco, 1982, p.20). No que se refere ao uso destes no ensino da Arte,
Ferraz e Siqueira (1987)"7 realizaram uma pesquisa junto a 150 arte-educadores de Sdo
Paulo e comprovaram que destes, 82,5% fazem uso do livro didatico como fonte de ensino e
embora digam ndo utilizd-lo em suas aulas, adotam-no na elaboragdo de seus planos de

Curso.

Muitos fatores contribuiram para o agravamento desta situagdio, entre outros a
inadequada formagdo universitaria recebida, a inseguranga, e até mesmo a impoténcia dos
professores frente aos desafios de sua profissdo, levando-os a uma atitude passiva de

recorrer ao livro didatico como formula, modelo a ser seguido.
1.2 A Pedagogia Critica

Entre as propostas pedagogicas que se opdem a concepgdo liberal de sociedade e de
educagdio, encontramos os defensores de uma pedagogia critica'® . Esta serve para designar
as tendéncias que consideram os aspectos politicos da educagio e fundamentam-se na
analise critica da realidade, resgatando a relag3o dialética presente entre os individuos, os
grupos, as classes sociais € as condigbes histéricas ¢ de contexto em que esta relagio
acontece. A escola, aqui, deve ser vista como local marcado por conflitos, interesses sociais

contraditorios, lutas de poder e, no qual é possivel criar-se um discurso critico capaz de

7 Ver Maria Heloisa C de T. FERRAZ, Idméa S.P. SIQUEIRA. “Arte Educagdo: vivéncia experimentagdo
ou livro diddtico? S8o Paulo : Loyola, 1987

'® a expressio “Pedagogia Critica” ¢ apresentada por Giroux em seu livro “Teoria critica e resisténcia em
educagdo. Petropolis : Vozes, 1986. Esta, enquanto concepgdo defendida por Giroux assume dimensdes de
especificidade, proprias de uma sintese pessoal sobre o pensamento de alguns membros da “Escola de
Frankfurt”, principalmente, Horkheimer, Marcuse ¢ Adomo. Para efeito de evitar possiveis confusdes,
compreendemos, enquanto proposta pedagogica do autor a chamada “Pedagogia Radical”, com as
especificidades que lhe sio proprias e enquanto concepeio tedrico-pratica que se opde 4 concepglo liberal, a
Pedagogia Critica que, pela multiplicidade de contribuigles que recebe, de diversos tedricos, ndo pode ser
restringida ao pensamento de Giroux.
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desvelar esta realidade, seus condicionantes socio-econdomicos e as condigdes necessarias a
sua superagdo. Neste contexto, torna-se imprescindivel a discussdo sobre a cultura popular
versus cultura erudita, enfim, passa-se necessariamente a discutir a problematica da

democratizagdo da cultura.

Os debates a respeito da problematica da democratizagéio da cultura intensificam-se
apos a II Guerra Mundial. Discussio esta iniciada pelos teoricos da Escola de Frankfurt e

relacionada, principalmente ao fenémeno da Industria cultural."”

As discussdes acerca da Indastria cultural iniciam-se com Horkheimer e Adomo, que
criaram tal expressdo para caracterizar o fendmeno que entdo analisavam: a produgdo de

bens a serem consumidos pela massa, enquanto mercadoria.

Assim como Horkheimer e Adormo, Benjamim ¢ Marcuse também discutiram as
questdes pertinentes & obra de Arte e Cultura numa sociedade de consumo, que tomam

novas dimensdes a partir da revolugdo tecno-industrial.

Os frankfurtianos analisaram a sociedade burguesa e sua separa¢do em dois mundos -
“o da produgdo material da vida (civilizagdo) e o0 mundo espiritual das idéias , da arte, dos
sentimentos, etc. (cultura) -, bem como a fungdo ideologica que esta dicotomia possibilitava:
a énfase num ideal de vida em que se valorizava a escassez material externa e¢ a riqueza
espiritual interna. A partir de tal analise, estudaram como a cultura passou gradativamente a
ser absorvida (cooptadz) pela produgiio material. Porém, nessa discussdes, os autores
formulam opinides distintas. Walter Benjamin acreditava que o processo de reprodutividade

técnica da obra de arte promoveria sua democratizago pela via da “exibigio™” dissolvendo

' Os pensadores da “Escola de Frankfurt constituem um grupo de intelectuais com uma teoria social
definida, que caracteriza e d4 unidade ao grupo, mais do que o aspecto geogrifico que tal expressio pode
provocar. E composto por tedricos marxistas, nfio ortodoxos, que produziram discussdes acerca das nogbes
de Razio, Cultura, Estado ¢ legitimagio entre outras, construindo um corpo teérico que hoje denominamos
de “Teonia Critica’. Estes pensadores vém sendo estudados por, entre outros: Barbara, FREITAG. 4 teoria
critica : ontem e hoje. 2.ed. Sdo Paulo : Brasiliense, 1988; Paul-Laurent, ASSOUN. 4 Escola de Frankfut.
Sd@o Paulo : Atica, 1991; Henry, GIROUX. Teoria critica e resisténcia em educagdo. Petrépolis : Vozes,
1986

# Exibiglio - ver nota 21
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assim o conceito burgués de arte; Marcuse acreditava que a organizagdo da produgao
material de bens proposta pelo socialismo conduziria a construgdo de um sistema de
produgdo que promoveria a felicidade no mundo do trabalho e acabaria com a dicotomia
entre trabalho produtivo € cultura o que tornaria dispensével, a longo prazo, a produgéo
artistica. Porém, mais tarde Marcuse teve que rever essa opinido, defendendo a preservagéio
da aura® como unica forma de impedir a unidimensionalizagio da obra de arte. Adorno e
Horkheimer denunciaram a falsa reconciliagio entre cultura e produgiio material de bens,
dizendo que a submissfo da cultura a logica do consumo transforma-a em valor de troca, o
que levou a destruigdo dos ideais de felicidade, humanidade e justi¢a proprios & cultura em
periodos precedentes a Industria Cultura, A industria cultural desenvolveu-se com o
predominio que o efeito, a performance tangivel e o detalhe técnico alcangaram sobre a
obra, que era outrora o veiculo da Idéia e com essa foi liquidada. (Adorno e Horkheimer,
1986, p.118).

Assim, as discussGes sobre a Indistria Cultural, a cultura manipulada por interesses
de classe, iniciadas pela teonia critica, tornam-se determinantes na construggo do referencial

teorico da pedagogia critica.

As discussdes em torno da construg3o de uma Pedagogia Critica ou ainda, conforme

Snyders”® Pedagogia Progressista ou Pedagogia de Esquerda, apresentam-se, hoje,

2 O conflito entre a Exibigdo ¢ a Aura da Arte ¢ apresentado por Walter Benjamim em “A obra de Arte na
época de suas Técnicas de Reprodugio™ (1975).

A aura refere-se a unicidade da obra, que a caraceteriza como auténtica. Estd profundamente
relacionada 4 idéia mistica (de culto e religiosa) que define a Arte como “apari¢o tnica de uma realidade
longinqua, por mais préxima que cla esteja”. A Exibigho, compreendida como fator que se opdem
diretamente 4 idéia da aura, ¢ a exposi¢iio das obras para serem vistas. Segundo Benjamim, hoje, na época
das técnicas de reprodugfio, coloca-se em evidéncia, pela primeira vez na histéria, um fator de grande
relevincia:

* a emancipagio da obra de arte com relagio 4 cxisténcia parasitdria que the era imposta pelo seu
papel ritualistico” (p.17)

Embora este autor também aponte para os problemas que esta discussio pode desencade ar:

“Obrigatoriamente, a preponderiincia absoluta do valor de culto fez - antes de tudo - um
instrumento magico da obra de arte, a qual 56 viria ser - até determinado ponto - reconhecida mais tarde
como tal. Do mesmo modo, hoje a preponderincia absoluta do seu valor de exibicio confere-lhe fungles
inteiramente novas, entre as quais aquela de que temos consciéncia - a funglio artistica - poderia aparecer
como acesséria” (p.18).

22 Snyders em seu livro Pedagogia Progressista. Coimbra : Almeida, 1974, sistematiza algumas concepedes
de ensino-aprendizagem e discute as implicagbes que se fazem presentes na construgio de uma proposta

pedagogica progressista.
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desafiadoras e polémicas pois, face as investidas neoliberais € num contexto capitalista de

sociedade, a viabilidade desta se institucionalizar inexiste.

Porém, constitui-se num instrumento de luta dos professores e sobretudo numa
referéncia tedrica necesséria aos que buscam construir uma proposta educativa cidada. A
necessidade de construir os aportes tedricos da pratica emancipadora torna-se
imprescindivel num contexto em que a teoria e a pratica conservadora se renovam
constantemente a fim de manter o “status quo” pois “sem teoria revolucionéria (pedagogica)

n#o ha pratica revolucionaria (pedagogica)”. (Snyders, 1974, p.12).

No Brasil, o Movimento de Cultura Popular, até 1964, fez surgir propostas
educativas que tinham a preocupagio de resgatar a cultura do povo € provocar a
participagdc popular na definicio dos rumos politicos da sociedade. Com o periodo
ditatorial, pos 64, este processo foi prejudicado. Porém, na clandestinidade ou no exilio, as
discussdes continuaram e, hoje, tém contribuido para provocar mudangas pedagogicas

substanciais.

Neste sentido, entre outras, surgem as propostas pedagogicas libertadoras e critico-
social-dos-conteidos que apresentam alternativas a concepgéo liberal e contribuem para a
construgdo do aporte tedrico de uma educagdio democratica. Contudo, é prematuro
estabelecé-las como sendo as primeiras correntes da produgdio tedrica critica, que na
atualidade vem multiplicando-se, sobretudo a partir dos cursos de pos-graduagio em
educaglio, centros de estudos, associagdes e revistas. Para efeito de sintese, restringimo-nos
ao estudo dessas correntes maiores que, segundo Libineo, manifestam-se com criticidade

sobre a educag#o brasileira.
1.2.1 Pedagogia Libertadora (Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanga)
Abordaremos inicialmente a proposta pedagodgica libertadora de Paulo Freire, pelo

seu carater pioneiro no Brasil na discussdo e na pratica efetiva de uma proposta de educagio

que rompe com o pensamento pedagédgico oficial e conservador. Esta, tem suas bases
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construidas a partir da experiéncia com a alfabetizagio de adultos numa perspectiva da
linguagem como elemento que liberta e redimensiona da pratica politica, ou seja, a

educacgiio dialogica como praxis permanente de conscientizagéo.

Embora tenha profunda relagio com a educaciio de adultos nfio pode ser
compreendida de forma restrita a este contexto, pois pela abordagem dialética que prop3e,
estende-se a toda teoria da educagdio. Assim como, o desenvolvimento de propostas de
educagiio nio formal ndo pode significar que esta praxis pedagégica ndio reconhega e pense

a escola como espago social em que a educagio Zambém acontece.

Paulo Freire considera o homem situado num mundo, enquanto tempo e espago
percebido e construido por sujeitos histéricos, ou seja, 0 homem inserido num contexto
sécio-econdmico-cultural-politico construido historicamente. Este, por ser produzido por
homens concretos, ndo se apresenta harmonioso, mas contraditério e conflitivo, pois esta
cindido em classes sociais que tém interesses distintos € antagdnicos. A cultura constitui-se,
para esse educador, como elemento inerente a atividade humana, que no esforgo de criar e
recriar o mundo, pelo trabalho, leva 0 homem a transformar a natureza ¢ a si mesmo
constantemente. No didlogo com os outros homens seus contemporaneos ou precedentes,
estabelece codigos, valores, enfim uma relagio complexa que recria a experiéncia humana
continuadamente. Portanto, a cultura, por ser expressdo da atividade humana, é, igualmente
condicionada histérica e socialmente, pois traduz as experiéncias, contradi¢des e lutas
presentes no interior da sociedade de classes. Nesta relagio conflituosa entre as classes
sociais antagOnicas, a cultura torna-se elemento central na discussdo de Freire, no que se
refere ao processo de dominagéo ou libertagdio dos homens. Para ele a cultura precisa ser
compreendida em seu carater dialético, pois nela ndo esta apenas representada a experiéncia
da dominagio e opressio, mas também a dimens3o critica e emancipadora dos homens que
buscam produzir, reinventar as condigdes materiais e ideologicas para romper com os mitos

e estruturas que os subjugam.

Defende a organizagéo dos oprimidos no sentido de, pelo dialogo, conscientizag3o e

luta, realizarem a libertagio do Homem. Segundo Paulo Freire a libertagio do Homem do
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poder do Capital e da opressdo s0 pode ser feita pelos oprimidos, pois, “somente os
oprimidos, libertando-se, podem libertar os opressores. Estes, enquanto classe que oprime,

nem libertam, nem se libertam” (Freire, 1985, p.46).

As mudancas nas estruturas opressoras da sociedade somente serdio realizadas na
medida em que a libertagio do Homem do poder do Capital e da exploragio pelo préprio
homem seja compreendida como resultado da conscietizagdo dos oprimidos € nio como
doaglio: feita pela classe opressora, através de bens de consumo ou concessdes; ou pelas
liderangas revolucionarias que pensam poder repassar um saber revolucionario, “que ndo é
algo parado ou passivel de ser transformado em contetido a ser depositado nos outros”,
mas se constitui num processo, que pressupde um ato total de reflexdo e de agdo, para se
chegar a ele. (Freire, 1985, p.58).

A invasfio cultural é, para Freire, uma das formas pelas quais a dominag8io se impde.
Por sua agfo anti-dialogica esta tem servido a conquista e exploragdo dos homens sobre os
homens. “Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invaséo cultura é a
penetracdo que fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua
visdo do mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansio” (Freire,
1985, p.78).

A partir desta reflexdio propde uma educagio critica que leve a conscientizagio e &
desmistificag#o. Criticando o processo de reproducfio cultural e fomentando a produgio
cultural e o resgate do saber popular, defende uma educagiio fundamentada na reflexdo

critica e na aglo social transformadora.

A educag@o tradicional, denominada por ele de “bancaria”, bem como a educagio
renovada, siio domesticadoras pois ndo contribuem para desvelar a realidade social de
opressdio. A educagdio para cumprir sua funglo social deve promover a libertacdo,
questionando a realidade das relagdes do homem com a natureza e com os outros homens.
Promovendo a conscientizagdo, que exige uma andlise critica da realidade, visando a

superagio de suas formas alienantes mistificadas e opressoras, com uma perspectiva
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transformadora que extrapola a realidade, recorrendo a utopia, para recria-la sobre novas

bases.

“A conscientizagdo é isto, tomar posse da realidade, por esta razdo e por
causa da radicagdo utépica que a informa, é um aqfastamento da
realidade. E evidente e impressionante, mas o0s opressores jamais
poderdo provocar a conscientizagdo para a libertagdo :@ como
desmitologizar se eu oprimo? Ao contrdrio, porque sou opressor, tenho a
tendéncia a mistificar a realidade que se da a captacdo dos oprimidos,
para as quais a captacdo ¢ feita de maneira mistica e ndo critica. O
Trabalho humanizante ndo poderd ser outro sendo o trabalho da
desmistificagdo” (Freire, 1980, p.29).

A libertagdio sera construida através da préxis, que é reflexfio e agdo dos homens
sobre 0 mundo: ¢ inser¢iio critica na realidade, para transforma-la. A ag#ic humana
pressupde uma realidade objetiva que desafia 0 homem como também um projeto “um mais
além de si”, que impulsiona a ag#o. Assim, a transformag#io da sociedade opressora seréd
alcangada, segundo Freire, pela a¢do dos oprimidos, nfo no sentido de se tronarem
opressores, nem tampouco, enquanto se mantiverem “atados ao status de oprimidos™” e

n3o se sentirem capazes de correr o risco de assumir a luta pela liberdade.

Somente uma ag3o radical pode libertar o Homem. A radicalidade da agdo humana é
exercida pela reflexdo sobre as priticas cotidianas e visam a atingir as “raizes” que
sustentam as forgas opressoras na organizagdo da sociedade moderna para a construgdio de
uma proposta humanizadora de sociedade. Neste sentido Paulo Freire é radical, pois para
ele: “a sectarizagdo é sempre castradora, pelo fanatismo de que se nutre. A radicalizagéo,
pelo contrdrio, é sempre criadora, pela criticidade que alimenta. Enquanto a sectarizagdo

¢é mitica, por isso alienante, radicalizagdo ¢ critica, por isso libertadora” (Freire, 1985,
D.22).

A humanizagio segundo este educador, é a “vocacdo dos homens” que mesmo

negada faz-se presente enquanto negagdo , pois a desumanizagio apresenta-se como a

3 Segundo Paulo Freire, 0 “medo da liberdade” s¢ manifesta tanto nos opressores como nos oprimidos, mas
de maneiras diferentes: nos primieros € o medo de perder a “liberdade™ de oprimir, nos oprimidos o medo
esta em correr os riscos de assumir a liberdade. (1985, p.34).
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dimensio opressora dos homens, portanto, sio ambas “possibilidades dos homens como

seres inconclusos e conscientes de sua inconclusdo” (Freire, 1985, p.30).

A educaglio ¢ um momento do processo de humanizagio ¢ para promové-la precisa
ser critica e dialogica. Ao propor a discussdo, em “Pedagogia do Oprimido”, rompe com os
modelos opressores e desumanizantes e defende uma préxis pedagogica critica e radical que
deve ser construida pelos sujeitos historicos presentes, no processo educativo, inseridos num

contexto com o qual e sobre o qual dialogam.

“... Pedagogia dos Oprimidos: aquela que tem de ser forjada com ele e
ndo para ele, enquanto homens ou povos na luta incessante de
recuperagdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da opressdo e de
suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, do que resultara o seu
engajamento necessdrio na Iluta por sua libertagdo, em que esta
pedagogia se fard e refara”. (Freire, 1985, p.32).

Em seu posicionamento percebemos a compreensdo que tem da pedagogia enquanto
processo que deve ser construido pelos homens concretos, que sentem, pensam e agem
numa realidade contraditoria em que vivem, bem como compreende que por ser um
processo, ndo pode ser dado como modelo a ser seguido, mas precisa ser constantemente

pensado e redefinido enquanto teoria, método e pratica.

Propbe uma educagiio dialogica que parte de situagdes problemas, extraidas da
pratica de vida dos educandos e eleitas por estes, constituindo-se assim nos “temas
geradores” que perpassam as discussdes na construgio do conhecimento e conduzem a uma

pratica revolucionaria.

Os conteudos, para Freire, nio podem ser “magicizados” como nio podem ser
considerados neutros, porque séo mediadores do processo ensino-aprendizagem. Em outras
palavras, ndo existe o ato de ensinar e de aprender sem o conteido, como também ndo
existe educagéio sem a participagdo efetiva dos sujeitos que a pensam e praticam. Em suas

palavras:
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“... toda pratica educativa implica sempre a existéncia de sujeitos, aquele
ou aquela que ensina e aprende a aquele e aquela que, em situagdo de
aprendiz ensina também, a existéncia do objeto a ser ensinado e
aprendido - a ser reconhecido e conhecido - o conteudo afinal” (Freire,
1993, p.103).

O saber e a informagfio precisam tornar-se acessiveis aos grupos de discussdo, mas
no sentido de desmistificA-los e neles intervir para produzir novos conhecimentos, e
principalmente, novos usos. Torna-se necessirio que os oprimidos apropriem-se do saber,
nfio como quem o assimila, mas como quem passa a domina-lo, sobretudo, como quem sabe

e luta para que seu saber seja reconhecido.

Ao se referir a esta questdo, no que diz respeito ao ato de ensinar e aprender, Paulo

Freire defende que:

“o (a) professor (a) so ensina em termos verdadeiros na medida em que
conhece o conteudo que ensina, quer dizer, na medida em que se
apropria dele, em que o apreende. Neste caso, ao ensinar o professor ou
a professora re-conhece o objeto ja conhecido. Em outras palavras, refaz
a sua cognoscitividade na cognacitividade dos educandos. Ensinar é
assim a forma que torna o ato de conhecimento que o (a) professor (a}
necessariamente faz na busca de saber o que ensina para provocar nos
alunos seu ato de conhecimento também. Por isso, ensinar ¢ um ato
criador, um ato critico e ndo mecdnico. A curiosidade do (a) professor
(a} de seus alunos, em agdo, se encontra na base de ensinar-aprender”
(Freire, 1993, p.81).

A apropriagio do conteado pelos sujeitos historicos envolvidos na agdo de saber e
de construir o saber pode promover a transformagéio das estruturas injustas e kiberar os
homens das formas mistificadas e mistificadoras de seu uso e do dominio do Capital pela
acfo dos opressores. Para isso € necessario que ambos (professor e aluno) procedam como

sujeitos e se responsabilizem por suas a¢des.

A escolha dos conteudos ndo pode ser feita unicamente pelos especialistas, que a
partir de sua visdo de mundo possam privilegiar questdes em detrimento de outras presentes

no contexto vivido. Assim, a participagiio dos “alunos, de pais de alunos, de mdes de
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alunos, de vigias, de cozinheiros, de zeladors” (1993, p.111) na definigdo dos conteidos
programéiticos ¢ condigio necessiria & democratizagio da escola, ao exercicio da
democracia, enquanto elementos integrante do processo de humanizagio. A participagio
dos sujeitos: “Significa democratizar o poder da escolha sobre os conteudos a que se
estende, necessariamente, o debate sobre a maneira mais democrdtica de tratd-los, de
propo-los @ apreensdo dos educandos, em lugar da pura transferéncia deles do educador
para os educandos” (1993, p. 111).

A construgdo de uma sociedade democrética requer o exercicio compromissado dos
sujeitos na vida, no trabalho da comunidade da qual fazem parte. A escola, enquanto espago
social, deve promover a participago ativa e critica dos individuos através do didlogo que se
torna mediador entre teoria e pratica, liberdade e autoridade. No exercicio democratico,
segundo Freire, nfio pode haver a exacerbagdo de nenhum dos elementos que compdem o
processo pedagogico. Tanto o autoritarismo como a licenciosidade sdo por ele criticadas. E

categérico quando afirma:

“Ndo ha outra posigdo para o educador ou educadora progressista em
face da questdo dos conteudos sendo empenhar-se na luta incessante em
favor da democratizagdo da escola como necessariamente a
democratizagdo de um lado, de programagdo dos conteudos, de outro, da
de seu ensino. Mas, sublinhe-se, ndo temos que esperar que a sociedade
se democratize, se transforme radicalmente, para comegarmos a
democratizacdo da escolha e do ensino dos conteudos (...) Em outras
palavras, democratizagdo da escola ndo é puro epifenémeno, resultado
mecdnico da transformagéio da sociedade global, mas fator também de
mudanga (1993, p.114).

A escola ndo se constitui no Unico espago de educagdo, mas assim com Outros
espagos sociais, deve ser recriada pelos sujeitos nela envolvidos. Num processo de analise
do contexto ha a possibilidade de produzir-se cultura, numa perspectiva transformadora. A
analise da realidade deve se dar numa dimensdo politica como também estética. O contato
dos individuos com elementos que desafiem a criatividade ¢ também, produgdes artisticas,
fazendo, sobre estes, julgamentos de valor, ou seja, analise estética, sdo condigdes

necessarias a libertagdo.
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Referindo-se ao seu processo de formag&o pedagogica critica, Freire relata como o
seu contato com a leitura de José Lins do Rego e Graciliano Ramos, entre outros, foi
importante na mudanga da compreensdo que tinha sobre o ensino de gramética. Percebendo

a criatividade estética da linguagem destes autores, passou a compreender que:

“a beleza e a criatividade ndo podiam viver escravas da devogdo a
corregdo gramatical (..) Essa compreensdo me ensinou que a
criatividade precisava de liberdade. Entdo, mudei minha pedagogia,
como jovem professor, no sentido da educagdo criativa. Isto foi um
Jundamento, também, para que eu soubesse, depois, como a criatividade
na pedagogia estd relacionada com a criatividade na politica Uma
pedagogia autoritdria, ou um regime politico autoritdario, ndo permite a
liberdade necessdria a criatividade e € preciso criatividade para se
aprender” (Freire, 1987, p.31).

Também o ambiente fisico da escola deve ser analisado critica e esteticamente, pois é
determinante na formag#o de cidadios criativos. Para ele, a manuteng@o das salas de aula, é
importante para estimular a reconstrugio de outros espagos numa dimensdo estética,
colaborando para desafiar a imaginag8o criadora, & alegria e a reivindicagdo por um ensino
competente. (Freire, 1991, p.22). Referindo-se a alegria na escola, como elemento
indispensavel no ato de ensinar e aprender, propdem uma escola que seja transformada
gradativamente em “centros de criatividade” (Freire, 1991, p.33). Para ele: “O ético estd

muito ligado ao estético” (1991, p.34).
1.2.2 Pedagogia Critico-Social- dos-Contetidos

A pedagogia critico-social dos conteidos surge no inicio da década de 80. Em
contraposi¢io as concepgdes liberais otimistas, que apontavam a escola como redentora da
sociedade e promotora de igualdade social, como também, em oposigdo as concepgdes
“critico-reprodutivista”, que compreendiam a escola como reprodutora das desigualdades
sociais através da inculcagiio da ideologia dominante, que subjulgava os explorados e

mantinha o status quo, essa proposta pedagogica defende a escola como espago privilegiado
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de educagio no qual os conteidos, abordados historica e criticamente, sdo elementos

imprescindiveis a eliminagio da seletividade social e 4 constru¢do da democracia.

Essa proposta de educaglio escolar nio defende a escola como espago de
conscientizagfio politica, esta deve se dar em outras esferas da participagiio dos individuos
na sociedade. A escola cabe oferecer o ensino do conhecimento acumulado pela
humanidade, instrumentalizando o aluno para participar ativa e criticamente da sociedade.
Deve, por isso, promover um ensino de qualidade, repensando os métodos, para além das
concepgdes tradicionais ou escolanovistas, redimensionando o papel dos professores e

alunos, valorizando os conteidos historicamente produzidos e sistematizados.

Os métodos devem estimular a participa¢io dos alunos, promovendo uma discussio
sobre a validade social dos conteudos, sua significagio humana e social. S3o propostos pelo

professor, que dirige o processo de ensino-aprendizagem.

O professor é aquele que tem mais experiéncia, tem formagdo para ensinar, detém
conhecimentos e deve fazer a analise dos conteudos e intervir na aprendizagem do aluno,
conduzindo 0 processo a superagdo dos limites incipientes do conhecimento do aluno e

organizando o saber e a visfio confusa e fragmentada que este tem,

Do aluno ¢ exigida uma participagéo ativa, fazendo o uso de métodos de estudo
propostos pelo professor. Enquanto sujeito concreto inserido num dado contexto historico-

cultural, colabora na anélise critica entre os conteudos e a realidade social vivida.

Os contetdos, concretos devem ser assimilados e ndo reinventados segundo Libaneo.
A apreensiio dos conhecimentos, ja produzidos e em produgdo, deve se dar a luz dos

questionamentos da pratica social mais ampla, ou seja, de sua significagio para a sociedade.

O ato de ensinar e aprender, assim, deve levar em consideragio aquilo que o aluno ja
sabe. Partindo de uma avaliagdo diagnostica sobre a experiéncia dos alunos, o professor

planeja situagdes de ensino que despertem necessidades, exijam esfor¢o do aluno e
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oferecam-lhe contato com contelidos compativeis com suas experiéncias de vida. Neste
processo a comunicagio tem papel relevante. “4 transferéncia da aprendizagem se da a
partir do momento da sintese, isto ¢, quando o aluno supera sua visdo parcial e confusa e

adquire uma visdo mais clara unificadora” (Libéaneo, 1990, p.42).

A pedagogia critica-social-dos-conteidos, também chamada de pedagogia historico-
critica, ¢ defendida, principalmente, por Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello, Carlos

Roberto Jamil Cury e José Carlos Libéneo.

A expressdo “pedagogia dos conteidos” foi cunhada por Libdneo, que considera
“que se pode ir do saber ao engajamento politico, mas ndo o inverso, sob o risco de se
afetar a propria especificidade do saber e até cair-se numa forma de pedagogia
ideoldgica” (Libaneo, 1990, p.40).

Saviani defende a educagiio como mediadora do processo que leva 4 superagio do

senso comum e & construgio de uma consciéncia filosdfica.

“Passar do senso comum a consciéncia filosdfica significa passar de uma
concepgdo fragmentdria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada,
mecdnica, passiva e simplista a uma concepgdo unitdria, coerente,
articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada” (Saviani,
1989, p.10).

Essa €, segundo o autor, condigdo necessaria a transformagdo revolucionaria da
sociedade, e, nesta perspectiva, a educagiio promove “a elevagio do nivel cultural das

massas” (Saviani, 1989, p.13).

Por sua énfase nos conteados essa proposta pedagogica tem provocado polémicas
entre os que discutem a educagio numa perspectiva critica. Contudo, oferece significativas

contribuicdes para a constru¢fio de novas propostas pedagogicas.

Como escreve Moacir Gadotti, o pensamento pedagogico brasileiro, nos ultimos

anos, recebeu importantes contribuigdes de tedricos da pedagogia critica, principalmente nas
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universidades, mas a predominancia de praticas “tradicionais” conservadoras ainda € fator
marcante em nossas escolas e fator de resisténcia as concepgdes progressistas de educagio

(Gadotti, 1988, p.130).

No ensino da Arte algumas propostas se aproximam da orientag#o historico-critica.
Citamos o trabalho de Maria F. de Rezende e Fusari e Maria Heloisa C. de T. Ferraz, que,
mais recentemente, vém contribuindo para ampliar as discussdes sobre a educagdo escolar
em Arte.

Essas autoras defendem a necessidade de se introduzir na escola a preocupagio com
as elaboraces estéticas e artisticas dos alunos, ou seja, um estudo sobre as concepgdes
estéticas e artisticas como pressuposto basico ao ensino da Arte. Compreendem que o
professor de Arte deve dominar os conteitdos basicos de sua area de cognigiio, bem como
conhecer as concepg¢des pedagogicas que informam muitas praticas escolares. Em sintese,

ele precisa saber arte e saber ser professor de arte” (1992, p.49).

O professor neste processo tem papel relevante a desempenhar, enquanto
profissional, oferecendo um ensino que possibilite aos alunos elaborar “uma cultura estética
e artistica que expresse com clareza a sua vida na sociedade” (1992, p.49). O ensino deve
promover, também, a melhoria dos conhecimentos te6rico-praticos que os alunos tém sobre

a arte.

Neste sentido, os conteidos escolares de artes sdo selecionados pelo professor entre
aqueles historicamente produzidos, reconhecidos e sistematizados pela humanidade. “Os
conteudos escolares serdo selecionados, portanto, a partir do conhecimento da arte, em
seus aspectos universais, e das necessidades e direitos que todos os cidaddos tem de

acesso, pelo menos, ao que é basico dessas nogdes” (Fusari & Ferraz, 1992, p.51).

Ao professor cabe optar por conteidos considerados mais significativos para o
aluno, de acordo com a importéncia que possam ter na sua formag&o profissional e visando a

inserclio destes num contexto social especifico.
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As discussdes sobre educaglio escolar em Arte vém intensificando-se nos ultimos
anos, com muitos estudos recentes sendo apresentados na area. Mas, sem duvida uma
importantes contribuigdo vem de Ana Mae Barbosa que, através de seus livros, faz anélises
e sinteses indispensaveis a recuperagio da histéria do ensino da arte e construgfio de uma
proposta de ensino voltada a realidade social e cultural brasileira. A analise da produgdo

desta autora reservamos para os capitulos posteriores deste trabalho.

1.2.3 Outras discussées criticas sobre o ensino da Arte

QOutras discussdes criticas sobre o ensino da Arte vém sendo feitas. Entre muitas
salientamos as contribui¢des de Jo#io Francisco Duarte Jr., através, principalmente, de seus
livros: “Fundamentos Estéticos da Educagéo” e “Porque Arte-Educac@o?” e a discussdo
promovida pelo livro “A socializagio da Arte” do autor latino-americano Néstor Garcia

Canclini.

Jodo Francisco Duarte Jr. aborda, em sua obra, a importdncias da Arte, enquanto
conhecimento humano, na formagdo do homem. A Arte ¢é compreendida como elemento
indispensavel a construgio de uma proposta de educagio que, pela experiéncia estética,
resgata o sentimento humano, ou seja, a sensibilidade, a emog#io. Estes sio elementos
constitutivos do homem e por isso devem estar presentes no processo ensino-aprendizagem

como condig@o necessaria a busca da totalidade constitutiva do ser.

Partindo de um referencial tedrico extenso, que, entre outras, inclui obras de Rubem
Alves, Ana Mae Barbosa, David G. Cooper, Emst Cassier, Mikel Dufrenne, Umberto Eco,
Ronald Laing, Susanne Langer, Maurice Merleau-Ponty, Regis de Morais, Jean-Paul Sartre,
o autor procura demonstrar como a arte constitui um campo de conhecimento e expresséo

muito especifico, niio atingivel pela linguagem logica, filoséfica e cientifica.

Utilizando-se de elementos da Antropologia Filosofica, da Psicologia, da Filosofia da
Educacgdo e da Estética, busca construir as bases tedricas da Arte-Educaco. Alerta para a
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problematica das instituigdes escolares estarem voltadas somente a transmissdo de
informagbes inquestionaveis, colocadas sobre conceitos pré-determinados a servigo do
desenvolvimento industrialista. E propde-nos buscar um ensino que resgate “o sentir, o

pensar, e o fazer”, em que a Arte tem um importante papel a desempenhar.

Suas leituras, fortemente influenciadas por Rubem Alves, aproximam-no das
concepgbes criticas da educacdo e da escola que, denunciando os interesses de uma
sociedade industrialista, desenvolvimentista, propde redimensionar os valores presentes na
sociedade, substituir as exigéncias de eficiéncia, funcionalidade e rigidez que promove o
gerenciamento, controle e administrago dos individuos, pela descoberta da alegria de viver,
amar, acordar, libertar e agir (Gadotti, 1988, p.48). O Prazer deve perpassar o ato de
ensinar e aprender. A Arte, assim deve, junto a outro fendmeno humano: a educagio, ser

fator de promogio da vida estimulando a criticidade e a criatividade no Ambito da educagio.

Nesta proposta, & educagdo deve partir da realidade existencial do aluno, contrario a
educagdo tradicional em que se pratica a imposigio de significado, a qual ele chama de
“teoria do adestramento”. A Educac3o significativa s6 ocorrerd na integra¢io dinidmica e
vivencial dos individuos considerados em sua totalidade perceptiva, cognitiva, emocional e

pratica.

A educagiio transcende os limites da escola. Na escola, enquanto espago
institucionalizado, a educagiio historicamente ocorre de forma fragmentaria e
fragmentadora, por isso, ndo defende o ensino de arte como disciplina na escola, pelo menos
nas atuais condigdes em que o ensino oficial se encontra. A falta de infraestrutura fisica,
carga horaria semanal, e o pape! “decorativo” do arte-educador na escola, levam-no a néo
defender arte enquanto disciplina na escola e considerar “totalmente inocua a disciplina ja
que toda a estrutura fisica, burocrdtica e ideoldgica da escola esta organizada na diregéo
da imposi¢do de valores e do cerceamento da criatividade” (Duarte Jr., 1988, p.132).
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Contudo, foge ao proposito de seu trabalho oferecer um estudo sobre “uma
pedagogia artistica ou & demarcagio de métodos para a utilizagio da arte como veiculo

educacional” (p.18). Atribui aos artistas e arte-educadores tal tarefa.

O desafio ao qual se propds foi de “proceder a um estudo da arte engquanto
conhecimento, conhecimento este proporcionado por ela especialmente ao seu

‘consumidor’, ou seja , ao espectador” (p.138).

Assim, a arte tem um valor em si mesmo, pois simboliza sentimentos distintamente
da linguagem que € conceitual e discursiva. Faz uma clara e argumentada diferenciagéo entre
pensamento logico e racional do dominio do sentimento que informa a produgdo e

apreciac8o Artistica.

Néstor Garcia Canclini (1984) oferece-nos uma abordagem critica da Arte, com
vistas a praxis artistica da Ameérica Latina. Seu objetivo central € “descentrar o estudo da
arte, afastando-o da obra, ou de uma Beleza idealizada e passar a analisar a arte como um
processo social e comunicacional” (Canclini, 1974, p.3). Para ele 0 momento presente é de
avaliacfo e reconstrugdo coletiva de caminhos que libertem o homem, transformando-o em
sujeito. Na reflexdo que faz sobre a cultura dominante salienta seu cariter mistificador, que
oferece como “imagem falsa, impraticdvel e substitutiva das relagdes sociais” (p.197).
Baseando-se em Marx , entende que esta imagem distorcida é consequéncia de uma

sociedade de classes que gerou:

“falsas antinomias cultuais: a principal se da entre a teoria e a pritica,
entre trabalho intelectual e manual, que promove a cisdo entre o corpo e
alma, material e espiritual, trabalho e odcio, e na arte estas falsas
disjuntivas tomam a forma do realista e do fantdstico, do objetivismo e
do subjetivismo, o mundo como objeto de prdxis ou o mundo como
suporte da satisfagdo imagindria” (p.197).

As tendéncias e movimentos da Arte traduzem estas antinomias: por um lado,
exploram e enriquecem recursos expressivos, mas, construindo um codigo comunicacional

hermético néo favorecem a transformagéo revolucionaria das estruturas de dominagéo; por
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outro lado, experiéncias voltadas a realidade empirica ndo favoreceram intervengdo da

fantasia e criatividade na produgéo artistica.

Fundamentando-se em Brecht e em experiéncias de artistas contemporaneos, defende
da unidade entre conscientizagiio e diversdo, critica e participagdo emocional, fruigdo
artistica ¢ eficacia politica. No seu entendimento, a obra artistica somente realizara a
destruicdo das barreiras entre “os artistas ¢ aqueles que nfo s30”, como pretendiam os
surrealistas, quanto nio s6 o conteido das obras proclama isto, mas também o modo de
produzi-las exige a participa¢do do povo, socializando a fruicdo criadora, situando-a no
centro da vida (p.198).

“A tarefa do artista pldstico ou teatral ndo se reduz a elaboragdo de
objetos, mensagens - obras - para consumo passivo dos espectadores; seu
trabalho consiste em produzir situagdes nas quais se tenta, com
participagdo ativa de todos uma transformagdo das relagdes sociais”

(p.198).

Assim os homens organizados em grupos de discussio, apropriam-se do saber € do
saber fazer para que, transformando e ampliando seu uso e informagdes, possam interceder
na totalidade concreta, no seu cotidiano e nas estruturas de organizacdo centralizadora do
Capital. Nem todos os individuos virdo a ser artistas plasticos, mas todos devem ser sujettos,
manifestando-se pela Arte em suas multiplas formas, pensando, imaginando e recriando o

mundo.

“Podemos dizer que ha duas diferengas radicais na maneira de conceber
a pratica dos artistas revoluciondrios com ralagdo a concepgdo burguesa
da arte: em primeiro lugar, os artistas, cuja experiéncia descrevemos,
ndo pensam que possuimos as aptiddes estéticas desde o nascimento ou
as recebemos por inspiracdo; fora de toda a aristocracia hereditdria ou
mistica, hoje sabemos que se chega a ser um bom artista, como em
qualquer outro oficio, pelo trabalho” (p.200-201).

Esta concep¢dio deve perpassar toda praxis humana e assim possibilitar a
apropria¢io, por parte dos individuos, dos meios, dos saberes e de sua produgdo, superando

as concepgdes dicotomizantes entre teoria e pratica, ética e estética, racionalidade e
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imaginagdo. A “padagogia humanista ¢ libertadora” de Paulo Freire, através da dialética do
didlogo lbertador (Schmied-Kowarzik, 1988) humaniza o homem, resgata a vida,
retotalizando-a pela “pratica da liberdade”, e por isso, no nosso julgamento esta estd muito

proxima a concepglo de ensino de Arte defendida por Canclini.

A Arte, nesta dire¢3o, segue 0 mesmo principio e o artista, nesta perspectiva precisa

participar do processo de forma dindmica em constante reflexdo-ag#o.

“do abolir as divisdes entre o instrumental e o agradaivel, entre o
Jantastico e o real, entre a forma e a fungdo, os artistas contempordneos
afirmam que sua tarefa ndo é idealizar uma realidade demasiado brusca,
mas somatizar alguns ideais demasiadamente ilusorios (...) a nova
palavra de ordem parece anunciar que ndo existem bems mas atos
culturais (...) Trata-se de sair do museus para a praca publica, da cultura
como espetaculo para a cultura como agdo, do prazer delegado na
satisfagdo substitutiva do heroi de televisdo ao deleite de transformar as
Jormas estabelecidas. Trata-se, em resumo de nos convertermos de
consumidores em produtores: de consumidores de instituigdes em
produtores e acontecimentos” (Canclini, 1994, p.195-199).

Nesta perspectiva, podiam alguns alegar que a Arte perde suas especificidades porém
como dissemos anteriormente, esta é uma prixis humana e, como tal, requer dedicagio,
estudo, trabatho, o que a mantém como &rea de cogni¢do com caracteristicas proprias. O
que ela precisa perder € seu carater mistificado e mistificador, assim como as demais
manifesta¢cdes culturais do homem. Sua especificidade, de trabalhar “o semsivel e o
imagindrio, com o objetivo de alcangar o prazer e desenvolver a identidade simbdlica de
um povo ou de uma classe social, em fungcdo de uma praxis transformadora” (Canclini,
1994, p.209), se mantém, nio como meérito ou propriedade de um ou poucos, mas como

construgio coletiva de libertagéo.

Hoje se somam a estes outros pesquisadores brasileiros e estrangeiros, embora ainda
em pequeno numero, que referendam praticas e desafiam sistematicamente seus pares e os
educadores em geral a repensar caminhos e construir propostas novas para ensino de Arte

no Brasil.
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Enfatizamos: a particr da década de 70, principalmente depois de oficializada a
disciplina Educagiio Artistica, pela lei 5.692/71, que a tornou obrigatoria no ensino
fundamental e médio e com a Indicagiio n.36, pnimeira indicagio especifica, que fixou os
conteiados minimos e duragdo para as licenciaturas de “educagio geral”, especificamente
para o curso de Educagiio Artistica, intensificam-se os estudos de Arte-Educadores

brasileiros e a divulgagio dos mesmos.*

Nos estudos e pesquisas desenvolvidos sobretudo, nos ultimos 20 anos, percebemos:
uma preocupagdo constante com o resgate da histéria da Arte-Educacdo, para a qual
salientamos a grande contribui¢io de Ana Mae Barbosa; o trabalho tedrico no sentido de
explicitar as bases epistemoldgicas da Arte e do ensino de Artes, onde citamos Augusto
Rodrigues, novamente Ana Mae Barbosa, Fayga Ostrower (1993), Jodo Francisco Duarte
Jinior (1988), Maria Heloisa T.S. Ferraz, Idméa Préspero e Maria F. de Rezende e Fusari,
entre outros; o esforco de resgatar o cotidiano do ensino da Arte, a préxis dos professores,
as vivéncias e experiéncia nas varias modalidades expressivas (artes visuais, musicais e
cénicas). Estes estudo tem sido realizado por pesquisadores em dissertagdes de mestrado e
em teses de doutorado, que buscam alternativas a superago de problemas percebidos no
dia-a-dia do cotidiano escolar e, em sua maioria, apontam para os problemas e distorgdes

que este ensino apresenta, suas origens ¢ consequéncias.

Também merece especial aten¢io o esforgo da organizagdo dos Arte-Educadores,
através da FAEB (Federagdo dos Arte-Educadores do Brasil) e da organizag#o regional em
associagdes que, com persisténcia tém assumido um papel politico formador, respaldado no
didlogo e na efetiva participagdo nas discussdes que se referem ao ensino e 4 Arte na

educagdo brasileira.

Anualmente a FAEB promove seu congresso nacional que oportuniza troca de
experiéncias entre Arte-Educadores e a atualizagio dos mesmos frente as mais recentes

discussdes sobre o ensino de Artes no Brasil e no mundo.

* Uma bibliografia ampla sobre Arte-Educagio sc encontra no Banco de Bibliografias do Centro de
Informagfes Bibliograficas no MEC-CIBEC, INEP.
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Sua sistematica atuagdo junto ao Forum Nacional de Defesa da Escola Publica,
contribuiu para que o projeto de diretrizes e bases da educag@o nacional que hoje tramita no
Congresso Nacional® | trouxesse no seu interior a obrigatoriedade do ensino da Arte em
todas as séries de todos os niveis. Acompanhando todos os momentos de discusséo da nova

L.DB e FAEB, através de seus representantes tem defendido que:

“... uma educagdo que se proponha democrdtica ao acesso do individuo
das diversas formas de conhecimento, deve permitir a esse individuo estar
apto a ter uma percepgdo e uma leitura de mundo em suas multiplas
Jaces, que ndo seja restrita e do predominio tnico da linguagem linear,
discursiva ou do pensamento racional, convergente. E preciso, também,
que se possa dar ao individuo de que estamos falando, as condigbes
bdsicas de ndo se tornar um analfabeto da linguagem ndo discursiva,
sem aptiddo ao uso do pensamento divergente, portanto, que ele possa
ser senstvel ao meio em que vive, interferindo qualitativamente no espago
social dicotémico em que estd colocado...” *°

A FAEB também tem se feito representar em Orgdos governamentais, como na
Comiss@o Nacional de Incentivo a Cultura, 6rgao paritario que congrega representantes do
governo e da comunidade , em duas de suas dreas: Plasticas e Patrimdnio respectivamente,

nas pessoas de Ana Mae Barbosa (titular) e Marcos Villela Pereira (suplente).

Tem coordenado discussdes sobre a reformulagio do Ensino Superior das Artes no
Brasil, promovendo encontros de coordenadores dos cursos de Educaglio Artistica, para

este fim.

» A lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Brasileira foi amplamente discutida ao longo dos ultimos seis
anos. A sua elaboragfio inicou-se logo apds a promulgagio da Constituigio Federal, em 1988, em 1993 foi
aprovada na Chmara dos Deputados, em 1994 na Comissio de Educagio do Senado. Em meio a esse
processo, foi apresentado pelo senador Darcy Ribeiro um substitutivo que, elaborado pelo préprio senador ¢
assessores, nio reconhece as discussdes anteriores em favor da educaglio piblica, gratuita e de qualidade em
todos os niveis. Atualmente tramitam no Congresso o projeto de mimero 101 (1258 na origem) cujo relator é
o senador Cid Sabdia e o substitutivo (67 na origem) do senador Darcy Ribeiro. No primeiro ¢ Estudo da
Arte ¢ proposto no curriculo escolar, no segundo, sequer ¢ mencionado como possibilidade.

* Trecho do texto encaminhado em agosto de 1992 a0 Senador Darcy Ribeiro pelo professor Geraldo Aratjo
representante da AERJ-FAEB, com o objetivo de interferir na elaboraglio do Projeto de Lei de Diretrizes ¢
Bases da Educagio Brasileira em discussio no Congresso.
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A participagéo dos Arte-Educadores brasileiros na INSEA (Internacional Society of
Education Through Art) vem crescendo nos ultimos anos. Devido, principalmente a um
trabalho, que, na gestdo 1990-1993, teve a sua frente na presidéncia Ana Mae Barbosa e 0
envolvimento de Heloisa Ferraz e Ivone Mendes Richter entre outros, foi possivel o Brasil
assumir , em nivel mundial a corresponsabilidade pela construgio de uma proposta de ensino

que traga em seu bojo a dimensfo artistica ¢ estética.

Assim, percebemos que hoje, diferentemente da década de 70, j4 podemos dizer que
os Arte-Educadores s3o profissionais de uma area especifica da educago que tem elaborado
suas proprias reflexdes e préticas, a luz de sua histéria. A partir dos didlogos entre autores
de concepgbes divergentes ou consensuais, nacionais ou estrangeiros, mas buscando
caminhos préprios, condizentes com a realidade brasileira construimos as bases para o

ensino de Artes no Brasil.

Os desafios séio grandes e exigem muito trabalho, dos que tomaram para si a tarefa.
As dimensdes continentais de nosso problema, sobretudo no que se refere is condigdes de
infra-estrutura fisica e matenal e o pouco reconhecimento que a area tem, numa perspectiva
técnica de formagdio de individuos, sio as questdes que ainda se apresentam como

problemas a serem superados.

Outros aspectos sido igualmente sérios e merecem estudos. Dizem respeito, como ja
nos referimos anteriormente, as concep¢des equivocadas ¢ fragmentérias no debates sobre o
papel da Arte na Educagio: a necessidade de superagio da concepgiio de que a Arte ¢
“acessorio” do ensino de conteidos de outras 4reas de conhecimento humano; eliminagio da
idéia de que o fazer artistico se reduz a reprodugio técnica, alcangada a partir de modelos; e
o fim de concepgdes dicotomizadas que fragmentam a Arte, como manifestagio da

totalidade do homem que sente, pensa e realiza.

Estas questGes estfio se colocando com maior frequéncia nos tiltimos anos e estudos
procuram e apontam caminhos, porém acreditamos que a solugiio nio se “oferece”, ela é

uma conquista que precisamos alcangar dia-a-dia, numa luta constante e continua.
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Os estudiosos de Arte-Educagdo no Brasil como em outros paises, tém se ocupado
com discussdes que buscam oferecer subsidios a superarfo dos problemas apontados acima.
Como exemplo citamos os recentes estudos e pesquisas desenvolvidas, principalmente, nas
dissertagdes de mestrado que, nos ultimos anos, tém apresentado contribuigdes importantes
no que se refere ao ensino de Artes no 1° e 2° graus; ao estudo do papel da informatica,
fotografia, TV e video na educagdio;, a compreensio dos fundamentos Antropologicos,
semidticos e estéticos no ensino de Artes entre outros temas, conforme podemos verificar na
sinteses oferecidas pela Associagdo Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, nos

cadernos de Tese em educagio e nos boletins ANPEd.

Estes estudos demonstram que os Arte-Educadores estdo buscando sua qualificagio
e, sobretudo, estdo preocupados com a realidade que envolve o ensino de Artes, no

contexto em que vivem e na conjuntura mundial da qual fazem parte.

Porém, estamos conscientes de que as respostas a superagdo do atual estado de coisa
vivido por esta sociedade n3o pode ser oferecida pelos artistas, “seres possuidos”, ou pelos
Arte-Educadores, que promoverdo a redengdo de um “sistema” de ensino falido, devido a,
principalmente, um projeto racionalista-tecnicista voltado a qualificagio da mio-de-obra
necessaria ao desenvolvimento do capital. Mas, insistimos, se dara pela luta organizada dos
oprimidos contra o poder escravizantes do capital; pela apropriacio do saber, pelos
oprimidos e principalmente pela consciéncia que estes imprimem no saber a intengdo

significante que ele (ou a palavra) assume, podendo desmistifica-lo e libertar 0 homem.

Neste sentido a Arte, enquanto elementos de educagdo, devera ser abordada em sua

totalidade: na indissociabilidade entre conhecer, imaginar e realizar.

Este capitulo nfo tem a pretensfio de esgotar as discussdes acerca das concepgdes
pedagogicas brasileiras. Buscamos, até aqui, sistematizar algumas idéias defendidas sobre o
ensino, especificamente, o ensino da Arte, a partir das tendéncias na educagfio, porém

mantendo a compreensé@o de que as praticas cotidianas constituem uma totalidade, complexa
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e dindmica, na qual estas concepgdes aparecem de forma difusa e obnublada A busca da
sistematizagdo, até certo ponto arbitraria, ¢ condigdo necessaria para o presente estudo, que
objetiva compreender o fendmeno educativo a partir da nogdo de homem e mundo
subjacente & prética, no caso: a proposta teérico metodolégica defendida por Ana Mae
Barbosa.

No capitulo seguinte buscamos resgatar as nogdes ¢ concepedes de Arte, Educagio e

Ensino de Arte prese ntes no discurso pedagégico desta pesquisadora.




CAPITULO 1I - O DISCURSO PEDAGOGICO DE ANA MAE BARBOSA

O estudo até aqui realizado possibilita-nos perceber a complexidade do pensamento
pedagbgico brasileiro, a presenca de concepgbes informadas por interesses de classe
antagOnicos e a escola, enquanto espago social, onde as contradi¢des da sociedade estdo
presentes. Vale ressaltar também as especificidade de cada momento historico em que se
processam os avangos na tecnologia, mudangas na politica determinando praticas educativas
correspondentes ao contexto. Tendo em vista essa compreensdo da realidade, perguntamos
: como a arte-educadora Ana Mae Barbosa “transita” em meio as concep¢des pedagogicas
que informam praticas educativas em Arte? Que aspectos tedrico-metodologicos defende e
como estes relacionam-se as concepgdes pedagdgicas e as matrizes tedricas a elas

subjacentes?

Para nos auxiliar nesta investigago recorremos aos estudos desta autora, no periodo
de 1972 a 1991, buscando identificar seu discurso pedagogico e a vis&o de mundo que tem,

conforme ja explicitamos anteriormente.

Iniciaimente buscaremos as nogdes de Arte e Educagio presentes em sua obra.
Como essas areas distintas do conhecimento humano séo definidas, em suas especificidades,
na obra da autora? Sua preocupagio principal ¢ aproximar Arte e Educagdo, construindo
uma proposta de ensino criativa e critica. Portanto : Em que consiste, para Ana Mae
Barbosa, a Educa¢&o? Quais as especificidades da Arte? Quais s30 os pressupostos da Arte-

Educagdo? Que noglo de individuo esta presente em sua obra?
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Para tanto, consideraremos, em itens distintos, cada um destes temas, desenvolvendo
um texto em que, a partir da leitura pontuada da obra de Barbosa, seja explicada a sua

concepsdo a respeito dos componentes do processo de ensino de Arte.

2.1 A Educaciio Escolar

A Educagio, diz Barbosa, € de natureza conservadora, estratificadora e conformista,
sendo sua préatica mais comum o exercicio do pensamento convergente. Diz: “A Educagdo,

como meio de conservagdo de cultura, é naturalmente estratificadora e conformista...’
(1975. p.11).

Esta afirmagfio ¢ feita pela autora no inicio de sua produgio académica, quando

comegou uma ampla pesquisa sobre o espago e o papel da Arte na Educagéo.

Sua investigagdo, embora centrada predominantemente sobre o ensino de Arte, tem
uma preocupacéo com a Educagio em seu aspecto mais geral, enquanto espago de formagao

do cidadio critico e criativo, inserido em uma sociedade dindmica e contraditéna.

Consciente de que a educagiio com base liberal dominava o ensino em todos os
niveis, a autora inicia seus estudos com o objetivo de responder a uma pergunta importante:
“Como conciliar o papel do professor e do artista se eles sdo baseados em téo diferentes
modos de pensar?” (1975, p.11).

A medida em que desenvolvia seus estudos, percebia o espago educacional centrado
num exagerado intelectualismo e, assim, buscou analisar experi€ncias que extrapolassem a
rigida orientagfio conservadora na educag@io. Assim, a partir de estudos sobre, entre outros,
a2 Nova Bauhaus procurou, principalmente na experiéncia americana, os fundamentos para
uma proposta de educagdio que se preocupasse com o “desenvolvimento do homem em sua
totalidade” (1975, p.25) e visasse a uma interagdo entre as faculdades intelectuais e

sensoriais.




69

Analisando propostas metodologicas de ensino constatou a énfase dada aos

conteudos enquanto elementos de memorizagio ¢ intelectualizagdo.

“As atividades de nossas escolas em geral, das escolas do mundo
ocidental, por exemplo, ainda hoje sdo regidas por forte tendéncia a
intelectualizacdo e a assimilagdo de conteudos”. ( 1975, p.48)

O processo educacional, segundo a autora, tem se pautado quase que exclusivamente
numa abordagem conteudistica® , que perpassa todas as reas de conhecimento e informa
também os padrdes de valor na escola. (1975, p.74). A respeito desta discussdo

desenvolveremos um estudo mais detido posteriormente.

A autora compreende que a educag8io é determinada por condigdes infra-estruturais.
O desenvolvimento economico, politico e intelectual sdo fatores que definem propostas de
educagdo. Por exemplo, num estudo comparativo entre a Arte-Educagfio nos Estados
Unidos e no Brasil, a autora identifica a condigdo de desenvolvimento e
subdesenvolvimento, referindo-se respectivamente aos USA e ao Brasil, como determinante
de politicas educacionais distinfas. No primeiro, voltada ao problema da qualidade, no

segundo, ainda centrada no problema quantitativo (1975, p.33-34).
Referindo-se i falta de oferta de escolas, na década de 70, dizia:

“Nas, entretanto, precisamos ndo so de melhores escolas, como também
de mais escolas. Sabemos que grande parte de nossas criangas ainda nio
estda recebendo educagdo formal, apesar do esforgo de alguns Estados em
estabelecer trés e até quatro turnos diarios nas escolas” (1975, p.34).

Além de influenciar a educagdio em seus aspectos objetivos, de quantidade, o
contexto também determina as tendéncias, valores e conceitos que permeardo a pratica
educativa. Os diferentes contextos socio-culturais definirio distintas propostas de ensino-

aprendizagem correspondentes aos valores, interesses, conceitos predominantemente

¥’ contetdo, para Barbosa, naquele momento histérico de sua produgdo, significa uma representagio do real
traduzivel e identificivel através dos codigos linguisticos, cientificos e/ou artisticos. Os contetidos estio, em
sua maior parte, relacionados a um assunto, uma descriclo, ou seja, uma proposicio tematica.
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prescntes em uma dada sociedade. Conforme vimos apresentado no primeiro capitulo deste
trabaltho, as concepgdes pedagogicas estdo ligadas a matrizes tedricas, que perpassam todas
as areas de conhecimento e, por sua vez, sdo produzidas por um complexo jogo de

interesses dos individuos pertencentes a distintos grupos e classes sociais.

Em seu livro “Arte-Educagiio no Brasil : das origens ao modernismo”, Barbosa
resgata aspectos da educagdo brasileira, principalmente relacionados & Arte-Educagio. O
estudo permite-nos perceber como em momentos distintos da historia brasileira os
interesses, sobretudo dos grupos e classes hegemdnicas, determinavam novas politicas

educacionais, novas propostas teorico-metodologicas de ensino e projetos em educagio.

A educagfio brasileira ¢ analisada detidamente e a condigiio de dependéncia torna-se
preocupagiio para a autora. No estudo que faz sobre as influéncias de John Dewey no ensino

da arte no Brasil, diz:

“ Nossa experiéncia histérica mostra que, num pais econémica e
politicamente dependente, o sistema educacional é um reflexo dessa
dependéncia” (1982, p.11).

E justifica o uso da palavra dependéncia a partir de leituras que apontam para os
pressupostos de que existe uma “metroépole” ou “nagdes centrais” que exercem dominagio
sobre os paises periféricos. E, no caso brasileiro, compreende a dependéncia como
expressdo mais apropriada do que o “fluido conceito de ‘terceiro mundo’ ou o conceito
artificialmente esperangoso de um pais em desenvolvimento” (1982, p.11). Neste pais,
segundo ela:” a dependéncia, originalmente apenas uma rela¢do economica interligada,

converteu-se numa qualidade que caracteriza todas as institui¢des sociais” (1982, p.12).

A educagio torna-se instrumento de manutengio da dependéncia, repassando valores

¢ modelos que passam a ser difundidos e implantados através do processo educativo.

“...através da educagdo os mesmos valores e aspiragdes ja alcangadas
por sociedades independentes sdo transmitidos as sociedades
dependentes, impedindo-se com isso que formem seus proprios valores.
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Criam-se necessidades e demandas artificiais para garantir o mercado de
produtos estrangeiros e distantes ways of life” (1982, p.12)

Buscando construir as possibilidade de superagdo deste estado de coisas,
principalmente no que se refere a educagéio, ela recorre a autores variados e encontra em

Paulo Freire a dimens#o critica necessaria a este desafio. Segundo ela:

“O primeiro passo em diregdo a independéncia é a conscientizagGo da
dependéncia” (1982, p.14).

Utilizando-se das palavras de Freire (1970) defende a libertagdo como consequéncia
da adog@o de “um conceito dos homens ‘como corpos conscientes’ e da ‘consciéncia como

consciéncia intencioada ao mundo”. (Barbosa, 1982, p.14).

Defende, também, um estudo sobre a influéncia e as implicagBes resultantes da
interven¢do de modelos educacionais estrangeiras como condi¢do de assumir o controle

sobre a dominagéo.

“Presentemente, esta luta significa a meu ver, despertar a consciéncia
para captar a natureza e as implicacdes dos modelos adotados da
metropole e para entender nossas especificidades culturais e nossa
heranga institucional. De posse deste conhecimento ou compreenséo,
podermos  tentar produzir transformacdes na ‘aplicacdo’ ou
operacionalizagdo dos modelos estrangeiros, para que possamos adquirir
controle sobre a influéncia” (1982, p.15).

Esta constitui-se na principal justificativa de seu estudo sobre Dewey e sua
influéncia na educagéo brasileira através da corrente escolanovista e, efetivamente, através
das reformas de ensino e produgdes tedricas de educadores brasileiros® . Com o argumento
de que se faz necessario conhecer para depois criticar e propor, Barbosa dedica-se ao estudo

da influéncia de Dewey na educagdo brasileira.

% Ver Ana Mae BARBOSA T.B. Recorte e colagem : influéncias de John Dewey no ensino da Arte no
Brasil. S3o Paulo : Cortez, 1982.
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Investigando as varias fases das interven¢des no campo educacional, Barbosa chega

a identificar a teona de Paulo Freire como a unica genuinamente brasileira.

“A abordagem antropologica de Freire, consolidada no seu método de
libertagdio através da ‘conscientizagdo’, constitui uma conquista objetiva
em diregdo a independéncia da educagdo. E o unico modelo educacional
que pode ser considerado realmente brasileiro” (1982, p.21)

Em contrapartida percebe que esta teoria foi afastada ou prejudicada em sua
aplicagdio e atuagdo no Brasil pela ditadura militar que, depois de 1964, institui um projeto

“desenvolvimentalista™, tecnocratico, cerceador e controlador de opinido.

“ O Estado ao invés de agir como educador em todo o sentido humanistico desta
Jungdo, assumiu o papel de construtor, administrador e fiscalizador de escolas” (1982,

p-22).

A educagio passou por um processo de sucateamento, em que a preocupagio com a
expansdo quantitativa do ensino, no Brasil, ndo foi acompanhada por uma preocupagio com
a qualidade do ensino. A institucionalizagdo de propostas tecnocraticas de ensino reprimiu
as possibilidades de construgio de um ensino critico. A autora compreende que as mazelas
da educagdo evidenciam-se¢ nos momentos de maior crise econdmico-social e exigem dos

profissionais maior dedica¢éo e estudo no sentido de reverter os problemas.

Sua maior preocupagdo estd centrada na construgio de uma proposta educativa
humanizadora. Compreende que a educagéo deve levar o individuo a pensar, a analisar, a
julgar, enfim, deve promover o desenvolvimento do pensamento e a participagio critica nas
tomadas de decisio. Deve ser uma educagéo ndo apenas centrada no desenvolvimento
intelectual, mas também na imagina¢io criadora ¢ no desenvolvimento da percepgdo.
Defende o desenvolvimento integral da inteligéncia através do desenvolvimento do

pensamento divergente, do pensamento visual ¢ do conhecimento presentacional (1991,
p.5).
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“Se pretendemos wuma educagdo ndo apenas intelectual, mas
principalmente humanizadora, a necessidade da arte é ainda mais crucial
para desenvolver a percepgdo e a imaginagdo, para captar a realidade
circundante e desenvolver a capacidade criadora necessdria a
modificagdo desta realidade”. (1991, p.5)

Assim, a nog3o de Educagiio em Barbosa, é explicitamente influenciada por Paulo
Freire . “O ensino ou educagdo é um processo de autoregulagdo dialogica com o meio
circundante” (1984, p.159). E, neste sentido, deve ser construida pelos sujeitos historicos

envolvidos no processo num trabalho coletivo e libertador.

“Ensinar ¢, portanto, para mim, estimular a imbricacdo dos processos de

conhecimento objetivos, subjetivos e interpessoais” (1984, p.159).

2.2 Arte

“A arte, como instrumento de renovagdo cultural, é anticonformista e de cardter
demolidor” (Barbosa, 1975, p.11).

Assim, Ana Mae Barbosa compreende a manifestagdo artistica na sociedade. A partir
desta compreenséo busca identificar na histéria, principalmente brasileira, o papel que a arte
desempenhou em momentos distintos de seu processo. A medida em que resgata a historia,
percebe que a Arte, assim como a Educagiio, sofre as influéncias das concepgdes filosoficas,
politicas e econdmicas predominantes em diferentes periodos. Num processo dindmico, as
modificagdes artisticas expressam e representam concepgdes presentes na sociedade sio
marcadas, assim como marcam, tendéncias e caracteristicas predominantes dos periodos. A
exemplo : O romantismo, que se baseava em principios morais ¢ na crenga de uma natureza
ideal e perfeita, expressou esta compreensio de mundo também pela Arte. Foi expressado
na Literatura, na Pintura, na Misica, assim como na Educagéio, nos idearios politicos e
filosoficos. Sua influéncia e disseminagdo na América foi muito significativa, estando até
hoje presente em nosso meio, através de concepgdes e valores preconizados por aquele
periodo. Barbosa, acredita que o romantismo foi o ideario que deu suporte aos povos do

Novo Mundo na formagao e desenvolvimento da “Nagdo”. Por sua énfase na abordagem
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patriética e sublimidade da natureza ofereceu as bases necessanas a colonizagdo e criagio de

novas Nagdes.

“Penso que o romantismo foi mesmo o ‘arte/ismo’ que teve mais forte
repercussdo na América. Até hoje, para o povo, Arte significa
romantismo. Talvez, o romantismo, por seus simbolos misticos e seu
approach, visiondrio, suas excitantes visdes, representando temas
alegdricos e biblicos, ou episddios lenddrios, estabelega uma perfeita
correlagdo com o inconsciente coletivo dos povos do Novo Mundo”
(1975, p.15).

O romantismo introduziu o artista na escola e foi responsavel pela valorizagdo das
Artes, por sua vinculagdo “natural” com valores morais idealizados. Porém, a distingdo entre
Belas-Artes e as Artes aplicadas também se consolidava no interior da sociedade
aristocratica. Uma forte discriminagfio do trabalho manual promoveu um grande

distanciamento entre estas e aquelas.

Com aboligdo da escravatura e o inicio do proceso de industrializagio no Brasil,
novas exigéncias se impuseram e a Arte, compreendida como vocagdo excepcional de
talentoso ou passatempo para as classes sociais dominantes, sofreram ainda maior
discriminagdo. Agravou-se a comprensio fragmentadora da Arte, que promovia o
afastamento das Belas Artes e das Artes aplicadas a indUstria, desprezando a primeira e
valorizando a performance técnica da produgéio artistica voltada ao desenvolvimento

industrial e econdmico do pais.

Outro momento histérico fortemente determinante de novos valores e concepgdes
em nossa sociedade teve inicio e foi marcado pela semana de Arte Moderna, em 1922. A
influéncia dos conceitos expressionistas, futuristas e dadaistas da arte contemporinea
veiculada através da semana de 22, em Sdo Paulo, provocou mudangas na compreensio e
significacio da Arte brasileira. A Arte enquanto expressio passa a ser difundida. A
aproximagdo da Psicologia a Arte, pela idéia da livre expressdo, promove novas formas de
compreensio e manifestaglio artistica, afastando-se da pratica da copia, da representagio

idealizada do mundo, da arte ornamental ou arte utilitaria.
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Assim, Barbosa resgata aspectos da historia brasileira e, nela, as concepgdes de Arte
e principalmente do ensino da Arte. Constr6i um referencial teérico que nos possibilita
compreender a Arte na sociedade pela contextualizagio de sua produgdo. Em distintos

momentos da historia brasileira identifica os “fluxos e refluxos” manifestos através da arte.

“Apesar de ser um produto da fantasia e imaginagdo, a arte ndo estd
separada da economia, politica e dos padrdes sociais que operam na
sociedade. Idéias emogdes, linguagens diferem de tempos em tempos e de
lugar e ndo existe visdo desinfluenciada e isolada”. (1991, p.19)

No inicio da década de 90 identifica a abertura no campo das artes, buscando novos
espagos, nos quais esta area de conhecimento humano possa estar presente, ampliando assim

o alcance da Arte na sociedade.

"Mais de 25% das profissdes neste pais estdo ligadas direta ou
indiretamente as artes, e, seu melhor desempenho depende do
conhecimento de arte que o individuo tem. O contato com a arte é
essencial para vdrias profissbes ligadas a propaganda , as editoras, na
publicagdo de livro e revistas, a industria dos discos e fitas cassetes. Ndo
conhego nenhum bom designer de publicidade que desconhega a
produgdo contempordnea das artes plasticas, como ndo conhego nenhum
bom programador visual de editora que ndo conhega a produgio grdfica
de Bauhaus, nem bons profissionais que trabalham em gravadoras que
ndo conhegam musica para melhor julgar a qualidade do som que estio
gravando.

E na televisdo? Todos os trabalhadores de TV, desde os produtores até o
cimara man, seriam melhores se conhecessem arte, porque estariam
melhor preparados para julgar a qualidade e a propriedade das
imagens” (1991, p.31)

Nesta afirmagfio inferimos que existe uma compreensio de Arte que perpassa varios
setores da comunicagdo visual e também do planejamento estético dos espagos e dos
objetos. Porém, as novas formas de veiculagdo da imagem n3o anulam a compreensio de
arte enquanto componente da heranga cultural da humanidade, em suas muitiplas

manifestagles.
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Assim, defende uma abordagem da arte que parta da forma / imagem, passe pelo
contexto que the deu origem e viaje através da histéria chegando a interpretagdo do

espectador ou leitor a luz de sua prépria realidade.

Est4 preocupada com a construgio dos fundamentos necessarios & valorizagio das
Artes na pés-modernidade. Compreende que a “pds-modernidade remete a construgdo do
objeto e sua concepgdo inteligivel, como elementos definidores da Arte” (1991, p.90)

diferentemente da modemidade que concebia a Arte como express&o.

Com estes argumentos divulga uma proposta teorico-metodologica que resgata a

leitura de imagens na escola e a aproximagio entre imagem e cognig30.

2.3 O Ensino da Arte

Ana Mae Barbosa tem dedicado especial atengdo as discussdes relacionadas a
aproximagdo entre Arte ¢ Educagio. Sua pesquisa estd voltada, principalmente, a4 Histéria
da Arte-Educag#io. Com frequéncia diz sentir-se marginal em trés areas do conhecimento:

Hist6ria, Arte e Educag@o.

“Os historiadores ndo me consideram historiadora, porém arte-
educadora. Os educadores ndo me véem como colega, mas como alguém
que lida com ensino da Arte e a maioria nem sequer reconhece os arte-
educadores como categoria funcional. Para alguns artistas sou
educadora e vista com suspeigdo, porque imaginam que os educadores
apenas querem submeter a Arte indomavel ao sistema de ensino. Para os
artistas mais culturalistas sou alguém que estuda Historia do Ensino da
Arte, tendo até feito ‘descobertas’ interessantes sobre a influéncia
politico social na determinagdo dos padrdes estéticos de ensino” (1986,

p.7).

A importincia de sua contribui¢io reside principaimente no fato de ser pioneira nos
estudos sobre a Historia da Arte-Educagio no Brasil e na sua ousadia em construir este
referencial a partir de areas do conhecimento compreendidas, principalmente no periodo

tecnicista, como estanques. Preocupava-se, ja no inicio de seus estudos, em identificar, nas
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especificidades da Arte e da Educagédo, elementos que promovessem uma relago dindmica

entre ambas.

“A dupla problematizagdo de nosso assunto - o ensino da Arte -
propondo uma unidade cultural resultante de relacionamento dialético
entre dois campos ideologicamente tdo diversos, Arte e Educagdio, é
talvez a principal dificuldade que se qpresenta ao seu especialista”
(1975, p.11).

Desta forma, inicia sua investigagdo sobre a histéria deste ensino no Brasil,
buscando, 4 medida em que avangava em sua pesquisa, construir um referencial tedrico para
os especialistas desta area que favorecesse o resgate de sua historicidade ¢ da epistemologia

da arte, ou seja, investigar como se ensina e aprende arte, ao longo de nossa historia recente,

Seus estudos abrangem diferentes periodos de nossa historia, desde o periodo
colonial & atualidade. Mereceram especial atengo em sua pesquisa, a influéncia de
concepgdes pedagogicas estrangeiras na constru¢do de propostas de ensino no Brasil,
iniciando com a colonizagdo ¢ 0 ensino jesuitico e posteriormente, com a Missdo Francesa,
passando pelo romantismo, chegando ao expressionismo € a uma elaboragio mais recente
que valoriza a cogmicdo. A influéncia escolanovista recebe especial dedicacio da
pesquisadora, assim como a experiéncia americana no ensino de artes possibilitou-lhe um
estudo comparativo entre aquela ¢ a experiéncia brasileira em muitos momentos de sua

produgio.

A discussdo que envolve a obrigatoriedade do ensino de artes € referida, de forma
breve pela autora, uma vez que nio se constitui no eixo determinante e por si s6 valido
quando se fala sobre o ensino de artes no Brasil. Este fato, ou seja, a exigéncia de um ensino
de arte caracterizado pela compulsoriedade, € tomado em sua contradigio, pela autora.
Desde o momento da inclusdo da disciplina “Educag@o Artistica”, por forca da lei 5.692/71,
ja se ocupava em apresentar as contradi¢des que tal proposta continha, mas também
ocupava-se em apontar para as possibilidades de tornar a compulsoriedade em qualidade ¢ a

efetiva ocupagio de um espago no ensino escolar brasileiro, ndo por obra e forga de lei, mas
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pela formag3o e participagdo qualitativa dos arte-educadores. A “sombra” projetada sobre as
discussdes a respeito da Arte na educagio escolar pelo periodo ditatorial que, através de
acordos oficiais com os Estados Umdos (MEC-USAID), levou a institucionalizagio do
ensino de Artes, enquanto atividade que promoveria as humanidades no ensino, permanece,
mas hoje serve como “causa recondita de tentativa de exclusdo das artes da escola na
nova organizagdo da educagdo brasileira” (1991, p.23) sobre a qual os arte-educadores
devem responder com competéncia e qualidade tornando “claros os diversos conteudos da
arte”. (1991, p.23).

Em nossa investigagéo, ndo reapresentaremos o estudo sobre a historia do Ensino de
Artes, o que vem sendo feito pela autora com muita propriedade e que, de certa forma, ja
estd contemplado no capitulo inicial deste trabatho. Mas buscaremos compreender as
intrincadas relagdes que existem entre os elementos que compdem o complexo processo de
ensino-aprendizagem em Arte, a partir da obra da autora. Visando a facilitar o acesso ao
pensamento desta arte-educadora e a sua sistematizagdo, procuraremos definir a nogéo que
tem sobre objetivos, contendos, métodos e avaliagdo presente em sua obra. A abordagem,
até certo ponto fragmentaria dos elementos que constituem uma unidade no processo de
ensino-aprendizagem, visa a favorecer a compreenséo dos aspectos que envolvem o ensino

de artes, porém conscientes da indissociabilidade a eles intrinseca.

2.3.1 Os Objetivos do Ensino da Arte

Os objetivos do ensino de Artes sdo definidos, assim como de resto todos os demais

elementos envolvidos na pratica educativa, pelos interesses em jogo na sociedade de classes.

A concepglio pedagogica tradicional, sobretudo até o século XX, tinha como
objetivo precipuo o desenvolvimento dos principios morais e, para as mogas, ©
desenvolvimento de habilidades manuais, ou seja, o preparo para desempenhar o papel de
mulher prendada que lhe era atribuido pela sociedade. Aos rapazes o desenvolvimento de
dominios de precisdo, rigor cientifico e ordem, como pressupostos imprescindiveis a

educagio moral.




79

Com o crescimento da industria os objetivos industriais se sobrepdem aos objetivos
artisticos, visando a preparar competentes profissionais do desenho. A énfase recai sobre a

habilidade técnica e as conquistas tecnolégicas.

As concep¢des humanistas, ou renovadas, introduzem discussdes sobre os objetivos
de educagio pautados em conhecimentos emergentes da psicologia, em que a
individualidade passa a ser valorizada e as emog¢des e sensibilidade s@o consideradas. O
desenvolvimento da criatividade torna-se um dos principais objetivos deste movimento, além
das experiéncias com arteterapia, com o objetivo de estimular a manifestagdo de

sentimentos, a livre-expressio, bem como, habilidades sensoriais e motoras.

Em geral, os objetivos s&o elaborados por especialistas e correspondem ao interesse
dos grupos dominantes da sociedade. O principal objetivo, nas concepgdes liberais, é o

ajustamento social dos individuos.

Decorre dai que os objetivo do ensino de Arte, ao serem formulados, por vezes
sugerem avangos, mas no conjunto sdo percebidos como justaposi¢io difusas, informados
por um conjunto eclético de concepgdes pedagégicas. Em sua grande parte, formulados

apenas de forma burocratica sem aplicabilidade efetiva no processo de ensino-aprendizagem.

Ana Mae Barbosa referindo-se aos objetivos por ela identificados na década de 70,
quando analisava a contribuigdo das Escolinhas de Arte no Brasil na construgio de novas

propostas teérico-metodologicas para o ensino de Artes, conclui:

“Mas ndo deixa de ser muito importante, também para nos, verificar que,
depois de vinte e quatro anos de sério e ativo desempenho das Escolinhas
de Arte, os mais difundidos objetivos da Arte-Educa¢do nas escolas
primdrias  brasileiras ainda sdo: 1. Liberagdo emocional.
2.Desenvolvimento da coordenagdo motora, reforcado pela epidemia de
escolas particulares Montessori durante os ultimos vinte anos no Brasil.
3. O espurio objetivo de recreagdo do professor, isto é, ocupar as
criangas quando ndo tém nada a fazer ou quando o professor precisa dar
uma entrevista etc. 4. Auxiliar pedagogico, subordinado as outras
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disciplinas ou como expressic de aula. 5. Desenvolvimento da
criatividade, que ¢ um objetivo bastante indefinido e permite gue o
professor continue a fazer o que fazia antes, isto é, continue adotando os
métodos de Artes que jd datam de quase cinquenta anos, tais como: a)
mero deixar fazer; b) emprego de uma sequéncia de técnicas [ex.: dia 2 -
anilina e ldpis de cera; dia-3 - varsol]; c) proposi¢do de tema [ex.: 0 que
vocé deseja ser quando crescer, sua casa, sua familia, etc” (1975, p.47).

Identificando uma proposta educativa essencialmente intelectualista, na década de
70, Barbosa defende a indissociabilidade do intelecto e o sensivel e posiciona-se contraria a

intelectualiza¢iio e conteudizagio no ensino. Pergunta:

“Por que, entdo, desperdicar a Arte, tornando-a apenas um veiculo dessa
intelectualizagdo e conteudizagdo, quando pela sua propria natureza ela
poderia exercer papel mais prepoderante na exploragdo do mundo
sensivel, através da forma e de sua livre articulagéo?”. (1975, p.48).

Sua preocupagdo esta centrada na aproximagdo entre cognigo e sensibilidade, ou
seja, a valorizagdio do dominio afetivoc no  espago educacional, essencialmente
intelectualista. Para fazer a separagfo entre os dominios, diz fundamentar-se em Bloom®,
para efeito de andlise e sistematizagdo, mas mesmo assim acredita que tal separagio tem
sentido arbitranio. (1975, p.59).

A forte influéncia dos estudos de Bloom e seus colaboradores na década de 70 no
Brasil, leva a uma preocupagdo exacerbada com a formulagdo de objetivos e, dai, ao
incremento da abordagem tecnicista na educagdo. Visando atingir aos padrdes de
funcionalidade e eficiéncia no processo de ensino, propde a classificagdo dos objetivos
estabelecendo uma ordem hierarquica para comportamentos. A correta formulagio dos
objetivos deve ser acompanhada por eficientes estratégias de ensino e instrumentos

fidedignos de avaliag3o.

* Benjamim Bloom e seus colaboradores, preocupados em dar um cardter cientifico aos estudos em
educagiio, recorreram aos principios da pesquisa das ciéncias biolégicas para classificar plantas e animais e,
adaptando tais principios, elaboram uma taxionomia descritiva para as ciéncias humanas, na educagdo.
Determinaram categorias e uma ordem aos comportamentos humanos. Classificando-os dentro de trés
dominios (afetivo, cognitivo, psicomotor), eles estabeleceram uma ordem hierarquica aos objetivos, partindos
dos comportamentos mais simples e concretos para os mais complexos ¢ abstratos.
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Barbosa, na década de 70. buscava nos fundamentos tecnicistas de Bloom,
alternativas a superagdo de dicotomia entre objetivos e métodos de ensino. Identificando, na
pratica cotidiana, a presenga de objetivos mais variados, principalmente na formulagdo dos

planos, e a grande disténcia destes com a efetiva pratica no ensino de Artes, ela sugere:

“Os estudos de Bloom e seu grupo de trabalho, estabelecendo a
‘Taxonomy of Educational Objectives’, apontam os caminhos mais
eficientes para sobrepujar essa desconexdo, possibilitando uma
reformulagdo de objetivos seguido por uma correspondente renovagdo de
estratégias pedagdgicas e adequado instrumenmtal para testar sua
operacionalidade” (1975, p.71).

Defende que a determinago e analise dos objetivos € a primeira tarefa do professor,

a0 projetar um programa de ensino (1975, p.69).

No que concerne ao momento histdrico, ao contexto vivido nos anos 70,
compreendia que aquele exigia, como objetivos do ensino de Arte, o “desenvolvimento dos
mecanismos de comunicagdo, no seu duplo aspecto de expressdo e apreciagdo” (1975,
p.84). Identificava mudangas substanciais no mundo que exigiam a atengdo para novos
métodos de ensino, e, para que se efetivasse uma nova proposta educativa, apontava para a
necessidade de reflex@io acerca dos objetivos, para que estes nio ficassem restritos ao papel.
(1975, p.87).

Ao longo de seu estudo, na década de 70 e 80, Barbosa identifica, através da
pesquisa sobre a historia do ensino de Arte no Brasil, os objetivos educacionais como
elementos imprescindiveis na determinag@o de caminhos para o ensino e consequentemente
para a formagdio do homem em um dado momento historico, visando a mudangas no
comportamento e na mentalidade, do individuo como da sociedade. Mas, torna-se
necessario compreender est¢ componente curricular de forma dialética : tanto os novos
objetivos formulados em consonéncia com novos valores e necessidades, sio provocadores
de transformagio, como antigas concepgdes e interesses determinam objetivos, por vezes

“ocultos” que refreiam mudangas na educagio e na sociedade.
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Uma distingao explicita entre objetivos dindmicos, flexiveis e criativos e objetivos
que levam a memorizagio e a cognigio neutra e ndo criativa, ¢ feita pela autora quando
analisa o saber escolar e o saber televisivo, sem, no entanto, aprofundar a discussio sobre os
objetivos de dominagio ou libertaglio presentes em ambos. Numa reflexdo que diz respeito
principalmente aos métodos utilizados pelos distintos veiculos, a autora remete-nos &
reflexfio sobre alguns objetivos especificos implicitos em cada veiculo e seus métodos.
Acredita que a escola, por ter uma preocupagio essencialmente conteudistica, cognitivista e
competitiva, tem deixado a televisio a ateng8o ao desenvolvimento emocional, imaginativo e

socializador.

“Ha um conflito cultural entre o saber escolar e o saber de apelo
imediato da televisdo. A escola ndo tem enfrentado o conflito, e o
adversdrio sai ganhando. Pouco interessada em cultura, a escola busca o
conhecimento de conteudos, a acumulaglo de informagdo, a cognigdo
neutra e inimaginativa.

Enquanto isso, a educagdio emocional dos jovens estd entregue aos meios
de comunicagdo de massa, especialmente a televisdo, com ela aprendem
sobre amor, sexo, ciume, etc. Educam o sentir através das novelas, dos
Jfilmes e dos grandes shows musicais que criam uma comunidade de
interesses entre eles, uma linguagem comum e uma solidariedade afetiva.
A escola estimula a competigdo, enquanto a televisdo proporciona a
criagdo de um conjunto de valores que grupaliza os jovens (...) Enquanto
a televisdo explora a fantasia, a escola pretende aboli-la. (1984, p. 148).

Assim a autora problematiza, ao longo de seu trabalho, os objetivos da arte-
educagio, estabelecendo uma reflexio dialética entre desenvolvimento intelectual e
emocional, verbal e visual, discursivo e presentacional. Sua reflex3o contempla no inicio da
década de 90, numa abordagem tedrico-metodologica, que conceitua como pos-moderna,

que busca aproximar estas dimensdes do conhecimento, “polarizadas”.

A partir de estudos realizados nos Estados Unidos e de debates, seminarios,
simposios e similares dos quais participou nos Gltimos anos, a autora sistematizou as
discussdes €, a respeito dos objetivos do ensino da arte no Brasil, e identifica trés linhas
basicas que se complementam: o desenvolvimento da capacidade de leitura de imagens, ou

seja, uma aproximagio entre imagem e cogni¢do; a identificagio e valorizagio da “heranga
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artistica e estética dos alunos com base em seu meio ambiente; e o estimulo a arte
comunitdria no Brasil”, ou seja, a aproximagio entre arte e comunidade na arte-educagio
formal, através de movimentos que “superam o perigo de se negar a informagdo da ‘norma
culta’ para a classe popular, pois sdo eles proprios compostos pelo ‘intercdmbio de classes
sociais'”. (1991, p.23-24).

“Além destas trés linhas gerais que antevejo no futuro da arte-educagdo
no Brasil haverd uma outra linha centrada na orientagdo da arte-
educagdo em diregdo a iniciagdo ao design especialmente para escolas
de 2°grau”. (1991, p.24).

Tem consciéncia de que a arte é imprescindivel na sociedade industrial e pos-
industrial. Compreende que o design, enquanto artefato que traz consigo um apelo e
funcionalidade, conforto e imaginagdo, vem ocupando, sistematicamente, um lugar de
destaque na formagfio do homem culturalmente sensivel, capaz de conhecer, usuftuir,

apropriar ¢ expressar-se através do saber artistico.

“Sabemos que a arte na escola ndo tem como objetivo formar artistas,
como a matemdtica ndo tem como objetivo formar matematico, embora
artistas, matemdticos e escritores devam ser igualmente benvindos numa

sociedade desenvolvida.
O que a arte na escola principalmente pretende é formar o conhecedor
Jruidor, decodificador da obra de arte”. (1991, p.32).

Discutindo longamente a proposta metodologica, denominada de Metodologia
Triangular, defende o principio de que as teorias modernas de livre-expressio, liberagio das
emogdes e desenvolvimento da criatividade incorrem em falhas, deixando a descoberto o
desenvolvimento da capacidade critica para avaliar a produgio, levando o individuo ao
“consumo avido e acritico de imagens”. Acredita que, numa abordagem metodologica
centrada na decodificagio da obra de arte, os processos mentais, como a fluéncia,
flexibilidade e elaboragio, estdo envolvidos e desenvolvem a criatividade. (1991. p.41).
Assim constréi os argumentos em favor de uma proposta de ensino que desenvolva a
criatividade, bem como, a capacidade de critica, do julgamento estético e a reflexdio sobre as

emogdes implicadas no processo de produgio da Arte.
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2.3.2 Contendos

Como os demais componentes do ensino de Arte, os conteidos também s#o
abordados por Ana Mae Barbosa a partir da contextualiza¢o historica. A historia perpassa
toda a construg3o do conhecimento sobre ensino de Arte na obra da autora. Os conteddos
da arte n#io sdo abordados pela autora de forma especifica ou unica nos seus estudos, mas
figuram ao lado dos outros aspectos constituintes da proposta de ensino. Portanto,
buscaremos, no seu trabalho, pingar também as discussdes especificas a este componente

imprescindive! do ensino a partir do enfoque historico, que é proprio da obra de Barbosa.

Os conteudos propostos para o ensino de arte, na concepgdio tradicional e,
principaimente nos primordios do ensino de Artes no Brasil, centravam-se na Geometria ou
na produciio de artesanato, essencialmente voltado as prendas domésticas. O desenho,
enquanto copia do natural também merecia atengfo, pois através dele era possivel a
representagdo perfeita da natureza e, consequentemente, o desenvolvimento dos principios

morais.

“Todos as abordagens do ensino da Arte tinham em comum a idéia de
que o desenho geométrico e a ordem eram a base da natureza e que
semelhante desenho era imprescindivel para a educagdo moral” (1975,

p-12).

Com o inicio da industnalizagdo no Brasil, o desenho assume ainda mais um
tratamento voltado a geometria e sua aplicagdo no desenvolvimento tecnologico. O desenho,
com objetivos industriais e ndo artisticos, privilegiaria conteudos da geometria e o

desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico.

O desenvolvimento das teorias psicologicas, o incremento da idéia de criatividade e,
principalmente, 0 movimento modernista deflagrado pela semana de Arte Moderna em 1922,
em que a expressdo contrapde-se ao poder da maquina € a razio instrumental, levam a

introdugfio, na escola, de conteidos artisticos relacionados & emogdo, essencialmente
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informada por estruturas psicologicas internas. Ou seja, as artes sdo buscadas como
elementos libertadores de sentimentos, emogSes e possibilidades criativas reprimidas no

individuo. O espontaneismo e a livre-expressio s&o incentivados.

Os conteiados sfio psicologizados. Definidos a partir de experiéncias vivenciadas
frente & situagdes problematicas, estes assumem papel secundario ou complementar no
processo de ensino. E dado maior valor aos processos mentais ¢ habilidades cognitivas do
que a0 produfo. Nesta corrente surgem propostas de abordagem da Arte; como elemento

consumatorio € também centradas na proposigio tematica.

Em estudo sobre a influéncia de John Dewey no ensino da arte no Brasil, Barbosa
apresenta O processo como o pensamento desse filosofo da educagdo ¢ assinalado, traduzido
e, mesmo, “adaptado” por educadores e arte-educadores brasileiros. Um dos aspectos
abordados diz respeito a concepgdo de arte como elemento de finalizagdo da atividade de
ensino, conforme ja tivemos a oportunidade de desenvolver no primeiro capitulo deste
trabalho, quando nos referimos a Pedagogia Liberal Renovada Progressista e Nio-Diretiva,
mais especificamente ao pensamento de Dewey presente no periodo. Retomaremos aqui esta

discusséo, de forma breve, para um enfoque essencialmente voltado ao contetdo.

O conteudo da Arte nessa abordagem, principalmente a partir da releitura feita por
teoricos brasileiros, tomou uma conotagdo de complementariedade e nfioc um tratamento de
co-responsabilidade e de igual importincia no ato de construgdo do conhecimento. O
conteudo da Arte passou a ser compreendido a partir de uma visdo simplificadora do
fendmeno artistico. Ana Mae Barbosa acredita que isto se deva a leituras superficiais do

pensamento de Dewey, por parte dos tedricos do movimento da Escola Nova no Brasil.

“Para validar a arte na educagdo, o Movimento da Escola Nova
valorizou principalmente o aspecto instrumental da arte, ndo uma
instrumentalidade fundada na estética, como foi concebida por Dewey
mas a instrumentaiidade como uma ferramenta a servigo do contedo da
licdo” (1982, p.102-103).
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A autora infere, no momento em coteja a teoria deweyana com © pensamento
escolanovista, que a compreens3o aligeirada a respeito dos contetidos da arte € decorrente
de interpretacOes superficiais sobre o argumento de Dewey dirigido aos estetas que

julgavam a realizag8o artistica e a apreciagdo estética um bem em si mesmo.

“Para Dewey, o objeto estético deveria ser fonte de sugesides para a
construcdo de outros objetos estéticos. A instrumentalidade da
experiéncia estética reside em possibilitar a continuidade da experiéncia
consumatcéria, e ndo em ajudar a configuracdo de conhecimentos em
outras dreas, tais como geografia, historica, ciéncias, etc.” (1982,
p.103).

A idéia sobre experiéncia “consumatéria de Dewey, sofre igualmente uma
transgressfo”, conforme Barbosa. Associada & compreensio de finalizagiio, ou de conclusio
de uma atividade, a palavra consumatorio passa a ser empregada com ¢ mesmo significado.
O que, segundo a autora, nio ¢ uma particularidade brasileira, mas esta compreensio ¢
verificada também na Escola Progressiva nos Estados Unidos. Alerta para a necessidade de
se interpretar a expressio na obra de Dewey a partir das diferentes designagdes dadas por

ele para falar da qualidade estética na experiéncia.

“Por exemplo, ndo podemos interpretar o significado de consumatdrio,
expresso nos escritos de Dewey, sem relacionar a designacdo de
consumatoria com Seu conceito de estética como uma qualidade difusa
que permeia a experiéncia como um todo, o que é completamente
diferente do conceito de arte como o ponto final de uma viagem através
de vdrias disciplinas agrupadas em torno de um tema”. (1982, p.110).

A partir desta reflexdo passa a construir seus argumentos contrarios ao uso da arte
como acessorio do ensino. A proposigdo tematica é por ela veementemente criticada, por

estabelecer claramente a dicotomia entre forma ¢ conteudo.

Ainda nas leituras de Dewey, e sua comrespondente releitura pelos teéricos da Escola
Nova, encontra discussdes acerca das categorias : conhecimento e significado. Leituras
aligeiradas da noglic de significado, feitas principalmente por Scaramelli, sugeriam a

identificagio do significado com conhecimento e levaram a Arte a ser utilizada como “serva
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do conhecimento discursivo”. (1982, p103). A no¢do de significado que inclui o
conhecimento construido a partir de agdes fisicas, informadas pela imaginacdo e pela
percepcdo, ¢ omitida por Scaramelli. A Arte na compreensio deste educador deveria
recorrer aos conteudos oferecidos pela historia e geografia para adquirirem e expressarem

significado. O que de forma alguma é proposto por Dewey, segundo Barbosa:

“Dewey considera a arte como um modo de atividade impregnada,
saturada de significados. Entretanto, a importdncia do significado em
sua filosofia vai além da concepgdo linguistica de significado e além do
conceito do conhecimento”. (1982, p.104).

Os significados sdo vivenciados pelos individuos antes de serem sistematizados,
portanto na produgio do conhecimento entram em operagéo fatores que extrapolam o saber
discursivo e intelectualista. E assim significado passa a ter uma dimensfio que ultrapassd a
idéia de conteldos expressos verbalmente, mas refere-se também ao saber contido na

expressdo visual, sonora e gestual.

Recorrendo a teorias do conhecimento para compreender a complexidade do
fendbmeno da construgio do conhecimento €, dentro deste, a dimens3io significante-

significado, Barbosa cita as categonas levantadas por Susanne Langer:

“Para ela, o homem ou mulher tém dois sistemas de conhecimento - o
discursivo e o presentacional - que representam duas formas de captagdo
da realidade que se complementam para uma compreensdo integral do
mundo. O modo discursivo de pensar corresponde ao uso dos processos
légicos dos métodos cientificos e aos campos verbal e escrito da
linguagem. O modo presentacional corresponde a arte.” (1984, p.56).

Valendo-se destes argumentos, Barbosa defende a necessidade de integrar arte a
educagiio, caso contrario estar-se-ia privando a crianga de desenvolver o sistema de pensar”

n#io-discursivo ou artistico da crianga, €, por conseguinte, ndo poderia desenvolver um

¥ Susanne Langer compreende a Arte como “forma significante”, nfio discursiva, na qual o fator de
significacio nfo ¢ discriminado logicamente. Refere-se a Arte como integrante do sistema de conhecimento
ndo discursivo ou presentacional, Porlanto, seus argumentos nio qualificam a Arte combum sistema de
pensamento, mas de conhecimento. Ver Joio Francisco DUARTE Jr. Fundamentos Estéticos da Educaglo.
Campinas - SP : Papirus, 1988. p.22.
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conhecimento totalizador de si e dos outros. Nesta tarefa, propunha a investigagdo do

fendmeno artistico envolvendo a estética, a teoria da arte e a filosofia da arte. (1984, p.56).

Porém, na década de 70, dizendo fundamentar-se nos tedricos estruturalistas, Ana
Mae Barbosa ja compreendia que forma também € conteudo.

“As modernas teorias linguisticas, baseadas em Ferdinand de Saussure, e
sua designacdo de significante e significado, equivalente a forma e
contetido, lingua e linguagem, imagem e conceito, tem influenciado todos
os campos da cultura, tornando claro que forma é conteudo em si mesma,
ndio apenas o involucro do conteudo”. (1975, p.74).

Com este argumento Barbosa colocava-se frontalmente contraria ao uso de temas

como base da atividade artistica.

“Foi principalmente influenciado pelas teorias linguisticas e pela
psicologia estruturalista que excluimos completamente de nossa
programagdo o método de proposi¢éo de tema”. (1975, p.74).

O tema, enquanto contenido do ensino de arte, foi e tem sido utilizado intensivamente
pelos arte-educadores. Inicialmente Barbosa recorreu a Dick Field para fundamentar sua
oposi¢do & proposicdo tematica. Por ser considerada conteudistica, na perspectiva da
vinculagHo estreita com a idéia de conceito ou assunto, esta proposta de ensino vincula-se,
segundo Barbosa, “a jg ultrapassada Teoria Cognitiva da Arte-Educagdo, que, através do
slogan a crianca desenha aquilo que sabe, ndo aquilo que vé tem até hoje larga aceitagio
no Brasil, embora ja tenha sido convenientemente rejeitada pela teoria da Gestalt e pela

teoria psicanalitica da percepgdo infantil”. (1975, p.91).

Ao propor o tema a ser representado artisticamente através do desenho ou outra
forma de expressdo o professor reforga a compreensdo de que toda a produglio artistica
deve descrever alguma coisa. Esta prética é especialmente condenada quando se refere a
produgdo infantil, pois nfio permite que esta utilize-se da linguagem presentacional para

interagir livremente com o mundo circundante, ao contrario, exigindo sempre respostas a
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pergunta: “O que € iss0?”, 0 que a torna inegura e dependente, uma vez que o julgamento

do adulto nem sempre € estimulador.

Com a crescente descoberta de materiais e sua introdugdo nas aulas de Arte outra
pratica conquista espago : a experimentagdio. Partindo essencialmente dos materiais era
proposto aos alunos que explorassem as inimeras possibilidades de seu uso. A pesquisa dos
materiais constituia-se no conteudo das artes. Porém, também a pratica da pesquisa sofreu
distorgdes de toda ordem: desde a énfase dada a técnica enquanto receituario de “como se
faz” até a total “abertura” para a escolha da tematica, que poderia ser proposta pela crianga
num universo de assuntos. A crianga, nesta proposta de ensino de artes, deveria ter um
estoque de temas ¢, entre estes, escother um. A falta de critérios e a importéncia secundaria

dada a este conteido levam-na a optar sempre pelos mesmos temas, com poucas variagdes.

Até o inicio da década de 70 este enfoque dado ao ensino de artes constituia-se na
possibilidade alternativa & abordagem da arte via proposigio tematica. Porém, Barbosa
referia-se, ainda que superficialmente, a outra possibilidade para substituir o tema na aula de

arte.

“E necessdrio substituir o tema pela situagdo-estimulo aberto, capaz de
possibilitar a crianga a maior amplitude seletiva possivel” (1975, p.52).

Para este fim recorria a Umberto Eco, que referindo-se ao problema literario,
possibilitava uma interpretagdio analoga as outras manifestagdes artisticas. Contudo, sem
aprofundar esta proposta, a autora nio explicita de que maneira, ou em que consiste esta
abordagem teodrico-metodologica e, mais a frente em seu estudo prefere substituir esta

expressio pela proposta do “método dos processos mentais”.

“Denominamos o método que orientou nossas classes durante esse
programa de 'situagdo-estimulo aberta’ mas hoje acredito que seria mais
correto chamd-lo de ‘método dos processo mentais’, designacdo que vem
sendo difundida por Robert Saunders” (1975, p.75-76).
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Infere-se desta afirmagdo que a autora, “‘peregrinava’ por teorias, da arte-educagio
ou areas afins, para construir sua base tedrica e opor-se a proposi ¢io tematica no ensino da

arte.

Em 1984, escreve que suas leituras até o inicio da década de 70 ndo lhe
possibilitavam compreender a pratica no ensino de artes de forma mais aprofundada. Os
livros publicados a partir de 1970 “divulgando experimentos bem planejados e analises
tedricas pertinentes” contribuiram para uma abordagem mais segura sobre as questdes que

envolvem este ensino. Segundo a autora:

“Coeréncia entre principios tedricos e prdtica, inspirada na bibliografia
recente, tem dado maior reconhecimento social G arte-educagdo e mais
segurancga ao arte-educador’. (1984, p.59).

A partir de uma reflexdo sobre suas proprias buscas e sobre pesquisas da década de
70 e inicio de oitenta, a autora identifica avangos na compreensdo dos conteudos no ensino
de Arte. Referindo-se aos estudos do Projeto Zero de Harvard®' e suas contribuigdes para a
pesquisa em arte-educagio, Barbosa apresenta aspectos que compreende serem decorrentes
das investigagdes sobre comportamento visual e verbal. Como consequéncias deste estudo

aponta:

“A primeira delas me parece consubstanciar-se na idéias de que
desenvolver a habilidade de criar simbolos visuais e desenvolver a
habilidade de lé-los apresentam a mesma importdncia para o processo
global de simbolizagdo. Aquela questdo de que se tém ocupado os arte-
educadores - como a crianga desenvolve a capacidade de produzir
simbolos? - teremos de acrescentar outra: ‘como a crianga desenvolve a
leitura de seus proprios simbolos e a leitura dos trabalhos visuais dos
outros?’ Por isso hoje se contesta aquela idéia, defendida pro Lowenfeld
(1947), de que os professores ndo devem perguntar as criangas acerca de
seus desenhos" (1984, p.64).

3 O Projeto Zero “agrupa considervel nimero de pesquisadores comprometidos com o esclarecimento da
idéia da arte como processo de simbolizag#o e tem produzido importantes estudos relacionando simbolizagio
e cogniglo geral” (1985, p.62)
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Nesta caminhada, das concepg¢des defendidas e refutadas na década de 70 a
discussbes empreendidas na década de 80 e inicio de 90, Barbosa constrdi seus argumentos
contrarios ao tema na escola, como centralizador e “integrador” da atividade de ensino. Esta
proposta, porém, ainda é norteadora de programas para o ensino de artes. Ainda no ano de
1971 as contribuigdes de Robert Saunders, que foi aluno de Viktor Lowenfeld, introduzem
importantes mudangas no método da sugestiio de tema, mas mantém a linha didatica do
mestre: de estimulo ao conhecimento através de perguntas sobre o assunto presente na
proposta de aula. Como exemplo € citada uma aula que parte da leitura de O Banho de
Mary Cassat. Através do méfodo multipropésito leva os alunos a discutir acerca dos
detalhes da pintura e sobre a atividade doméstica representada na obra. Frente a esta

sugestdo metodolégica Ana Mae Barbosa posiciona-se:

“Considero que a determinagdo do tema leva a predomindncia do
conteudo, acredito que as problematizagdes temdticas mais abertas,
como faca um desenho mostrando em que atividades a ajuda de sua mde
¢é mais necessdria, seria indicado(sic!) porque permitiria ao aluno dar
Jorma a uma experiéncia escolhida por ele proprio dentro de seu campo
de referéncia inter-relacionando forma e conteudo de maneira mais
dialogica”. (1991, p.54).

Mas, nesta, como em outras propostas do periodo, encontra discussdes que,
anteriores aquelas provocadas pelo Getty Center nos Estados Unidos, reivindicam “para o
ensino da arte a coexisténcia dos aspectos experienciais e cognitivos da historia da arte, da
estética, da critica de arte e do fazer artistico” (1991, p.63). Portanto, a abordagem de
ensino que passa a defender caracteriza-se pela indissociabilidade entre o fazer, o
contextualizar ¢ a apreciago artistica. Os conteidos dos curriculos de arte na escola sdo

definidos a partir desses trés principios norteadores da Arte.

“O intercruzamento de padrdes estéticos e o discernimento de valores
deveria ser o principio dialético a presidir os conteudos dos curriculos na
escola, através da magia do fazer, da leitura deste fazer e dos fazeres de
artistas populares e eruditos, e da contextualizacdo destes artistas no seu
tempo e no seu espago”’. (1991, p.34).
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Seus estudos, principalmente a partir dos tedricos americanos, e sua participagdo em
inimeros congressos, encontros, seminarios e simposios, contribuiram para construir
argumentos em defesa da Arte na Educagiio, que é segundo ela seu maior objetivo. Nessas
discussdes com frequéncia se confronta com aqueles que propdem a exclusiio das artes da
escola. A partir da segunda metade da década de 80 e inicio de 90 a corrente que defende a
recuperagiio de confeudos basicos para a educagdio brasileira alega que “arte ndo tem
conteudo”. O que, segundo Barbosa provocou a organizagéo do III Simpésio Internacional
sobre o Ensino da Arte e a sua Historia, pelo MAC, em agosto de 1989, “com o objetivo
explicito de demonstrar os conteudos da arte” (1991, p.23). Este simpésio reforgou a
importdncia da historia da arte, da critica de arte, da estética e do fazer artistico na defini¢do
dos conteudos e sua inter-relagio com a forma. Extremamente entusiasmada com as

discussdes polémicas sobre os contetidos da arte, Barbosa desafia:

“Arte ndo é apenas bdsica, mas fundamental na educacdo de um pais que
se desenvolve. Arte ndo é enfeite. Arte é cogni¢do, ¢ profissdo, é uma
Jorma diferente da palavra para interpretar o mundo, a realidade, o
imagindrio, e é conteudo. Como contetido, arte representa o melhor
trabalho do ser humano™ (1991, p.4).

A partir dai, dedica-se a uma investigagio acerca dos conteudos da arte. Esta
discussdo ja se faz presente no inicio de sua produgo teorica, na década de 70, quando

defende o contato do aluno com a obra de arte, dizendo:

“Devemos, portanto, educar os estudantes em Arte e através da Arte,
possibilitando-lhes ndo s6 o fazer artistico mas também o contato
programado com a obra de Arte adulta™ (1975, p.113).

A imagem €, segundo a autora, uma fonte insubstituive! de informagdes e como tal
deve ser explorada em todas as suas dimensdes a partir dos mais diversos instrumentos de

investigagiio de que professores e alunos dispdem.

“Temos que alfabetizar para a leitura da imagem. (diz:) Através da
leitura das obras de artes pldsticas estaremos preparando a crianga para
a decodificacdo, da gramdtica visual, da imagem fixa e, através da




93

leitura do cinema e da televisdo, a prepararemos para aprender a
gramadtica da imagem em movimento™ (1991, p.34).

A imagem, enquanto corporifica¢io do dominio das artes visuais, deve ser analisada
a partir de categorias como: tempo “em swa relagdo dialdgica de apropriagdo de
permanéncia, de comentdrio e de critica intertemporal das imagens” (1991, p.96); historia
da Arte: 0 que possibilita conhecer as caracteristicas das classificagdes de estilo, bem como
a relagdo das expressdes artisticas com o pensamento psico-social do periodo que lhe deu
origem e, sobretudo, antes mesmo dos aspectos formais desta andlise, propiciar ao
espectador/leitor a possibilidade de interpretar a histéria a partir de suas proprias vivéncias,
de maneira propria; a critica e a estética oferecem elementos para a anélise da materialidade
da obra, através dos principios desenvolvidos pela teoria da arte, nfo enquanto receituario
descritivo para fazer julgamentos estéticos objetivos, com perguntas “em geral meramente
conteudistas, ou levando apenas a enumeragdo de cores, classificagdo de linhas, de
Jormas, etc” (1991, p.91). A proposta de incorporar a critica e a estética no que chama de

leitura da obra de arte favorece a abordagem fenomenolégica necessaria, segundo a autora:

“Tem imperado nesta leitura o que os americanos denominam estudos
empiricos das artes ou estética empirica que defende a idéia de que a
experiéncia estética explicitada organiza os significados aqui e agora e
que a mentalidade destes significados depende muito mais da consciéncia
interrogante que da mutabilidade historica” (1991, p.95).

Outro elemento que faz parte da analise da imagem, pois € fator determinante de sua
produgdo, € o proprio “fazer arte”. O trabalho de atelier no ensino das artes visuais deve
favorecer a experimentagdo ao lado e a partir da analise da produgdo. O fazer artistico
determina, assim como € determinado, por novos saberes em arte. Muitos critérios utilizados
pela historia da arte foram alterados a partir de praticas desenvolvidas no trabalho de atelier,
a partir do confronto do artista com os materiais ¢ com seu conhecimento objetivo e
subjetivo de st € do mundo. Como exemplo, Barbosa cita as mudangas que se processaram
na teoria e na histéria da Arte decorrentes do fazer artistico contemporfneo, que,
privilegiando a performance, o efémero, nfo poderia mais ser julgado por critérios objetivos

€ constantes.
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“O niilismo da era pos-Duchamp exigia outra forma de
interelacionamento  teoria-prdtica-historia  apontando para a
simultaneidade do julgamento e ndo para a seqiiéncia classificatoria que
era possivel apenas depois do objeto artistico terminado” (1991, p.40).

O fazer artistico, neste caso, determinou novos critérios e novos valores para a
historia e teoria da Arte. Desta forma, os conteidos da Arte, segundo Barbosa, sdc
construidos, na dialeticidade entre o fazer, o julgar e a contextualizagdo da obra de arte.
Estes, como elementos indissocidveis do processo de ensino determinam, de forma
imbricada, a construcio do conhecimento em Arte, preservando a dialeticidade e a unidade
entre forma e conteddo, significante e significado, e também outras dualidades
dicotomizadas, como espago e tempo, razio e emog¢do, visual e verbal, enfim, arte e

educagdo.

O conhecimento em Arte se organiza em torno dos trés eixos ja citados como diz

Barbosa:

“Quando falo de conhecer arte falo de um conhecimento que nas artes
visuais se organiza inter-relacionando o fazer artistico, a apreciagdo da
arte e a historia da arte. Nenhuma das trés dreas sozinha corresponde a
epistemologia de arte” (1991, p. 31-32).

2.3.3 Métodos de Ensino

Os métodos de ensino de Arte, com frequéncia, segundo Ana Mae, estio dissociados
dos objetivos educacionais em Arte. A autora, em estudo realizado na década de 70,
afirmava que os métodos de ensino ndo correspondiam aos novos objetivos elaborados no
periodo. Centrando-se nos métodos largamente usados nas salas de aula: 0 método de livre-
expressdo ou laissez-faire, e o método de sugestio de tema ou de assunto, investigou se
correspondiam aos objetivos por ela perseguidos e verificou a inadequacgio destes em
relagio a um desenvolvimento mais completo e complexo do individuo. Assim, posiciona-se

contraria a proposi¢do tematica, que € 0 método mais difundido nas aulas de Artes.
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Afirmava. “qualquer sugestdo de tema, destacado da presenga do objeto, enfatiza
somente a memoria perceptual e leva portanto uma imagem que é predominantemente

conceitual” (1975, p.72).

O método da proposiglo teméatica™, que dominou os cursos de formaglo de
professores no Brasil, a partir da década de 70, é apontado pela autora como limitado e
limitador da percep¢éo do individuo, assim como de seu desenvolvimento mais abrangente.
Por exigir uma resposta imediata e recorrer a imagens “conceituais” e , até certa forma,
abstratas, construidas pelo “intelecto sobre o sensivel”, o método da proposi¢do temética
limita-se apenas ao desenvolvimento da memoéria perceptiva, segundo a autora, deixando de
desenvolver outros componentes mentais. A partir deste argumento diz-se simpatizante da
proposta metodologica elaborada por Robert Saunders, ou seja, o “método dos processos

mentais”.

Referindo-se a abordagem que o pesquisador faz sobre os principios orientadores

comumente utilizados nas aulas de Arte, Barbosa sugere:

“A Arte s0 podera atingir e desenvolver todos os componentes criativos
através do ‘metdédo dos processos mentais’ sugerido por Saunders, como
o0 quarto principio orientador de uma aula de Arte”. (1975, p.64).

Sua preocupagdo, no periodo, centrava-se, sobretudo, no desenvolvimento da
criatividade, e, assim, considerava esse 0 método mais adequado para os objetivos voltados

ao desenvolvimento criativo.

“Segundo esse método, o professor seleciona uma atividade artistica
porque essa atividade exercitard um processo mental especifico, tal como
andlise, ou abstracdo, habilidade de redefinir e rearranjar, flexibilidade
e fluéncia, coeréncia de orgamizacdo, finalidade e sintese”. (1975, p.64)

32 Segundo Ana Mae Barbosa, a difusio deste método se deve 2 “fdte influéncia da tradugio argentina do
livro de Viktor Lowenfeld, Desarollo de la Capacidad Creadora, que foi lido por 86% dos 215 professores
inqueridos.
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Outra abordagem metodologica € analisada por Barbosa naquele estudo, quando
investiga os métodos voltados ao desenvolvimento da criatividade; trata-se do método
direcionado & solugo de problemas. O “problem solving”, considerado como um dos
principais meios para o desenvolvimento da criatividade, centra-se na cognigdo, como
possibilidade de oferecer solugbes aos problemas, o que, na compreensdio da autora, ndo
corresponde plenamente a uma proposta de desenvolvimento do pensamento criativo e/ou
divergente. Barbosa defendia a aproximagfo entre uma proposta metodologica de
proposi¢do de problema e o “método dos processos mentais” para o desenvolvimento da
criatividade, que ndo estivesse centrado apenas no dominio cognitivo mas também afetivo.

Dizia:

“Ha evidéncias de que a Arte, através do método dos processos mentdis,
pode ser usada como meio especifico para desenvolver a criatividade na
sala de aula, representando um processo similar em profundidade ao
problem solving, ao mesmo tempo que confere a esse processo a
indispensdvel amplitude, capaz de alcancar a necessdria integragdo entre
o dominio cognitivo e o afetivo. Trata-se de um relagdo axial. O problem
solving atua no sentido vertical e a Arte, como método estético, amplia a
agdo do plano vertical no sentido horizontal. Entretanto, a Arte, através
do ‘método dos processos mentais’, resolve dialeticamente os dois
planos, tornando-se auto-suficiente para preencher todas as necessidades
especlficas de estimulo a criatividade”.(1975, p.66).

A principal preocupagéo de Barbosa centrava-se no resgate das especificidades da
Arte, sobretudo no que se refere a sua natureza estética, quando essa area de conhecimento

colocava como um de seus objetivos 0 desenvolvimento da criatividade.

Outra pesquisa desenvolvida pela autora, na década de 70, examinando 53
programas de Arte e/ou desenho, em 53 escolas do Estado de Sdo Paulo, identificou os
objetivos ¢ métodos de ensino mais utilizados no periodo. Os programas, enquanto
propunham objetivos predominantemente voltados a liberagio emocional, desenvolvimento

da criatividade e do senso estético, apresentavam propostas de métodos

“ligados ao tradicional ensino de desenho, como desenho geométrico
propriamente dito, desenho decorativo, através da repetigdo e
alterndncia, os processos ligados ao estudo de luz e sombra, etc. Assim
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como o método livre auto-expressivo (dar lapis e papel e deixar fazer), o
método de proposi¢do de tema, o método de desenho de observagdo,
principalmente de figura humana, flores e objetos, como bules, xicaras,
etc (1975, p.86).

Segundo a autora, ainda na década de 90, s#io estes os procedimentos predominantes

no ensino de Arte. “Evolucdo da prdaxis ndo tem lugar na sala de aula das escolas

priblicas” (1991, p.12).

Barbosa atribui a falta de reflexio sobre os objetivos a grande lacuna que se verifica
entre estes e os métodos empregados. Os métodos, ora tradicionais (com énfase no desenho,
na copia, no naturalismo e na cognigio), ora escolanovista (propondo a auto-expressdo, a
liberag@io emocional, o desenvolvimento de estruturas mentais, estudadas pela psicologia, a
exemplo da criatividade) ndo ofereciam condi¢des de dar saltos qualitativos para a proposta
de ensino de Arte, segundo a autora. A sociedade coloca novas necessidades, & medida em
que se processam mudangas na mentalidade e na organizagido social, 0 que exige novos

métodos de ensino.

“Mudou a Arte, mudou a crianga, mudou o modo como pensamos,
sentimos e vemos o mundo, mas os métodos de ensino da arte para o
enriguecimento da percepgdo pouco mudaram”. (1975, p.93).

Fundamentando-se numa abordagem teorica que leva em consideragio a
complexidade do ato perceptivo, principalmente estudado pela teoria da forma (Gestalt), a
autora propde, como desafio aos arte-educadores, a construg@o de novos métodos de ensino

de arte, que tenham esta reflexdo por base. Assim instiga:

“... nossos métodos deveriam possibilitar o relacionamento entre as
qualidades e a mentalidade da aparéncia do objeto, em fung¢do de sua
integragdo em diferentes contextos, permitindo ndo so a andlise, mas
principalmente a seletividade, a analogia e a sintese, em diregdo a uma
Sfluéncia e flexibilidade perceptiva maiores” (1975, p.94).

Sua atengéo, nesse periodo, estava direcionada a construgdo de uma proposta

tedrico-metodoldgica que levasse em consideragéio o objetivo mais caro a todos aqueles que
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buscavam introduzir mudangas substanciais no ensino predominantemente tradicional, que
era: o desenvolvimento da criatividade. Para isso defendia um estudo atento sobre a teoria

da Criatividade. Dizia:

“somente quando os métodos que norteiam o ensino da arte se conjugam
ou melhor integram os principios da Teoria da Criatividade, tendo em
vista diretamente a mobilizacdo das operagOes mentais e dos fatores
envolvidos na produgdo criativa geral, é que a Arte podera desempenhar
um papel decisivo na deliberada evolucdo do potencial criativo” (19735,

p.89).

Porém, nessa discuss3o ja se ocupava em apontar para a necessidade de se construir
propostas metodolégicas que nfio estivessem somente preocupadas com o fazer artistico,

mas também levassem & apreciaglio e ao conhecimento histérico e estético de obras de Arte.

“Devemos, portanto, educar os estudantes em Arte e através da Arte,
possibilitando-lhes ndo s6 o fazer artistico mas também o contato
programado com a obra de Arte adulta” (1975, p.113).

Durante a década de 80 Barbosa desenvolveu estudos em Arte-Educagdo, vivenciou
experiéncias metodologicas principalmente americanas, € sistematizou propostas que se
orientam a partir de analise da obra de Arte. Essa abordagem metodologica vem sendo

defendida pela autora no inicio dos anos 90 e ¢ denominada de Metodologia Triangular.

A autora considera o uso da imagem nas aulas de Artes Visuais, imprescindivel.
Referindo-se a pratica de ensino de artes nas escolas aponta para a auséncia desta e

polemiza:

“Mesmo nas escolas particulares mais caras a imagem ndo é usada nas
aulas de arte. Eles lecionavam arte sem oferecer a possibilidade de ver.
E como ensinar a ler sem livros na sala de aula” (1991, p.12).

Em palestras realizadas no ano de 1988 iniciou uma investigagio a respeito da
aceitagdo, por parte dos professores, do uso da imagem nas aulas de Arte, no momento em

que divulgava a proposta metodologica que defende o uso da imagem no ensino da Arte.
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Dividiu a palestra em duas partes: na primeira apresentava 0s argumentos Necessarios ao uso
da imagem na escola e a grande aceitago entre os artistas de releituras de obras, ou seja,
reinterpretagdes feitas a partir de quadros de outros artistas; na segunda parte da palestra
buscava demonstrar como o uso da imagem pelas criangas é um importante estimulo a
expressdo artistica infantil e nfo repressor da criatividade e livre interpretagio da obra

observada.
Tinha objetivos bem definidos na primeira parte de suas palestras e dizia:

“Minha idéia era convencer os arte-educadores do seguinte: 1.Que se o
artista utiliza imagens de outros artistas, ndo temos o direito de sonegar
estas imagens as criangas; 2. Que se preparamos as criangas para lerem
imagens produzidas por arfistas, as estamos preparando para ler as
imagens que as cercam em seu meio ambiente; 3, Que a percepgdio pura
da crianga sem influéncia de imagens ndo existe realmente, uma vez que
esta provado que 82% de nosso conhecimento informal vem através de
imagens; 4. Que no aprendizado artistico, a mimese esta presente como
busca de semelhanga (sentido grego e ndo como copia}”. (1991, p.20-
21).

Ao final de uma série de palestras, em diferentes regiGes brasileiras, a autora
concluiu que existe uma significativa aceitago, por parte dos professores, da idéia da
importincia ao uso da imagem no ensino de Artes, mas, um forte movimento de repidio a

sistematizag@o da arte.

Partindo de estudos de diferentes metodologias que atribuem grande importancia a
imagem no ensino de Artes, Barbosa sistematiza, o que chama de metodologia triangular:
Historia da Arte, Leitura da Obra de Arte e Fazer artistico. Esta sintese integra os elementos
propostos pelo DBAE® para o ensino de Artes, que sio: a produgdo artistica, a historia da
arte, a critica e a estética. No Museu de Arte Contemporinea da Universidade de Sdo Paule

esta metodologia foi colocada em pratica

% DBAE (Disciplined- Based - Art - Education) constitui a sintese tebrico-pritica elaborada pelo Getty
Center for Educational in the Ars Congrega o trabalho de muitos estudiosos da Arte-Edu caglo
americanos, entre as quais citamos Elliot Eisner, Brent Wilson ¢ Ralph Smith.
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“A metodologia de ensino usada no Museu de Arte Contempordnea da
Universidade de Sdo Paulo integra a histéria da arte, o fazer artistico e a
leitura da obra de arte. Esta leitura envolve andlise da materialidade da
obra e principios estéticos e semiolégicos, ou gestdlticos ou
iconogrdficos” (1991, p.37).

A divulgac8o da concepgiio de ensino de Arte que, para atender as necessidades de
um mundo pés-moderno, em que as informagdes séo processadas de forma vertiginosa, deve
integrar a historia da arte, a critica de arte, a estética e o fazer artistico torna-se, nos anos

90, uma meta de trabalho para a autora.

O tripé sobre o qual se assenta esta proposta metodologica, conforme vimos
mencionando, € composto pela historia da arte, pelo fazer artistico e pela leitura da obra de

arte.

A histéria da arte oferece o contato com a obra de arte, sua produgio
contextualizada, suas caracteristicas de classificacic de estilo, os valores sociais e
psicologicos da época, do lugar e do individuo e, sobretudo sua significag&o para 0 homem
de hoje. A apreciagio artistica € imprescindivel & abordagem historica, mas agora recebe o
enfoque critico a obra. O termo “apreciag@o artistica” passa a ser evitado, sua significagio ¢
ampliada, Nio mais se restringe a julgamentos entre bom e mau e analises do senso comum,

que buscavam o “deleite estético”, mas resgata:

“... aquela idéia de apreciagdo, como possibilidade de ler, analisar e até
reconhecer a obra como um bom exemplo de um estilo ou técnica embora
ndo goste dela™ (1991, p.39).

Assim, a histdria da arte ¢ complementada pela leitura da obra de Arte. A apreciagao
artistica, agora compreendida como leitura da obra de arte, é constituida pela estética e pela
critica. E, por sua vez, exige julgamentos de qualidade e conhecimentos tedricos de arte
para a decodificagio da obra. Faz-se necessario um conhecimento acerca dos conceitos
visuais, (sonoros ou gestuais), que compdem uma “gramatica” visual (sonora ou gestual),
para proceder uma anélise sobre a obra, interpreta-la e, por fim, emitir julgamento de valor.

Passando por um processo que amplia a discussiio a respeito da critica & obra de arte
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estendendo-a a outras formas expressivas em Arte e outras areas do conhecimento humano

exercita-se a critica de arte e a abordagem estética na interpretagio da obra.

O contato do individuo com a obra de arte prepara-o para o entendimento do mundo

que o cerca. A leitura das obras de artes plasticas favorece também uma leitura do mundo

das imagens, sejam elas arte ou ndo.

Barbosa, por estar voltada as artes pléasticas, direciona todos os argumentos no
sentido destas. Sua preocupaglio esta centrada na leitura da imagem, com sua gramatica

visual, seus conceitos, suas formas. Assim, defende:

“Temos que alfabetizar para a leitura da imagem. Através da leitura das
obras de artes plasticas estaremos preparando a crianga para a
decodificagdo da gramdtica visual, da imagem fixa e, através da leitura
do cinema e da televisdo, a prepararemos para aprender a gramatica da
imagem em movimento” (1991, p.34).

Acredita que somente quando a leitura da obra de arte e a histéria da arte estiverem
associadas ao fazer artistico poder-se-a oferecer um ensino de Arte critico, capaz de formar

o apreciador e o fruidor da arte.

O fazer arte por si 56 niio € capaz de formar criticamente a crianga. As praticas de
ensino de artes centradas na liberag@o emocional em livre expressio, segundo a autora, nio
tém favorecido o desenvolvimento da capacidade critica para avaliar a produgio. Aos

defensores da metodologia da livre expressdo no ensino da Arte, Barbosa desafia:

“Os defensores da arte na escola para a libertacdo das emogbes devem
lembrar que as emogdes podem se revelar em multiplas expressoes
catdrticas e reativas, mas pouco aprendemos de nossas emogdes se ndo
somos levados a refletir acerca de nossas proprias respostas” (1991,

p.4l).

A livre-expressdo, que tem por eixo principal o fazer artistico desinteressado pelo

“produto final”, passa a ser contestada. O produto artistico também deve ter importancia no
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ensino da arte, ndo apenas o processo, a intengdo, a experimentagio ou a expressdo
catartica. Alguns arte-educadores tém promovido, neste sentido, a analise de trabalhos dos
proprios alunos e, ampliando o senso critico, desafiam-nos para a decodificagéio da imagem
produzida. Tomna-se relevante desenvolver a capacidade dos individuos de formular
hipoteses, julgar e contextualizar conceitos e opinides sobre as imagens, nio apenas
procedendo a feitura do objeto artistico. Embora o fazer artistico seja considerado elemento

imprescindivel ac conhecimento e & construgéo do conhecimento em Arte.

O fazer artistico € insubstituivel e na compreensao da autora, a ele esta relacionado
todo o desenvolvimento do pensamento e da linguagem presentacional, que extrapola a
compreensdo linear e discursiva predominante na escola, bem como o pensamento
racionalista que ignora a emog&o na produgdo do conhecimento. O trabatho de atelier na
escola, que, segundo Barbosa, é uma contribuigio do Romantismo, oferece a possibilidade
de interferir na dinfmica essencialmente intelectualista da escola ¢ de desenvolver outra
forma de pensamento, que nio a discursiva. Porém as atengdes nio estdo mais concentradas
no fazer artistico, mas distribuem-se igualmente sobre os demais componentes do processo
de ensino/aprendizagem em artes : histéria da Arte e leitura da obra de arte. Referindo-se ao
livro didatico produzide por Saunders sobre sua proposta de ensino de Arte centrada na
leitura da imagem, associada ao fazer artistico, a autora comenta ¢ avango verificado nesta
formulagdo, que néio se preocupa mais em oferecer um receituario de técnicas, caracteristica

preponderante nos livros didaticos em artes. Diz efa:

“As orientacdes prdticas referentes ao fazer artistico tém pouco
interesse. Podemos encontra-las em qualquer livro de técnicas, sempre
convencionais para arte-educadores mediocres” (1991, p.60).

O fazer artistico € parte integrante do processo de construgio do conhecimento em
Artes mas nfo o unico. A experimentagfio € um aspecto de grande relevéncia na exploragio
dos materniais, formas e possibilidades expressivas, devendo estar associada a reflexdo
critica, a teoria da arte, 3 historia da arte e a estética. O processo percorrido na feitura da
arte ¢ importante, € o produto, igualmente importante, contém elementos de um pensamento

ndo traduzivel em palavras, mas com caracteristicas proprias que podem constituir um corpo
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teorico capaz de fundamentar as discussbes sobre sua propria pratica. Assim, o fazer
artistico, muito enfatizado pela corrente modernista no ensino de arte, passa receber a
complementagdo de novas “ordens cognitivas” (1991, p.91). Ao trabalho de atelier somam-
se a histéria e a apreciaciio da obra de arte, ou seja, a historia da arte, o fazer artistico ¢ a

leitura da imagem.

Poderiamos ainda perguntar, considerando a importancia do resgate da imagem no
ensino de arte, nesta proposta metodologica : Quais imagens devem ser analisadas? Quem

selecionava a obra a ser analisada?

Barbosa se ocupa em estudar também este aspecto na produgido americana sobre a

leitura da imagem na escola, bem como faz suas proprias reflexdes a este respeito.

A imagem, na escola, para a autora, abrange nfio s6 aquela produzida por artistas,
mas também a imagem da propaganda, a imagem produzida pelos alunos, a imagem
veiculada pelos meios de comunicagdo, na TV, nas revistas, nos cartazes, nos livros, etc.
Embora reforce constantemente o argumento de que se deva proceder a analise a partir da
historia da arte e da teoria da arte e, ndo menos frequentemente, defenda o contado com
obras de arte, seja através de visita ao atelier do artista, a museus e/ou utilizando-se de

reprodugdes.

No estudo que faz sobre a série Teaching Through Art de Robert Saunders, refere-se
aos argumentos do autor contrarios ao uso dos slides para a leitura da imagem e sua
preferéncia por reprodugdes em papel. A reprodugio em papel, no tamanho e textura
proximas ao original, favoreceria o processo de ensino em sala de aula, pois nfio exige que

se apaguem as luzes. Porém esta consciente da falta desses recursos na escola.

“As umicas imagens na sala de aula sdo as imagens ruins dos livros
diddticos, as imagens das folhas de colorir, e no melhor dos casos, as
imagens produzidas pelas préprias criangas. Mesmo os livros diddticos
s@o raramente oferecidos das criangas porque elas ndo tem dinheiro para
comprar livros (...) visitas a exposigdes sdo raras e em geral pobremente
preparadas. A viagem de onibus é mais significativa para as criangas do
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que a apreciagdo das obras de arte. A fonte mais frequente de imagens
para as criangas ¢ a TV, os fracos padroes dos desenhos para colorir ¢ os
cartazes pela cidade (outdoors)” (1991, p.12).

Assim, dedica-se ao longo do trabalho a uma abordagem sobre a imagem,
principalmente a oferecida pela reprodug#o fixa, mas diz haver uma crescente produgéo de
videos apresentando e analisando obras de arte nos Estados Unidos e Canada. Apods ter
examinado alguns videos, conclui que em sua maioria dio énfase a historia da arte e ndo
mais a uma abordagem centrada na vida de artistas, mas em temas ou em movimentos

artisticos.

Outra recomendagéio que ¢ feita ao longo do trabalho, a partir de leituras de
diferentes estudos, diz respeito a0 nimero de obras a serem analisadas. Aconselha entdo o
contato com varias obras, ou pelo menos duas, para que seja possivel ao apreciador tirar
conclusdes acerca das solugdes encontradas para os problemas propostos, seja em relagio a
forma, seja a tematica, aos materiais, etc. O trabalho centrado em uma unica obra tem
validade quando os objetivos de ensino imp&em tal exigéncia, mas seu uso como modelo €
descartado e, para responder com qualidade as necessidades do ensino da arte, deve ser
contextualizada sua producdo e analisados os elementos da composigéo a partir da teoria da

arte, que pressupde o contato com outras obras e conhecimento de outras produgoes.

O método de ensino que parte dos trés elementos : leitura da imagem, histoéria da
Arte e fazer artistico esta, crescentemente, sendo estudado e praticado no Brasil, mas, pela
desinformagdo, falta de recursos e muitos outros fatores, ndo é proposta metodologica
predominante na realidade escolar brasileira. Em estudos da década de 80 Barbosa

problematiza as questdes acerca da metodologia e, frente a uma interrogago concluia:

“Qual a metodologia adequada para o ensino da arte? E impossivel e
completamente contrdria a teoria do ‘personal knowledge” a
determinacdo a priori de uma corrente metodoldgica como a certa. A
escola tem de dar lugar a uma multimetodologia, mas precisamos nos
preparar para analisar, comparar, estabelecer valores através dos quais
avaliar as diferentes metodologias.

E preciso nos manter (sict) atentos para avalig-las em relagdo as
posturas teoricas e em relacdo a nossa proprias pratica e contexio.
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Multimetodologia ndo significa que qualquer metodologia seja boa e,
muito menos, adequada. Ndo se trata de ecletismo metodologico, mas da
possibilidade de tentar diferentes caminhos para chegar ao objetivo
proposto” (1984, p.122-123).

Nesta reflexfio discorre sobre trés propostas metodologicas na educagéio artistica
brasileira: a polivaléncia, a integragio concéntrica ¢ a integracio alocéntrica ou

interdisciplinaridade.

A polivaléncia é, segundo a autora, uma “sintese da artes”, que promove o
aligeiramento do saber artistico € um ensino de arte “ indcuo, uma educagdo estética
descartdvel, um fazer artistico pouco solido e um apreciador de arte despreparado” (1984,
p-88). Esta proposta metodologica se faz presente em todos os niveis de ensino (1°, 2° e 3°
graus) e tem significado, na pratica, uma justaposi¢iio periférica das diferentes linguagens
(musica, teatro, danga, artes plasticas e desenho). Como exemplo de uma aula em que o
método de ensino utiliza-se de varios elementos e linguagens artisticas e ndo verticaliza seus
estudos sobre eles, cita 0 uso de uma musica, como provocadora de emogdes, €, em
seguida, o desenho para representar o que sentiu. Esta ¢, segundo Barbosa, uma
interpretagéo errdnea do principio da interdisciplinaridade ¢ passou a fazer parte de forma
oficial, do ensino de arte brasileiro. Na formagdo dos arte-educadores este principio
metodologico desencadeou um fracasso generalizado: em dois anos de curso universitario
esperava formar o professor que tivesse o dominio das diferentes linguagens artisticas, sua
gramatica, seus instrumentos, seus materiais e sua historia, e efetivamente langava nas
escolas um profissional incapaz de se expressar grafica, plastica, sonora ou gestualmente.
Este, por sua vez, organiza um ensino, justapondo técnicas, reproduzindo receitas,

geralmente caracterizado pela superficialidade do conhecimento.

“... a polivaléncia, instituida pela Reforma de 1971, traduz a
interdiciplinaridade em termos de restaurante de prato feito. O professor
organiza o conhecimento de diversas dreas na sua prépria cabega e
passa esta organizagdo para o aluno. Em algumas dreas, como em
educagdo artistica, o problema é crucial. O professor tem que dominar
ndo sO0 conteudos diversos, mas principalmente trés diferentes
linguagens, suas manifestagdes e materiais de representacdo em cursos
de apenas dois anos, e ensinar teatro, artes pldsticas e musica,
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conjuntamente, a alunos que terdo de deglutir como arte uma mistura
mal cozida pelo proprio professor” (1984, p.69).

A integragBo concéntrica é outra proposta metodologica praticada na escola. Muitas
vezes confundida com a polivaléncia distingue-se desta pela maior profundidade que da a
abordagem das éreas evoluidas. Centrando-se em uma érea ou em um tema, utiliza-se de
outras formas expressivas para construir um conhecimento mais abrangente em aten¢éo ao
seu objetivo principal. Como exemplo desta proposta metodoldgica, Barbosa refere-se a um

de seus alunos, que ela assim se dirigiu:

“ — Eu sou polivalente e sou bom professor. Eu trabalho na sala de aula
com folclore. Quase sempre dou o bumba-meu-boi. As criancas dangam,
Jazem as roupas e o boi, e tem musica acompanhando; portanto é
polivaléncia” (1991, p.88).

A autora corrige o aluno na compreenséo que tem sobre polivaléncia, mas incentiva
a pratica de ensino centrada na integracio concéntrica. Porém, a proposta metodolégica de

integragdo concéntrica nio deve impossibilitar uma abordagem alocénctrica dos conteudos

da arte.

“Na verdade, este professor esta centrado no teatro, nas artes cénicas.
Usa a misica em fungdo do espetdculo e as artes pldsticas em fungéo da
construgdo dos personagens.

E uma linha de trabalho que deve ser incentivada na escola, mas sem
prejuizo da integracdo alocéntrica” (1984, p.88).

A integragfo alocéntrica ou interdisciplinaridade pressupde o trabalho conjunto de
diferentes profissionais. Nesta proposta, os conteudos distintos, a partir de suas
especificidades, devem, num estudo atento, oferecer ao aluno a compreenso daquilo que é
proprio € do que é comum as varias linguagens artisticas. Estudando na misica, na
expressdio corporal, nas artes visuais, € nas artes cénicas, separadamente, sua historia, a
gramatica que articula suas obras de arte, os materiais e os instrumentos que utiliza, busca-
se construir um conhecimento mais complexo e abrangente do fendmeno, como exemplo

para este proposta metodologica. Barbosa cita os corais dirigidos por Samuel Kerr.
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“A dramatizagdo nos corais dirigidos por Samuel Kerr, embora seja
decorréncia da musica, do proprio movimento do corpo ao cantar ou da
pesquisa de sons para a composicdo, € sempre orientada, alargada,
estendida e operacionalizada por um especialista em teatro. Esses corais
constituem um exemplo de interdisciplinaridade ”. (1984, p.88-89).

Na escola, Barbosa defende um ensino que leve em consideragéo as caracteristicas
de cada fase dos alunos. Nas séries iniciais recomenda uma abordagem globalizadora dos
conteiudos por um unico professor, mas orientado por especialistas, pois a caracteristica da
organiza¢do do pensamento infantil é sincrética, logo os conteidos devem organizar-se
também de forma unificadora. A partir dos nove anos recomenda o aprofundamento nas
diferentes formas de pensamento (discursivo, cientifico e presentacional) e para isso, torna-
se necessario o trabalho de pelo menos trés professores (um para cada linha de pensamento
e as disciplinas resultantes). Compreende que as criangas nesta idade passam a desenvolver a
capacidade de anlise, abstragdo e tomada de consciéncia do proprio processo criador, o que
exige uma abordagem metodologica prioritariamente centrada numa “integracgdo
concéntrica em fun¢do da drea dominante do professor e, portanto, ndo se pretenderd que,
desta experiéncia, 0 aluno saia entendendo os principios articuladores da obra de arte
grdfica, pictorica, cénica, musical, etc.” (1984, p.89). A partir dos 11 anos torna-se
necessario estimular com maior objetividade a capacidade de analise do aluno, como
também sugere o trabalho integrado de professores especializados nas diferentes linguagens
artisticas, a partir de projetos interdisciplinares, integrando alocentricamente as varias areas.
Nesta fase também sugere o contato dos jovens com imagens representadas em duas
dimensdes, ou a observagdo do meio circundante tridimensionalmente, “mas a atividade de
desenhar observando outro desenho facilitara a tarefa de representar de modo
reconhecivel os objetivos” (1984, p.153), visto que o adolescente encontra-se na fase
naturalista e deseja fazer desenhos representativos reconheciveis. A exemplo cita o uso da

fotografia como estimulo a representagio bidimensional do objeto.

O adulto, na compreensdo da autora, deve ter a oportunidade de confrontar sua
produgdo com a produgdo cultural historicamente construida. Neste sentido a historia da

arte, a critica e a estética sfio imprescindiveis.
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“Relacionar a experiéncia individual com a experiéncia dc outros seres
humanos artistas deveria ser o embasamenio do ensino da arte para
adultos. A historia individual pode recuperar a histéria da humanidade e
projetda-la para o futuro através da ruptura e da continuidade”. (1984,
p.146).

O professor, na escolha de metodologia mais apropriada ao desenvolvimento integral
do individuo deve levar em considerag8o varios fatores: os aspectos basicos da histéria
individual;, o desenvolvimento genético do ponto de vista emocional, intelectual, social,
gréafico, plastico, gestual, etc., da crianga do adolescente e do adulto, o conhecimento da
historia da arte e da evolugdo da cultura, Estes, entre outros fatores, sio imprescindiveis a
construgio de projetos metodologicos para o ensino de artes mais adequados ao
atendimento de objetivos proprios a cada realidade, envolvendo individuos concretos. “Um
arte-educador sem estas informagdes dificilmente saird do circulo vicioso da sensibilizagdo
através da arte” (1984, p.147), diz Barbosa referindo-se aos fatores fundamentats para a

construgdo de propostas metodologicas criticas para o ensino de artes no Brasil.

2.3.4 Avaliagdo

Assim como sobre os demais componentes da didatica do ensino de arte, ndo é feito
estudo especifico sobre avaliagdo na obra da autora, mas ha a referéncia a este aspecto em
um ou outro texto de sua obra. Buscaremos aqui resgatar a nogio de avaliagdo presente na

obra de Barbosa.

O grande conflito que se estabelece quando se fala sobre o ensino da Arte refere-se a
avaliagio. E suas causas sdo historicamente construidas. Barbosa, ao resgatar a historia da
arte-educagdio aponta para as concepgdes presentes em distintos periodos e como estas
refletem-se diretamente também sobre a avaliagio. Por exemplo: o inexistente espaco
destinado as artes ainda no inicio do século XX era minimizado pela oferta de aulas de
desenho, justificadas por sua fungfio preparatéria ac trabatho industrial e sua aproximagéo
com os conteidos intelectualistas, ele era encarado bem mais como um tipo de escrita do
que como um componente das artes plasticas. Porém tal ensino ndo atingiu o stafus de

seriedade que as idéias liberais e positivistas almejavam, mesmo quando priorizava os
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conteidos matematizados da geometna pratica, e situando-se num plano inferior as outras
disciplinas do curriculo. Esse quadro foi determinante para que o desenho n3o tivesse poder
de reprovag@o no ensino global. Refenindo-se 4 Reforma Carlos Maximiliano, de 1915, que
vigorou até 1925, como determinante em relagfio & anulagfio da imporiéncia da nota nos

exames de Desenho, Barbosa conclui;

“Ora, num sistema onde passar de ano, passar nos exames finais do
gindsios e passar no vestibular para a escola superior se constituia a
mela a ser duramente atingida, as aulas de Desenho comegaram a ser
menosprezadas por serem aulas que ‘nunca reprovam’'”. (1978, p.92).

Essa compreensio perpassa diferentes periodos da historia do ensino da Arte** e
agrava-se a partir da lei 5.692/71, quando se torna obrigatéria a inclusiio da Educagdo
Artistica, porém com a compreensio de que esta se constitui essencialmente numa
atividade, a qual deveria intervir positivamente no ato de aprender. Os legislatores
compreendiam-na como atividade de expressdo das emogdes que ndo “necessita” da
participag@o da inteligéncia e da reflexdo na produgio artistica. Tal compreensio também
conduzia a um tratamento diferenciado do restante das disciplinas curriculares, no que se
refere a avaliagio. Esta reflexd@o € feita por Barbosa, que também comenta as préticas mais

frequentes na abordagem avaliativa em artes:

“O sistema educacional ndo exige notas em arte porque a educagio
artistica é concebida como uma atividade, mas ndo como uma disciplina
de acordo com interpretagdio da lei educacional 5.692. Algumas escolas
exigem nota a fim de colocar artes num nivel de importdncia de outras
disciplinas; nestes casos o professor deixa as criangas se auto-avaliarem
ou os avalia a partir do interesse do bom comportamento e da dedicagGo
ao trabalho” (1991, p.12).

A concepgo de avaliagdo ligada ao processo de ensino, e nio ao produto, recebeu
especial contribuigio tedrica no inicio do século XX Com a introdugio de novas

concepgdes ligadas a psicologia e as correntes expressionistas, futuristas ¢ dadaistas da arte

** Barbosa nfio faz uma abordagem cspecificamente voltada a questfio da avaliagio, bem como nfo oferece
mais ¢lementos para detalhar o processo avaliativo em diferentes periodos da histéria da Arte-Educagio.
Assim, falitam-nos dados para explicar esse componente do processo de ensino no periodo comprendido
entre 1925 ¢ 1971, visto que construimos a categoria a partir da obra da autora.
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contempordnea na cultura brasileira, ha a introdugio de novos métodos de ensino
prioritariamente voltados ao espontaneismo e a expressdo infantil. Essas discussdes colocam
outros elementos para a abordagem da avaliag@o no ensino de artes: por compreender que
arte nfio se ensina, mas se expressa, também passam a veicular a idéia de que era preciso
preservar a ingénua e auténtica expressio da cranga; logo, qualquer intervengio
classificatoria, avaliativa ou competitiva era descartada. E ainda, o uso da arte como
instrumento terapéutico constitui-se noutra caracteristica marcante deste periodo, o que

também pressupunha a arte como uma atividade fundamentalmente expressiva.

Em decorréncia dessa mudanga de mentalidade, muitos grupos de tendéncia
escolanovista passaram a influenciar também altera¢gdes no trabaltho de professores de Arte
brasileiros. Dewey, Viktor Lowenfeld e Herbert Read ofereceram os principais aportes
tedricos da pedagogia nova no ensino de Artes. A énfase no processo, em que a Arte esta
“ligada a objetivos da psicologia da crianga e da Educagdo, enfatizados na pradtica da
Arte” (1975, p.112), em detrimento do produto, onde a Arte esta “ligada especificamente
as disciplinas da Arte, enfatizadas na observagdo das obras” (1975, p.112) passou a tomar
espago nas discussdes sobre avaliagdo em Artes. A preocupac¢io com a livre-expressdo, o
desenvolvimento da criatividlade e a busca de autonomia intelectual do educando
determinavam a predominancia do processo, enquanto provocador de situagdes problema e
fomentador de vivéncias e agBes praticas e, portanto, a avaliagdo em termos de produto
(como resultado da ag8o) nfio tinha sentido, mas o desenvolvimento de processos mentais e
habilidades cognitivas eram amplamente defendidos pelos teéricos da escolanova. Essa
concepgéo informa muitas praticas de ensino e norteia reformas curriculares até a década de

80 estando presente até hoje em muitas escolas segundo comentado no primeiro capitulo.

Nos escritos do inicio da década de noventa Barbosa argumenta sobre mudangas de

mentalidade, que denomina de pos-modernas.

“Cai por terra o slogan dos arte-educadores dos anos sessenta: o que
importa é o processo e ndo o produto. Este slogan comega a ser
substituido pela consciéncia da importdncia da relagdo ‘processo-
produto’, na histéria do individuo e na historia cultural”. (1991, p.81).
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Nas discussdes que se iniciam no Brasil, principalmente a partir da introdugio do
estudo de Ana Mae Barbosa sobre a proposta metodolégica do DBAE, e que sistematizou
com o nome de metodologia triangular, a valorizagiio do produto artistico como elemento

imprescindivel no ensino de arte passa a ser resgatado.

A histéria, a critica e a estética voltam-se a analise da obra, produto de uma época,
com caracteristicas proprias, com elementos estruturais de uma linguagem artistica, seja
gestual, visual ou sonora e com sua significagio para o homem que a produziu, para a
sociedade que lhe deu origem e para o individuo que a aprecia. Neste sentido, porém, o
processo ndo perde sua importancia. O fazer artistico que até entdo, na Escola Nova, recebia
um tratamento essencialmente voltado ao processo ¢ suas implicagdes psicologizantes, passa
a receber um tratamento também voltado ao resultado. S&o proporcionados contatos dos
alunos com obras e, a partir delas, desafiadas novas criagdes. As solugdes encontradas por
artistas em relago a temas, materiais, formas, entre outros aspectos, sdo analisados e

constituem-se no ponto de partida (ou de chegada) para o fazer artistico.

“o equilibrio entre as trés ordens cognitivas varia conforme a
experiéncia do grupo, havendo sempre a preocupagdo de ndo separar a
criagdo da critica e de permitir uma leitura individual da gramdatica
visual” (1991, p.91).

Esta preocupagdo, segundo a autora, perpassa a atividade de ensino e,
consequientemente a avaliagdo. A leitura da obra juntamente com o fazer artistico possibilita
também o desenvolvimento criador e a livre-expressdo, enquanto leitura e manifestagio
individual.

Relatando uma experiéncia de ensino de arte a partir da leitura da imagem quando
criangas e adolescentes em uma visita a exposi¢do “As Bienais no Acervo do MAC” (1987-
88), foram estimuladas a escolher uma obra para, a partir dela, produzir novas imagens,

Barbosa concluiu que os trabalhos decorrentes da observagio nd3o se repetiam e
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apresentavam aspectos proprios a cada individuo, seus valores e conhecimentos até entdo

construidos. Propde, entdo:

“Q importante é que o professor ndo exija representacdo fiel, pois a obra
observada ¢ suporte interpretativo e ndo modelo para os alunos
copiarem. Assim, estaremos ao mesmo lempo preservando a livre-
expressd@o, importante conquista do modernismo que caracterizou a
vanguarda do ensino da arte no Brasil de 1948 aos anos setenta, e nos
tornando contempordneos” (1991, p.107).

A avaliagdo deve corresponder aos objetivos formulados. Portanto, os critérios
norteadores da avaliagéio, que se da sobre o processo e o produto, devem ser definidos a
priori, como também durante o processo, nunca ao final da atividade. E, principalmente, o
“dialogo estético” deve se fazer presente no ato da avaliagiio. “Didlogo estético” para
Barbosa € o didlogo entre professor e aluno que se da a partir do didlogo sobre as imagens,
sendo elas analisadas sob critérios e informagdes tedricas perpassadas pela historia da arte,
pela critica de arte e pela estética. Referindo-se a um estudo que propunha a leitura do
confronto entre duas obras de arte: a “Negra” de Tarsila do Amaral € “O Torso” de Anita
Malfatti, Barbosa sugere que um julgamento avaliativo pudesse se dar pelo didlogo entre

professor € aluno.

“Um rico didlogo estético poderia se estabelecer entre professor e aluno
diante do didlogo visual destas duas imagens. Nogdes como a diferenga
de representa¢do através do desenho e de massas na pintura ficariam
bem esclarecidas”. (1991, p.97).

Dos argumentos ai apresentados infere-se que tal didlogo também se torna proficuo

quando acontece sobre a produgdo do proprio aluno.

A autora posiciona-se veementemente contraria a concursos, quando estes tém como
objetivo julgar e classificar trabalhos artisticos de alunos. Comenta que sua saida da
Secretaria de Educagdo do Estado de S3o Paulo, entre outras causas, foi devida a sua ndo

concordancia com essas praticas em relagdo ao concurso.
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“Entre outras armadilhas que limitaram meu trabalho na Secretaria de
Educagdo a apenas quatro meses, refiro-me aqui especificamente a
publicagdo do meu nome a minha revelia, no Didrio Oficial, como
coordenadora de um concurso que da prémios aos melhores alunos. Sou
radicalmente contra concursos, quando se trata de atividades produzidas
pelo pensamento divergente” (1984, p.120, em nota).

Outra opinido contundente de Barbosa sobre a avaliagdo refere-se ao uso desta como
arma para dominag3o. O controle que alguns dirigentes exercem através da avaliagio para
assegurar seu poder pela forga é abominado pela autora. Para ela cabe aos integrantes do
processo de ensino gerir também a avaliagdo ¢ esta nido deve ser compreendida apenas como
resultado, mas como momento de analise e sintese. Seu carater ndo deve ser conclusivo mas,
antes de tudo, provocador de reflexdo acerca do processo e do produto, percorrido e
atingido, pelos sujeitos da atividade, oferecendo elementos para novas abordagens e outros
encontros. Assim refere-se ao relatar a experiéncia de organizagdo e participagdo do
“Festival de Inverno de Campos do Jorddo”, em 1983. Momento em que viveu um conflito
com elementos da coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas da Secretaria de
Educagio de Sdo Paulo, por causa da avaliagdo do referido curso. Estes, que até ent3o ndo
haviam participado do planejamento do curso reivindicaram a exclusividade para estabelecer
os critérios e avalia-lo. Tinha como argumento a concepgéo de avaliagdo como momento de

“amarrar o processo”. Ofendida com o fato Ana Mae Barbosa reage:

“E dificil para um pedagogo convencional entender a ordem aculta da
arte, mas qualquer educador que se diga democrata sabe que a avaliagdo
baseada em regras de constrangimento pode levar apenas a ‘liberdade
negativa’ e que a educagdo democrdtica se baseia na liberdade positiva’
para ser construtiva e criadora” (1991, p.136).

Sua opinido, porém, sobre o tratamento dado a avaliagio ao longo da historia pelos

dirigentes despoticos fica mais explicita quando diz:

“E tudo foi construgdo até 0 momento da avaliagdo. Sabemos que a arma
dos educadores ditadores de normas e famintos de dominagdo é a
avaliagdo. Afravés da avaliacdo eles podem exercer o poder sobre
qualquer processo educacional, acambarcando-o, negativando-o ou
positivando-o a seu bel-prazer. Na historia da educagdo brasileira,
muitas experiéncias sérias, significativas e importantes foram
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assassinadas por avaliadores estranhos ao processo educacional, que
estava sendo julgado ndo sé por manipulagdo, preconceito, ma intengdo,
falsa ideologia, mas também por ignordncia vivencial e falta de
entendimento acerca da propria experiéncia. Alids, seria interessante
escrever a historia da destrui¢do da educagdo brasileira. A avaliagdo é o
maior agente desta destrui¢do. Dal, o educador consciente das tramas
ideologicas a educacdo recusar o avaliador especialista, que desce de
pdra-quedas no final da experiéncia educacional, que ndo tem, portanto
(para usar uma expressio de Ecléa Bosi) uma ‘comunidade de destino’
com os professores e alunos que experimentaram caminhos divergentes
para conhecer e aprender” (1984, p.135-136).

Atingida diretamente por uma pratica de avaliagdo repressora e de controle reagiu
opondo-se frontalmente a ela. Segundo a autora, a avaliagio deve fazer parte do processo
de construgdo do conhecimento e dela, e sobre ela, devem fazer parte, determinando sua
forma, os sujeitos envolvidos no ato de ensino-aprendizagem. Qualquer prética avaliativa
“alienigena” ao processo planejado e construido na coletividade deve ser refutado, sob o
risco de ndo contribuir para o crescimento intelectual, emocional e social dos individuos,
mas contribuir apenas para a opressio e o cerceamento da liberdade, impedindo a auto-

gestdo plena dos cidadédos.

2.4 A Concepciio de Individuo, ou sobre os Sujeitos Histéricos envolvidos

no Processo de Ensino-Aprendizagem: Professor e Aluno.

Os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem sio aqueles que no espago de sala
de aula, ou no atelier ou ainda nos museus, se ocupam com o ato de ensinar e aprender:
professor e aluno. A construgio do conhecimento em Arte pressupde um envolvimento
destes sujeitos mediados pelo contelldo, ou seja, ensinar e aprender Arte, na compreensio
de Barbosa, acontece a partir da leitura da obra de Arte, da historia da Arte ¢ do fazer
artistico. Defende uma educag@o humanizadora em oposigdo a uma abordagem intelectual,
em que a Arte possibilite ao individuo desenvolver a capacidade criadora, a percepgdo e a
imaginag#o para interferir na realidade circundante (1991, p.5). Paulo Freire é citado pela
autora como um referencial para uma educagio humanizadora, principalmente pelo principio

dialogico que orienta sua praxis (1982 , p.21).
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Assim, durante a produgio teérica de Barbosa esta presente a nogéo que tem sobre
os individuos agentes do processo de ensino e aprendizagem. A nogio de Professor
apresentada em sua obra € construida a partir de suas proprias buscas enquanto arte-
educadora, e a partir das definigSes das especificidades deste campo epistemolégico. Em
outras palavras: niio é possivel definir o perfil do educador em Arte proposto por Barbosa
sem que este se construa a partir das proprias buscas da autora e a delimitagdo de um campo
do saber ao qual deve fazer parte: a arte-educagdo. A terminologia que empregamos para
distinguir quem pratica do que ¢ praticado, arte-educador e arte-educagdo, sugere a
“penosa” construgio em que sujeito € objeto ndo se dissociam. Por isso o texto que
apresentamos caracteriza-se pela indissociabilidade entre o que Barbosa compreende ser o

papel do arte-educador frente a propria defini¢do do campo da arte-educagio.

Da mesma forma, a abordagem sobre & nog#io de aluno presente na obra desta arte-
educadora, somente pode ser feita a partir do confronto entre o papel da educagéo e as

exigéncias feitas pela sociedade para a formagéo do individuo.

2.4.1 O Professor, ou sobre o Arte-Educador

No resgate da historicidade do ensino de arte, Barbosa mantém constante a
discussdo sobre o Arte-Educador. Uma de suas maiores preocupagdes, ao recorrer a
histéria, é o resgate de uma identidade social, a construgio das referéncias conceituais €
praticas que constituem a area de cogni¢dio em Arte e, conseqiientemente, a constitui¢io de

um grupo de discussdo auto-referente: os arte-educadores.

Referindo-se a uma aula de Histéria da Arte-Educagdo em que ouviu uma aluna
comentar sobre a existéncia ou nio de tal conteido, a autora explicita sua posi¢do e os

motivos de sua pesquisa, as questdes relativas ao ensino da arte e sua historia.

“O que me assustou ndo foi o desconhecimento das lutas travadas no
Brasil desde o século XIX por positivistas e liberais, para tornar a arte
disciplina obrigatéria nos curriculos, nem o desconhecimento das
imimeras experiéncias de implantagdo de Arte na Escola, a partir da
década de 20 no Brasil,
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O que me assustou jfoi descobrir que o professor de arte se pensa sem
Historia e Historia é importante instrumento de auto identificagdo (...) A
historia da Arte-Educacdo é importante para os professores de Arte,
porque somos um grupo caracterizado como uma minoria. Nés somos
discriminados negativamente no sistema escolar através de escasso
mimero de horas/aula, do excesso de alunos por classe, da pobreza de
instrumental, da auséncia de financiamento para material e estudos
avangados, da negagdo e da suspeita de incompeténcia profissional
gereralizada.

Como qualquer outra minoria que é habitualmente desconsiderada
desenvolvemos uma auto-imagem fraca e negativa” (1986, p.10).

Suas reflexdes a este respeito com frequéncia sdo apresentadas em seus livros. A
exemplo: quando discute sobre suas proprias justificativas para permanecer na Arte-
Educagéo e, sobretudo, dedicar-se ao estudo da Historia e nfo apenas ao estudo dos

fundamentos psicopedagégicos da arte, comenta:

“... meus estudos de historia visam principalmente uma busca de status
cultural para a arte-educagdo. E uma espécie de modo de me confirmar,
me justificar culturalmente. Uma espécie de dlibi ou legitima defesa da
arte-educagdo. Comegou ha dez anos com a necessidade de provar que
arte é importante na educagdo. Se eu conseguisse provar historicamente
esta importdncia, estaria justificada, legitimada atual e contextualmente”
(1984, p.118).

Inferimos, nesta afirmag@io, o quanto suas buscas, historicamente fundamentadas,
servem para sua consolidaclio profissional, ndo apenas no que se refere a um campo de
atuagiio, muitas vezes corporativo, mas, sobretudo, na efetiva construgao de uma area de

conhecimento humano que julga ser de fundamental importéncia na formagdo do individuo.

A construgiio do conhecimento em Arte-Educagfo distinguiu-se da construgio do
conhecimento unilateral em Arte ou em Educagdo. Implica em “conhecer Arte” e saber
acerca dos principios filosoficos, psicologicos e metodologicos da Arte-Educag#io. Esta

discussio atinge diretamente o professor de Arte na escola.

Resgatando a historia da Arte-Educagdo no Brasil, Barbosa identifica em distintos

momentos o “aproveitamento” de profissionais de variadas formagdes para atender a
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demanda emergente na area de ensino de Arte. Referindo-se aos profissionais que assumiam

este ensino, na década de 70, diz:

“Nossos professores de Arte sdo os alunos de nossos conservadoras
Escolas de Belas Artes ou dos Cursos de Professorado de Desenho. Sdo
também aceitos pela lei os egressos das Escola de Desenho Industrial e
das Escolas de Artes e Comunicagdes, ambas em geral bem orientadas,
embora ainda muitas presas aos modelos da Bauhaus ou de Ulm. A
mesma aceitagdo abrange os formandos em matemdtica.

Ndo ha obrigatoriamente estudos especificos sobre Arte-Educagdo no
curriculo desses cursos ou escolas. O que existe é apenas uma
complementagdo pedagdgica muito geral, exigida pela lei” (1975, p.35).

Preocupada com o quadro apresentado para o ensino de artes, no periodo em que a
lei 5.692/71 tornava-o obrigatorio, em especial com a falta de profissionais formados para
atuarem na 4area, passa a levantar propostas capazes de atenuar ou mesmo resolver
problemas emergenciais desta ordem. Suas propostas envolvem: cursos de atualizagio para
professores, qualificando os professores que ja atuavam na escola; e cursos especificos para
artistas, artesdos e professores autodidatas, que favorecesse a atuagio destes no ensino

regular.

“Da mesma forma torna-se urgente a qualificagdo de artistas e artesdos
com professores, para que possamos dispor de recursos humanos
adequados a natureza da reforma que se pretende.

O escasso valor que se vinha dando a Arte na Educagdo afastou o artista
das salas de aula. Trazé-lo para dentro da escola é vencer o preconceito
contra a Arte. O artista, pela sua constante atuagdo experimental ao
nivel da forma e dos materiais e pelas suas caracteristicas como pessoa
criativa, muito tem a dar & Educagdo. E importante a formulagio de
novos instrumentos legais para o aproveitamento do artista e do
professor autodidata, embora a lei possa vir a vincular esse
aproveitamento a realizagdo de cursos de qualificagdo, ainda que de
curta duragdo” (1975, p.103-104).

Nesta colocagdio que defende a atuagio do artista no espago da escola, est4 implicita
a importancia que dd ao profissional das artes na efetiva assuncdo dessa area embora

também concorde que a pratica, ou melhor, o fazer artistico por si s6, no garanta uma
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competéncia didatica, necessaria ao ensino. Em certo ponto de suas discussdes sobre as

questdes tedrico-metodoldgicas do ensino de artes diz:

“Partindo dessas reflexdes acerca do processo de ensino da Arte, no
duplo enfoque de objetivos e métodos, podemos inferir que os professores
de Arte precisam, em primeiro lugar, de solidos conhecimentos tedricos
acerca das teorias da Arte-Educagdo, e de um modo de pensar acerca da
Arte que possa ajudd-los a definir as atividades artisticas na escola e a
Arte na sociedade moderna, sua fungdo e praticalidade (sic). Isto os
tornara capazes de perceber de que modo os métodos devem mudar, se
uma diferente Filosofia de Arte foi tomada como ponto de apoio. (1975,

p.94).

A formac@o especifica para os profissionais da Arte-Educag@io € uma reivindicagio
constante no trabalho da autora. Desde a década de 70 em que fazia propostas concretas,
dizendo: “nfio podemos esperar dois ou quatro anos pelos primeiros licenciados em
Educagio Artistica”. E ainda no inicio dos anos 90, defende cursos de formagd3o e
capacitagdo profissional, para os arte-educadores, com uma abordagem fundamentada

tedrica e metodologicamente.

Resgatando o processo historico que a partir de 1973 criou os cursos de licenciatura
em Educagio Artistica nas universidades brasileiras de forma unificada, ou seja, com um
curriculo a ser aplicado em todo o pais, identifica estes como responsaveis por uma

formag#o académica fraca dos profissionais desta area.

“O curriculo de licenciatura em educagdo artistica na universidade
pretende preparar um professor de arte em apenas dois anos, que seja
capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho, danga e desenho
geométrico, tudo ao mesmo tempo da primeira a oitava série, e em
alguns casos, até o 2° grau.

E um absurdo epistemologico ter a intengdo de transformar um jovem
estudante (a média de idade de um estudante ingressante na universidade
no Brasil é dezoito anos), com um curso de apenas dois anos, um
professor de tantas disciplinas artisticas. Temos hoje setenta e oito cursos
de licenciatura em educagdo artistica nas faculdades e universidades do
Brasil outorgando diplomas a arte-educadores. A maioria deles sdo
cursos de dois anos de duragdo.

Somente no Estado de Sdo Paulo temos trinta e nove cursos. Poucas
universidaddes, como a Universidade de Sdo Paulo, recusam-se a
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oferecer o curso de dois anos e optam por um curso de quatro anos, o
que é legalmente possivel através de regulamenio do Ministério da
Educagdio, seguindo, entretanto, um curriculo minimo obrigatorio que
ndo é adequado para preparar professores capazes de definirem seus
objetivos e estabelecerem suas metodologias’ (1991, p.10).

Defende, para reverter tal estado de coisas, a discussio em torno de mudangas nos
cursos de formagdo de professores de artes, e neste sentido, o redimensionamento do
curriculo minimo. As discussdes, porém, sobre curriculo mimino nfo sfio feitas de forma
particularizada. Fica implicita em sua obra um tratamento especifico a ser desenvolvido em
cada éarea artistica (artes visuais, artes cénicas, musica) e uma abordagem geral, que se
pressupde como pertencente a um curriculo minimo, a ser definida pelas necessidades que se
impdem de forma dindmica aos arte-educadores. Como exemplo citamos a discussio que faz
sobre a lacuna conceitual verificada nos professores a respeito de um aspecto presente no
ensino de artes, que ainda ¢ um dos objetivos propostos por este ensino: o desenvolvimento

da criatividade.

“Os professores de arte ndo tém tido a oportunidade de estudar as
teorias da criatividade ou disciplinas similares nas universidades porque
estas ndo sdo disciplinas determinadas pelo curriculo minimo, logo s6
lhes resta o senso comum” (1991, p.11).

No sentido de interferir e propor alternativas & solug&o dos problemas indentificados,
indiretamente sugere que as universidades estendam o curriculo além do minimo e busquem
oferecer cursos que realmente instrumentalizem os professores a um trabalho competente,
artistica, filosofica e pedagogicamente. Capacitando os professores a organizarem
programas e praticas em sala de aula que apresentem coeréncia entre objetivos, conteudos,

métodos e avaliagdo.

Além dos cursos de graduagdo refere-se a cursos de capacitagio em servigo e cursos
de especializagio mestrado e doutorado. Relatando algumas iniciativas particularizadas no
que se refere aos cursos de atualizagdo profissional, ex: O Festival de Campos do Jordio, e

de especializagdes, Barbosa acredita que estes cursos rapidos interferem muito pouco na
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formagdo dos profissionais que atendem. Em relagdo, principalmente as especializagdes sua

posigdo € clara:

“em geral os cursos rdpidos de especializacdo ndo sdo suficientes para

Jornecer aos professores universitdrios o conhecimento bdsico que eles
precisam para preparar professores de arte para escolas secunddrias.
Em geral, aqueles cursos funcionam como uma fonte para um diploma
que conta para melhores saldrios ou para melhorar o status dos
professores universitarios” (1991, p.15).

Relatando sobre os cursos de mestrado e doutorado em arte-educagdo, Barbosa
afirma, que até os fins dos anos oitenta ndo eram oferecidos no Brasil, a ndo ser a partir de

82, como uma linha de pesquisa na pos-graduagio em Artes.

Outro importante instrumento de formagdo do professor, no caso politico, € o seu
engajamento em associagdes e sindicatos. Como instrumento de oposigo aos desmandos e a
manipulagio do trabalho docente em artes, seja através de exigéncias que atrelam conteudos
aos interesses ideologicos de dominagZo, ou na redugdo indiscriminada de carga horaria da
disciplina nas grades curriculares das redes publicas de ensino, ou ainda outras causas, as

associagBes tém correspondido ao seu papel.

“As associagdes tém sido vitoriosas na preparacdo politica dos
professores de artes, mas poucas delas tiveram tempo de desenvolver
programas de pesquisa (exceto a AESP) e de aperfeicoamento conceitual
para arte-educadores” (1991, p. 14).

Porém, a tarefa de formagdo de professores, ndo € uma das que competem as
associagBes, mas sobretudo, uma atribuigho do Estado. Ao Estado compete formar os

educadores para um exercicio profissional competente.

“A primeira tarefa do Estado é entdo a formagdo de recursos humanos,
de pessoal capacitado para decodificar e potencializar as forgas que
controlam a cultura, estimular o acesso de todos a livre-expressdo,
propiciar o desenvolvimento orgdnico das artes dentro do contexto local,
valorizar as fertilizadoras trocas de idéias e experiéncias, identificar os
padrdes especificos de organizagdo cultural de uma comunidade para
entender novo vocabuldrio e novos contextos estéticos” (1991, p.5).
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Esta colocagio ¢é feita em relagdo a formagdo de profissionais para atuagio em
diferentes campos de trabalho, em especial na formagio de arte-educadores para o trabalho
em museus. Mas sua abrangéncia possibilita estendé-la 4 formag#io de professores para o
ensino de artes nas escolas, uma vez que ¢ papel precipuo do Estado oferecer a Educacéo,

enquanto espago de produgdo, divulgacdo, pesquisa € manutengio da Cultura.

Os espagos politicos de atuagio do arte-educador, segundo Barbosa, devem ampliar-
se. Além da efetiva assungdo do espago escolar, no que diz respeito ao ensino de Arte,
sobretudo assumindo a “luta politica e conceitual para conseguir que arte seja nio apenas
exigida mas definida como uma matéria”, a autora defende que o arte-educador também
atue em museus, pois, na perspectiva pés-moderna de ensino da arte, o museu deve
constituir-se num espago pedagogico de contato com a cultura. Portanto, a organizagio de
uma exposigio, por exemplo, ndo pode prescindir da colaboragéo do arte-educador, no que

se refere 2 abordagem didatica necessaria a sua interpretagdo . Diz Barbosa:

“interpretar uma exposi¢do é um processo tdo complexo e dialético
quanto interpretar um quadro ou uma escultura. Ao arte-educador
compete ajudar o publico a encontrar seu caminho interpretativo e ndo
impor a intengdo do curador, da mesma maneira que a atividade de
adivinhar a intencionalidade do artista foi derrogada pela prioriza¢do da
leitura do objeto estético por ele produzido. As atividades do arte-
educador e do curador sdo complementares: interpretar uma exposi¢do é
tdo importante quanto instald-la! Sdo atividades que tém como suporte
teorias estéticas, conceituagdo de espago e de tempo” (1991, p.84).

Incomoda a autora o fato de o arte-educador ndo assumir sua atuagio no espago do
museu, de forma que, preservando suas especificidades, possa construir, na coletividade das
areas presentes no museu, uma pratica de transformagio desses espagos, para torna-los

abertos ao publico e, assim, espagos educativos.

“Os arte-educadores de museu ndo assumem a lideranga do ensino da
arte, do qual foram pioneiros, porque ndo conseguem se comunicar com
especialistas da mesma drea que operam fora do museu, porque se
Jecham numa esquizofrenia museal. Estdo equivocados porque s
escutam quem é especialista em museus, mas querem falar para todos: o
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vasto publico que frequenta museus.. A potencialidade cultural dos
museus é enorme, se aqueles que nele trabalham deixarem de querer
artificialmente instituir em pré-especialidade cientifica cada drea
operacional do museu e passarem a entender que no museu lemos uma
colagem de diferentes dreas do conhecimento (design, histéria da arte,
comunicagdo, artes grdficas, educagdo, quimica, fisica, efc). E a
operacionalidade conjunta que confere pos-especificidade museal a estas
dreas.

A unica pré-especificidade de museu é a museografia. O resto é educagdo
antes de ser educagdo em museu, é arte-educagdo antes de ser arte-
educacgdio em museu, e é historia da arte antes de ser historia das obras
do museu” (1991, p.126-127).

O trabalho do arte-educador em museu deve ser, portanto, voitado ao publico. Neste
sentido, o didlogo deste com os colegas que atuam nas escolas torna-se uma necessidade e
pode significar a dinamizagic e “oxigenag#o” das praticas nos diferentes espagos em que
ocorrem enquanto experiéncias educativas. Discutindo conjunturamente teorias que
embasam o ensino de artes, os arte-educadores podem redimensionar suas praticas e

construir conhecimentos novos e transformadores.

O envolvimento dos arte-educadores deve dar-se, no entendimento da autora, em
todas as instdncias em que as discussdes sobre ensino de Arte estiverem presentes. E cabe
ao arte-educador lutar pela efetiva ocupagdo desses espagos. Referindo-se as reivindicagdes
dos arte-educadores, principalmente a partir da segunda metade da década de 80, que
apontam para a necessidade de se fazerem representar junto aos orgios de financiamento de

pesquisas no Brasil diz:

“Pediamos, por exemplo que os orgdos encarregados de financiar
pesquisas no Brasil como FINEP, CNPg, e CAPES criassem uma
consultoria de arte-educagdo para apreciar os projetos desta drea que
the sdo enviados (na CAPES havia em 1980} e que se perdem por entre
os projetos de outras dreas sob os olhos decisorios de especialidades em
outros assuntos” (1991, p.4).

E comenta que tal reivindicagiio se perdeu, na “lata de lixo de historia” (1991, p.4),

pelos desmandos no governo, em suas instdncias responsaveis pela Educagio e Cultura.
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Documentos produzidos por especialistas e outros elaborados em encontros e festivais pelo

conjunto dos arte-educadores ndo foram respondidos e, acredita, nem sequer lidos.

Porém, é no espago da escola e, nesta especificidade, do ensino de Arte, que centra
sua maior aten¢do enquanto pesquisadora. Alerta para as mudangas no que se refere as
exigéncias de um ensino voltado a formagéo de profissionais criticos e capacitados para uma
atuagdo competente em diversas areas da comunicagdo visual e expressdo plastica. As novas
exigéncias, decorrentes de mudangas na sociedade, conduzem o professor, gradativamente,
a envolver-se com discussdes emergentes e buscar constantemente sua capacitago.
Discorrendo sobre as alteragdes que devem se processar no ensino de arte, a partir das
exigéncias do mercado profissional, Barbosa aponta para o trabalho conjunto da
Universidade com entidades da indiistria e comércio, no sentido de formarem os professores

de 2° grau para atender as exigéncias emergentes.

“A consciéncia de que o artefato trard mais qualidade a vida, se além
das propriedades funcionais, ao mesmo tempo também se apelar para a
imaginagdo, estd comegando a vir a tona. Esta idéia junto com a certeza
que o produtor do artefato serd mais eficiente se ele/ela tiver algum
conhecimento de arte desponta, e alguns dos programas na Universidade
de Sdo Paulo organizados para professores de arte de escolas publicas
de 2° grau como ajuda do Centro para Design na FIESP (Federagdo das
Industrias de Sdo Paulo) ja enfatizam esta tendéncia” (1991, p.25).

O arte-educador, neste caso, ndo somente do 2° grau mas de todos os niveis da
escolarizagdo, deve conhecer arte, e isto tem como pressuposto a construgdo do
conhecimento artistico a partir € na inter-relagdo entre o fazer artistico, a apreciagio da arte
¢ a histéria da arte. Sem estes pré-requisitos, na compreensio da autora, ndo é possivel
construir 0 conhecimento em arte. “O conhecimento em arte se dd na intersegdo da

experimentacdo, da decodificacdo e da informagdo” (1991, p.32).

Cabe ao arte-educador, no dominio deste conhecimento, organiza-lo e intermediar a
relagio entre arte e publico, o conhecimento artistico e o aluno, ou ainda, objeto de arte € o
apreciador. Porém, a arte-educagdo, enquanto “epistemologia da arte” (1991, p.32)

extrapola a compreenséo apenas didatica ou pedagogica ou puramente artistica.
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“Nem a arte-educagdo como investigagdo dos modos pelos quais se
aprende arte, nem a arte-educagdo como facilitadora entre a arte e o
publico podem prescindir da inter-relagdo entre historia da arte, leitura
da obra de arte e fazer artistico” (1991, p.32).

A investigacio dos modos pelos quais se aprende arte na escola de 1° e 2° graus, na
Universidade, nos museus, ou em ateliers deve ser uma tarefa do arte-educador, mas
desempenhada a4 luz do referencial oferecido pelas trés areas acima referidas. Ao arte-
educador cabe a maior parte da responsabilidade de conduzir o processo de ensino-
aprendizagem e equacionar as questdes metodologicas no sentido de oferecer uma
abordagem da Arte a partir dos trés eixos que conjuntamente constituem o saber artistico.

Portanto, deve ser competente artistica e pedagogicamente.

Barbosa, referindo-se as terminologias empregadas para o ensino da arte, a
expressdo arte-educagio enquanto termo utilizado em oposi¢io & denominagdio oficial:
“Educagdo Artistica”, chega a propor supressdo dos dois wltimos em fungdo das

necessidades que os novos tempos apontam.

“Eliminaremos a designagdo arte-educagdo e passamos a falar
diretamente de ensino da arte e aprendizagem da arte sem eufemismos,
ensino que tem de ser contextualmente revisto na escola fundamental, nas
Universidades, nas escolas profissionalizantes, nos museus, nos centros
culturais e ser revisto nos projetos de politécnica que se anunciam”
(1991, p.7).

Nesta citagdo inferimos sobre o vasto campo que esta aberto aos profissionais desta
area de conhecimento humano. O ensino da arte, assim como o ensino nas demais areas do
saber, deve passar por um profunda revisio € cabe aos profissionais envolvidos neste
processo, fundamentados tedrica-metodologicamente, assumirem seu papel e, sobre estes
conhecimento e sobre a pratica, procederem as mudangas necessarias, bem como,

reivindicarem as condigSes para que outras se implementem.
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Em especial, no ensino de artes muitas mudangas sdo necessarias para que a arte
possa efetivamente estar presente no espago escolar, visando a uma formagio mais
abrangente do homem, em que a dimensdo artistica € imprescindivel. Os arte-educadores, na
compreensfo da autora, tém papel intransferivel a desempenhar. Porém, sua atuagdo ndo
deve ser isolada, ao contrario, deve buscar a participag@o de artistas, para desenvolver um
trabalho conjunto na area. A autora opde-se veementemente a0 pensamento €xpresso por
alguns artistas contrarios a inclus3o da Arte na educagio escolar, sob a alegag@o de a escola

{im espago repressivo e cerceador da criatividade.

“Recuso o preconceito mesquinho de artistas contra o ensino da arte,
atitude que é uma espécie de posse exclusiva do conhecimento estético e
artistico, uma ftentativa de detengdo do poder cultural. E através da
educacdo que a arte tem a possibilidade de se democratizar e de voltar,
no caso do Brasil, ac dominio popular, como o foi no periodo Barroco
(...) Compete a nos, professores de arte e artistas, numa agdo conjunta,
tentar através da educagdo publica uma melhor distribuigdo do
patrimonio artistico, da riqueza estética, elevando assim a qualidade de
vida da populagdo” (1984, p.160).

Aos profissionais envolvidos com a produggo, anélise e contextualizagdo histérica do
conhecimento artistico compete lutar pelas condigdes necessarias a divulgagio e valorizagdo
desta, que € uma das mais antigas manifestagBes humanas. O arte-educador, em especial,
deve organizar o processo de ensino-aprendizagem a partir dos trés eixos referenciais e
buscar a participagdio dos demais profissionais da Arte no sentido de oferecer ao aluno
acesso a4 produgdo artistica local/universal. Em outras palavras, Barbosa defende um
professor de arte com formagéo para trabalhar na perspectiva da metodologia triangular, que

tem por requisito um profissional “conectado com o mundo da arte” (1991, p.124).
2.4.2 O Aluno, ou Sobre a Formacdo do Cidadio

A abordagem que faz sobre o aluno, enquanto sujeito do processo de ensino-
aprendizagem em Arte, é genérica. Ndo € desenvolvido, pela autora, um estudo especifico
sobre os fatores complexos que constituem o e interagem no processo de construgdo do

conhecimento pelo aluno, como fatores psicologicos, fisiologicos, genéticos, etc. a ndo ser
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quando, de passagem, tal necessidade se impde. Sua maijor preocupagio esta centrada na
busca dos argumentos necessarios para fazer da Arte um elemento presente na formagio do
individuo, nfio apenas como “instrumenio do desenvolvimento das criangas, mas

principalmente como componente de sua heranga cultural” (1991, p.3).

No que se refere a uma pesquisa centrada no aluno, sua obra aponta para a intengdo,
no inicio de sua carreira, de investigar, através da imagem construida pelas criangas
recentemente chegadas a Brasilia na década de 60, no inicio da urbanizag3o da nova capital,
como as mudangas de concepgdo do espago interferiam na “busca da identidade da crianga
numa cidade nova através da imagem” (1986, p.106). Mas este viés de abordagem na
pesquisa sobre Arte na educag@io nfo foi concluido. Uma enchente no Rio de Janeiro
destruiu o material coletado e, assim diz Barbosa: “perdi toda a pesquisa e nunca mais

retornei a pesquisar o espago no desenho da crianga” (1986, p.107).

Seu estudo nio esta centrado no desenvolvimento da crianga, do adolescente ou do
adulto, mas tem preocupagido especial com eles, que em ultima instincia sio diretamente

atingidos por sua luta em favor da Arte na escola.

Como exemplo citamos as discussdes que introduziram a proposta metodologica
triangular, em especial,sua indignagdo com a decisdo dos Secretarios de Educagio dos
Estados em extinguir a educag8o artistica do curriculo. Em seus argumentos, opostos aos

dos Secretérios, explicita o papel que atribui a arte na educagdo do homem.

“A arte na educagdo afeta a invengdo, inovagdo e difusdo de novas
idéias e tecnologias, encorajando um meio ambiente institucional
inovado e inovador. Estdo estes senhores e senhoras interessados em
inovar suas instituicbes? Estdo interessadas em educar o povo?

Poucos governantes o estdo. Em geral a idéia é que povo educado
atrapalha porque aprende a pensar, a analisar, a julgar. Fica mais dificil
manipular um povo pensante” (1991, p.2).

Uma educagéo que garanta uma maior distribui¢do da produgio artistica, enquanto

patrimdnio cultural da humanidade e enquanto forma de conhecimento humano, é tarefa da
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escola. Formar o cidaddo pensante, que sobre 0 mundo circundante, no caso o mundo das
imagens, possa fazer julgamentos, contextualizar as produgdes e interferir criativamente nos

espagos visuais é, para Barbosa, o papel da Arte, no caso, das artes visuais.

Reconhece que hoje a escola brasileira ndo oferece as condigdes necessarias para
desenvolver com qualidade o ensino artistico e estético. Denuncia ainda que o problema da
qualidade nd3o afeta apenas a arte-educagdo, mas diz respeito a todas as outras areas de
ensino no Brasil. A questdo da evasdo escolar e da repeténcia indica a inadequagfio do atual
sistema de ensino as necessidades dos individuos e da sociedade. O ensino profissionalizante

proposto com a LDB 5.692/71 foi catastréfico.

“Quase 50% das criangas abandonam a escola no primeiro ano (sete
anos de idade, antes da alfabetizagdo ser completada). A
profissionalizagdo no 2° grau tornou-se um fracasso. As companhias ndo
empregam os estudantes quando eles terminam os cursos porque sua
preparagdo para o trabalho é insuficiente” (1991, p.13).

Para reverter este quadro muitas mudangas sic necessarias. A década de 80
caracterizou-se pela dentincia e a critica a este estado de degradagio da educagdo. A década
de 90 devem, no entendimento da autora, corresponder as lutas pela constru¢do de novas
referéncias, para uma educagio voltada as exigéncias dos individuos e da sociedade pos-
moderna. As pesquisas nesta area sio imprescindiveis a atuagdo mais comprometida e

transformadora do ensino escolar, em especial do ensino da Arte.

“Precisamos arte + educagdo + agdo e pesquisa para descobrir como
nos tornarmos mais eficientes no nosso contexto educacional,
desenvolvendo o desejo e a capacidade de aprender de nossas criangas”
(1991, p.4).

Compreender o desenvolvimento fisico, psicologico e social de homem é requisito
necessério para a construgdo de uma proposta de ensino coerente e significativa. Portanto,

“o processo da educag@o deve ser andlogo a forma de pensamento do aluno” (1991, p.86),
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deve corresponder as caracteristicas, expectativas, alcance e limites proprios as

individualidades e as fases evolutivas do desenvolvimento humano® .

Nos primeiros anos da infincia quando o pensamento se organiza de forma
sincrética, o ensino de artes deve atender a esta caracteristicas. Deve ser apresentado de
modo globalizado por um anico professor, possibilitando ao aluno “a oportunidade de fazer
um trabalho pessoal em arte que desenvolva seu processo criador” (1984, p.89). Sua
confianga numa proposta de ensino de arte que atenda as necessidades proprias da crianga
em cada fase de seu desenvolvimento, leva Barbosa a afirmar que a arte na escola poderia

ajudar a combater a evasdo escolar na 1* série.

“Em Sdo Paulo, esta evasdo é de mais de 50%. Uma das razdes é a
limitagdo da comunicagdo verbal da crianga das classes pobres que usa
um vocabuldrio restrito a setenta palavras mais ou menos. O desenho, a
pintura, o gesto, a musica, superando e ampliando os limites da palavra,
iriam ajudar a crianga a se comunicar com o Seu professor e a
desenvolver suas possibilidades de representagdo” (1984, p.119).

Na alfabetizagio a arte, além da educagio emocional, pode favorecer o
desenvolvimento da capacidade de visualizagio e organizagdo de gestalts, contribuindo para

o dominio do cédigo verbal.

A partir do momento em que a crianga passa a valorizar a fungfio sintatica dos
simbolos e exercer sua capacidade de anilise e abstragdo, o ensino também deve ser
adequado as novas caracteristicas da crianga: “forma-se necessdrio um ensino que
possibilite um aprofundamento nas diferentes formas de pensamento discursivo, cientifico
e presentacional” (1984, p.89). Esta deve ser uma pratica que se inicia na 3* ¢ 4* série,
quando a crianga esta, aproximadamente, com 9 (nove) anos de idade, mas deve ser uma
prética ainda mais aprofundada a partir da 5* série quando a crianga, com 11 (onze) anos,
deve ser estimulada a desenvolver sua capacidade de analise e de sintese. Num estudo com

professores especialistas em musica, artes cénicas e artes visuais, poderiam entender as

* Embora compreenda ser necessario o estudo sobre as fases do desenvolvimento humano, como requisito
do processo de ensino, Barbosa nio se ocupa, especialmente com ele. Sua abordagem ¢ introdutdria e
superficial, neste aspecto, € serve para salientar a importincia que d4 & pesquisa deste aspecto.
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especificidades de cada area e construir, a partir de projetos interdisciplinares, o
conhecimento nas artes de modo a perceber em que aspectos sdo semelhantes e em quais se

distinguem enquanto forma.

Para o adulto, Barbosa defende um ensino contextualizado, em que a produgio
artistica busque sua fundamentagdo historica, ou seja, “relacionar a experiéncia individual
com a experiéncia de outros seres humanos artistas deveria ser o embasamento do ensino

de arte para adultos™ (1984, p.146).

Na década de 90 esta abordagem de ensino, que integra a historia da arte, ao fazer
artistico e & leitura da obra de arte, passa a ser definida pela autora também para criangas,
que ja nas séries iniciais deveriam ter contato com imagens e, principalmente, com trabalhos
de arte de adultos, artistas. A democratizagio do acesso ao codigo erudito, dominante na
nossa sociedade, enfim, a0 conhecimento produzido historicamente nas Artes, deveria ser
um objetivo da educagdo, em particular do ensino das artes. E, neste sentido, cabe & escola
oferecer as possibilidades de contato com imagens que n&o se limitem aquelas comumente
encontradas nos meios de comunicagdo de massa, livros didaticos, outdoors, etc.
Oferecendo outros pardmetros de referéncia para que o aluno possa emitir julgamentos,
fazer analises e produazir artisticamente de forma critica. Faz esta defesa baseada em estudos
e opinides de Quentin Bell ¢ Gombrich. Compreendendo que “as criangas ja entram na
escola violentadas em sua expressdo original pelos modelos visuais que lhes sdo
constantemente impostos” (1984, p.57) consideram vilida a substituicio dos péssimos

padrdes por padrdes de valor artistico.

Além de promover uma educaglo critica, que prepare o individuo para ser um
fruidor ou um consumidor da produgdo artistica capaz de sobre esta emitir julgamento
estético. A educagdo escolar em Arte deveria também desenvolver a consciéncia da

identidade nacional. Segundo Barbosa:

“A escola seria o lugar em que se poderia exercer o principio
democrdtico de acesso a informagdo e formagdo estética de todas as
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classes sociais, propiciando-se na multiculturalidade brasileira uma
aproximagdo de codigos culturais de diferentes grupos” (1991, p.33).

Esta afirmagio da autora deve ser analisada com maior atengio por isso reservamos

ao capitulo conclusivo a discussfio critica das concepgBes presentes no seu discurso

pedagogico.

No capitulo seguinte procuraremos contextualizar a sua produg@o intelectual,

inserindo-a nas discussdes mais amplas da sociedade a qual pertencia ou, da qual faz parte.



CAPITULO Il - O CONTEXTO HISTORICO DA PRODUCAO TEORICA DE
ANA MAE BARBOSA

Identificamos ao longo da obra de Ana Mae Barbosa seu empenho em construir as
bases tedricas e metodologicas para o ensino da arte & luz da Historia, principalmente no
Brasil. A nogdo que constroi sobre Arte, Educagdo e sobre os elementos do processo de
ensino-aprendizagem em Arte é permeada por concepgdes tedrico-praticas de Educagdo
que n3o sio deslocadas da realidade da qual a autora faz parte. Em outras palavras, a visdo
de homem e de mundo, o discurso pedagodgico dessa intelectual € informado por uma ampla
¢ complexa conjuntura socio-politico-econdmica e filosofica a qual pertence. Portanto, a
obra dessa arte-educadora esta inserida em um contexto que a determinou ¢ no qual

também interferiu, num processo dindmico e dialético.

A preocupagdo em entender a produgdo intelectual da autora em sua época e
explicd-la como elemento determinado e determinante de seu tempo torna-se uma
exigéncia, na medida em que ela se explica nio s6 a partir de sua contribuigiio para a
construgio da historicidade do ensino da Arte, mas também a partir do estudo das relagdes
que geraram ¢ alimentaram tal produgio. Contextualizar sua obra significa entendé-la como
produgio e produto das reagdes sociais de sua época. Esta abordagem ganha maior
significado quando percebemos que possibilita superar uma compreensdo apenas biografica
ou de que € consequéncia de uma busca isolada, solitaria, motivada por impulsos

“interiores” da autora.

Sua produgio, por outro lado, niic pode ser compreendida como resultado de um

processo 1ogico e linear, em que as idéias exprimem coeréncia e unidade. pelo contrario, s3c
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resultantes de uma intrincada relagdo de inumeros fatores, desde a agao dos mais diversos

determinantes sociais até as influéncias psicologicas proprias a sua singularidade.

A relativa autonomia que tem frente os diferentes condicionantes psico-sociais é

consequéncia da relagdo dialética e dindmica que se processa nesta intrincada relagdo.

Assim, buscaremos entender a producgdo de Ana Mae Barbosa a partir de uma analise
mais ampla da sociedade, no caso brasileira, que a circundou, bem como sua relagio com
seu grupo, ou seja, o grupo auto-referente ao qual se vinculava. Identificando os
interlocutores com os quais Barbosa estabelece didlogo, e por vezes, um confronto explicito,
buscaremos mais elementos para compreendermos methor a visio de mundo da autora e sua

op¢io pedagogico-politica para o ensino da Arte.

3.1 Um Breve Enfoque Histérico dos Anos 60 e 70

O Brasil no inicio dos anos 60, numa explicita manifestagdo de luta de interesses
antagOnicos e, por isso, conflitantes, viveu um de seus mais contundentes choques sociais.
As reivindicagdes politicas de esquerda cresciam, e ampliavam as possibilidades de
efetivagio de uma reforma agrara. O ato da assinatura de decretos, em 13 de margo de
1961, por Jodo Goulart, mudando radicalmente alguns aspectos da vida econdmica e politica
do Brasil, como, entre outras; a nacionalizagho das refinarias de petréleo, contrariou os
interesses da oligarquia brasileira, diga-se de passagem, perpetuada no poder desde os
tempos da colonizagdo. Assim, as forgas tradicionais aliadas aos militares e aos interesses

multinacionais através, de Golpe de Estado executaram a “Contra-Revoluc¢do de 1964”.

O Governo Militar redefiniu os rumos politicos, econdmicos e sociais do pais, com
base no modelo econdmico desenvolvimentista de concentragio de renda e no achatamento
salarial. Estabeleceu também outras estratégias para atingir seus fins e assegurar sua posi¢do
hegemdnica na sociedade: dominou os meios de comunicagdo de massa, cerceou a livre-
expressdo; extinguiu partidos politicos, cassou, prendeu, controlou e perseguiu entidades

populares e liderangas, controlou a universidade oficial e particular, entre outras coisas.
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A educagio no final dos anos 50 e inicio dos anos 60, passava por um processo lento
e gradual de mudanga. O pais, que vivia um clima de “abertura democratica” permitia o
desenvolvimento de experiéncias, ainda que isoladas, na educagdo popular, principaimente
voltadas a alfabetizagio de adultos e a criagdo de centros populares de cultura®® E de se
assinalar também a participagio de elementos ligados a correntes progressistas, na
elaboragdo do texto de LDB de 1961, em que pese o ser carater conciliatério, a partir do
qual nenhuma mudanga concreta se efetivou na pratica de nossas conservadoras escolas,
mas ainda assim, faziam-se presentes algumas concepgdes opostas as liberais. Em estudo
sobre o papel do Congresso Nacional na legislagio do ensino no Brasil, Saviani analisa as
principais leis da Educag8o brasileira a luz do contexto historico e as discussdes que lhes
deram origem. Referindo-se 4 LDB de 1961, diz. “o texto convertido em lei representou
uma ‘solugdo de compromisso’ entre as principais correntes em disputa. Prevaleceu,

portanto, a estratégia da conciliagdo” (Saviani, 1988, p.61).

Um dos participantes do processo de discussio da LDB de 61 é Paulo Freire,
educador que, com a ditadura militar, foi obrigado a se exilar, junto com muitos outros. A
perseguigdo violenta aos intelectuais de esquerda, inviabilizou a construgdo de propostas

criticas para a educagio no Brasil no que se refere especificamente ao ensino oficial.

A partir de 1964, a educagéo brasileira passa por dois momentos distintos, conforme

(Otaiza Romanelli.

“O primeiro corresponde aquele em que se implantou o regime e se
tragou a politica de recuperagdo economica {(...) o segundo momento
comegou com medidas prdticas (...) entre outros motivos, por influéncia
da assisténcia técnica dada pela USAID, e necessidade de se adotarem,
em definitivo, as medidas para adequar o sistema educacional ao modelo
de desenvolvimento econémico que entdo se intensificava no Brasil”
(Romanelli, 1987, p.196).

* As discusbes sobre a Educago no Brasil, no periodo em questiio ¢ especificamente sobre a Educacdo
popular , sfo encontradas, respectivamente em: Luiz Antbnio CUNHA. Educagdo ¢ Desenvolvimento social
no Brasil. Rio de Janeiro : Francisco Alves, 1980, ¢ Vanilda PAIVA. Educacdo popular e educagho de
adultos. Sio Paulo : Loyola, 1987.




134

Entre 1964 e 1968, o Brasil assinou e executou varios acordos de cooperagdo para o
desenvolvimento da educagio com os americanos: os chamados “Acordos MED-USAID™
Estes foram determinantes no encaminhamento de um vasto programa de reformas. A
primeira reforma atingiu as Universidades Brasileiras, em 1968, em seguida o ensino de 1° ¢
2° graus, em 1971, As reformas, ligadas as medidas de exce¢do, subordinaram a educagéo
ao projeto econémico desenvolvimentista. Qualificar a m3o-de-obra para atender a demanda
do novo modelo econdmico, torna-se entfio a fungio principal da educagio: preparar para o
trabalho. O ensino profissionalizante®® introduzido no 1° e 2° graus, através da Lei 5.692 de

11 de agosto de 1971 visava a uma inser¢#o gradual dos individuos no mercado de trabalho.

A efetivagdo de um ensino profissionalizante, porém, n#o aconteceu. Estudos
apontam para a lacuna que se verifica no projeto que visava, a partir da unio entre teoria e
pratica, a formar o profissional para um mercado de trabalho em crescimento. Miriam
Warde, em estudo sobre a profissionalizago na educagfo brasileira analisa a reformade

ensino de 1° e 2° graus, através da let 5.962/71 e dos Pareceres 45/72 ¢ 76/75 e conclui:

“... a realidade escolar capitalista rejeita a unidade entre teoria e pratica
na medida em que a escola capitalista é ela jd produto da divisdo entre
trabalho intelectual e o trabalho manual (.). A fungdo da escola
capitalista é inculcar a ideologia dominante (¢ transmitir o humanismo
do nosso tempo ') para poder qualificar adequadamente para o trabalho e
se articular a anarquia do mercado” (Warde, 1977, p.87).

Assim, a educag¢@o numa sociedade capitalista, em que a cisdo entre teoria e pratica
perpassa todas os setores, nio € capaz de promover um ensino profissionalizante, mas sim
torna-se explicitamente comprometida com a inculcagio da ideologia dominante, seja
através dos livros didaticos, ou pelo controle direto e sistematico exercido sobre os

professores e alunos em sala de aula. Em especial, no que se refere ao 2° grau que perdeu

¥ Romarnelli faz uma abordagem detalhada sobre a politica educacional dos primeiros anos do regime
militar ¢ ainfluéncia americana através dos acordos de cooperagio financeira e assisténcia técnica, efetivados
pela assinatura de comum acordo entre MEC ¢ seus Orghos ¢ a Agency for International Development
(AID).

3 Conforme discutimos no I capitulo do presente trabalho, a respeito da Pedagogia Liberal Tecnicista, espe-
cificamente, sobre o ensino profissinalizante.
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seu carater propedéutico, bem como ao ensino superior, tornado ainda mais elitizado, no

que se refere ao acesso as Universidades publicas (Germano, 1994, p.190).

Outro aspecto presente nas politicas de educaglio do periodo diz respeito & oferta de
escolas, enquanto beneficio social redistribuidor da riqueza. Ao lado do papel de formadora
de mio-de-obra qualificada, cabia & escola também a atribuicdio de promotora de

oportunidades de ascenso social, através de uma suposta democratizagio do saber.

Como nos apresenta Namo de Mello, o Regime Militar, voltado a um projeto
econdmico desenvolvimentista, no qual a premissa basica era a concentragéo do capital € a
explorago da forga de trabalho, levou a um crescente empobrecimento das camadas
majoritarias da populagfio. A estas, que abandonavam o campo e faziam crescer os cinturdes
de miséria das grandes cidades, as alternativas de exercer a cidadania tornava-se, a cada dia
mais, uma meta inacessivel. A influéncia do pensamento pragmatista americano, em que “a
ascensdo social passa a ser atribuida e associada ndo apenas a acumulagdo e a poupanga,
mas também, e cada vez mais, & preparagdo individual” (Mello, 1987, p.49-50) contribui
para que a proposta de expansio quantitativa de escolas viesse a representar uma
alternativa, ainda que ilusoria, de equacionamento do problema da desigualdade social.
Inspirados no pensamento liberal, em que a escola representa a oferta de igualdades de
oportunidades aos individuos, no que se refere ao acesso a&s informagdes, e em
conseqiiéncia, a ascensio social, procedeu-se 4 expansdo quantitativa da escola, sobretudo
nos centros urbanos. Porém, o conflito entre quantidade e qualidade se intensifica
gradativamente a partir deste periodo, quando um maior contingente populacional ingressa

na escola através da expansio da oferta de vagas.

Namo de Mello, abordando o problema qualitativo versus quantitativo, aponta para
os fatores que, relacionados a outros aspectos, geraram um estado de crise na educagdio. A
burocratizagio do sistema de ensino para responder as necessidades de uma demanda
quantitativa, a escassez de recursos humanos e materiais sdo, na compreensio da autora,

elementos que contribuiram para que a escola ainda mantivesse seus altos indices de fracasso
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escolar entre alunos de baixa renda: a escola continua sendo um espago social extremamente

seletivo, do qual um grande nimero de alunos € excluido precocemente.

Porém, na abordagem desta autora, ¢ na figura do professor que recai uma das
maiores parcelas da responsabilidade, no sentido de conduzir o processo de ensino e
promover a qualidade na educagdo. Esta tese que defende sera abordada mais a frente, no
momento em que contextualizarmos o processo de abertura politica no Brasil,

especialmente, vinculada ao pensamento pedagoégico sécio-historico, do final dos anos 80.

Em sintese, a educag#io voltada a um modelo politico-econémico repressive e
concentrador de renda assume um carater centralizador dos mandos. Os oOrgios
administrativos controlavam e dirigiam o sistema de ensino, impondo aos professores desde
os conteudos ¢ a forma de repassa-los através do livro didatico, até a gestdo escolar,
totalmente “atrelada” ao sistema hierarquico dominado pela ditadura militar. Em meio a este
contexto, em que a divisio do trabalho docente soma-se a expropriagio do saber do
professor e & racicnalizagio e supervisao do seu trabalho, constroi-se no Brasil um sistema
de ensino no qual os professores passam a ser executores de ordens e programas pré-
elaborados, tormando-se este um campo fértil para praticas clientelistas, onde as

manifestagGes criticas s3o reprimidas.

3.1.1 A Autora

E inserida nesta realidade que Ana Mae Barbosa inicia sua produgio tedrica.
Buscando respostas as perguntas relacionadas ao fendémeno artistico e ao fendmeno
educativo e, principalmente, decorrentes da aproximag¢ido destes, na construgdo de uma
proposta de Arte-Educacio, Barbosa faz suas primeiras investigacdes e produz seus textos.
A autora procura, a partir de “didlogos” com interlocutores nacionais e estrangeiros,
agendar algumas discussdes que julgava relevantes para intervir nos problemas que

identificava no contexto socio-politico e educacional em questdo.
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Sua abordagem, essencialmente fundamentada na histonia constitui-se, numa
estratégia necessiria a compreensdo de seu objeto : com o respaldo de uma area das ciéncias
humanas reconhecida e relativamente respeitada, inicia sua pesquisa. Na introdugdo de seu

livro de 1978, dizia:

“E, portanto, pelas origens do preconceito contra o ensino da Arte que
iniciaremos nosso estudo, no sentido de procurar entender as razdes do
desprezo pelas fun¢Bes da Arte na escola que caracteriza a evolugdo do
pensamento pedagogico brasileiro, e do desinteresse dos artistas, mesnio
alguns daqueles que se acham engajados no ensino da Arte, pelas
reflexGes metodologicas” (1978, p. 14).

Neste seu posicionamento em relagio as motivagdes que a levavam a pesquisar a
histéria da Arte-Educagéo no Brasil, também podemos identificar, pelo menos, dois de seus
interlocutores principais: o Estado, enquanto responsavel por uma politica de educacgio e
pela defini¢iio das fung¢des da escola, e os artistas, entre os quais também os professores de
Arte, que participavam do processo e discutiam a respeito dos rumos da Arte-Educagio no

Brasil.

Em seus primeiros textos, esta posi¢io frente ao objetivo e a definicdo de seus
interlocutores néo € dita de forma explicita, embora esteja presente ao longo das discussdes
registradas no livro “Teoria e Pratica da Educagio Artistica”. Nesta obra, porém, verifica-se
uma particularidade, que a distingue da abordagem do final dos anos 70: reunindo cinco
artigos produzidos no periodo entre 1972 e 1973, a autora procura na experiéncia americana
do ensino de Arte respaldos tedrico-praticos que possibilitem um estudo comparativo entre

aquela realidade e a brasileira.

Seus estudos no inicio da década de 70 buscam compreender o papel da arte na
formag3o do homem e, para isso, o espago efetivo que a arte deveria ocupar no sistema de
ensino, passando pela discussdo sobre metodologia do ensino de Arte e introduzindo as
discussdes teoricas que fundamentam e pratica pedagogica em Arte. Neste sentido, os
Estados Unidos, pela tradigdo dos estudos que desenvolve nesta area, constituem-se em

importante campo de estudo para a autora, com o objetivo de evitar a simples transferéncia
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de know how, esta estabelece um estudo comparativo entre “os casos brasileiro e norte-

americano”. Dizia a autora:

“A influéncia cada vez maior do pensamento americano sobre a
inteligentsia brasileira torna necessdrio este estudo comparativo, no
sentido de prevenir erroneas reincidéncias do modelo americano em
nosso iniciante processo de integracdo da Arte a escola” (1975, p.33).

Barbosa busca nas discussdes americanas e brasileiras os argumentos necessarios a
elaboragio de uma proposta de intervengio efetiva no processo em curso, de inclusiio da
disciplina “Educagfio Artistica” nos curriculos de 1° e 2° graus e na criagio dos cursos de
licenciatura em Educagiio Artistica. Constréi seu texto, principalmente quando discorre
sobre “Arte-Educagdo : um experiéncia para o Futuro” (1975, p.84), apontando para o que
compreendia serem os aspectos merecedores de maior atengio quando se tinha como meta

oferecer um ensino de qualidade.

No que se refere a interlocugio que faz com o Estado, através de sua representante a
escola oficial, Barbosa elabora um discurso de oposi¢do velado ao Regime Militar, em
especial as reformas de ensino. Apresentava propostas para as discussdes que considerava
relevantes no bojo do processo de implementagdo e regulamentacio da lei 5.692/71 que
entrava em vigor, no sentido de tornar possivel uma preocupagio com a qualidade, sem,
contudo, opor-se frontalmente aos conceitos de dominagio que estavam subjacentes a

formulag3o da mencionada lei.

Suas principais contribuiges apontavam para uma preocupagio com as condigbes
basicas necessarias ao oferecimento de um ensino de qualidade em que a Arte integrasse os
curriculos de formagéo do individuo. Primeiramente, defendendo a expansio quantitativa da

escola, associada a preocupagdo com a qualidade, dizia:

“NOs, entretanio, precisamos ndo so de melhores escolas, como também
de mais escolas. Sabermos que grande parte de nossas criangas ainda
ndo esta recebendo educagdo formal, apesar do esfor¢o de alguns
Estados em estabelecer trés e até quatro turnos didrios nas escolas. O
problema da extensdo da quantidade ¢ ainda mais crucial no gque se
refere a Arte. Pequena percentagem das escolas primdrias brasileiras




139

maniém efetivamente a Arte no curriculo e, dentre estas, somente
algumas, quase Ssempre as particulares, mantém professores
especializados, apesar da obrigatoriedade da Arte no curriculo,
determinada pela Lei 5.692, de 1971"” (1975, p.34).

Sabia, entretanto, que o Brasil ndo dispunha de profissionais qualificados para
atender a essa demanda. Sendo pois necessario que houvesse, por parte do Estado, um
empenho na formagdo dos professores. Sugeria a oferta de cursos de atualizagdo para os
professores em exercicio no magistério de 1° e 2° graus, sobretudo em termos
metodolégicos de ensino de Artes; também sugeria que cursos fossem oferecidos aos
artistas, artesdos e professores autodidatas. Sua proposta centrava-se na necessidade de
promover o “treinamento de recursos humanos” (1975, p.106) principalmente através da

organizagéo do curso de Licenciatura.

Dizia que as mudangas de funges, objetivos e métodos no ensino da Arte 6 seriam

“conseguidos” a partir do atendimento a dois requisitos basicos:

“l. Formagdo de cwriculos de Arte, nos quais as bases
psicopedagogicas estejam bem fundamentadas em uma Filosofia de Arte
e por uma teleologia educacional,

2. Atualizagdo e formagdo de professores no conhecimento dessas bases,
0 que permitira sua adaptagdo a condicdes regionais e uma dindmica
progressiva de implanta¢do. Essas metas poderdo ser atingidas através
das seguintes medidas:

a. criagdo de centros de treinamento de pessoal para educagdo artistica,
em convénio com universidades e outros nucleos de formacdo de
professores, de iniciativa privada, tais como as escolinhas de Arte.

b. criagdo de orgdos especificos de Educacdo Artistica dentro da
estrutura organizacional dos sistemas municipais e/ou estaduais” (19735,

p-97).
A operacionalizagio, portanto, do conjunto de mudangas necessarias a um ensino de
qualidade, no entendimento da autora, passava inevitalvelmente pela qualificacdo dos

profissionais da Arte-Educagio. E neste aspecto que recorre a outro interlocutor importante

no contexto nacional: as escolinhas de Arte.
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As escolinhas de Arte, iniciativa de educagdo formal privada, fortemente influenciada
pela concepcio escolanovista de ensino, contribuiam desde o final da década de 40 com a
formag#io artistica dos individuos. Desenvolvendo um trabalho centrado na Arte como
criag@o e auto-express3o humana, as escolinhas de Arte também ofereciam cursos em Arte-
Educagio para professores, artistas e artes@os interessados nas discussdes educacionais.
Segundo a autora, os egressos das escolinhas de Arte estariam a época razoavelmente
qualificados para desempenhar com competéncia a fungdo de professor de Educagdo
Artistica. Considerando que esta profissio ainda n#io estava regulamentada, reivindicava
para os professores, artistas e artesdos portadores de certificados de cursos emitidos pelas
escolinhas de Arte, o direito de ingressar no magistério de 1° grau nas classes em que a

atuagdo de especialistas era prevista. Dizia:

“Sdo, portanto, autodidatas, porque ndo tém um diploma oficial de
professores de Educagdo Artistica, mas ainda ndo existe no Brasil
ninguém que possua esse diploma. Sdo professores de fato, que
precisamos transformar em professores de direito” (1975, p.103).

As escolinhasde Arte eram reconhecidas por Ana Mae Barbosa como importantes
centros formadores nas quais as discussdes especificas sobre o desenvolvimento da crianga,
sobre a Arte ¢ os pressupostos necessarios ao seu ensino, constituiam aspectos de estudo.
Pela sua caracteristica de laboratdrio, onde as criangas realizavam experimentagdes livres em
desenho e pintura, esta iniciativa, criada principalmente por Augusto Rodrigues no Rio de
Janeiro e depois disseminada por diversos Estados, contribuiu muito para construir um
conhecimento em Arte-Educagfo voltado a realidade brasileira. Além de atender as criangas,
adolescentes e adultos, estas, sobretudo a Escolinha de Arfe do Brasil, no Rio de Janeiro,
tornaram-se centro de treinamento de professores de Arte. Mesmo depois da criagdo dos
cursos de licenciatura em Educagio Artistica em 1973. O reconhecimento que faz da
importéncia das escolinhas de Arte na construgdo de uma proposta de ensino de Arte
comprometida com as mudangas da sociedade, principalmente vinculada a um pensamento
moderno de formagio do individuo, ndo impediu que Barbosa identificasse limitagdes na
concepgio tedrico-metodoldgica proposta pela Escolinha de Arte. A inexisténcia de livros

de Arte-Educagio traduzidos no Brasil, até 1970, fazia com que as orientagdes tedricas
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consumidas pelos arte-educadores brasileiros se limitassem as tradugbes argentinas,
especialmente nas obras de Lowenfeld. “Uma vez que Herbert Read é bastante complexo e
Stern-Duquet demasiado simplista, a Lowenfeld-mania que domina os professores de Arte

no Brasil reflete a auséncia de contato com outras obras sobre o assunto” (1975, p.36).

A principal orientag3o dada pela Escolinha de Arte do Brasil estava centrada no
desenvolvimento da capacidade criadora que em tltima andlise, é a tese defendida por
Lowenfeld para o ensino da Arte. Desta tese, decorrem as principais propostas
metodologicas de ensino da arte: as espontaneistas e as conteudistas de proposig#o tematica.
Barbosa, procurando argumentos contrarios ao tema no ensino da Arte, bem como &
simplificagdo da proposta da livre-expressio ao “deixar-fazer” recorre a fontes norte-
americanas e elabora sua critica a0 movimento modernista brasileiro. Esta critica, porém
ainda n3o estda consistentemente fundamentada, encontra-se em constru¢do. Sua
preocupagdio estd em construir umgproposta para o ensino da Arte contemporénea e neste
sentido desafia os professores, embora estes ainda ndo pudessem recorrer a investigagbes
feitas por especialistas em Arte-Educagio no Brasil, e precisassem com freqiiéncia recorrer
as ciéncias afins para responder as suas perguntas ;. “Ser contempordneoc de si mesmo é o

minimo que se pode exigir de um Arte-Educador”. (1975, p.53).

Suas concepgdes explicitadas na década de 70 estdo informadas por um conjunto de
vivéncias e pesquisas que desenvolveu junto aos cursos e leituras, sobretudo de teoricos
americanos, no inicic dos anos 70. Antes, porém, Barbosa ji se ocupava com as questdes
relacionadas a4 Arte na Educagdio. Atuou inicialmente na Escolinha de Artes do Recife. Foi
indicada para em 1965 trabalhar no projeto de articulagido e implantagio da Escolinha de
Arte da Universidade de Brasilia. Trabalhou durante aquele ano, juntamente com Helena
Bianchetti, ¢ Sonia Solamero, na organizagdo de um projeto de ensino de Artes na
Universidade (seu primeiro contato com as discussdes universitarias), pautado por um

tratamento de pesquisa dado a Arte-Educagio.

3.2 Anos 80 e Inicio da Década de 90
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A década de 80 foi marcado por um intenso movimento de contesta¢do aos
desmandos dos governos autoritarios e truculentos, instituidos no periodo militar. O
processo de crise que conduziu ao declinio e esgotamento da ditadura militar, teve inicio em
1974 no Governo Geisel, passando pelo Governo Figueiredo e culminando com o
movimento popular “Diretas Ja”. O crescente aumento dos movimentos reivindicatorios,
urbanos e rurais, através de greves, protestos, passeatas, concentra¢es e a atuagio das
CEBs, bem como das associagdes de moradores € de camponeses, acelerou o processo de
abertura politica no Brasil. Este periodo, conhecido como o contexto histérico-social da
“abertura”, deu inicio a um processo que gradativamente trazia ao dominio publico
conhecimentos sobre os mecanismos repressores usados pelo Estado para controle e
manutengio do governo ditatorial, ainda que de forma incipiente ¢ muitas vezes obnublada

por informagdes que distorciam a realidade.

Neste contexto, numerosos estudos educacionais surgiram denunciando a escola
como uma das instituigdes responséaveis pela reprodugio social e cultural. As pesquisas em
educagdo ¢ os debates sobre a escola tematizavam a estreita relagio entre o projeto politico
de dominagio do Estado e¢ a fungfio ideoldgica da educagiio, especialmente a oficial.
Ganham consisténcia, através dos novos movimentos de educagio popular nio-formal, as

propostas progressistas, particularmente a libertadora, de Paulo Freire.

Acontece durante a década de 70 o amadurecimento da consciéncia critica dos
educadores, que passam a compreender a educagio como ato politico e, em consequéncia,
desacreditar que a escola pudesse ter papel transformador nas condigbes existentes. A
educagdo ndo-formal desenvolvida em espagos alternativos e populares, como o das
entidades de classe ¢ das CEBs, passa a receber especial atengio por parte dos educadores,
no sentido de promover uma educagdo comprometida com a libertagdo dos oprimidos. A
partir de 1980, porém, intensificam-se estudos no interior das escolas e salas-de-aula com o
objetivo de compreender este espago social, no qual o “conflito e a resisténcia” se
evidenciam no confronto de interesses de classe. Denunciando os mecanismos de

dominagdo, expropriagio do saber e promotores da marginalizagio social das camadas
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populares, passa-se a buscar propostas para a escolarizagio formal, numa perspectiva nova,

pautada na qualidade.

O pensamento pedagogico de Paulo Freire norteia a maior parte das discussdes sobre
educagio popular, devido especialmente aos trabathos desenvolvidos por ele no inicio dos
anos 60 e & grande contribuigdo dos seus livros na fundamentag8o tedrica de uma educagdo

libertadora, referida a realidade oprimida.

As discussdes introduzidas pelos tedricos da reproducdo cultural, como Althusser
Bowles e Gintis, Bourdieu e Passeron aprofundaram a anélise dos mecanismos culturais das
classes dominantes e contribuiram para desenvolver uma sociologia do curriculo, numa
abordagem que integrava as discussdes sobre cultura, luta de classes e dominagdo com as
questdes internas das escolas e sua organizagdio. A teoria da reprodu¢io representou um
avango nas pesquisas em educago e possibilitou a abertura de novos estudos. As linhas de
pesquisa multiplicaram-se: algumas pautadas na negag¢@o da escola ¢ na busca de espagos
alternativos para a educagdo, outras no resgate da educagio formal, pela via da qualificago
da instituigdo escolar, enquanto espago de resisténcia no qual as relagdes sociais do conflito

s3o evidentes.

As contribuigdes da teoria neomarxista, somadas aos estudos etnograficos,
possibilitaram as novas pesquisas no sentido de se compreender a dinimica da acomodagio
e resisténcia na educagfio. Os estudos dos tedricos frankfurtianos explicitados na teoria
critica fundamentam e fundamentaram muitas das abordagens criticas das questdes da
educacdo escolar, bem como as abordagens metodolégicas de pesquisa que partem do

cotidiano escolar, sua dindmica interna e as contradi¢Ses nela evidenciadas.

Sdo introduzidas discussbes sobre a educagdo numa perspectiva progressista, entre
as quais destacamos: Suchodolski (1976), Snyders (1974), Ponce (1982), Giroux (1983).
Entre os autores nacionais referimos: Freire (1974), Cury (1978), Saviani (1980), Mello
(1982) e Libaneo (1984). Também surgem no inicio dos anos 80 organizagdes e entidades

de classe cientificas como : ANDE (Associagdo Nacional de Educag8o) em 1979 e, no bojo
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de suas discussdes, 0 CEDES (Centro de Estudos Educagdo e Sociedade), e a ANPEd
(Associagdo Nacional de Pos-Graduagio em Educagdo). Mudangas se processam no interior
da SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), CBEs (Conferéncias
Brasileiras de Educag#io). Também ¢ criada a ANFOPE (Associagio Nacional pela
Formag#0o dos Profissionais da Educagéc) no periodo de 1980-1983,

O debate que se estabelece entre as diferentes abordagens criticas dos problemas
relacionados a educagiio divide e estabelece distingdes “rigidas”, principalmente a partir da
corrente histérico-critica, fazendo frente a concepgio libertadora de educagdo. Utilizando-se
de argumentos que buscam redimensionar a pratica da sala de aula através do tratamento
critico-social dado ao contetido escolar, a corrente “conteudista” fortalece seu discurso de
resgate da qualidade na educagfio formal, defendendo a reapropriagdo do saber por parte do
professor. A competéncia técnica, cientifica e politica deste para, consequentemente,
desempenhar seu papel de condutor do processo de ensino-aprendizagem com qualidade, é

condi¢io necessaria as mudangas na escola.

Namo de Mello, investigando os fatores que contribuiram para que a escola
mantivesse seu viés seletivo e evidenciador das disigualdades sociais, atém-se a figura do
professor, enquanto condutor do processo de ensino. O professor, segundo a pesquisadora,
evidencia um discurso que transfere o problema do fracasso escolar & origem social da
crianga, sua probreza e caréncia afetiva, assim como a falta de materiais e outros aspectos
nio afetos a sua competéncia profissional, no sentido de buscar justificativas que o eximam

desta responsabilidade. Dizia a autora:

“Minha hipdtese ¢é a de que ele (o professor) ndo valoriza o trabalho
pedagogico, porque essa valorizagdo implicaria apostar que toda crianca
tem condiges de ter acesso e de apropriar-se do conhecimento escolar
desde que se sabia como trabalhar com ela. Conseguentemente, se isso
ndo estd acontecendo, é porque a escola e o professor ndo sabem o que
deveriam saber. O gque em ultima instincia pde em questdo sua
competéncia profissional. Esse questionamento de sua competéncia é
ameagador se ndo estiver articulado com wma visdo critica da escola
como um todo, e da prépria preparagdo profissional que recebeu”
{Mello, 1987, p.52).




145

A partir desta hip6tese, discorre sobre 0 que compreende ser necessario para um
comprometimento profissional qualitativo do professor. Uma atuagio competente dos

profissionais de educagio tem como pressuposto basico:

“o dominio dos préprios conteudos que tradicionalmente constituem o
curriculo, ou seja, numa reapropriagdo satisfatéria do saber escolar.
Inclui o dominio de técnicas e métodos de ensino que permitam a
transmissdo desse saber, passa pela aquisicdo de uma visGo mais
integrada da propria prdtica e uma reapropriagio dos processos do
trabalho docente (métodos, planejamento, avaliagdo). E projeta-se a
partir dessa base, numa visdo mais critica desse ensino, dessa escola e de
seu conteudo, a qual ndo se dissocia de um questionamento de suas
condigdes de trabalho e remuneragdo, e de uma pratica coletiva de
organizagdo e reivindicagdo™ (Mello, 1987, p.55-56).

Na perspectiva apontada pelos estudos da teoria historico-critica, além da énfase
dada ao papel do professor na sala de aula, os conteudos sistematizados pela humanidade
devem constituir a base sobre a qual as discussdes em sala-de-aula devem acontecer. Assim,
definia-se uma alternativa a crise da educag8o, em oposigio ao discurso “derrotista” dos que

negavam a escola como espago de educagéo.

Em busca de uma perspectiva critica para as questdes educacionais, nem sempre se
fizeram interpretagdes coerentes das realidades e, sobretudo, do pensamento defendido por
tedricos da drea. Bem como, ndo se estabeleceram interlocugdes de oposigio a concepgdes
de fato antagénicas e conflituosas. Os debates travados entre os estudiosos da educagio
estabeleceram fronteiras tedricas que, por vezes, colocaram em “trincheiras” opostas
propostas educativas fundamenta&% 'no mesmo paradigma tedrico. Cabe aqui citar o caso
das interpretagdes feitas sobre a pe\dagéi)gia libertadora de Paulo Freire, que a definiam como
“ndo-diretiva”, “no-formal” e sem preocupagio com os conteudos programaticos. Estas
interpretagdes e, consequentemente, as distingdes “rigidas”, passaram a ser relativamente
questionadas no inicio da década de 90, quando novas mudangas no contexto nacional e

mundial comegam a se processar.




146

As discussdes seguramente proficuas realizadas na década de 80, bem como a
consolidagdo de linhas de pesquisa em educagio possibilitaram uma maior compreensio do
fendmeno educativo no interior da escola. Os movimentos sociais do inicio da década
favoreceram a crescente politizagiio dos profissionais do ensino e de uma grande parcela da
populagdo em diversos setores produtivos. Contudo, o processo sofreu um arrefecimento
em sua dinimica a partir da segunda metade da década, durante o governo “transitorio” de

Samey e agravou-se ainda mais no catastréfico governo de Fernando Collor de Mello.

A educagiio, através de um sistematico processo de corte de verbas, passou a
evidenciar um estado de degradagiio crescente, verificado nos baixos salarios de professores
e funcionarios, somados a deteriorizagdo dos prédios, a falta de materiais e laboratorios, etc.
Define-se um perfil sombrio para a educagdo, frente ao qual os movimentos populares e as
teorias criticas precisam posicionar-se constantemente, pois 0 sucateamento € consequéncia

de uma politica neoliberal em crescente desenvolvimento.

Faz-se necessario um sistematico e ininterrupto estudo sobre a realidade brasileira e

mundial. O projeto neoliberal rearticula-se ¢ define novas estratégias a cada momento.

O neoliberalismo, enquanto conjunto de concepgdes que dio sustentagdo, hoje, ao
modelo capitalista de sociedade, apbia-se na “competitividade™, com énfase na propriedade
privada. O mercado constitui 0 mecanismo pelo qual a sociedade capitalista se fortalece e
sobre o qual se mantém. Criar uma estrutura minima para o Estado e promover a livre
concorréncia sio as linhas centrais de um projeto neoliberal. Ao mercado € atribuido o papel
de promotor da justica social, responsavel por promover e recompensar aqueles que
demonstram habilidade, competéncia e dedicagio. Também a ele se atribui o papel de
promotor da liberdade e da riqueza, através da distribuigio dos recursos, de forma

“seletiva”, propria de um processo competitivo (Moraes, 1994, p.7-8).

Julgamos oportuno, neste ponto, aprofundarmos o estudo sobre as manifestacdes de
crise na sociedade, sobretudo no contexto mundial, no final da década de 80 e inicio dos

anos 90.
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A crise na qual mergulha a sociedade mundial, principalmente a partir do ato
simbdlico do fim do socialismo real marcado pela derrubada do Muro de Berlim, em
novembro de 1989, abala as estruturas do sistema de crengas construido na modernidade.
Os paradigmas que deram sustentagio & modernidade passam por profundos
questionamentos. “O mundo contemporaneo estd dilacerado por uma dupla crise do
dmbito global: a crise mundial do capitalismo e a do ‘socialismo’ real” (Evangelista,

1992, p.32)%.

Buscando as raizes da crise do socialismo real perceberemos que s3o, em grande
parte, comuns aquelas que determinam a crise do capitalismo. Identificando a Revolugio
Industrial como matriz comum as correntes paradigmaticas da modernidade, conclui-se que:
a organizagdo social da produgiio tanto nos paises socialistas do campo soviético, como nos

paises capitalistas, centra-se nas mesmas bases; o trabalho e ao saber parcializados.

Conforme Kurz, as diferengas entre a proposta do socialismo real e a sociedade
capitalista da modemidade ndo existem. Seguindo sua reflexao, sobre a crise global da

sociedade, 0 mesmo autor afirma que estamos vivendo o “colapso da modernizagdo”.

3 O ordenamento do capital da modernidade, baseado no fordismo e keynesianismo, fragiliza-se a partir de
fatos que desccadeiam um processo complexo de mudangas. As mudangas, derivadas da crise ciclica do
capitalismo e estimuladas pelas idéias do pds-modernismos levam ao descentramento e 4 reestruturagiio da
produclo, através da dispersdo da forga de trabaho ¢ da estrutura ocupacional. Os servigos passam a ser
feitos no interior da sociedade, nfo mais na fabrica. Esta ¢ a desregulamentagio, que prepara a fase
monopolista (Chaui, 1992). Ou seja, a vigéncia plena dos grandes trustes, Este reordenamento do capital, a
partir de interesses neoliberais, reinvidica uma economia de mercado ¢ a reduzida intervencgio do Estado na
econonomia. O neoliberalismo, enquanto expressio politica e ideolégica do pos-modernismo, oferece ©
argumento tedrico para o reordenamento do capital neste momento em que ¢ Fordismo e o Keynesianismo
nfio respondem mais aos apelos da sociedade. Se, por um lado, o capitalismo esta em crise, por outro lado, a
proposta socialista, ou melhor o modelo Stalinista de socieade, denominado socialismo real, também entra
em profunda crise. Segundo José Paulo Netto, a crise do socialismo real comega a ser percebida como uma
crise especifica do tipo de organizagiio socio-ccondmica das sociedades pés-revoluvionirias E
especificamente a experiéncia do “campo socialista” que faliu, nfo a possibilidade de um padrio societario
embasado na auséncia do mercado, nem tampouco os pressupostos marxianos de abordagem da realidade
social ¢ de construgiio de novas relagdes de produgo, enfim, as perspectivas de construgio de uma
sociedade comunista. As incongruéncias entre pressupostos necessirios & construgSio de uma sociedade
socialista (comunista) preconizados por Marx e os “pressupostos” de transigio socialista pos-revolucionarios
centrados no Estado, na autocracia stalinista, foram determinantes no desencadeamentos da crise do
“Socialismo Real”. Alguns pesquisadores mesta area chegam a afirmar que a experiéncia socialista pos-
revoluciondria nfo apresentou diferengas substanciais em relagio a sociedade capitalista (Kurz, 1993). Por
outro lado, estudos apontam para o éxito parcial deste padrio: “criando as bases urbana-industriais num
molde pos-burgués” (Netto, 1993}
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Os argumentos que apontam para a deterioragdo do sistema produtor de mercadorias
constituido na modernidade s3o contundentes e atingem, indiscriminadamente, tanto paises

do “ex-campo-socialista” como paises capitalistas.

José Paulo Netto apresenta os elementos da crise da modernidade, tanto no “campo-
socialista” como no projeto, neoliberal. A partir de Hobsbawn, Netto cita trés problemas do
capitalismo, ou seja, problemas os quais a ordem burguesa néio esta conseguindo solucionar
a contento por meio de seu projeto neoliberal: “O crescente alargamento da distdncia entre
o mundo rico e o pobre (e provavelmente dentro do mundo rico, entre os ricos e seus
pobres); a ascensdo do racismo e da xenofobia; a crise ecoldgica do globo, que nos
afetara a todos” (Hobsbawn, apud, Netto, 1993, p.46).

Netto refor¢a constantemente sua preocupagdo com a possibilidade de instaurar-se a

barbarie como unica forma possivel a partir do projeto neoliberal. Para ele, a

ordem burguesa contempordnea exauriu-se como padrdo
progressista, esgotou-se no que pode oferecer de ascencional aos
homens. Superado o seu grandioso papel historico universal civilizador,
ela s6 pode reproduzir-se agora com a (re) produgdo de complexos de
contradi¢des, antagonismos e problemas que, no seu marco, ndo podem
ser ladeados sendo com aprofundamento de tracos barbarizantes: mesmo
0s avangos e éxitos que possa lograr na exploragéo de novas alternativas
geradoras de riquezas e de condi¢Bes societarias inéditas vém
acompanhados de seqiielas tais que ndo se trava o aviltamento de
imensos contingentes populacionais” (Netto, 1993, p.47).

Contudo, o projeto neoliberal esta hoje em franco ataque: defende o mercado como
instancia mediadora inica para a promogdo do bem-estar social; a interferéncia minima do
Estado na economia, ou seja, 0 “Estado minimo”, para assim garantir “O Estado mdximo

para o capital” (Netto, 1993, p.81). Inegavelmente, vivemos um periodo de transigio® .

% O periodo de transigdo que vivemos, introduz, segundo alguns autores, a sociedade no movimento da pds-
modernidade. A pbés-modemnidade ¢ caracterizada por um irracionalismo segunda Marilena Chaui (1992).
Teve inicio nos anos 80 e esta em crescente ebuliclo. Agnes Heller caracterizou est¢ movimento pelo “Tudo
Vale” : * O pos-modernismo € um movimento no seio do qual sio possiveis todos os tipos de movimentos
artisticos, politicos e culturais” (Heller, 1989, p.240). Ao mesmo tempo em que oferece a possibilidade de
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3.2.1 A Autora

As discussdes de Ana Mae Barbosa na década de 70/80 correspondiam as buscas por
uma melhoria da qualidade do ensino e inseriam-se no conjunto dos debates sobre educagio,
embora ainda repercutisse e representasse um segmento pouco expressivo € marginal no

meio educacional, qual seja, o dos arte-educadores.

Influenciada pelas discussdes de cunho critico, que se iniciam no Curso de Mestrado,
nos Estados Unidos (de 72 a 74), a autora, no seu doutoramento (em 1977) da
prosseguimento as investigagdes sobre a historia do ensino de arte no Brasil, mas com um
enfoque que se justifica pela superagfio das praticas de dominag#io e transferéncia de teorias
estrangeiras. Desenvolve uma pesquisa sobre a influéncia americana na arte-educagdo no
Brasil. Em 1982 ¢ publicada parte dessa pesquisa escrita em inglés e traduzida para o
portugués, abordando influéncia de John Dewey na arte-educagdo do periodo da Escola
Nova (1927-35). O objetivo central da investigago era compreender de que forma se efetua
a transferéncia da concepglo pedagogica daquele filosofo-educador, através da leitura e
adaptagdo ao pensamento pedagogico de educadores brasileiros, para a construgio, de uma
pratica educativa caracterizada por uma “colagem” fragmentaria e descontextualizada.

Justificava:

relativizagio de todo o conhecimento dogmatico construide pela modemidade, permitindo uma
multiplicidade inesgotdvel de interpretagdes, conduz 3 simplificagio, 4 redugio das questdes sociais
complexas, construidas historicamente por um sistema capitalista de produgdo cindido em classes.
Simplifica, com frequéncia, as problemiticas sociais, singularizando os fendmenos particulares ¢ nfo
percebendo que os fatos singulares s3o parte de um fenémeno universal préprio do mundo do capital. Por ser
um movimento que afirma o descentramento, ele legitima a pluralidade, as diferencas e a pulverizagio dos
espagos. “O elogio pos-moderno da diferenca, da pluralidade, da alteridade, a maneira pela qual a arte, a
cidade se realizam como colagem, como montagem e como ecletismo; o elogio da esquizofrenia contra a
parandia, que seria a marca modernista; a idéia do tempo como puro presente, sem nenhum passado que
the sirva de referencial e sem nenhum futuro possivel, porgque ndo hd centro, ndo hé referéncia e ndo hd
continuidade” (Chaui, 1992, p.32). Esta afirma¢fio do efémero, maltiplo, plurifacetado, conduz, no nivel da
politica ¢ da ideologia, ao neoliberalismo e, no nivel da economia, & “acumulagio flexivel do capital”
(Chaui, 1992). Segundo Marilena Chaui, essas manifestagdes econdmicas, politica e culturais sdo faces de
uma mesma moeda. Servindo ao interese do Capitalismo, o Pés-modernismo promove um outro modo de
organizar a produgio. Sfo operadas mudangas na estrutura ocupacional, promove-s¢ uma dispersio da forga
de trabalho. Os servigos passam a ser contratados - é a terceirizagio do trabalho. Cria-se um setor informal
de pequenos negécios, temporarios, que ficam fora da corporagio. A este novo arranjo chama-se de
desregulamentagio.
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“E nos momentos de crise econdémico-social que as mazelas da educagdo
se tornam mais evidentes. Atravessamos agora um desses periodos. Estd
se acelerando a intrincada rede de dependéncia, modelos e influéncias.
Uma andlise no passado pode esclarecer os mecanismos de submissdo
irrefletida ou a economia de queimar etapas em diregdo ao usufruto
popular da educagdo” (1982, p.24, grifo nosso).

Nesta colocagio de Barbosa, identificamos elementos que explicitam sua
compreensdo do momento historico que vivia. Percebendo aquele como um momento de
crise , em que eram colocadas em evidéncia muitas questdes relacionadas ao processo de
dominagio e dependéncia ao qual o Brasil foi submetido sistematicamente ao longo de
décadas, a autora busca compreender, a0 mesmo tempo que denunciar, o processo de
“introjeg@o da dependéncia”, no caso do pensamento deweyano no movimento da Escola

Nova.

O contexto americano foi determinante nessa opg¢do de abordagem e no

posicionamento frente a ela. Conforme diz em entrevista:

“Nos estavamos num momento muito sério da ditadura. Comego a
escrever em 77, quando vou para os Estados Unidos (...) La tive acesso a
muitos livros de brasileiros, escritos no exilio e nunca traduzidos. Ha
toda uma euforia de liberta¢do, de poder pensar a situa¢do sem medo.
Isso me da um alento tremendo. Assim, me aprofundo teoricamente...”
(1995)°.

Suas reflexdes nesse estudo conduzem-na a um posicionamento de demincia frente

ao ensino da Arte na escola. Dizia:

“.. E absoluta a submissdo do arte-educador a modelos de importagdo
indiferenciados. A busca de novas técnicas e modelos de organizagdo que
estdio sendo atualmente usadas nas nagdes centrais é uma obsessdo muito
comum. (...) Pela acomodagdo na dependéncia, estamos perdendo uma
oportunidade de transformar a arte no meio de humanizar a escola e de
ajudar a formagdo de uma identidade cultural.

‘! Entrevista, em anexo
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Isto se torna essencial quando consideramos que a arte é agora uma
disciplina compulsoria nas escolas de primeiro e segundo graus e nos
cursos de educacdo para adultos (supletivos).” (1982, p.121).

A obrigatoriedade da Educagfo Artistica ndo representava, em absoluto, a efetiva
oferta de um ensino de Arte critico e criativo. Antes, porém, estava comprometida com
modelos estrangeiros de manutengio de dependéncia. Referindo-se a uma aula que assistiu
em um curso de 5° série supletivo, na qual o professor discutia arte grega com os alunos que
ndo tinham nogdo de tempo histérico e eram submetidos a um estudo mecanicista do
conteido, Barbosa contesta esta pratica. Defende um ensino com significagio e
contextualizado, no qual a experiéncia artistica e estética dos alunos fosse ponto de partida

para as discussdes em sala-de-aula.

“A ignordncia e indiferenga pelas necessidades reais e pelo estdagio
cultural do povo: junto com o desrespeito e desinteresse pelas
experiéncias estéticas anteriores e pelos valores artisticos tidos e trazidos
pelos préprios estudantes, desde o século XIX tém sido a principal causa
da ineficiéncia do ensino de arte nas escolas publicas do Brasil.

Os arte-educadores tém estado mais preocupados em importar e
decodificar modelos estrangeiros do que em analisar as condigdes
propicias a aprendizagem e em se assenhorar da heran¢a cultural da
nagdo, para embasar seu ensino, e tornd-lo instrumento de reflexdo
critica, extensdo e aprofundamento do universo cognitivo, afetivo e social
de seus alunos.

A historia nos aponta a necessidade de promover um ensino de arte no
qual figura e fundo se interpenetram, onde um recorde cultural seguro
preceda a colagem criadora e enriquecedora da experiéncia estética”
(1982, p.122).

Este argumento remete a uma abordagem mais critica e estad em consonancia com as
discussdes no meio educacional no inicio dos anos 80 e final da década de 70. A busca de
um projeto nacional, bem como a negaglo das praticas clientelisticas, dorminadoras,
comprometidas com a exploragdo dos oprimidos e sem vinculo com a construgdo de uma
identidade local s3o norteadorasdo pensamento critico em efervescéncia no periodo. Este

conjunto de idéias também é identificado na obra da autora naquele momento historico.
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Barbosa, porém ainda se encontra “solitaria” na produgdio teodrica sobre Arte-
Educag3o no Brasil. Em artigo escrito em 1978 para uma revista norte-americana e,

publicada no Brasil em seu livro Arte educagdo: Conflitos/acertos, dizia:

“... ndo hd suficiente bibliografia em portugués para ajudar o professor-
estudante a classificar seu pensamento. Durante os anos 70, foram
publicadas somente trés livros acerca de arte (visual) - educagdo.
(Barbosa, 75-78; Marin, 76); os langamentos nos anos anteriores quase
ndo ultrapassam meia duzia, circunscritos principalmente a descrigdo de
técnicas de pintura e desenho. Parece incrivel esta pobreza de
bibliografia especifica num pais onde o ensino da arte é obrigatorio nas
escolas.

Tradugdes de livros estrangeiros praticamente ndo existem, excegdo feita
ao recente langamento, em portugués, de dois livros de Viktor Lowenfeld
escritos nos anos 40 (...) " (1984, p.17).

No referido livro, publicado em primeira edi¢do em 1984, Barbosa faz um balango da

1 que tem por titulo: “Dez anos

Arte-Educa¢do no Brasil, sobretudo em um texto de 198
de resisténcia”. Nele, buscando compreender a trajetéria de ensino de artes no periodo de
71 a 81, no qual a arte tornou-se disciplina obrigatoria nos curriculos de 1° e 2° graus, a

autora diz:

“Durante os primeiros sete anos, a educagdo artistica foi um caos, uma
inutilidade, uma excrescéncia no curriculo, com professores
despreparados, deslocados e menosprezados pelos sistema escolar. Nos
ultimos trés anos, os professores de arte vém abrindo um espago de
resisténcia nas escolas, através da demonstragdo de um padrio de
melhor qualidade de ensino” (1984, p.23-24).

Seu discurso apresenta um elemento novo: a idéia de que € possivel a superagio do
estado de marginalidade pela via da unido de forgas, organizagdo politica e qualificagiio dos
profissionais da area, e, principalmente, a crenga na possibilidade de compreender o espago
escolar, em sua dialeticidade, como espago de resisténcia. A escola, enquanto dimens3o da

sociedade, passa a ser percebida como espago possivel para um ensino de qualidade. Seus

> Uma caracteristica bastante freqitente da obra de Barbosa é a composigdo, em livro, de varios artigos
escritos em periodos diferentes. Isso acontece com Teoria ¢ Pritica da Educagio Artistica, que é composta de
cinco artigos escritos no periodo de 72 ¢ 73, o que também ocorre com “Ane-Educagdo: conflitos;acertos™,
que congrega hove artigos escritos entre 1976 ¢ 1984, O mesmo ocorre com o livro “A imagem no Ensino de
Arte, anos oitenta ¢ novos tempos” com artigos do periodo de 1988 a 1991.




153

argumentos, porém, reservam-se ainda ao aspecto da resisténcia, compreendido como
confronto, consolidagio e permanéncia no interior do espa¢o escolar. Ainda nfio se
identifica, neste discurso, a forga revolucionaria e transformadora dos profissionais da arte-
educa¢io na perspectiva de ampliar seu campo de atuagfo na escola, de construir novas
referéncias para a frea a partir de uma produg#io tedrica e de pesquisas voltadas a realidade

brasileira.

Também é nesta periodo que se iniciam as discussSes sobre a possivel criagdo de
uma Fundag#io para a pesquisa em arte e arte-educagdio. A necessidade de se produzirem
investigagdes nesta area torna-se premente, porém, ainda € considerada como sonho para a
autora. Ao referir-se & possivel criacio da Fundagio, dizia: Como isso é sonho, temos de
nos resignar a espera dos resultados das pesquisas feitas nos cursos de pos-graduagdo
para poder orientar mais seguramente nossa pratica”. (1984, p.66).

As pesquisas desenvolvidas na area, a partir dos cursos de pos-graduagio, tiveram
inicio na década de 80, de forma incipiente e localizada. Os resultados dessas pesquisas vio

sendo entdo gradativamente divulgadas na década de 90.

A organizagdo politica do arte-educador também se torna uma necessidade nesse
periodo. Impulsionados por um conjunto de condicionantes, entre os quais 0s movimentos
de organizag#o politica e cientifica na sociedade, em especial na educagdo, é organizado, em
agosto de 1984, na USP, o I Simpdsio Internacional de Historia da Arte-Educagdo. A este,
Barbosa dedica seu maior empenho. Organiza um livro publicado as palestras e as mesas

redondas, do referido Seminario. Na introdugio desta publicagdo, a autora comenta.

“Nunca havia se realizado em nenhum outro pais um encontro sobre
Historia da Arte-Educagdo. Mesmo os americanos, onde as pesquisas em
Arte-Educagdo sdo mais avangadas, ficaram entre ftemerosos e
esperangosos acerca do sucesso do Simpédsio. Nos Estados Unidos,
segundo eles, o desinteresse pela Historia da Arte-Educagdo se refere na
dificuldade que os estudiosos tém encontrado para financiar suas
pesquisas.

Foi precisamente na luta para obter financiamento para o Simpésio que
me deparei com uma série de preconceitos” (1986, p.8).
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Os preconceitos aos quais foi submetida dizem respeito diretamente a falta de
tradi¢io, a fragilidade do movimento, pouco expressivo e muito pouco reivindicador no
interior do debate sobre educa¢io. A Arte-Educagfio por constituir entio uma area com
poucas publica¢des e pesquisas, ndo dispunha de muito crédito, fosse no meio académico,
fosse nas fontes financiadoras de pesquisa. Os preconceitos com os quais Barbosa se
deparou nfo partiam apenas dos educadores, ou dos historiadores, mas também dos arte-

educadores. Dizia:

“Para aqueles que pensam a Historia como a superestrutura do
conhecimento, numa visdo cultural britdnica, era quase uma heresia
Jalar de Historia da Arte-Educagdo, porque a Arte-Educagdo ndo tem
status académico que lhe permita ter historia. Para os Arte-Educadores
espontaneistas, adeptos do ‘dar ldpis e papel g crianga e deixar fazer’,
Arte Educagdo ndo tem Historia nem precisa ter, porque se configura no
‘aqui e agora’, (1986, p.8).

Assim, percebia-se “marginal em pelo menos trés dreas do conhecimento’ : Historia,
Educacdo ¢ Arte, ¢ ainda, possivelmente, em Arte-Educagio cujas especificidades do saber
estavam passando por um processo de transformagdo e cujo espago e constituicio de um
grupo auto-referente comegava a se fortalecer e consolidar. A crescente participagio dos
Arte-Educadores em encontros e congressos, bem como, as publicagdes de livros na area

contribuiram para esse fortalecimento.

Os interlocutores de Ana Mae Barbosa, na década de 80, sio os educadores em
geral, o Estado, na figura da escola oficial, os artistas e, principalmente, os professores de

Arte.

Com os educadores, a autora debate sobre a abertura do espago para o Ensino da
arte na escola e o reconhecimento do arte-educador como uma categoria profissional. Do
Estado, continua reivindicando uma proposta de politica para a formagdo dos arte-
educadores, um comprometimento qualitativo para a oferta da disciplina nos curriculos de 1°

e 2° graus e a democratizagdo das questdes pertinentes a escola, no que se refere,
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especialmente, a gestdo do processo de ensino-aprendizagem. Aos artistas, Barbosa reforga
os “apelos” para o seu envolvimento nas discussdes sobre arte-educagdo, no sentido
da participagdo desta area na formagdo dos individuos, pela via da escola enquanto espago
de democratizag@o da arte. Critica a atitude “xendfoba” que alguns artistas demonstram ao
negar a arte-educag#o, e defende um trabalho de parceria entre artistas e arte-educadores, na

escola. Mas sua ateng@o maior recai sobre o professor de arte.

Fazendo um balango sobre a Arte-Educagiio, em seu livro “Arte-Educagio:
conflitos/acertos”, Barbosa dialoga constantemente com aqueles que, como ela, integravam
um grupo com caracteristicas proprias, constituindo uma area de cognigdo. Com arte-
educadores estabelece uma interlocugfio constante, 4 medida em que resgata a historia da
arte-educaglio e os pressupostos necessarios a construgio de novas propostas para o ensino

da arte.

Durante a década de 80 amplia sua interlocugio com os arte-educadores, seja através
do livio em que faz um balango do ensino de arte no Brasil daquela Gliima década, ou
estabelecendo um didlogo direto com eles em simposios, congressos e seminarios
organizados para esse fim. Ndo apenas organizando e participando de encontros com arte-
educadores brasileiros, mas também ampliando o debate com arte-educadores de diferentes
nacionalidades, através de encontros promovidos pelo INSEA (Internacional Society of
Education Through Art).

No Brasil, considera que a politizagdo do arte-educador comegou em 1980 na
Semana de Arte e Ensino, no periodo de 15 a 19 de setembro. Foi realizado na Universidade
de Sdo Paulo e reuniu 2.700 participantes, entre arte-educadores, artistas, professores e
simpatizantes, tematizando as questdes relacionadas a “imobifizagdo e ao isolamento do
ensino da arte, politica educacional para as artes e a arte-educagdo; agdo cultural do
arte-educador na realidade brasileira; educagdo de arte-educadores etc”. (1991, p.13). A
partir daquele momento comegam a ser criadas as associagbes estaduais de arte-educadores

e a Federagdo Nacional, que veio a se concretizar no ano de 1988.
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O crescente fortalecimento politico dos arte-educadores e o embate teorico sobre 0
ensino da arte promoveram um redimensionamento do trabalho da autora, que passa a se
ocupar também com a organizagio de livros, nos quais, em sua maioria, s#o transcritos

textos, palestras, mesas-redondas ¢ debates realizados nos encontros.

Em 1991, publicou seu livro “A imagem no ensino da arte : anos oitenta e novos
tempos”, no qual resgata a trajetoria das discussGes e¢ embates travados na ultima década e
propde a abordagem metodologica que denomina de metodologia triangular. Apresenta a
tendéncia do ensino da arte que parte da leitura e releitura da obra de arte. Defendendo o
indissociabilidade entre a historia da arte, o fazer artistico e a leitura critica e estética da
obra de arte, sistematiza algumas abordagens que partem desse principio. Também reforga,
neste livro, sua reivindicagio por um ensino de arte de qualidade, enquanto disciplina

curricular nas escolas.

Seu embate, na defesa pela arte na educaglio, se da frente ao Conselho Federal de
Educacio e, em especial, frente aos secretarios de Educagiio que em 1986 “condenaram a
arte ao ostracismo nas escolas” e propdem a “extingdo da educagdo artistica do

curriculo” (1991, p.1).

Barbosa reivindica 0 espago da arte na educagio escolar como principal, ou Unico,
momento em que ¢ proporcionado, aos alunos das camadas majoritarias da sociedade, o
contato com a obra de arte. Atribui ao ensino da arte o precipuo papel de educar artistica e
estéticamente. A educaciio estética ndo se restringe apenas ao ensino de arte, mas deve ser
uma preocupagio de todas as areas do conhecimento humano. Embora reserve ao ensino da
arte uma abordagem que parta do principio de que a arte é um compenente da heranga
cultural de um povo Assim sendo, deve estar presente na sala de aula, ser contextualizadad,
analisada e, se possivel recriada. Reiteradas vezes reforga a idéia de que n3o deve ser exigida
a representacdo fiel da obra, pois néo defende a copia, assim como nio deve ser exigida
uma leitura daquilo “que o artista quis dizer” com a obra, mas sim daquilo “que a obra diz a

voce”.
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Sua preocupagéo esta voltada a qualificagéo e formagio do individuo. Este deve ser
formado para uma leitura critica do mundo, especialmente das imagens. Por isso deve ser
proporcionado a ele o contato com a obra de arte, tanto popular como erudita. Os codigos
europeu € norte-americano devem ser oferecidos & crianga porque “sdo os céodigos da
dominag8o” e assim, pelo dominio deles, podera estar instrumentalizada a lutar contra a
dominagiio e construir a libertagdo. Por outro lado, esta preocupada com a qualificagio
profissional do individuo. Defende a arte na escola como uma area responsavel pela

preparagio de profissionais em diversos setores produtivos. Diz:

“Mais ou menos 25% das profisses no mundo contempordneo estdo
direta ou indiretamente interrelacionadas as Artes. E s6 lembrardas
profissdes ligadas a propaganda; as editoras; a industria de CD e fitas
cassete; a producdo de videos e de programas de TV; a industria téxtil e

de mobilidrio, etc. Sem as Artes na escola publica vamos afunilar o
43

acesso a estas rentdveis profissdes”’ .

Sua preocupagdo com o mercado de trabalho que se amplia e diversifica é
constantemente no final da década de oitenta e inicio da década de 90. Essa tltima, que
chama de “novos tempos”, € percebida em sua complexidade pela autora: na grande
expansio do setor de servigos, no que se refere a produgdo; na crescente necessidade que
qualificagéo e, principalmente, no dominio da informag3o; e na imprescindivel aproximagao
entre subjetivagio e razdo. Seus argumentos denotam sua preocupagdo com as questdes da
p6s-modernidade. Ao defender os espagos profissionais para o cidaddo nos “novos tempos”,
como ao propor a abordagem de ensino que parte da leitura da obra de arte demonstra uma
identificagio com as discussdes da pos-modernidade. Diz, ao sugerir o uso da imagem na

£

sala de aula: Uma forma, uma imagem viajando através da historia, recebe o
tratamento pldstico contempordneo submetido a deconstrugdo que teoricamente é a escola

critica da pés-modernidade” (1991, p.81).

43 Artigo escrito para a Folha de S0 Paulo como o objetivo de interferir no processo de discussio da LDB,
que tramita no Congresso. Especialmente contrarios ao Substitutivo de Darcy Ribeiro que propbe a extingio
do ensino de Arte dos curriculos. Nio Publicado.
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Em entrevista Barbosa expressou sua simpatia pela concepgéo desconstrucionista,
embora ainda considere valida a nogdc de significante e significado elaborado pela teoria

estruturalista, principalmente na elaboragio de Ferdinand Saussure. Dizia:

“Q descontrucionismo ¢ uma decorréncia, praticamente, do
estruturalismo. E o rompimento da idéia do estruturalismo que diz: ‘a
estrutura existe mas o que importa é tirar o que é periférico e trazer para
o centro. é desmontar e remontar (...) Meu interesse comegou a ser
despertado em Yale para uma coisa que ninguém sabia ainda o que era,
mas que terminou se configurando no desconstrucionismo da existéncia
da estrutura mas que contém a possibilidade de manipular a estrutura e
trazer o que é periférico para o centro ... embora a estrutura tenha sido
desenhada com outro centro”™*

A influéncia do desconstrucionismo na Arte € muito evidente, porém a sua influéncia
na educagio ¢ polémica. Segundo Barbosa, na educagio a “desconstrugio ¢ feita na leitura,
Diz em entrevista: “... o centro do principio descontrucionista estd na leitura da obra de
arte. Uma leitura que tivesse uma grande participagdo do sujeito. Ela ndo é meramente
Jormal, ndo é apenas linhas, forma, cor, etc, mas também significado. E leitura de

145

significante e de significado

A leitura da imagem deve ser incentivada na sala de aula, mas ndo enquanto cdpia ou
representacdo fidedigna da obra. A contextualizagfio, andlise, interpretagio, julgamento e a
recriagdo, o novo ordenamento e a transformag@o do objetivo a partir de novos principios é
a idéia deconstrucionista de ensino contemporaneo da arte. Encontra-se ai, em grande parte,
a matriz teorica que da sustentag#io a proposta metodologica “triangular”. Barbosa acredita
que na elaboragéo de uma proposta metodologica que parta da leitura e contextualizagio da

obra de arte, recebe grande influéncia de Paulo Freire, também. Diz:

“A idéia da contextualizagdo, de leitura, é influenciada por Paulo Freire.
E a idéia de que nunca se deve descontextualizar o ensino. O ensino deve
estar sempre referido ao seu contexto”*°

“ Entrevista em anexo.
45

“ Entrevista em anexo.
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A construgdo de uma proposta de ensino que eleja o principio da historicidade € a
referéncia do homem e seu meio ambiente natural e social é o objetivo da autora. Porém, a
constru¢do de uma proposta de ensino nesta perspectiva somente sera construida na
coletividade, nfo poderd ser produgiio de uma Unica pessoa. Seguindo nesta reflexdo,
perguntamos & Ana Mae Barbosa sobre a aceitagfio e participagio dos arte-educadores nas

discussdes a respeito da metodologia triangular.

Considerando que na década de 80 a autora experimentou em varios momentos
trabalhar a partir de uma proposta metodologica de contextualizagdo da obra de arte ¢ em
outros momentos havia levado a congressos e seminarios a proposta para discussdo, bem
como acompanhava em nivel mundial metodologias de ensino de arte que partiam do mesmo
principio, decidiu (com alguma relutéincia) que a divulgagdo da proposta em livio poderia
representar um novo elemento para os debates na area. Porém, apos a publicagdo do livro
nio tem acompanhado sistematicamente a interpretagiio ou adaptagdo e a aplicagio da
metodologia nas aulas de arte. Considerando esta lacuna pretende organizar um congresso
sobre metodologias de ensino de arte, no qual objetiva promover uma ampla discussio a
partir de diferentes propostas metodolégicas trazidas por arte-educadores de todo o pais,

que, apos selegdo, integrariam um livro sobre metodologias no ensino da arte.

Defende que a metodologia de ensino de arte deve ser proposta pelo profissional da
arte-educagdo. Por isso acredita que, talvez, o termo “metodologia triangular” nio fosse o
mais apropriado, pois pode induzir a compreensio de que esta é a Gnica maneira de se
ensinar arte. Para a autora a metodologia triangular n#o pode ser tratada de forma
dogmatica. “Isso para mim ndo é ‘religido’ disse em entrevista. Defende que o ensino de arte
pode ser desenvolvido com diferentes abordagens metodolégicas, que ndo se intitulem de
metodologia triangular, mas que partam da leitura de obras de arte, leituras do meio
ambiente, como também, de métodos chamados modernistas, que partem da livre expressdo.
No que se refere 4 leitura da obra de arte, ndo delimita o enfoque a ser dado, desde que
sejam respeitados os principios da “andlise critica da materialidade da obra de principios
estéticos ou semiologicos, ou gestalticos ou iconogrdficos” (1991, p.37), de acordo com a

especialidade, dominio e interesse dos sujeitos do processo de ensino/aprendizagem
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O risco de que sejam feitas interpretagdes equivocadas da proposta existe. Na
concepgdo da autora, aigumas mudangas poderiam ser feitas no livro: “A Imagem no Ensino
da Arte”, com relagéio, principalmente, as ilustragdes que, segundo ela, podem induzir o
leitor a uma compreensio de que a metodologia de ensino da arte restrinja-se a idéia de
releitura. Diante disso, ao ser questionada na entrevista sobre as limitagdes do referido livro,
a educadora afirmou que talvez tenha faltado maior clareza em sua proposta, sobretudo por
ter publicado também algumas “releituras™ de obras artisticas. Compreende que a ilustragéo
€ um meio muito poderoso de comunicagio e de formagdo de individuo, disse: “a ilustragdo
¢ mais poderosa do que a palavra”, o que se torna especialmente perigoso em se tratando de
um livro sobre o ensino da arte. O receio de que fala estd centrado na idéia de que, em
termos de metodologia, somente a releitura possa ser considerada valida. Dizia: “A releitura
¢ possivel, nio é condenavel, desde que seja uma reiterpretagio do sujeito e nio uma mera
copia™’ .

Outra observagdo que € feita pela autora, em relagio a operacionalizagio da
proposta, diz respeito a historia da arte. Esta ndo deve ser necessariamente abordada de
forma linear, mas parte da analise da obra de arte contextualizada no tempo e em sua

circunstacialidade. Diz:

“Em lugar de estarmos preocupados em mostrar a chamada ‘evolugdo’
das formas artisticas através do tempo, pretendemos mostrar que a arte
ndo estd isolada de nosso cotidiano de nossa histéria pessoal” (1991,
p.1991).

Nessa perspectiva defende a abordagem contextualiada da obra a partir de uma
concepgdo poés-modemna. Diz. “o pés-modernismo recusa a historicidade do ponto de vista

da diacronia, mas aceita e toma posse da historicidade do ponto de vista sincrénico’™*.

* Em entrevista.
“ Entrevista, em anexo.
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Acredita que a arte, mesmo tendo uma estreita relagdo com a imaginagdo, ¢
informada pelo contexto econdmico, politico e social que a produziu. Assim sendo, torna-se

imprescindivel um estudo da produgdo artistica e cultural da humanidade.

A selegiio das imagens a serem exploradas parte do principio multiculturalista. Nesta

proposta acredita ser possivel uma aproximagdo de codigos culturais de diferentes grupos.

Porém, defende o estudo dos codigos europeus € norteamericanos, que sio os
cddigos da dominagd@o, conforme nos referimos anteriormente. A escola, segundo a autora, é

responsavel em promover o contato do aluno com a obra de arte erudita. Diz:

“A massa tém direito a sua propria cultura e também a cultura da elite,
da mesma maneira que a elite ja se apropriou da cultura da massa,
emboragquase sempre ‘hospedada do Hilton Hotel’” (1991, p.33, grifo
nosso).*

Uma das criticas que a proposta centrada na leitura da obra tem recebido diz respeito
a idéia de que uma énfase muito grande € dada ao padréio etnocéntrico de valores europeus.
Barbosa responde. “Acredito que na década de noventa as teorias e prdticas da

multiculturalidade dominardo a cena” (1991, p.121).

Seu argumento, porém, ndo explicita de que forma seriam equacionados os
problemas diretamente relacionados as lutas de classe subjacentes a manifestagio dos
diferentes codigos culturais. Quando defende o estudo e conseqgiiente dominio do cédigo
cultural dominante na escola concebe-o enquanto capacitagio do individuo para sua
libertagdo. Contudo, sua argumentagdo nfio se atém com maior aprofundamento na
dimens#o libertadora da proposta, no que se refere a radicalidade da discussdo que decorre
dessa metodologia e da mudanga na mentalidade do aluno. Assim, defendendo a escola

enquanto espago de formagio no qual o aluno tem a oportunidade de ter contato com a

“* O termo massa foi grifado porque consideramos nio ser o mais apropriado 2 idéia da multiculturalidade,
pois a massa homogeniza o principic de grupos culturais ¢ sintetiza o fendmeno artistico/cultural do
pluralismo étnico.
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manifestacdo artistica do grupo dominante, Barbosa acredita ser possivel a preparagio

destes para construirem sua libertagao.

Perguntada a respeito dessa problematica: se a escola, pela informagio que pode dar,
tem condigSes de promover a libertag@o dos individuos das estruturas injustas da sociedade,
Barbosa responde afirmativamente ser possivel a forma¢3o dos individuos, pela via da
educag8o, para que estes, qualificados, possam concorrer no mercado produtivo e assumir
espagos profissionais rentdveis economicamente, Neste sentido, percebemos uma limitagdo
nesta concepgao, que a torna muito proxima, e mesmo identificada com a concepgdo liberal
e neoliberal de educagio.™. No didlogo com a autora, formulamos uma questio no sentido
de elucidar essa preocupagiio: se o papel atribuido por ela a escola nio pode ser identificado
com a concepglo liberal de educagiio e, em caso de ser diferente, solicitamos que nos
dissesse qual seria o elemento que promoveria a distingdo. Barbosa respondeu que o
principal elemento responsavel por uma abordagem critica do papel da escola é a
conscientizagiio. Compreende que a arte na escola deve, para ser libertadora, promover a
discussdo e a conscientiza¢do a partir da leitura contextualizada da produgio artistica. Desta
forma, podera oportunizar o desenvolvimento da capacidade reflexiva, analitica e julgadora
do povo. Referindo-se a0 interesse dos dominantes em manipular a informac¢do e niio
oferecer educagio de qualidade ao povo, Barbosa desabafa sobre as reais intengdes desta
estratégia de dominagao, dizendo: “Em geral a idéia é que povo educado atrapalha porque
aprende a pensar, analisar, a julgar. Fica mais dificil manipular um povo pensante”
(1991, p.2).

Conforme abordamos, neste capitulo, o discurso pedagbgico de Ana Mae Barbosa,
esta inserido num contexto socio-politico-econdmico e filosofico. Entender a sua produgio a
partir de uma analise mais ampla da sociedade ¢ indispensavel para compreendermos melhor
a visdo de mundo da auotra, a origem de suas reivindicagdes e sua opgio pedagdgico-

politica para o ensino da Arte. No capitulo seguinte procederemos a analise do seu discurso

% Na concepgio liberal de sociedade a educagfio escolar é defendida como espago neutro no qual sio
oferecidas condicdes iguais a todos os individuos para que estes com o dominio do conhecimenio possam
ascender socialmente. No neo-liberalismo o pressuposto liberal recebe ainda a dimensfo de competitividade
do mercado, tanto no que se refere a oferta de escolas (particulares e/ou ligadas 4 industria) como a absorgiio
da mfio-de-obra, que exige profissionais melhor preparados ¢ mais competitivos.
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teorico-pratico e a relagdo que estabelece com as tendéncias pedagogicas mais recorrentes

no contexto educacional brasileiro.




A GUISA DE CONCLUSAO : O discurso tedrico de Ana Mae Barbosa e sua relagiio

com as tendéncias pedagogicas

Buscamos ao longo do estudo sistematizar algumas tendéncias pedagogicas mais
expressivas no contexto educacional brasileiro a partir de abordagens sobre esta tematica
feita por pesquisadores em educagdo brasileiros e estrangeiros. Também buscamos fazer um
levantamento das nogdes e concepcles de Arte, Educagdo ¢ Ensino de Arte presentes na
obra de Barbosa, através de categorias “pingadas” de suas discussdes. Procuramos ainda

contextualizar seu trabalho em distintos momentos de sua produgio.

Iniciamos o presente estudo com o objetivo central de verificar possiveis
correspondéncias entre as concepgdes defendidas por Ana Mae Barbosa e as tendéncias
presentes na educagfo brasileira. Consideramos a autora um referencial para um conjunto
de profissionais da arte-educagdo, destacando-se no exercicio de lideranga, e de pesquisa,

bem como informando teoricamente muitas praticas no ensino de artes no Brasil.

Recorremos ao estudo dos escritos desta autora, no periodo de 1972 a 1991,
buscando identificar o seu discurso pedagégico, a concepglo de educagio que permeia seu
trabalho e a visio de mundo que orienta suas propostas. Optamos pela analise documental,
como metodologia de pesquisa, principalmente porque nossa preocupagdo esta centrada na
expressdo e na linguagem desta arte-educadora. Nao enquanto sintaxe, mas como expressao
de concepgdes e visdio de mundo. Sobretudo, porque a produgdo escrita, neste caso,
representa a sintese de uma vivéncia e a forma como a autora cria e expressa a percepgio

que tem do universo. Paraisso a analise exige que se va além da mensagem explicita no
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material, buscando desvelar “mensagens implicitas, dimensbes contraditérias e temas
sistematicamente ‘silenciados’” (Ludke & André, 1986, p.48). Alguns estudos sobre
métodos de abordagem da pesquisa educacional apontam para a validade da analise
documental que se sustenta sobre fontes “estaveis” e “ricas”. Os documentos constituem
fonte que persiste ao longo do tempo e oferecem informagdes, além da propria producio

teorica do autor, do contexto em que foi escrito.

Contudo, temos consciéncia de que este estudo ndo esgotara a amplitude de analise
que possa ser feita sobre a produgo teorica de Ana Mae Barbosa. O tempo limitado de que
dispomos, bem como as lacunas teoricas e metodologicas de nossa formagiio impdem
restricdes na abordagem. Nosso estudo nfio busca proceder & andlise ou explicitar as
propostas teérico-metodologicas de ensino da Arte ¢ aprendizagem da Arte, a ndo ser
quando este aspecto se tornar necessario a compreensdo das concepgdes pedagogicas
subjacentes a pratica proposta pela autora. Em outras palavras, procura-s¢ na analise,
responder perguntas do tipo “para qué” e “para quem” se direciona a proposta de Ana Mae
Barbosa, e ndo prioritariamente “como” ¢ “de que forma” deve o ensino da Arte proceder.
Julgamos que essa distingdo ndo € facil e até mesmo néo é possivel no momento da analise,

embora seja exigida, enquanto elemento delimitador, necessario na sistematizagio.

Realiza-s¢ a analise seguindo o principio utilizado na construgo das categorias e na
contextualiza¢do histérica da obra da autora ao longo do estudo, ou seja, seguimos a ordem

cronolégica das suas obras.

Ana Mae Barbosa iniciou sua atividade profissional na Escolinha e Arte do Recife
em 1958, Participou em Brasilia da organizagio da Escolinha de Arte da UNB em 1965.
Foi Diretora do MAC (Museu de Arte Contemporinea) da USP. E professora titular
aposentada da USP, coordenadora do Nicleo de Cultura e Extensdo em Promogdo das
Artes na Educagio, na ECA - USP; Presidente da Comissdo de Artes da SESU/MEC; ex-
presidente (gestio 90-93) e atual vice-presidente da INSEA (International Society of
Education Through Art). Suas vivéncias em diferentes contextos, no Brasil ¢ no exterior,

possibilitaram-lhe uma compreensio mais abrangente da realidade brasileira ¢ um contato
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direto com pessoas e culturas que, de acordo como tempo e local, tém suas propnas
especificidades. Sua produgio teorico-pratica esta marcada pela visdo de mundo que tem em
distintos momentos de sua vida. Conceitua-la como progressista ou liberal implicaria
“enquadra-la” em limites demasiado rigidos; porém, identifica-la como representante de um

projeto educacional dialético constitui-se um desafio para o presente estudo.

Ao iniciarmos nossa investigagdo, estabelecemos como objetivos do presente estudo:

e investigar o papel atribuido a Arte na formagio do Homem na obra de Ana Mae Barbosa,
contextualizando o pensamento da autora em diferentes momentos de sua trajetona,

o estabelecer uma interlocugio pontuada e aprofundada com a autora, no que se refere a
formagio do Homem através do ensino de Arte;

¢ verificar possiveis correspondéncias entre as concep¢des defendidas por Ana Mae
Barbosa e as tendéncias pedagogicas presentes na educagdo brasileira;

s contribuir para a construgio do conhecimento nesta area especifica de ensino,
esclarecendo concepgdes e conceitos que se apresentam de forma difusa e obnublada na

obra da autora.

Nesta proposta estava implicita a hipotese de que em diferentes momentos historicos
de produgdo de sua obra, posicionava-se de acordo com ¢ alcance e o estudo que realizava.
Acreditivamos que seus escritos na década de 70, periodo marcadamente tecnicista,
estivessem profundamente influenciados por esta tendéncia. Assim como percebiamos uma
afinidade explicita de suas concepgdes pedagdgicas com o pensamento escolanovista,
especificamente deweyano, no periodo imediatamente posterior em seu percurso de
investigagdo. Contudo, sua argumentagdo constantemente informada pelas idéias de Paulo
Freire remetiam-nos a sua viculagio a concepgio critica de educagfo. Assim perguntavamos
se sua caminhada, enquanto arte-educadora, estaria pautada por uma concepgdo liberal
renovada ou libertadora de educacdo? Se a influéncia de Paulo Freire € constatada de forma
preliminar, perguntdvamos por que ndo foi possivel sistematizar uma proposta de ensino de
Arte fundamentada e voltada a realidade brasileira de educagio? Tais questionamenmtos

surgem tendo em vista que a propria autora considera a Pedagogia Libertadora de Paulo
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Freire como sendo o “unico modelo educacional que pode ser considerado realmente

brasileiro”.

Nossas reflexdes iniciais apontavam ainda para a hipotese de que suas mais recentes
discussdes sobre a mefodologia triangular aproximavam-se da concepgio critico-social-dos-
conteidos. Mantinhamos ainda algumas perguntas sobre a sistematizag3o dessa proposta
metodologica de ensino: se a mesma representa uma necessidade emergente na realidade
brasileira ou, enquanto processo gestado em realidades de primeiro mundo, poderia
caracterizar-se como mais um modismo ¢ uma transferéncia cultural, especificamente,

educacional?

Com estas hipoteses e inquietagGes, comegamos um trabalho de destringar, ou seja,
expor com minicia o pensamento pedagogico da autora e, posteriormente, contextualizar o
momento de sua produgdo para compreender como 0 mesmo se apresenta em profundidade
e como ¢ informado pelo meio social, politico e educacional que circunda sua reflexiio e
pratica. Tendo construido as referéncias empiricas, ou seja, identificado categorias e a partir
delas as nog¢des implicitas e explicitadas ao longo da obra da autora, passamos agora a
coteja-las com as tendéncias pedagogicas mais recorrentes na pratica educacional brasileira,

a luz do contexto historico que deu origem a produg8o de Ana Mae Barbosa.

A concepgdo de educagdo presente na obra da autora, especificamente no inicio de
sua carreira, esta fortemente marcada pela critica ao carater conservador e reprodutor da
estratificagdo social e cultural, na sociedade. Sua dentncia a escola brasileira passava pela
baixa qualidade de seu ensino, pela énfase a intelectualizagiio ¢ memorizagdo de contetidos e
pela falta do ensino de Arte, como érea de conhecimento humano imprescindivel na

formagdo do cidadéo.

A arte, para a autora, tem for¢a transformadora, por ser “anticonformista e de
carater demolidor”. Porém também a compreende enquanto manifesta¢do indissociavel do

contexto social, econdmico ¢ politico que a produziu. Assim, ao propor a aproximacio das
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artes na educacio escolar, defende uma abordagem critica para o ensino da arte, com a

preocupagdo de formar o cidaddo critico, criativo e informado.

O ensino da arte’’, aqui compreendido pela unidade entre objetivo, conteudo,
método e avaliagiio, é estruturado pela autora a partir do enfoque historico, buscando
explicitar e compreender a dinimica e abrangéncia que tem em distintos periodos da historia
educacional brasileira e também, em alguns momentos, da historia deste ensino em outros

paises.

A preocupag¢io com a defesa da qualidade de ensino das artes é constante em sua
obra. Com este objetivo, estabelece uma interlocugdo com o Estado, visando interferir nos
processos oficiais de condugdo da politica para o ensino das artes. Na década de 70,
reivindica a participagio da Escolinha de Artes na qualificagio dos profissionais para
atuarem neste ensino e o aproveitamento de artistas, artesdos e professores autodidatas nos
quadros do magistério de 1° grau, nas classes de Educagio Artistica. Sua critica e a
abrangéncia desta na conjuntura oficial do periodo ¢ considerada, por ela prépria, timida™ .
Como também € considerada Jeve no tocante ao curriculo minimo das artes. Conforme nos
referimos no terceiro capitulo deste trabalho, a década de 70 é marcada pela ditadura militar
¢ o forte controle repressivo exercido sobre o povo e sua manifestagdio, sobretudo
intelectual, considerando a reatidade deste periodo, podemos perceber também como timida
sua posigdio politica. Porém identificamos neste aspecto alguns fatores que justificam e, até
mesmo, validam esta posi¢iio: a incipiente producio tedrica, bem como de pesquisas e
buscas teorico-metodologicas para o ensino das artes; a pequena ou insignificante

representatividade da area nas discussbes nacionais, sendo referenciada por um reduzido

grupo de intelectuais simpatizantes com a discussdo especifica sobre o ensino das Artes; a

~

! Ana Mac Barbosa dedica-sc 4 investigagiio do ensino da Arte, especificamente voltado s artes visuais,
por compreender que a “célula mdter do nosso ensino de Arte” (1978, p.16} encontra-se na Academia de
Belas Artes, organizada pelos franceses, no século XIX. Ao longo de sua investigago privilegia a historia da
Arte-Educagdo a partir das Artes Plisticas, mas também aponta para a necessidade de se proceder 4
investigagdes a partir das especificidades da histéria de outras formas expressivas em Arte. Diz acreditar
que: “a especializagdo, frequentemente lamentada, é um fenémeno de necessidade” (1984. p.3). Defende a
superacio do problema da particularizacio, promovida pela especializaglio, pela via da interdisciplinaridade
¢ nio pela polivaléncia, ou seja, através da “colaboragdo de especialistas de vérias dreas numa
afroximagdo aos métodos interdisciplinares e integradores de experiéncias” (1984, p.20).

5 Ver entrevista anexa.

~

-
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exclusio da autora das instancias mentoras da proposta de reforma curricular, em
implantag@o no periodo, e marginal nas institui¢des oficiais, onde era possivel o exercicio de
mando, ou tomadas de decisio, e, desta forma, ndo representava perigo eminente a

“estabilidade” do governo.

Em entrevista, a autora reconhece a fragilidade de seu discurso no periodo inicial de
sua produgio e compreende que o mesmo ndo era muito agressivo, diz entdo: “Eu me
tornei mais agressiva no embate”. Esta constatagdo a que chega contém a sintese de suas
reflexdes em diferentes momentos do processo de investigagdo: desde a possibilidade de
realizar estudos no exterior e ampliando seu conhecimento tedrico e vivenciando a situagdo
de encontrar-se em ambiente sem o controle ditatorial do Estado brasileiro, até o processo
de embate com suas proprias inquietagdes e buscas, procurando construir os argumentos
necessarios para justificar a necessidade da arte na educagdo escolar e, neste processo,
também o embate travado nas discussdes com educadores, historiadores, artistas e arte-

educadores.

Os argumentos utilizados pela autora no final da década de 70 s3o mais criticos e
combativos, denotam um maior dominio tedrico e caracterizam-se pela investigagdo
historica. Conforme Barbosa, suas pesquisas realizadas em curso de mestrado e doutorado,
que resultam nos livros Arte-Educagdo no Brasil: das origens ao modernismo (1978) e
Recorte e Colagem: Influéncias de John Dewey no ensino da arte no Brasil (1982) séo
essencialmente “elocubragdes historicas”. Enquanto que, em outras obras, sua intengéo €
“marcadamente politica”, visando a interferir na politica do ensino da arte em distintos

momentos de sua historia recente.

O objetivo de interferir na dindmica das discussGes sobre o ensino de Arte ¢ atendido
a medida em que aborda questdes como as politicas oficiais para este ensino, a formagio dos
profissionais desta area e a discussdo e constru¢io de propostas metodologicas de ensino de
arte. Consideramos ainda que Ana Mae Barbosa tem buscado ampliar os limites da

consciéncia dos arte-educadores, resgatando a historicidade da Arte-Educagéo, colaborando
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para a constru¢dio desta area de cognigio imprescindivel na formagio do cidadio Tem

portanto, contribuido para ampliar o espago ¢ o alcance da Arte na Educagéo.

No que se refere & metodologia de ensino de Arte, percebemos uma constante
preocupagéio em analisar propostas mais recorrentes no contexto escolar. Desde as
discussGes sobre o ensino tradicional de desenho geomeétrico, passando pela livre-expressao
e proposigio tematica, e até a mais recente discussio sobre “metodologia triangular”.
Identificamos a defesa que faz da proposta de ensino centrada na leitura critica e estética de
obras de arte ¢ de imagens em geral, presentes no meio ambiente circundante. A
argumentacio em favor da leitura contextualizada da imagem é defendida em, praticamente,
toda sua obra, desde a década de 70, quando propunha o “contato programado com a obra
de Arte adulta” e a percepgio da realidade circundante (1975, p.69 e 113), bem como na
década de 80, quando, na organizagio do Festival de Inverno de Campos do Jordio
programava a leitura estética e artistica do ambiente e defendia uma metodologia que
incentivasse a “reorganiza¢io e reinterpretagdo da imagem” (1984, p.146 e 152) na
educagio escolar em Arte; e sintetiza-se na defesa que faz da metodologia triangular em seu

livro A imagem no Ensino da Arte: anos oitenta e novos tempos (1992).

Na abordagem metodolégica defendida pela autora, denominada metodologia
triangular, a leitura e releitura da obra de arte é componente indispensavel do ensino da
Arte. Conforme vimos estudando nos capitulos precedentes, esta proposta busca resgatar a
idéia de que a Arte € contendo do ensino da Arte, a producdo artistica do Homem em
distintos periodos de sua historia deve ser analisada, referenciada ao contexto que the deu
origem e reinterpretada na escola. O contato da crianga com a expressdo artistica adulta é
recomendada, bem como o contato do educando, em qualquer fase de seu desenvolvimento,
com obras de arte de qualidade deve ser promovido. Esta discussdo se aproxima do debate
hodierno sobre conteudos da educagfio escolar. Tem afinidade com as correntes criticas de
ensino que defendem a apropriagdo critica dos conteudos enquanto saber acumulado pela

humanidade.
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A definigio da proposta de ensino de Arte defendida por Barbosa, enquanto
concepgdo que se aproxima das tendéncias criticas de ensino ndo deve, no nosso
entendimento, ser feita no sentido de enquadramento desta em uma ou outra tendéncia
especifica, ou seja, ndio deve ser rigidamente colocada dentro de uma perspectiva libertadora
ou historico-critica de ensino. A intima relagio de Barbosa com o pensamento de Paulo
Freire ndo representa, por si sO, sua afiliagio incondicional as concepgdes de ensino
defendidas por aquele intelectual da educag@io. Assim como, a defesa que faz sobre uma
abordagem histérico-critica dos objetos artisticos em sala-de-aula n3o a tormaram
representante da tendéncia critico-social-dos-conteudos. Preferimos entendé-la como
representante, conforme ji4 nos referimos anteriormente, de um projeto educacional
contraditrio. Assim, ao compreendermos que seu discurso apresenta-se predominantemente
voltado 4 uma abordagem critica da realidade, isto ndio nos possibilita dizer que seja, entdo,
libertador, na concepgdo de Paulo Freire. Embora no inicio de seus estudos sobre educagio,
bem como em seu aperfeigoamento profissional ao longo de sua atuagio no ensino de Arte,
Barbosa tivesse recebido a contribuigio sistematica, proxima e fraterna de Paulo Freire, nio
consideramos a autora representante da pedagogia libertadora, da forma radical com que
esta se apresenta. Defendendo uma educagdo humanizadora que se da como “processo de
autoregulagdo dialogica com o meio circundante” (1984, p.59), a autora coloca-se em
sintonia com a concepg@o libertadora, mas na dindmica de seu discurso esta nogao ndo pode
ser confirmada como um eixo condutor constante de sua argumentagio, conforme

percebemos ao longo dessa analise.

Particularmente, acreditamos que na década de 90 as diferengas entre as concepgdes
progressistas passam a ser discutidas no sentido de evitar as divisdes e propor a soma de
esforgos, respeitando-se as diferengas, para um enfrentamento que é comum aqueles que
lutam pela transformagéo da realidade capitalista, em favor de uma sociedade igualitaria.
Contudo, mantém-se uma diferenga basica que é definida pelos projetos politicos de
dominagio ou libertagio do homem, traduzidos em propostas sociais antagdnicas. Assim,
embora tenhamos utilizado, para fins de sistematizagdio, a classificagio do pensamento
pedagogico brasileiro, isto é, as tendéncias pedagdgicas, no capitulo inicial do presente

trabalho, partindo de alguns educadores da atualidade, optamos em nos deter apenas em
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duas defini¢des que, no nosso entender, auxiliam nas anélises de nosso objeto. Esta
delimitago coloca de um lado o conjunto das concepgdes liberais em educagiio; de outro, os

pressupostos basicos que fundamentam o pensamento critico de educag@o.

Retornando a analise do discurso pedagégico de Ana Mae Barbosa, identificamos
sua vinculag@o mais estreita com uma orientagdo critica para a formagdo do homem, ainda
que tenha buscado em tedricos liberais referéncias para seu trabalho, como € o caso do
pensamento de John Dewey e sua simpatia pela proposta de ensino de arte presente no
conjunto do projeto educacional defendido por aquele filosofo da educagio. Identifica-se
com o pensamento deweyano principalmente no que se refere a idéia de que a “Arte” é
elemento de experiéncia humana e como tal deve ser valorizada na dindmica da socializagdo
e educagio dos individuos, abrangendo o aspecto artistico e estético na formagio do
cidadio, oferecendo-lhe uma atividade reflexiva e vivenciadora das experiéncias educativas.
Nas discussdes feitas por Barbosa em favor de uma abordagem artistica e estética no ensino

da Arte, identificamos argumentos que a aproximam do pensamento deweyano, portanto.

Ao defender a idéia de que a escola deve oferecer condigdes iguais de acesso a
“informagdo e formagdo estética de todas as classes sociais” (1991, p.33), vinculamos este
argumento ao principio liberal e neoliberal de educagéo, visto que nesta tendéncia a escola é
compreendida como espago neutro no qual se oferece ao individuo o “conhecimento”,
instrumentalizando-o para “ascender socialmente”. Nesta perspectiva, Barbosa defende o
contato do aluno com a obra de arte burguesa. Considera que o individuo deve ter acesso
aos codigos europeu e norte-americano, que sio os codigos da classe dominante. Defende
que “o canal de realizacdo estética é inerente a4 natureza humana e ndo conhece
diferengas sociais” (1991. p.33, grifo nosso). Assim, Barbosa fragiliza seu discurso
progressita predominantemente presente em sua obra e abre um canal de identificagio com

uma concep¢io liberal.

O “desconhecimento” ou negagio de que as diferengas sociais, numa sociedade
cindida em classes, permeiam todas as praticas humanas estd intimamente relacionado a

concepgio liberal de mundo. Tal discussdo mereceria um estudo aprofundado no que diz
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respeito as especificidades e complexidade dos aspectos envolvidos nessa discussdo. Pela
abrangéncia que pode assumir, compreendemos ser impossivel desenvolvé-la no presente
estudo. Consideramos necessaria uma pesquisa especifica para aprofundar tal problematica.
A compreensio do fendmeno da realizaglio estética enquanto forma de manifestagdo humana
que n3o reconhece as diferengas do género humano, raga e principalmente as diferengas
sociais impostas pela dominagiio e exploragio econdmica e social tem sua matriz fundada na
concepgio liberal, que encobre o conflito e defende a “igualdade™ da oferta de condigdes
para todos, independentemente da classe social a que pertencem. Pela via da escola,
enquanto espago neutro de formagfio, propde a preparagio do homem ajustado e

instrumentalizado para inserir-se no mercado competitivo e regido pelas leis do capitalismo.

Assim, percebemos Barbosa utilizando-se de argumentos liberais para justificar e
convencer seus interlocutores da necessidade do ensino de arte na escola. Utiliza-se,
portanto, das “armas” de seus opositores para reverter a situagio de exclusio das Artes do
sistema de ensino. A exemplo, citamos seus argumentos, predominantemente voltados a
educagio como eixo vetor do processo de desenvolvimento econdémico do pais. Dirigindo-
se aos secretarios de Educagdo € ao Conselho Federal de Educagdio, Barbosa contesta a
decis@o destes em propor a extingdo da educagdo artistica do curriculo. No embate, defendia
que, aop tomarem tal medida, mostravam-se ignorantes sobre o papel da Arte na educagio
para o crescimento econdmico e produtivo de um pais. Da o exemplo do Canada onde a arte
“produz o maior mimero de empregos em tempo integral (234-280) e ocupa o nono lugar
na produgdo de renda para o pais, significando 2,5% do PNB”. (1991. p.1-2).

A partir desses dados, desenvolve uma reflexdo ampla sobre o espago que os
profissionais formados em comunicagdo visual, e, principalmente, os individuos com uma
formag@o ampla na area de arte podem ocupar na sociedade hodierna. Considerando que
“25% das profissbes neste pais estdo ligadas direta ou indiretamente das artes” (1991,
p-31) defende o conhecimento da Arte como essencial na formagio do individuo. Ndo com
o objetivo de formar o artista “embora artista, matemdticos e escritores devam ser
igualmente benvindos numa sociedade desenvolvida”, mas principalmente para “formar o
conhecedor, fruidor e decodificador da obra de arte” (1991, p.32).
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Uma leitura superficial de sua justificativa em favor da arte na escola pode levar a
uma compreensio de que a arte na educagdo tem como objetivo principal a preparagio da
mio-de-obra necessaria & sociedade pés-industrial, voltada ao setor de servigos. Este
argumento, assim como outros, precisam ser analisados de forma a explicar os aspectos
contraditérios implicitos em sua totalidade. Consideramos que numa sociedade
marcadamente conflituosa, na qual estdo em jogo interesses distintos e antagdnicos em cada
embate travado, faz-se necessario compreender em que medida um argumento, no caso, o
da qualificagdo profissional, traz em seu bojo o carater emancipador do homem e

transformador da sociedade.

Essa reflexio ¢ complexa e exige uma abordagem da educagdio escolar em sua
interconex@o com outras instituigdes econdmicas e politicas, ou seja, precisamos localizar a
escola, o curriculo, 0 ensino dentro de um contexto social. A contextualizagio da educagdo
escolar precisa, sobretudo, clarificar como as dimensdes ideolégicas e estruturais das
politicas sociais perpassam 0 espago escolar em sua organizagdo curricular, suas propostas
de ensino e as relagdes humanas. Nesta perspectiva, faz-se necessario compreender as
praticas educacionais como produtos historicos e sociais, mas também como dinidmicas e
dialéticas, que trazem em seu interior tanto o principio da dominag&o como o principio da
resisténcia e libertagio do homem das condi¢des injustas da sociedade de classes. (Giroux,
1986).

Assim, Ana Mae Barbosa, ao propor o ensino de Arte, como area de formagio
voltado a qualificagdo da mao-de-obra capaz de concorrer em um mercado competitivo, faz
uso de um argumento semelhante aquele utilizado por Rui Barbosa™ que defendia o ensino
de Desenho como elemento necessario na formag@io do trabalhador, de acordo com os
interesses da industria. A proposta de Ana Mae Barbosa distingue-se, porém, daquela

defendida por Rui Barbosa, pelo aspecto de que nfo se restringe ao ensino do desenho, mas,

3 Ver. Capitulo I do presente trabalho, sobre Pedagogia Liberal Tecnicista. p.29.
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pela exigéncia da sociedade pos-industrial, reivindica o ensino da Arte na forma mais

abrangente possivel.**

A sociedade hodierna passa por um processo de mudangas que alteram
flagrantemente a organizagio ¢ a estética das cidades (Berman, 1989), transformam
estruturalmente os setores de produgfo e a organizagdo das forgas produtivas (Schaff, 1991,
Paiva, 1990, Harvey, 1993, Chaui, 1992) e provocam uma crise de paradigmas, sobretudo,
na sociologia, em decorréncia, de um conjunto de fatores que entre outros aspectos, dizem
respeito & rapidez com que se processam as informagoes, a globalizagdo da economia, as
mudangas culturais, o “fim da guerra fria”, o colapso ecoldgico, o aumento do contingente
populacional, etc. (Baudrillard, 1993; Evangelista, 1992; Heller e Fehér, 1989, lanni, s.d ;
Kujawski, 1988, Kurz, 1993; Lyortard, 1992; Netto, 1993, Subirats, 1986, 1989). As
transformagdes sdo percebidas e analisadas a partir de diferentes enfoques, em distintas
areas do conhecimento humano. A autora, Ana Mae Barbosa, ao sistematizar a proposta
metodologica triangular, segundo mostramos no capitulo dois, reflete sua percepgio das
mudangas deste final de século. Assim, procura os argumentos capazes de provocar reagdes
favoraveis a inclusdo da Arte na educagdo escolar e que estejam “sintonizados” com as
discussdes da atualidade. Mesmo quando estes argumentos apresentam-se contraditorios

com sua concepgao critica de educagio.

Conforme a autora: “Ser contempordneo de si mesmo é o minimo que se pode exigir
de um Arte-Educador” (1985, p.53). Este é um principio defendido por ela ¢ ao qual se
mantém coerente ao longo de sua produgdo teorico-pratica. Ao defender o ensino da Arte
no inicio dos anos 70, buscava fundamentar-se em ciéncias afins para dar respostas “as
novas proposigdes resultantes da dinimica existencial” (1989. p.53). Atualmente seus

argumentos sdo, em sua maior parte, construidos entre os tedricos da arte-educagéo, porém,

34 A partir das mudangas que se processam na sociedade pés-industrial ( ou sociedade informatica) torna-se
necessaria uma “educagio de cardter geral e abstrata” (Paiva, 1990. p.111). Passa-se a exigir do homem uma
capacidade de analise, de intervengdio rapida e criativa nas nova situagBes. Assim, a educagio deverd estar
atenta As exigéncias ¢ oferecer novos conhecimentos, preparando-o para enfrentar a nova realidade. A Arte,
segundo Barbosa, enquanto area de conhecimento “afeta a invego, inovagio ¢ difusio de novas idéias e
tecnologias” (Barbosa, 1991, p.2) e estd direta o indiretamente relacionada com 25% das profissdes em
nosso pafs (op.cit, p.31), neste sentido, é elemento imprescindivel na formagic do homem.
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com forte influéncia norte-americana, visto que naquele pais constituiu-se um grupo
significativo de professores voltados ao ensino da arte. Importante destacar que nos EUA a
tradicdo deste ensino nos curriculos oficiais remete-se ao inicio do século XX.
Consideramos que a autora apresenta uma dindmica transformadora no seu tempo,
desencadeando debates, e polemizando com seus pares no sentido de provocar mudangas no
contexto em que vive e, sobretudo, no processo de discussdes sobre o ensino de Arte.
Serve-se para isso, de sua grande capacidade perceptiva, das transformagdes ocorridas , ou
em processo, na sociedade, bem como de sua participago em nivel mundial das discussdes
sobre o ensino de Arte. Poderiamos identifici-la como cosmopolita no tocante & sua
inser¢do no debate sobre esta area de conhecimento. Estabelecendo contato com intelectuais
de diferentes campos de investigagdo e com arte-educadores de vérias nacionalidades, a
pesquisadora amplia seus argumentos tedricos e atualiza-se constantemente. Ao mesmo
tempo em que pode ser considerada transnacional, volta-se a realidade brasileira e incentiva
a organizagio dos arte-educadores em associagdes, promove encontros e congressos e ajuda

a criar cursos de pos-graduagdo em arte-educagio.

A proximidade da autora com as correntes e discussdes internacionais sobre o ensino
de Arte e recentemente seu estudo sobre a proposta metodologica que parte das
experiéncias norte-americanas, denominada de metodologia triangular, tem provocado
questionamentos, visto que ha preocupagio de ndo reproduzirmos situagdes anteriormente
experimentadas, no Brasil, em que se processou um transplante das idéias americanas sobre
arte-educagio a revelia dos arte-educadores brasileiros. Percebemos, ao longo do estudo, a
grande influéncia do pensamento americano na contribui¢do de propostas educacionais no
Brasil, em especial na arte-educagfio, a exemplo da influéncia deweyana e, mais
recentemente, dos acordos de cooperagdo, chamados acordos MEC-USAID. Tanto um
quanto o outro foram analisados e criticados pela autora, no que se refere especialmente a
invasdo cultural, & “dependéncia de modelos estrangeiros” , ¢ & “falta de conhecimento
histérico * dos arte-educadores. (1988. p.11-12). Quando denuncia que os arte-educadores
brasileiros estdo mais preocupados em importar modelos estrangeiros (1982, p.122), oferece
elementos para a analise sobre sua propria trajetoria, essencialmente voltada ao estudo

comparativo dos casos brasileiros e norte-americano. Ao defender que a influéncia
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estrangeira no Brasil tem impedido a formagdo de “seus proprios valores” e que os
“modelos estrangeiros, bem como as formas de controle, por julgamento e aprovagdo,
implicam uma remincia da consciéncia social e o sufocamento da consciéncia critica dos
professores” (1982, p.i12), a autora oferece-nos os argumentos necessarios ao
questionamento: por que a dependéncia de padrdes oferecidos pela metrépole e a
dominagdo desta sobre a infeligéncia brasileira, nio tem permitido a construgdo de uma
praxis voltada as necessidades iocais? A proposta da metodologia triangular parte de
discussBes norte-americanas, sistematizadas no DBAE (Disciplined-Based-Arte-Education).

Desta forma, passa-se a questionar a metodologia triangular pela sua influéncia estrangeira.

A dificuldade em construir um referencial tedrico em arte-educagio a partir da
realidade brasileira deve-se, em grande parte, & incipiente tradic8io em pesquisa nesta area e,
principalmente, a falta de interlocutores que constituissem esta area de cognigio,
preocupados com a construgdo do ensino de Artes, como “instrumento de reflexdo critica”
e que compreendessem a arte como componente da “heran¢a cultural da nagdio” (1982,
p.122). A propna autora afirma que a dependéncia da sociedade brasileira dos padrdes
estrangeiros ndo permite a esta “ter um modelo educacional peculiar ao Brasil” (1982,
p.15). Contudo, defende que apesar desta condi¢lo, torna-se necessario “Jutar ao menos,
por nossa sobrevivéncia cultural” . E neste sentido, inicia sua proposta metodolégica dos
anos 90, procurando uma abordagem que tome “a arfe ndo sé um instrumento do
desenvolvimento das criangas, mas principaimente um componente de sua heranga
cultural” (1991, p.3). A discussio empreendida pela autora a partir de tedricos da arte-
educagio, sobretudo norte-americanos, € sistematizada em seu livro “A imagem no ensino
da arte anos oitenta e novos tempos”. A adaptagiio da proposta metodologica defendida
pelo Getty Center for Education in the Arts, traduz-se na proposta metodoldgica triangular.
As criticas formuladas ac Getty Center referem-se aos critérios de sele¢do das obras de arte
vinculados ao “padrdo emocéntrico de valores europeus”. A ctitica ao padrio do Gerty
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Center € apontada por Barbosa que, por sua vez, alia-se a uma politica multicultural™ , que

hoje passa a ser defendida para 0 DBAE.

5% Acreditamos que uma discussio mais aprofundada sobre a problemitica que envolve a cultura ¢ a
construcio do saber escolar, no que se refere ao saber erudito e popular, o ¢tnocentrismo e o multiculturalis-
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Neste sentido a autora defende o espago escolar como locus “democratico de acesso
a informagdo e formagdo estética de todas as classes sociais” (1991, p.33). Acreditamos
que a autora empregou indevidamente o termo classes sociais, nfo se referindo ao seu
sentido numa sociedade de classses, em que se reforcam as diferengas entre ricos e pobres.
Ao propor a “aproximagdo de codigos culturais de diferentes grupos” (1991, p.33), a
autora referia-se a troca de informagSes entre diferentes grupos étnicos, de género humano

ou de credo religioso, que sio discussdes presentes no debate da pés-modernidade.

Esta discussdio remete a uma outra afirmagdo feita pela autora que, ao referir-se as
pesquisas em arte-educagdo a partir da década de 80, principalmente nas discussdes feitas a
partir do Congreso da INSEA de 1981, identificava a importéincia que comegava a ser
atribuida as comunidades locais. Propunham que as buscas de respostas as perguntas
deveriam partir das comunidades de origem, ndo atribuindo valor as receitas genéricas para
o ensino de artes, porém permanecendo a “reivindicacdo de mais criticismo quanto a
metodologia e a ideologia” (1985, p.27). O respeito as especificidades e as idiossincrasias
contextuais torna-se condi¢do necessaria a qualquer proposta de ensino de Artes. Esta
exigéncia se da tanto em nivel da escolha das obras de Arte, do respeito 4 multiculturalidade,

como em nivel da construgiio da proposta metodologica de ensino.

Nesta perspectiva reforcamos a idéia defendida pela autora, em entrevista, de que a
metodologia triangular “ndio é religido” e que a busca de uma metodologia deve significar
a “possibilidade de tentar diferentes caminhos para chegar ao objetivo proposto”. (1985,
p.123). As buscas de novas propostas de ensino nio se esgotam com a metodologia
triangular, ao contrario, ampliam-se as discussGes para que, a partir de outras referéncias,
possamos gradativamente construir nossas proprias reflexdes, profundamente marcadas por

uma sociedade cindida em classes, com interesses antagdnicos em disputa por hegemonia.

mo faz-se necessdria. Por nfo ser este, especificamente, o objeto de nossa investigagio, nio nos ocuparemos
em descnvolvé-la. Ver Barbara FREITAG , A feoria critica ; ontem ¢ hoje. S3o Paulo : Brasiliense, 1988.
Henry, GIROUX, Teoria critica e resisténcia em educacdo: para além da teoria da reprodugdo. Petropolis ;
Vozes, 1986. Eduardo SUBIRATS. A cultura como espetdculo. Sio Paulo : Nobel, 1989. Georges
SNYDERS. Escola, classe e luta de classe. Lisboa, Portugal : Moraes Editores, 1977.
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Destacamos que a andlise desenvolvida sobre o discurso pedagdgico de Ana Mae
Barbosa, no presente trabalho, ndo tem a pretensdo de esgotar todas as possibilidades de
discussio que a obra da autora oferece. Também n3o retomamos, na conclusdo, as
categorias em suas particularidades, visto que a sistematizagio das mesmas, no segundo
capitulo, ofereceu-nos uma compreensdo pontuada dos elementos que compdem o processo
ensino-aprendizagem. O estudo realizado a partir das categorias na presente andlise volta-se
a totalidade dos elementos constitutivos do processo de ensino de Arte, na concepgio

pedagogica defendida pela autora.

Consideramos de grande validade o estudo realizado a partir do pensamento
pedagdgico de Ana Mae Barbosa. Estabelecer uma interlocugfio pontuada com esta
educadora que defende do ensino da Arte na escola constitui um exercicio necessario a
construgdo de uma fundamentagdo tedrica voltada a realidade brasileira, pela melhoria da
qualidade deste ensino. A oportunidade de fazermos tal estudo torna-se possivel porque as
obras desta autora s3o acessiveis e, principalmente, registram as discussdes dos diferentes
periodos em que foram escritas, oferecendo uma importante contribuigdo para a
compreensdo da historia recente deste ensino no Brasil. As buscas da pesquisadora por um
ensino de Arte de qualidade mescla-se com a propria historia deste ensino no Brasil, nos

altimos 20 anos.

Desta forma, para procedermos a analise de seu pensamento pedagogico, faz-se
necessario recorrer a abordagem critica a respeito da natureza de suas crengas e como essas
influenciam e, ao mesmo tempo, sdo influenciadas pelo contexto que a cincunda. E
importante situarmos as crengas, valores e praticas dentro do contexto que lhes deram
origem, de forma que seus significados latentes possam ser melhor entendidos. O que
significa dizer, nas palavras de Barbosa, que nosso estudo objetiva “destringar o que existe

por tras™® do discurso pedagégico da autora.

Portanto, a produgdo teorica de Ana Mae Barbosa apresenta, no conjunto, uma

unidade no que se refere ao objetivo central, que é o reiacionamento entre Arte e Educagdo.

% Em entrevista.
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Ao mesmo tempo, apresenta peculianidades proprias dos diferentes momentos em que
construiu, e constrdi, seus argumentos. Compreendemos que no inicio de sua pesquisa e
elaboragiio, na primeira metade dos anos 70, conforme vimos apresentando nos capitulos
precedentes, a autora apresenta uma obra fragmentéria, na qual introduz questdes relevantes
para a discussiio sobre o ensino de Arte, buscando referenciais tedricos, principalmente
norte-americanos, para responder as dividas e compreender o processo e a dinidmica que
envolve este ensino no Brasil. Sio, em sua maior parte, apresentadas em forma de artigos
que apontam aspectos historicos, conceituais, metodologicos e politicos do ensino de Arte
no periodo, provocando discussdes e registrando a complexidade do momento, no que diz
respeito a faita de participagdo dos artistas e arte-educadores no processo, & falta de um
conhecimento ou reconhecimento da historia do ensino da Arte no Brasil e, principalmente,
a carater arbitrario do processo que executou as reformas em todos os niveis de
escolarizagdo, colocando a educagdo a servigo do projeto de desenvolvimento econdmico.
Os artigos introduzem as discussdes mas ndo se aprofundam pontuadamente na teoria que
os embasa. Perguntamo-nos se esta caracteristica da forma da produgdo de sua obra ndo

poderia ser atribuida a tendéncia tecnicista, conjunturalmente predominante no periodo?

A preocupagdo constante da autora com o “treinamento de recursos humanos”
também € uma caracteristica do tecnicismo, naquele periodo. Conforme apresentamos no
primeiro capitulo deste estudo, a pedagogia liberal tecnicista, tem como um de seus tragos
ideologicos a teoria do capital humano, sendo defensora da educagiio como instrumento
para treinamento de mdo-de-obra e, assim, promotora da democratiza¢do social. Nesta
perspectiva , 0 homem € considerado como recurso, no qual se fazem investimentos e do
qual ¢ esperado retomo calculavel. Barbosa, no periodo, também recorre a argumentos
semelhantes quando problematiza o papel do arte-educador, sua formagio e sua atuagio,
bem como o processo de ensino na sala de aula. Dizia: “Ndo femos no Brasil nenhuma
andlise orgamentdria do custo médio por aluno nas classes de Arte, nem a proporgdo dos
gastos em relag@o aos materiais de consumo e equipamento permanente” (1975, p.95). E
defendia que enquanto os dados sobre os custos operacionais das classes de Arte ndo
tivessem sido coletados teriam que contar com a cooperagio dos professores de Arte, no

sentido de economizar e adquirir materiais menos dispendiosos na comunidade. O
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argumento utilizado € essencialmente tecnicista, na nossa compreensio. Denota uma
preocupagio em colocar-se em sintonia com os termos e cntérios empregados por seus
interlocutores. Também neste caso, percebemos a autora utilizando-se de argumentos
liberais tecnicistas, como “armas” de seus opositores, para garantir a participagio dos arte-
educadores no exercicio da disciplina Educagfio Artistica. No momento em que formula tais
reflexGes, esta implicita sua preocupagdo em interferir na politica de ensino de Artes oficial,
proposta a partir das reformas na educagdo nacional. O seu texto dirige-se, principalmente,
aos legisladores, buscando convencé-los da necessidade de chamarem os artistas, os artesdos
¢ os professores autodidatas, oferecendo-lhes treinamentos rapidos, que poderiam ser
oferecidos pelas Escolinhas de Arte, para responderem com qualidade ao ensino proposto.
Porém, seu discurso € considerado fimido, por ela mesma. Nao atribui papel autdnomo ao
professor de Arte, bem como n#io conta com o respaldo desses de forma reivindicativa

organizada, por isso a autora assume o papel da reivindica¢fo, contidamente.

Seus estudos na segunda metade dos anos 70 tém a preocupagdo de aprofundarem-
se teoricamente e 530 por ela considerados “elocubragdes historicas”. Realiza uma ampla
investigagdo sobre a historia da Arte-Educagio no Brasil € ocupa-se, em especial, com a

influéncia de John Dewey no ensino da Arte, em nosso pais.

Consideramos que uma caracteristica marcante de sua obra e uma de suas principais
contribui¢des € a percep¢do e indicagio dos grandes temas e problemas do ensino da Arte,
ou seja, ela dispde-se a interpretar cada momento e questiona-lo. Em diferentes periodos,
abre caminhos para a discussdo e faz desencadear um processo complexo de debates que
envolve o resgate da historicidade da Arte-Educagfo, os problemas com a formagiio dos
arte-educadores, as questdes metodoldgicas e tedricas do ensino da Arte, etc. Assim, ao
problematizar os diferentes momentos ou sistematizar a histéria desse ensino, a autora
amplia as referéncias para futuras discussdes na area e possibilita a realizacio de estudos e
debates a partir de sua obra. Isso se deve, em grande parte, as condigBes conjunturais que
encontra em cada fase de sua produgio e, essencialmente, a4 capacidade de perceber os

temas emergentes nos mais diversos periodos. Segundo ela, a sua produgéo tedrica deve-se
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»57
7 bem como ao seu grande

a uma “intuiciio geral para com o que ocorre no mundo
interesse pela investigagiio e as oportunidades de estudo, sobretudo, no doutorado em
Educagio Humanistica. O aprofundamento teorico e o exercicio de analise critica da
realidade s#o decorrentes desse processo em que interesse e oportunidade de estudo se

aproximam e constituem elementos necessarios a produgéo teorica.

Neste sentido, conforme a propria Ana Mae Barbosa revela em entrevista, as razdes
que influenciaram a sua produgdo relacionavam-se 4 questdes de motivagdo pessoal e de
necessidades colocadas pelo proprio contexto sécio-historico. No que diz respeito ao
primeiro aspecto, destacamos: a) a atuagiio da autora como professora na Escolinha de
Artes do Recife; b) o estimulo recebido principalmente de intelectuais como Paulo Freire e
Noémia Varella®; ¢) as oportunidades de aperfeigoamento; d) a participagdo intensa em
Congressos, Seminarios, Encontros sobre arte-educa¢do;, €) seu envolvimento na luta e
reivindicagdio em favor da melhoria da qualidade do ensino e das condigdes de trabalho.
Assim, procura a cada momento de sua produgdio “ser contemporanea de seu tempo”,

conforme vimos explicitando ao longo desta analise.

Compreendemos que a autora tem uma praxis muito influente na definigio dos
caminhos da Arte na Educag3o brasileira, nos ultimos 20 anos. Por apresentar um trabalho
constante e dedicado as questdes relacionadas ao ensino da Arte no Brasil, oferece uma
significativa contribuigdo aos profissionais dessa area, seja pela construgio das bases
tedricas que sustentam as praticas de ensino, como pelo seu engajamentos na organizagio
dos arte-educadores em entidades de formagio e reivindicagio. Também tem desafiado os
profissionais da area para um posicionamento profundamente comprometido com o
contexto no qual se inserem. Neste sentido, constitui-se, ela propria, um exemplo, ao passo

que procura, em distintos momentos de sua produgio, introduzir questdes para o debate.

Porém, julgamos necessario esclarecer que o presente estudo néo se situa no campo

idealista, supondo que as discussdes sobre o ensino da Arte nos Gltimos 20 anos estejam

5 Em entrevista.
8 Em entrevista anexa.
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fundamentados na obra desta arte-educadora. Ao contrario, entendemos que os debates e
principalmente as praticas de ensino da Arte, sdo resultantes de multiplas determinagdes, a
maior parte delas ignoradas pelos seus protagonistas, ou seja, com freqiiéncia as discussdes

e as préticas educativas em Artes s&o informadas peio senso comum.” .

Tal constatagio, como defende Barbosa, coloca a importancia e necessidade de cada
arte-educador fazer a analise critica sobre a teona e a pratica do ensino da Arte, enquanto
exercicio constante de reflexdo-a¢8o. A preocupagdo com a formaglo critica do educador ¢
um desafio que deve ser enfrentado por todos os que se voltam ao trabalho na educagio,
Principalmente, é um desafio que se coloca ao proprio arte-educador ¢ deve ser enfrentado

por ele constantemente, como obijeto de sua reflex3o.

Desse modo, o presente estudo, com ¢ objetivo de contribir para a construgdo do
conhecimento nessa area especifica de ensino, esclarecendo concepgdes e conceitos que se
apresentam de forma difusa e obnublada na obra da autora, visa, em uitima andlise, a
construir a possibilidade de pensar criticamente a respeito da natureza das crengas, valores e
praticas de ensino da arte, a partir do discurso do arte-educador. No caso, partimos do
discurso de Ana Mae Barbosa, mas constantemente somos desafiados a analisar nossas
proprias concepgdes, na medida em que estabelecemos a interlocugfio com a autora através
da analise de sua obra. O confronto e, conseqiientemente, o conflito que se estabelece a
partir desta analise, constitui-se na especificidade do presente trabalho, visto que apresenta,

necessariamente, a optica do pesquisador que o desenvolveu: suas concepgdes, interesses ¢

davidas.

Considerando o0 acima exposto, compreendemos ser necessario, ainda,

apresentarmos algumas reflexdes que permanecem em aberto para discussdes posteriores.

Compreendemos que Ana Mae Barbosa aponta, em suas discussdes, para

preocupagdes relevantes sobre o ensino da Arte, mesmo quando apresenta argumentos

% A discussdo sobre semso comum ¢ a construgio de uma consciéncia filosdfica ¢ desenvolvida por
Demerval Saviani (1989), conforme apresentamos no primeiro capitulo deste trabaiho, quando abordamos a
Pedagogia Critico-social-dos-conteidos.
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contraditorios e expde um discurso, que, voltado a concepgdo critica, ndo explicita tal
concepgdo de forma constante e coerene. Seu discurso, centrado na importancia do
conteido e dos métodos de ensino, facilmente permite uma interpretagdo em que ndo se
identifica a base teorica e politica que sustenta seus argumentos, ou para a qual direciona
sua aciio. A fregiiente opacidade politica e ideologica de seu discurso permite que por vezes
possa ser usado para confirmar propostas de ensino n3o voltadas a libertagdo do homem e
transformagio da sociedade, sobretudo no momentc em que avangam as concepgdes
neoliberais de sociedade. Quando vivemos uma crise de paradigmas de dimensdes mundiais,
neste final de século, torna-se imprescindivel clarificar nossas concepgdes tedricas e pensar
criticamente a respeito do projeto de ensino e de sociedade que procuramos construir.
Assim, perguntamos: que pressupostos $30 necessarios ser explicitados no discurso do arte-
educador para que possamos identificar a sua concepgio politica e ideoldgica, enquanto

proposta de educagio emancipadora e cidad3?

Partindo das contribui¢des de Giroux (1986) no que diz respeito a uma educagio
para a cidadania, defendemos que esta deve voltar-se & emancipagio do homem. Isso
perssupde, segundo o autor, varios aspectos que deverdo concatenar-se para propiciar o

objetivo de um projeto curricular critico e transformador.

“Em primeiro lugar, a natureza ativa da participagdo dos alunos no processo de
aprendizagem deve ser enfatizada” (Giroux, 1986, p.263). Ou seja, a educagio exige o
engajamento critico dos alunos, questionando a forma e o conteudo do processo de
aprendizagem. O didlogo entre professor e alunos é mediado pelo conhecimento,
propiciando a produgio e a critica de significados estreitamente vinculados ao contexto no
qual se inserem. Assim compreendendo, perguntamos em que medida as propostas de ensino
de Arte, em debate, tém a participag@o dos alunos e propiciam uma pratica dialogica em sala
de aula?

“Em segundo lugar, os alunos devem aprender a pensar criticamente. Devem
aprender como ir além das interpretagies literais e dos modos fragmentados de

raciocinio” (Giroux, 1986, p.264). Isso significa que é necessario perceber a interconexio
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das partes que formam um todo, compreendendo o mundo de forma global, ao mesmo
tempo, identificando diferentes visdes de mundo com suas pretensdes de verdade. Pressupde
uma abordagem critica da realidade e uma analise muitifacetada dos fendmenos.
Perguntamos: estamos preocupados com a constru¢io de uma visdio abrangente ¢ critica da
Arte na educagio?

“Em terceiro lugar, o desenvolvimento de um modo critico de raciocinio deve ser
usado, a fim de capacitar os alunos a se apropriarem de suas proprias historias, isto é,
mergulhar em suas proprias biografias e sistemas de significado” (Giroux, 1986, p.264).
Nessa perspectiva torna-se necessario dar espago as vivéncias, percep¢des, historias e a
palavra do proprio aluno, permitindo-the expressar € compreender-se enquanto sujeito
historico. Neste sentido, encontramos nas propostas de ensino de Arte, a dimensdo das
vivéncias e experiéncias dos individuos envolvidos no processo de ensino na construgio dos

significados?

“Em quarto lugar, os alunos devem aprender ndo apenas a clarificar valores, mas
também aprender por que certos valores sdo indispensdveis d reprodugdo da vida
humana” (Giroux, 1986, p.264). Faz-se necessario compreender como os valores fazem
parte da organizag#o social dos homens e sdo transmitidos com interesses distintos ¢ muitas
vezes conflituosos. No ensino da Arte hd espago para o questionamento dos valores

imbricados nas relagdes sociais?

“Em quinto lugar, os alunos devem aprender a respeito das forgas ideolégicas que
influenciam e restringem suas vidas” (Giroux, 1986, p.264-265). Assim, faz-se necessaria
uma abordagem critica da sociedade cindida em classes na qual vivemos, questionando as
estruturas injustas que impdem, pela dominagio, a exploragio do homem pelo homem. A
educagio deve ajudar os alunos a se tornarem mais conscientes da realidade em que vivem e
mais articulados politicamente. O trabalho coletivo, engajado e critico, € condigio necessaria

a transformagdo da sociedade. Questionamos: ha a intengio, em nossas propostas de ensino




186

da Arte, de promover o trabalho coletivo e cooperativo, bem como a abordagem dos

problemas sociais a partir da ideologia® subjacente a sociedade de classes?

Acreditamos que estas questdes devam ser constantemente colocadas para reflexfio
se a proposta de ensino da arte que pretendemos construir visa & transformacio da
sociedade e a cidadania. Compreendemos que a reflexdio em torno de nossas concepgdes
politicas e ideologicas faz-se necessaria, como exercicio sistematico, no sentido de
construirmos propostas de ensino criticas, em que as contradi¢Ses sejam explicitadas a partir
da conscientizag@o decorrente da reflexdo-agio. Conforme Lefebvre (1983), se a sociedade
em que vivemos € dindmica e contraditoria, entdo nosso pensamento também deve colocar-

se em movimento e consciente dessa contradigio.

€ Ydeologia aqui é entendida a partir de Giroux como : “um construto crucial para s¢ entender como o
significado ¢ produzido, transformado e consumido por individuos e grupos sociais” (1986, p.212).
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ANEXO I - QUESTOES PARA ENTREVISTA

Parte ]

Histéria de vida: trabalho, familia, raizes (valores regionais, religiosos, ideolégicos) Por

onde passou: onde iniciou seus trabalhos, quais as perspectivas para o futuro?

Sobre a obra: Falar sobre os elementos do processo de ensino/aprendizagem em Arte: a
Unidade entre objetivos, conteudos, métodos e avaliagdo, a nogdo de
individuo ou sujeitos do processo de ensino (Professor e aluno, qual o perfil
de homem desenhado por vocé, de que forma a escola deve e pode ajudar na
formagdo deste homem, como a arte participa desse processo?) concepgio de

sociedade que defende.

Parte 11

Sobre cada fase de produg8o da obra:

Em termos gerais: quais as caracteristicas principais identificadas por vocé, de cada
livro/artigo produzido, em cada fase de sua produc@o? O que possibilitam em termos

de avangos tedrico/praticos e em que medida apresentam limita¢des e lacunas?

Em especifico:

Sobre a produgiio na década de 60 e 70: Qual o contexto social, politico, econdmico
e pedagogico vivido por vocé no inicio de sua carreira? De que forma o contexto
interferiu na sua produgdo tedrica? Seu trabalho na Escolinha de Arte do Recife e
depois na UNB, no inicio da ditadura militar, provocou conflitos em suas concepgdes

teodricas?
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No inicio de suas investigagdes vocé se dizia simpatizante de uma concepgio
estruturalista. Quais as leituras que fazia que influenciaram-na para esta opgio
tedrica?

De que forma vocé percebe, hoje, que o livro “Teoria e Pratica da Educagio
Artistica” chega aos arte-educadores? Que contribuigSes ele traz para o debate e

com que ressalvas, reservas ou pré-requisitos sua leitura deve ser feita?

A abordagem historica das questdes relacionadas ao ensino da arte é uma
caracteristica particular de sua obra e ¢ justificada em muitos momentos de sua
produgd@o. Vocé teria alguma observagio e fazer sobre este aspecto? O que significa,

hoje, para vocé, a construgiio de um percurso de investigagiio mediado pela Historia?

Sobre sua producdo tebrico/pritica da década de 80: Como vocé percebia e percebe a
realidade econdmica, politica, filosofica e pedagogica vivida na década de 807 Quais
mudangas se processavam no contexto brasileiro? Quais mudangas se evidenciam
em sua produgio tedrica? De que forma o contexto interferiu e provocou mudangas
em suas concepgdes?

- De que forma o estudo de Dewey deu “novo impulso™ a sua produg@o ou representou uma
mudanga em seu discurso? Qual o seu vinculo com o pensamento deweyiano?
Dizendo-se entusiasmada por Dewey defendia que ele oferece proposta de educagio
na qual a arte ¢ libertadora (1982, p.7). O que significa esta afirmagdo?

Em que medida o estudo sobre o pensamento de Dewey se torna necessario € imprescindivel

ao arte-educador?

- Uma busca essencialmente libertadora que marca seu trabatho de 1982, no qual estuda a
influéncia de John Dewey no ensino da arte no Brasil, leva-a a denunciar a
transferéncia de modelos estrangeiros, a dependéncia de padrdes oferecidos pela
metropole e a dominagdo desta sobre a inteligéncia brasileira, ndo permitindo a

construgdo de uma praxis voltada s necessidades locais.
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Quais seriam os requisistos necessarios a construgdo de uma praxis libertadora no ensino de
Arte?

- Compreendendo que Paulo Freire representa e oferece “o unico modelo educacional
brasileird. omo vocé percebe a presenga do pensamento pedagoégico libertador em
suas céf ¢des? Em que medida foi influenciada por Paulo Freire? O que ele
represe}uafpara a construgdo de uma proposta pedagogica voltada A nossa realidade
e quais as possibilidades de construcido de uma proposta de ensino de arte baseada
neste paradigma?

Na pégina 122 de “Recorte ¢ Colagem” vocé fala sobre a necessidade de partir de propria
vivéncia artistica e estética do aluno para tornar o ensino da arte mais significativo
em que medida esta proposta traduzia suas vivéncias no ensino da arte (desde as
experiéncias com a Escolinha de Arte do Recife, até as leituras na fase de
doutoramento?). Esta proposta estd contemplada em sua recente publicagio sobre

“A imagem no Ensino de Arte”? Sua negagiio a modelos estrangeiros nio se aplica a

proposta da metodologia triangular?
Sobre “A Imagem do Ensino da Arte: anos 80 e novos tempos”

As discussdes sobre pos-modernidade estio presentes em seu discurso no inicio dos
anos 90. Como vocé compreende este momento histérico e o movimento que se
processa na sociedade especialmente, na realidade brasileira? Em que consistem, na
sua compreensdo as mudangas estruturais verificadas na sociedade hodienda? Que
leituras tem realizado na perspectiva de compreender o momento atual em seus

aspectos politico-econémico-filoséfico e pedagogico?

- Com o objetivo de superar a proposta metodologica essencialmente moderna da livre-
expressdo € apresentada, por voc€, a proposta de metodologia triangular, que
defende a indissociabilidade entre o apreciar, contextualizar e fazer artistico,
resgatando a Arte em sua dimensfio cognitiva. Em que medida esta proposta
metodolégica atende a complexidade do momento atual e estd relacionada

integralmente as discussdes filosofico-politico-sociais da pos-modernidade?
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- De que forma vocé percebe, que sua proposta esta chegando as escolas e aos professores
da Arte? Vocé tem acompanhado estudos sobre as interpretagdes, adaptages e
aplicagdes de proposta por professores, bem como, as experiéncias em sala-de-aula e
museus? N3o hé a possibilidade de tornar-se um modismo, trabalhando de forma
acritica e mecanicista pelos professores? Quais s3o os pré-requisitos exigidos do
professor para a compreensio coerente desta proposta metodolégica e,

consequentemente, seu bom trabalho junto aos alunos?

- Na introdugio de “A Imagem no Ensino da Arte” vocé escreve que algumas pessoas como
Dulcilia Buitoni, Paulo Freire, Wilcon Pereira, José Marques de Melo contribuiam
para que vocé repensasse a significaghio desta obra. Quais os aspectos abordados na
obra que passam a merecer uma especial aten¢io a partir da interlocugdo feita com
estes e outros tedricos? O que passava a ser repensado por vocé€? Quais lacunas
podem ser identificadas nesta obra? Que adverténcias vocé poderia fazer aos
professores no sentido destes ndo incorrerem no erro de “escravizarem-se no novo”?
(1982, p.27). Quais as perspectivas que se abrem a partir das discussdes introduzidas
por este livro, no sentido de se construir novas propostas para o ensino da arte de

forma critica e criativa?
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ANEXO II - ENTREVISTA COM ANA MAE BARBOSA

Barbosa: Minha familia é da aristocracia decadente econdmica do nordeste. Perdi meus pais
muito cedo. Meu pai morreu quando eu tinha 6 anos, minha mae quando eu tinha 3(trés).
Como eu era filha unica fui viver com meus avés em Maceié. Meu avd morreu quando eu
tinha 14 anos. Eu e minha méae (passei a chamar minha v6 de mée), fomos morar em Recife.
Onde minha avé tinha um filho (um tio meu) morando (unico filho homem dela, do qual

gostava muito,

No Recife eu estudei na escola normal, que era uma escola extraordinaria naquele
momento. Fui obrigada a fazer o curso pedagogico daquela época, chamado curso “Normal
de Formaglo de Professores”. Porque minha avé tinha muito medo do futuro. Nés ndo
tinhamos dinheiro. Ela achava que a unica profissdo digna era a de professora. Eu acabei
fazendo. Tinha até vestibular na época, para fazer o curso normal. Eu me lembro que estava
na casa de parentes ricos. Tomava banho de mar, quando o motorista da familia veio me
buscar para eu fazer o exame. Enfim, ela (minha avd) me ameagava: se vocé n3o fizer o

exame ... eu ndo digo nada... Passei e passei muito bem.

Comecei a fazer o curso odiando-o. Acreditava que detestava a educagdio e
detestaria ser professora. Gostaria de fazer medicina, para fazer psiquiatria, etc. Entdo
chegou a hora de fazer novo vestibular. Minha avé reiniciou sua chantagem emocional

Dizia: “Esta menina me mata se fizer medicina (...) E mulher, vai ver corpos nus (_..)".
Era pré-historica a discusséo.

Entdio acordou-se na familia que “tudo bem”. Se eu queria estudar que fosse fazer
qualquer coisa menos medicina. Fui fazer direito, que era “a vala comum”. Eu detestava
matematica, ndo ina fazer engenharia. Naquele tempo s6 havia 3 grandes cursos: medicina,
direito € engenharia. Eu era aluna primeira da classe. Ndo dava para eu fazer Filosofia ou

Pedagogia, que eram cursos de menor categoria. E os professores, mesmo aconselhavam a
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se fazer um curso mais importante. Fui fazer direito. SO que para fazer vestibular eu quis
fazer cursinho pré-vestibular. A minha familia para impedir que eu estudasse me disse que
n3o pagaria. Se eu quisesse que fosse trabalhar para pagar. Eu aceitei (“tudo bem™). Ai eu
fiz um concurso para professor primario, s6 que tinha também um vestibular, ou melhor, um
curso de preparaglio. As pessoas que deram este curso de preparagfic para 0 concurso eram
Paulo Freire e Elza Freire (muther dele). Este curso me “destampou” para a educagdo. La
se ensinava portugués também, ndo se ensinavam apenas outras disciplinas como sociologia.
Foi na aula de portugués que lembro-me muito bem foi solicitado,-que cada um escrevesse
sobre por que queria ser professor. Estava com 6dio, precisando ser professora para pagar
meu cursinho preparatério para o vestibular, Entdc escrevi porque nio queria. No dia
seguinte ele entregou a composi¢do de todo mundo e disse “Agora a de Ana Mae Barbosa
quero falar particularmente”. Ai ele marcou uma hora. Foi um conversa linda. Ele me
mostrou que o que eu tinha tido n#o era educagdo. Que educagiio pode ser um processo

libertador. Isso foi em 58.

Paulo Freire j4 trabalhava do SESI, nesse tempo, com alfabetizagdo. Foi o0 momento
de construcio do seu método. A mulher dele era diretora do Instituto Capibaribe, um
colégio particular no Recife, ¢ era diretora em uma escola publica também. Era uma

educadora muito ativa, extraordinaria.

O curso (de preparagéo para o concurso) por incrivel que parega tinha arte-educagio
dada por Noémia Varela. Me apaixonei completamente. Eu tinha sido uma péssima aluna de
arte. Com histérias horriveis de o professor rasgar desenhos, chamar na frente de todo
mundo e dizer “Olha que coisa horrorosa!”. Foi uma das piores experiéncias. O curso de
Arte-Educagdo foi uma descoberta. Ai fiquei entre trés, completamente apaixonada pela
alfabetizagdo. Fiquei apaixonada pele ensino de Arte também. Ao mesmo tempo também me
apaixonei pela mateméatica. De repente me vi chamada pelos trés. De um lado Paulo Freire e
Dona Elza me chamaram para ensinar no ;bib ibe para area de alfabetizagio. De outro
lado, o professor de matematica me chamou para trabalhar com ele. E por outro lado eu
tinha arte-educagio com Noémia Varela. De repente me decidi por arte-educagio. No

concurso passei em segundo lugar. Tive o direito de escolher a escola. Fiquei um ano a mais



200

no grupo escolar onde ja havia comegado a trabalhar como substituta, em alfabetizagdo. Mas
pedi para sair para a escolinha de Arte, que ndo era publica, mas era possivel uma permuta.
A escolinha servia para estagio de professores. Minha cadeira, como se chamava, foi para a
escolinha de arte. Ai fiz minha formag#o junto com Noémia Varela, que ndio estava numa
boa fase. O pai dela estava muito mal, estava com céncer. O que ela fazia era me entupir de
leituras. Isso era muito bom. Eu chegava a ela e perguntava: “Professora o que eu fago? -

toma esse livro para ler. (respondia ela). Isso era muito bom. Eu li muito. A biblioteca era

muito boa.

Ai ela (Noémia Varela) muda-se para o Rio. Eu assumi as responsabilidades da
escolinha frente a Universidade. Havia um contrata da escolinha com a Universidade de
Pernambuco. Os alunos da Universidade faziam estagio na escolinha. Eu assumi esse
estagio. O que foi muito bom para mim, pois eu fui obrigada a estudar. Tudo o que eu fazia
era justificado teoricamente, para deixar claro aos alunos. Foi uma auto-educagdo fantastica.
Até hoje, ninguém me pega fazendo alguma coisa sem uma justificativa teérica. A partir dai
veio a ditadura. Eu ndo tinha nada a ver com o governo, meu marido também nio, mas
tinhamos muitos amigos no governo, secretarios de Arraes entre outros. Pessoas até se
esconderam la em casa da policia. A policia acabou indo 14 em casa. Eu morava num bairro

muito burgués. O exército também foi. Acabamos nos desencantando.

Os amigos mais proximos foram embora. Noemia Varela também foi, Paulo Freire
teve que ir embora para o Chile. Ficou um vazio muito grande no Recife naquele momento.

Ai ja era 64. Sai do Recife. Fomos a Sdo Paulo para ver o que era possivel fazer.

Jodo, meu marido, ja tinha contato com Antdnio Candido. Meu marido ¢ da area de
literatura. E Antdnio Céndido, disse que estavam lhe pedindo professor para a Universidade
de Brasilia. Jodo disse “Ah, eu topo”.

A gente queria sair do Recife. O desespero era muito grande. Porque percebiamos
amigos da gente, que tinham sido do governo Arraes, estavam “virando a casaca”. Ex-

alunos de meu marido, por exemplo, que eram do governo, passaram para o lado militar.
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Isso em 65. Eu so6 passei o ano de 65 1. Foi um ano de muita crise da Universidade
Inclusive todos nos (professores) pedimos demiss@io. (280 professores da Universidade

pedem demiss#o).

Al eu volto para o Recife. Mas volto para ter filho, pois estava gravida. Voltamos ao

Recife de carro, me lembro, diziam: “Nao va de carro”. Eu estava gravida de 7 meses.
Eu voltei para a escolinha, é claro. Mas continuAvamos procurando um jeito de sair.

Quando Ana Amaélia j& estava com nove meses resolvemos ir para Sao Paulo com
nada certo. Fomos a S0 Paulo procurar o que fazer. Eu comecei a dar aula em escolas
particulares. Isso ja é final de 66 inicio de 67. O ano de 67 foi um ano de trabalho em
escolas particulares: Montessori, Escola Judaica, e assim por diante. Foi uma boa

experiéncia.

Aj crio uma escola em fim de 67. José Mindlin e Augusto Rodrigues me ajudaram a
criar a escolinha de Arte de S3o Paulo. A escolinha de arte do grupo Augusto Rodrigues € a
primeira, mas haviam outras: Escolinha de Artes da Fundagiio Armando Alvares Penteado; a
propria mulher de Augusto Rodrigues, Susana Rodrigues teve uma escolinha; havia a
escolinha de Hebe Carvalho; havia a escolinha da Fanny Abramovich. Todos me receberam
muito bem. Antes de iniciar fui observar aulas de dona Fernanda, Hebe ¢ Fanny dizendo a
elas que iria abrir uma escolinha. Elas me receberam muito bem e ainda indicavam onde
comprar tinta, procurar materiais etc. Foram muito receptivas. Nenhuma delas era do grupo
de Augusto. Susana Rodrigues ja havia saido da Escolinha Armando Penteado e trabalhava
com Dona Fernanda, por isso ele se sentiu a vontade para criar a escolinha ligada ao grupo

“Augusto Rodrigues” 4.

Os trabalhos que apresento no livro “Teoria e pratica da Educagdio Artistica” foram
produzidos 1a. (...) Quem veio a trabalhar comigo nessa escolinha foi Madalena Freire, que é
a filha de Paulo Freire, estava chegando do Chile casada com Weffort. Entfio novamente se

amarra nossa relagio. Paulo Freire continua a mandar livros para nés, que faziamos
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seminarios, lendo os livros que ele nos mandava da Suiga. Enfim, fui a Suica visita-lo. Fiz
uma pesquisa na Faculdade de Pedagogia de Piaget (que substituiu o Instituto Jean Jacques
Rosseau). Como estava pesquisando a década de 20, fui até la. Hospedei-me na casa de

Paulo Freire. Tinhamos muita proximidade, nfio de area, mas um contato bastante estreito.

Pergunta: Nfio entra nesta pesquisa, mas é uma curiosidade minha. Porque Paulo

Freire nfio aborda as questdes relacionada ao ensino da Arte em sua obra?

Barbosa: Sabe que a primeira vez que ele deu uma palestra na Universidade de S&o Paulo,
foi na semana de Arte e Ensino, em 1980. Ele estava retornandc ao Brasil, com muita
receptividade e euforia e a USP nada. Ai eu o convidei para abrir o congresso. Sem dizer
aos participantes que seria ele o palestrante de abertura, para ndo usé-lo para atrair ou
divulgar o evento. Foi um congresso de desopressio da ditadura. Teve 3 (trés) mil

participantes.

Essa palestra dele se perdeu, porque entreguei ao departamento de Jornalismo, para
ele editarem os anais da Semana de Arte e Ensino. Alguém perdeu. Até hoje ndo sei quem
perdeu. Alguém localizou a transcri¢io da fita da palestra de Aluisio Magalhges, que esta
publicada no Livro “Em triunfo”. Que é um livro péstumo de Aluisio Magalh3es. A palestra
de Paulo Freire sumiu. Se perderam também as palestras de Noemia Varela, Augusto

Rodrigues, Cecilia Conde, Koeflreutter, entre outros.

TS

A Semana de Arte ¢ Ensino provoca um ,k movimento leva a organizagio das
associagdes de arte-educadores no Brasil. Pois havia até entdo somente a “sobrearte”, que
era dominada pela Zoé Chagas Freitas. Ela foi nove anos presidente e n3o ligava para
ninguém. Nos comegamos a criar as estaduais. E quando surge a AESP (Associagdo dos
Arte-Educadores de Sdo Paulo), as outras associagdes estaduais, para no fim criar a
federagio.

Pergunta: Vamos voltar um pouco & década de 70. HA alguns aspectos que gostaria de

abordar, para esclarecer. Acredito que ji tenham sido contempladas as questdes
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relacionadas ao contexto politico, social da época, as escolinhas de arte ¢ a

investigacio.

Barbosa: Com relaglo a investigacio € estranho. Pois em minha familia nfio existe uma
preocupacio com a pesquisa. S#o profissionais liberais: médicos, advogados, engenheiros,
minha m#e era musicista. Comecei na escolinha de arte do Recife querendo fazer a seguinte
investigagdo: a relagiio do desenho com a alfabetizagfo. Essa pesquisa se perdeu também na
tal cheia do Rio de Janeiro. Outro dia encontrei um caderno no qual fazia anotagdes de toda
a aula (eu era mais organizada do que hoje). Entfio, eu tinha muito interesse pela
investiga¢io ... mais voltada & cognigéo. Eu ja lia Piaget naquela época. O primeiro livro que
comecei a ler foi sobre a representagdo do espago, pela crianga. Eu tinha um professor que
era fantastico, um piagetiano, o Silvio Rabelo, professor de psicologia. O préprio Silvio

escreveu uma obra sobre a evolug#io do desenho na crianga,

Pergunta: Esse foi seu professor em que momento e onde?

Barbosa: Na escola normal do Recife. A pesquisa historica, porém, nunca me despertou
grande interesse. Eu tinha interesse em investigar métodos, cogni¢do (de como se formavam

os simbolos na crianga).

Pergunta: O que era conseqiiéncia, em grande parte, de sua vivéncia até o momento.

Seu contato com a crianca levava-a a gquerer saber...

Barbosa: E ... eu ndo me interessava s em dar aula eu queria investigar o efeito da aula, o

resultado da aula. ..

A escolinha de arte de S&o Paulo estava toda voltada para a pesquisa. Cada um de

nos tinha uma investigagdo a fazer, tinha um problema a examinar.

Pergunta: Até quando permaneceu a escolinha?
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Barbosa: A escolinha durou trés anos somente. Os anos 68, 69, 70 € um pedacinho de 71,

s0.

Pergunta: Naquele momento vocé escreve alguns artigos, que posteriormente fardio

parte do livro “Teoria e Pritica de Educaciio Artistica”?

Barbosa: Eu tinha um artigo sobre a escolinha chamado. “Escolinha de Arte : Fundamentos
/Andamento”, que foi publicado numa revista da Escola Lourengo Castanho. Por ai eu
comecel a escrever sobre a escolinha, (...) Mas tem pesquisas que a gente acaba nunca
escrevendo sobre elas. Eu dou dicas sobre elas. Por exemplo, naquele livro, o artigo (Arte-
Educagio : Conflitos/acertos, 1985, p.81) Joana Lopes, antes de falar sobre polivaléncia,
perguntava se “sendo professora de teatro ensino todas as disciplinas : O que resulta?
Madalena Freire professora de artes plasticas, perguntava: “Se eu ensinar tudo o que
resulta?’ Nos faziamos a comparagio depois. Analisando o trabalho da crianga, de como
cada uma conduzia o trabalho na area de teatro, de danga, nas artes plasticas... Isso se
perdeu um pouco porque a gente acabou niio escrevendo especificamente sobre as
pesquisas. Mas havia sempre um sentido investigativo. Estudavamos muito, liamos o que
nos era mandado. Lembro de que a primeira vez em que tive coragem de dizer que niio
havia entendido o livro, que Paulo Freire me havia mandado. Era de um uruguaio ultra-
complicado. Devolvemos o livro e dissemos: “n%o entendemos”. Nos sentimos gloriosos por
ter coragem de dizer que ndo tinhamos entendido. Mas ¢ por ai... A coisa historica comega

realmente nos Estados Unidos.

Pergunta: Eu gostaria de perguntar sobre a produgfio dos artigos gue compéem o
livro “Teoria e Pritica da Educagiio Artistica”. Em que momento foram escritos. Vocé

j& havia saido de Sio Paulo. Como aconteceu sua saida do Brasil...

Barbosa: Pois ¢ eu sempre fui uma caroneira na.. Sou uma tipica mulher nordestina, quer
dizer caroneira na vida do marido. Meu marido ganha uma bolsa para fazer um pos-
doutorado na Universidade de Yale e eu vou com ele. L4 imediatamente busco um lugar

para fazer o mestrado e consigo um College Estadual, que tinha mestrado em Arte-
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Educagio especificamente. Foi um deslumbramento pra mim. Eu esqueci do direito ¢ fizera
somente estudos orientados por Dona Noémia de arte-educaglio, autodidatas com uma
ligeira orientagdo dela (que ndo poderia ser muito aprofundada pois ela havia mudado para o

Rio de Janeiro).

Foi um total deslumbramento poder fazer um mestrado em arte-educag#o.

E por acaso nestas escolas havia bons professores. Eu tive um professor, alias este
n#o foi meu professor ... Quando comecei a estudar no mestrado eu comecei a pensar no
Brasil. Eu do lado de fora comego a pensar o Brasil. Pensar o Brasil em termos de ensino de
arte, que era a minha especificidade la. Ai comecei a me interessar pela histéria do ensino da
arte e eu ful me informar sobre quem era o professor responsavel pela disciplina Historia da
Arte. Me informaram sobre um professor que se interessava por esse assunto: Robert
Saunders. Ai eu procuro um dia esse homem e ele diz: “Vamos jantar juntos”. Ele foi de
uma receptividade incrivel.. Quando eu digo “Ah ele foi meu professor” ele diz que nunca
foi meu professor... - Vocé foi um professor ideal (digo), pois ele é daqueles que ndo da

curso, mas que forma. Para mim € iss0.

Dois grandes professores que eu tive, exceto Paulo Freire que me deu aula, foram
formadores e ndo professores de curso, foi: Noémia Varela e Saunders. Saunders foi
magnifico, me passou leituras. Eu lia e discutia com ele. Ele era especialista nisso, naquele
momento: historia do Ensino da Arte. Tinha feito um verbete sobre a historia do ensino da
arte para a enciclopédia de Educa¢@io Americana. Ai comego a pensar o caso brasileiro em
comparagdo com os Estados Unidos. Tanto que um dos trabalhos é isso: A histéria do
Ensino da Arte no Brasil comparada com a historia do ensino da arte americana. Ndo me
lembro agora se foi para o curso ou foi apenas para dialogar com Saunders que escrevi
aquilo. (Teoria ¢ Pritica da Educagdo Artistica, 1975, p.33). Para o curso escrevi o artigo
sobre criatividade. Tive um especialista em criatividade como professor e aproveitei (nfo era
apenas especialista em criatividade para a Arte, mas sobre criatividade de maneira geral)

para fazer um estudo sobre a criatividade no ensino da Arte.
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Pergunta: No ultimo artigo é feita referéncia ao momento no qual a arte tornou-se

obrigatéria nos curriculos de 1° e 2° graus.

Barbosa: Aquele foi apresentado como comunicagdo para um Congresso em Brasilia apos

ter saido o curriculo minimo de Educagiio Artistica,

Pergunta: Vocé ji havia retornado ao Brasil?

Barbosa: Ja. Eu fiz o mestrado em um ano, praticamente. Fiz os cursos todos. Bom, eu fiz
o seguinte, eu fui em 71 pra 1. Procurei me matricular e tive certas dificuldades, pois havia
chegado depois da matricula ... Ai fui fazer um curso de alfabetizagfio de adultos, que achei

muito interessante, baseado no Paulo Freire.

Pergunta: Numa leitura americana de Paulo Freire?

Barbosa: Sim, uma leitura americana. Achei bem interessante... pois correspondia a

necessidade americana: enfrentando a negritude, o preconceito contra o negro americano.

Entdo no primeiro semestre de 72 eu fui convidada para dar um curso na
Universidade de Yale. Que foi um maravilha para mim, porque eu nfo tinha bolsa, ndo tinha
nada. Com o dinheiro que eu ganhei eu paguei 0 meu curso de mestrado. Em um ano fiz
todos os cursos do mestrado e voltei para o Brasil para escrever a tese. Ai que eu fago a
vasta pesquisa para a tese e meu tema de tese era o ensino da arte no Brasil no século XX.
Meu orientador olhou para mim e disse: “Vocé tem consciéncia de que o século XX tem 72
anos?”. Eu respondi: Mas eu nio vou achar nada... Ele retrucou: “Nio me venha com mais

de 100 paginas”.

Eu cheguei para ele com 250 paginas, que considerava apenas o primeiro capitulo,
sobre o ensino da arte no Brasil dos inicios até o modemismo. Que é o meu livro da Editora
Perspectiva: Arte-Educagio no Brasil. Foi gozadissimo isso, cheguei apenas com o primeiro

capitulo, que era a tese toda. Retorno ao Brasil, para conclui-la e volto em 74 aos Estados
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Unidos para entregar a tese. Percebi que néo era possivel desenvolver a proposta inicial. Foi
ai que comecet a periodizar os meus interesses. Agora estou estudando 22 a 48, porque ndo
deu para parar e fazer este estudo durante os ultimos anos. Escrevi outros livros, mas sio
livros que tém uma outra intengiio. Uma intengio mercadamente politica de interferir na
politica do ensino da arte € ndo uma elucubragio histérica como foi esse. A outra

elucubragdo histérica € minha tese de doutorado.

Pergunta: No livro sobre a influéncia de Dewey no Brasil é dito que o estudo € parte

da tese de doutoramento. Qual foi a abrangéncia de sua investigaciio?

Barbosa: Ah! sim, a influéncia de Walter Smith, eu explorei uma coisa que eu ja tinha
tocado no mestrado, aprofundei no doutorado. Eu investiguei a influéncia americana no
ensino da arte no Brasil, em dois momentos: no século XIX e no século XX. Quais as
maiores influéncias que tinham atingido a escola pablica. Ai eu peguei o Walter Smith,

explorei mais suas concepgdes e fiz toda investigag@o sobre Dewey.

Pergunta: O curso de doutorado foi realizado na década de 807

Barbosa: Nio, na década de 70. Em 77.

Pergunta: A publicacfio do livro sobre a influéncia de Dewey foi feita somente 82...

Barbosa. E.

Pergunta: A justificativa foi escrita no momento da tese ou nos preparativos para a

publicacfio?

Barbosa: Sim, foi escrito para a tese de doutoramento. O que deixo fora da publicagiio é a
parte metodologica. Eu trabalhei muito dentro da metodologia de pesquisa de H. White, que
s0 agora foi traduzido no Brasil: Meta-Linguagem. Meus alunos reclamam hoje, porque essa

parte ndo foi publicada. Naguele momento eu néo dava muita importancia a metodologia, eu
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achava que os leitores também nio dariam. Eu dava importancia, por que, de certa forma, eu
fui muito clara na metodologia para a tese, mas achava que o leitor iria se chatear com isso.
Entdo retirei toda essa parte também. Os meus alunos léem em inglés porque esta tese foi

toda escrita em inglés.

O doutorado foi em 77. Meu marido ganhou, uma (Gugg enheim)... E eu também
vou. Ai fizemos uma negociagdo: a escoltha do local dependeu também muito de mim. Ele
escolheu ir para um local em que eu pudesse também fazer o doutorado, ai, escolhemos
Boston. Eie ficou em Harvard, fazia pesquisa na biblioteca e eu fui aceita tanto em Harvard
como na Boston University. Mas Paulo Freire me aconsethou Boston. Ele dizia: “Vocé tem
um ano somente para fazer todos os cursos”. Naquela época eu acreditava que marido e
mulher nio poderiam ficar separados. Meu marido s6 podia ficar um ano, em conseqguéncia,
eu também sO poderia ficar um ano. Paulo Freire disse: “Em um ano vai ser muito dificil
vocé poder vencer Harvard, por que eles vio querer mostrar a vocé que ¢ dificil fazer um

doutorado em um ano em Harvard. Acho melhor vocé ir a “B.U”, que é mais flexivel”.

A B.U. era nuito avangada do ponto de vista politico, naquele momento. Muito
menos conservadora do que Harvard. Foi 6timo, cheguei 1a com cartas de apresentagio de
Paulo Freire. Com um curso, o primeiro curso anunciado, sobre Paulo Freire. Fui muito bem

recebida. Foi uma experiéncia magnifica. (...)

Pergunta: Do estudo realizado naquele momento é publicada a parte da investigaco
que aborda a influencia de Dewey no ensino da arte no Brasil, através de tebricos da
educaciio brasileiros. Qual foi a colaboraciio de seus professores e¢ orientador, na

construcio da tese?

Barbosa: L4 o onentador ¢ designado como “orientador de curso”, para ajudar vocé a
escolher os curso. Mas, sinceramente, eu tinha que “queimar etapas ali”. Por que ninguém
faz o doutorado em um ano. E suicidio. E eu s6 dispunha de um ano para fazer 10 cursos.
Assim resolvi fazer o seguinte: escolhi quatro cursos no primeiro semestre e no segundo

semestre procurei cursos oferecidos pelos mesmos professores do primeiro semestre, com
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os quais ja havia feito contato, tinha “me dado bem”, tinha tirado nota boa e me conheciam.
Nio escolhi por disciplina escolhi por professor, 0s mesmos professores com 0S quais ja
havia feito curso. Combinei com eles de fazer partes de minha tese ao longo do curso. Um
deles, que era o professor de pesquisa qualitativa, orientou-me na elaboragdo do projeto de
tese. Quando conclui o curso estava com 0 projeto de tese pronto. Apresentei e defendi

diante de uma banca. L4 é exigido que se defenda o projeto de tese frente a uma banca

examinadora.

Voltei para o Brasil com o projeto aprovado e precisando ainda escrever a tese. Mas
j4 tinha alguns capitulos prontos. Porgue eu fiz um curso sobre John Dewey, com um
especialista em Dewey. Para ele entreguei um capitulo, que foi aprovado, discutido,
acertado ... Assim j tinha aberto um caminho. Ele n#io era especialista em Arte-Educagéo.

Fiz meu doutorado em Educagio Humanistica, néo em Arte-Educacdo, pois na época nao

tinha doutorado em Arte-Educagao.

Fiz muitos curso na Universidade de Boston, na Escola de Bslas Artes, com uma

mulher extraordinria que era Nancy Smith. Que me viu muito perdida, nos Estados Unidos,

e me tomou sob as asas.
Eu tenho muita sorte na vida, em encontrar gente boa pela frente.

Quer dizer.. com meu orientador eu tinha bons contatos, mas ele n&o entendia nada
de Arte-Educagio e me disse claramente: “Vocé vai te de se virar sozinha, eu posso lhe
orientar metodologicamente”. Mas nem isso precisou, porque sai do curso de metodologia

de pesquisa com o projeto elaborado. Assim, minha relagio com ele foi muito “light”.

A Nancy sim, era durona, discutia comigo as coisas.

E eu busquei cursos de arte-Educacéo. Fiz um curso de arte-educagdo no
Massachussetts College of Art, que foi criado pelo Walter Smith. Fiz um curso de historia

da arte-educaciio nos USA muito bom, com 0 professor, que depois inclusive foi diretor da
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National Education/Association, durante algum tempo. Também discuti muito com ele, dei
pedagos da tese a ele, discuti com ele o assunto. Entdo minha tese, aquela historia de recorte
e colagem, vem também desse processo (que ndo estd escrito). Recebi a opinifio de muita

gente que lia pedagos: de Nancy, de David Baker, do especialista em Dewey.

E muita sorte também. Acho que tenho muita sorte em sair “catando”. Por exemplo
o meu capitulo sobre o Recife foi montado em cima de um livro que eu achei no “sebo”.
Fiquei fascinada. No livro n#o € dito em nenhum momento que tem seu aporte teérico em
Dewey, mas eu descobri ali a influéncia de Dewey. Entfio tem muito disso, tem muita

construgio do argumento. Eu construo o argumento.

Me lembro de uma vez em que fui me encontrar com Licio Costa, para esta parte da
pesquisa de 22 e 48. Falar sobre o programa que ele fez para o ensino do desenho... No
didlogo disse a ele: “Acho que vocé tem muita influéncia da Bauhaus”. Ele me respondeu
que ndo conhecia a Bauhaus quando fez o programa. S6 veio a conhecer alguns professores
da Bauhaus apds a elaboragdo do programa. Falei a ele que percebia, misteriosamente, a
existéncia da influéncia. Ele disse: “Tubo bem, se vocé provar a influéncia eu até aceito”.
Neste sentido, continuo investigando. Talvez seja necessario até mudar a palavra influéncia,
por uma outra que signifique a “relagio com o ensino da Bauhaus. A minha pergunta é a
seguinte: Para que uma influéncia se realize € preciso que a pessoa conhega nitidamente o
influenciador, ou de repente a Bauhaus espalha internacionalmente um conceito de ensino de
arte? Termina permeando o pensamento dos intelectuais da época sem que eles tenham uma
nitida consciéncia de que aquilo vem da Bauhaus? Isso acontece ou pode acontecer. Como
aconteceu com esse conceito de arte como cultura e como expressio na escola. Esse
conceito contemporéneo de ensino da arte ndo é um conceito nascido nos Estados Unidos
ou na Inglaterra, ou nascido na Finlandia. De repente € um conceito que vocé vai encontrar
organizado em diferentes paises: é encontrado em Cuba, com educagdo artistica/educagio
estética. Vocé encontra uma énfase enorme na leitura da obra de arte, em Cuba. E nfo
estava influenciada pelos Estados Unidos e pela Inglaterra (...) A onda estética, a idéia do
pos-modernismo recusa a historicidade do ponto de vista da diacronia, mas ela aceita e toma

posse da historicidade do ponto de vista sincronico, pegando uma imagem do passado, por




212

exemplo um quadro de Velasques, apropria-se dele, colocando a seu lado uma “menininha
na 5* Avenida... “ (digamos) ou seja, essa idéia do pds-modernismo fol muito importante
para influenciar o ensino da arte, para nos mostrar que € muito importante ler outras
imagens e buscar analises produzidas por grandes artistas e nos aproximarmos delas. Das
suas qualidades e até mesmo da imagem em si mesmo. Acho que ¢ essa abordagem da pés-
modemidade influenciou tudo e atingiu todos os paises. Vocé tem a Inglaterra falando em
Critical Studies, ou seja o estudo critico da arte ao lado do fazer artistico. Tem os Estados
Unidos com a Disciplined-Based-Arte Education (DBAE).

Pergunta: Vocé enquanto presidente do INSEA tem...

Barbosa; Contato com tudo isso...

Pergunta: ... pode sistematizar as experiéncias;

Barbosa: E. O caso brasileiro pra mim, tem muito que ver (...) Tem um artigo chamado

Arnte-Educagio p6s -colonial, acredito que vocé ainda n3o o conhega, pois é recente.

Pergunta: Vamos reservar um pouco esta discussdio sobre pés-modernidade, pois para
mim interessa muito. Mas antes gostaria de perguntar, voltando a década de 70:
Como vocé percebe que o livro Teoria e Pritica da Educaciio Artistica chega hoje aos
arte-educadores, que contribuicdes ele traz para o debate e que ressalvas, reservas ou
pré-requisitos vocé acha que o professor tem de ter para fazer uma boa leitura

daquele livro?

Barbosa: Meu primeiro livio acho muito simplificado. Ndo gosto da escrita dele, acho que
tem adjetivo demais. Com uma fase um pouco do estilo de “o novo rico” intelectual, quando
estd fazendo o mestrado e acha que tem de classificar tudo, de adjetivar tudo. Entdo tem
adjetivo demais na escrita. Em relagio a parte histérica acho que ja avancei muito em
relagdo aquela abordagem que considero simplificada. Uma parte que eu gosto ¢, ainda, o

artigo sobre cniatividade. Daquele artigo eu gosto. O artigo sobre a Escolinha de Arte de
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S@o Paulo também € simplificado. E acho timido aquele que levei ao congresso de Brasilia.
No qual fago criticas ao curricuio minimo, mas elas sdo leves, eu ainda ndo era uma pessoa

tdo agressiva. Eu me tornei mais agressiva no embate.

Pergunta: Na sua tese de doutorado seu discurso € mais agressivo. Eu pergunto: o

movimento da histéria ajudou-a a fazer esse discurso mais “incendidrio”?

Barbosa: Eu acho que sim. N6s estdvamos num momento sério da ditadura. Esse livro eu

comeco a escrever em 77.

Pergunta: Mas iniciava-se um movimento de abertura. Era o governo de Geisel?
Barbosa: Nao 77 ainda ndo se caracteriza como abertura.

Pergunta: E em 79 que esse processo comega?

Barbosa: E 79. Eu comego a escrever em 77 estando com muita raiva. Saio do pais com
muita raiva. Vou para os Estados Unidos e escrevo este livro em inglés. Pense que este livro
foi traduzido, ndo por mim, para o portugués. La tive acesso a muitos livros de brasileiros,
escritos no exilio, nunca traduzidos no Brasil. Existia toda uma euforia e uma libertagdo de
poder pensar a situagio sem medo. Isso me dava um alento tremendo. Assim me aprofundo
teoricamente, muito mais do que no estudo de mestrado. Confesso a vocé que no meu
mestrado houve uma énfase muito grande no fazer artistico, nfio porque eu quisesse. Meu
orientador de 14 dizia: Vocé precisa fazer pratica. Porque eu j4 tinha introjetado que eu nio
tinha talento, resisti muito a ir para a pratica. Hoje em dia agradeco a eles terem me jogado
na pratica. Tive de fazer curso de pintura, desenho, cerdmica. De cerdmica fiz dois. Tive de
fazer muita pratica, reclamando: “Eu sou uma tedrica!” Diziam: “Essa prética vai ser muito
importante para a tua teoria”. E foi, eles tiveram toda a razdo em me obrigar. Eu achava que
perdia um tempo enorme na luta com a forma. A aula de pintura entfio era a mais terrivel

para mim, ao mesmo tempo a mais gratificante. Fui aluna de um Colégio de Freiras, por isso
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a nota baixa me apavorava. Mas no curso me sai até bem, inclusive nas notas, especialmente

no curso de pintura.

Pergunta: Naquele momento vocé escreve se dizendo identificada com uma concepcio

estruturalista...

Barbosa: Nio era bem estruturaluista® . O estruturalismo dominava naquele momento. Em
72 quando eu estava em Yale comega sem se dar “ nome aos bois”, eu comecei a ouvir 14. ..
Eu era professora, nfo era aluna. Como professora eu tinha acesso a varios cursos. E eu fiz
muitos cursos na base do “xeretar”, na Universidade de Yale. Tive um contato
extraordinario com um arquiteto que era o criador do poés-modemismo. Fui professora de
portugués dele e ele me emprestava livros de arquitetura. Apontava-me o que ler em

arquitetura. Se chamava Charles Moore. Foi um contato extraordinasio.

Fiz um curso de arte latino-americana, com Jorge Kubler, que foi um dos maiores

especialistas em arte latino-americana.

Entdo foi um periodo riguissimo o de 72, quando fazia mestrado. Ouvia muita

palestra. Era estimulada muito mais a observar e ao fazer artistico.

Ja havia em Yale naquele momento um movimento descontrucionista®® que

comecava. O descontrucionismo ¢ uma decorréncia, praticamente, do estruturafismo. E o

§ O estruturalismo tem inicio na década de 60 com desdobramentos até os dias atuais em teorias variadas.
Direta ou indiretamente sfo inspiradas no trabalho de Ferdinand de Sausurre. A principal problemética dos
teoricos “estruturalistas” aponta para a deferminacdo exercida sobre as formas cultuais pelas estruturas
subjacentes ou praticas materiais padronizadas dominantes em dada sociedade.

Uma breve andlise sobre esta corrente do pensamento ocidental é encontrada em GIROUX (1986} p. 171ss.
% O descontrucionismo, enquanto paradigma pés-moderno, ¢ inspiradao no projeto da desconstrugio do
logocentrismo delincado por Jacques Derrida na Gramatologia. Este por sua vez recoreu a Nietzche ¢ Freud,
como precursores do pensamento pos-modermno. Contesta o principio saussuriano de significante e
significado, que em \ltima instincia afilia-se ds teorias logocéntricas, no qual significante (palavra, texto)
funciona como envélucro capaz de aprisionar, através dos tempos, o significado. Para Derrida o significante
€ definido por convengdes e acordos que tem como objetivo organizar e controlar a produgio de significados
e, portanto, ¢ resultado também de uma luta pelo poder de significagdo (Arrojo, 1992, p.38). Nesta discussiio
Derrida coloca em questionamento o principio da racionalidade, nos termos cartersianos, e a nog¢io de logos
¢ verdade. “ A racionalidade que comanda a escritura assim apliada e radicalizada, ndo é mais nascida de
um logos e inaugura a destrui¢do, ndo a demolicdo mas a de-sedimentagdo, a desconstrugdo de todas as
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rompimento da idéia do estruturalismo que dizia: a estrutura existe mas o que importa €

tirar 0 que ¢ periférico e trazer para o centro. E desmontar e remontar.

Pergunta: Sofre a influéncia, também, das leituras feitas por seu marido? Estudando

Saussure ¢ Derrida...

Barbosa: Nio ele nunca “entrou” para Derrida... Saussure sim ...

(breve intervalo)
Pergunta: Nés poderiamos retormar aquela fala...

Barbosa: E eu estava te falando que eu nunca tive muito interesse pelo estruturalismo. Meu
interesse comegou a ser desepertado em Yale para uma coisa que ninguém sabia ainda o que
era, mas que terminou se configurando no desconstrucionismo. Essa que ¢ a idéia do
reconhecimento da existéncia da estrutura, mas que contém a possibilidade de manipular a
estrutura e trazer o que é periférico para o centro .. embora a estrutura tenha sido desenhada

com outro centro.

Pergunta: Que “ponte” vocé estabelece a partir da concepcio descontrucionista na
arte para uma proposta metodologica de ensino da Arte? Poderia-se identificar nesta
fala sua idéia de que a Arte rompe com as estruturas e a educa¢iio niio consegue fazer

a desconstrugfio?

Barbosa: E, a arte contemporénea ¢ assim... Em termos de educagiio, a desconstrugo é
feita na leitura. Se houver passagem da leitura para o fazer, 6timo. Mas o centro do
principio desconstrucionista esta na leitura na obra de arte. Uma leitura que tivesse uma
grande participagdo do sujeito. Ela ndo ¢ meramente formal, n4o € apenas linhas, forma,
cores, etc. mas ela ¢ também significado. E leitura de significante e de significado. Estard

significagdes que brotam da significagdo de logos. Em especial a significaglio de verdade,” (Derrida, 1973,
p.13).
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certo se vocé disser que Saussure tem influéncia: tem sim! Os principios desse linguista

tiveram influéncia sobre mim.
Eu penso que o descontrucionismo vai muito ... “desembocar” nesse movimento
americano chamado “reader-response”, que é um respeito a obra de arte como objeto, mas

com muita liberdade para o sujeito redefini-lo, na sua leitura.

A metodologia triangular, na realidade, comega no festival de inverno de “Campos

do Jorddo”. Tem um relato sobre isso no livro “Arte-Educagio conflitos/acertos”.
Pergunta: E estou lembrando.

Barbosa: Vocé ja “pegou” de que a discussio comega por ai

Pergunta: Sim

Barbosa: Comeca antes mesmo de eu conhecer o DBAE.

Pergunta: Inclusive em seu livro “Teoria e Pratica da Educagio Artistica”™ ji

encontramos referéncias a essa proposta : de levar a obra de arte & crianca ...

Barbosa: E. Também l j4 existe a idéia de que € importante levar a obra de arte para a sala

de aula.
Quando conheci 0 DBAE, percebi que estava no caminho certo.

Quando ougo as pessoas dizerem que é uma mera traducgdo, eu fico quieta e aceito,
porque é de estilo do subdesenvolvido dizer que tudo o que vocé faz € tradugéo. Mas
percebo que havia antes uma “intui¢do” geral para o que estava acontecendo no mundo, isso
havia de minha parte! Desde o comego tenho batalhado para que o ensino da Arte esteja

voltado para a Arte. Para que os objetos artisticos entrem na sala de aula. Assim, “Campos
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do Jorddo” foi totalmente organizado neste sentido: a organizagio era a leitura do meio
ambiente (natural e estético). O curso de histéria da arquitetura era leitura arquitetonica da
cidade de Campos do Jorddo, com suas obras imitativas de Europa, para as quais os alunos

deveriam identificar e estabelecer a respectiva relagdo com o modelo europeu.

E inclusive isso tem muita influéncia de Paulo Freire. A idéia da contextualizagio, de
leitura ¢ influenciada por Paulo Freire. E a idéia de nunca descontextualizar o ensino. O

ensino deve estar sempre referido ao seu contexto.

Entdo “Campos do Jorddo” teve muita influéncia dele. Significa ler o contexto no
qual vocé estd, usar a cidade no sentido de ler o contexto dela. Inclusive identificamos
muitas manifestagdes artisticas da cidade, trouxemos as manifestag3es artisticas para serem

apresentadas... Dialogamos com o pessoal em ateliers ¢ oficinas de artistas locais.

Pergunta: Em seu livro “A imagem no ensino da Arte” vocé diz que algumas pessoas,

entre elas Paulo Freire...

Barbosa: A quem agradego ... Este livro eu acabei defendendo como livre-docéncia. E esse
era um livro que deveria ser publicado no comego de 90, em margo. Havia sido entregue a
uma editora de Porto Alegre (néio lembro o nome da editora). Quando o Collor assumiu ele
me devolveram o livro dizendo que ndo tinham condigdes de publica-lo. Eu sou preguigosa
para procurar meios de publicar os livros. Assim fui deixando o livro a4 espera. Uma amiga
minha Ana Maria Fadul como outros colegas, sempre “encrencava” muito comigo para que
eu fizesse livre-docéncia. Eu sempre detestei a idéia. Tanto que publiquei livros depois do
doutorado, como foi o caso de “Arte-Educagdo : conflitos/acertos”. Se eu quisesse poderia
ter usado para fazer livre-docéncia, mas nunca tive muito interesse. Meus colegas estavam
“em cima”. O diretor José Marques de Mello reclamava muito, dizia: “E um problema
politico eu preciso de gente titulada nesta escola. E se os methores de vocés n#o se titulam o

que € que eu vou fazer. 86 vou ter carreirista do meu lado”.
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Ana Maria Fadul, voltando da Italia chegou para me visitar. Contei a ela a historia e

mostrei o livro. Ela me aconselhou a apresenta-lo para livre-docéncia (...)

Minha banca foi composta por Paulo Freire, Wilcon e Dulcilia que fizeram excelentes

leituras do trabalho. Dai o agradecimento.

Pergunta: Nessas leituras feitas sobre o seu trabalho, por estudiosos que nilo siio da

firea, ou séio?

Barbosa: Wilcon é de Estética. Paulo Freire de Educac¢io. Dulcidia é uma jornalista que
trabalha com documentag@o de uma escolinha de arte, entdo ela conhece os problemas da
arte-educagio através de documentirio. Quando vocé vai documentar algumas coisas é
preciso que a conhega, ndo € possivel fazer uma tese sobre escolinha de arte sem conhecer

as suas questdes.

Pergunta: Vocé diz que eles contribuiram para que vocé repensasse a significaciio do
livro. Por que vocé diz repensar? Vocé pensa que existe uma expectativa inicial em

relacdio a receptividade do livro e depois isso muda?

Barbosa: E, muitas vezes nem sabemos como sera a recepgio. Eu estava arriscando muito
ali. O grande problema de quem escreve é que escreve para leitores. Fica-se imaginando que
recepcio terd. Eu ja vinha de muita “paulada” de palestras. Porque eu falo muito antes de

escrever aquilo que eu quero.

Pergunta: E estou lembrando de que hé uma passagem em seu ultimo livro, na qual é

mencionada a experiéncia de ter levado a discusiio a Florianjpolis...

Barbosa: E eu tive uma grande briga publica com Cecilia Conde, que depois Dona Noémia
ficou até com medo de que nos brigassemos “de vez”. Que nada ... brigamos na hora... Por
que ela era absolutamente contra a apreciago da obra de arte, até mesmo a apreciagio da

musica.
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Ela teve o azar de falar em publico de que quando ela era pequena a mie a levava
para o concerto € ela nfio entendia direito o que acontecia. Somente quando cresceu € que
pdde entender. Ela acredita que a apreciagdo € uma cotsa natural. Eu “voei em cima dela”:
Natural para vocé que é de uma classe alta: Quem vai colocar Mozart para a crianga

escutar? Ou ela tem isso na escola ou ndo vai ter nunca.

Cecilia se sentiu ofendida. Chamé-la de “Classe Alta” é mesmo uma ofensa, porque
ela tem o maior orgutho de seu esquerdismo. Ficou ofendidissima e disse: “E vocé? Por
acaso € de classe baixa?” Respondi: Nao Cecilia eu sou classe alta mas defendo as classes

baixas.
Mas eu gosto imensamente dela. Acho que ela é uma grande professora.

Eu tinha muito medo da recepgdo desse livro e por isso dei até gragas a Deus quando
disseram que ndo iriam publicar. Eu ja estava publicando-o ele, praticamente, a for¢a. Fui ao
Rio Grande do Sul e uma amiga incentivou-me a publica-lo. Inclusive fez o editor vir ao
meu encontro ¢ acertar. Eu mandei tudo a ele, pois tinha uma secretria eficientissima.

Suspirei alividada quando soube que ele ndo publicaria.

Foi muito bom ter submetido a leitura deles (da banca examinadora para livre-

docéncia), pois ndo tiveram nenhum viés.

Pergunta: Vocé esta acompanhado as pesquisas sobre como esta leitura esta chegando
as escolas? Como o professor tem se apropriado da proposta e colocado-a em pritica?
Como ele faz a leitura e releitura de seu trabalho? Que adaptacdes esti fazendo?
Inclusive falando um pouco sobre o novo livro que pretende organizar, com uma
seleciio de novas propostas para o trabalho com a obra de arte na escola. E ainda, que
falasse um pouco sobre suas reflexdes sobre a metodologia triangular, na perspectiva
que abordava ontem (durante a palestra no Congresso Estadual do SINDIUPES).

Quando falava que talvez ndio empregasse mais o termo metodologia para essa
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abordagem pois acredita que a metodologia € criada pelo professor. Qual o tratamento

que esta proposta deve receber para que niio venha a ser apenas um “modismo”,

Barbosa: Eu inclusive nfio sei exatamente como isso estd chegando as escolas. Por isso
quero fazer um congresso para saber como estd sendo feita a leitura. Que métodos estdo
sendo usados? ... Nio apenas a metodologia triangular, mas outras coisas. Como estio
sendo usadas? Escolher as melhores propostas para publicar, mesmo que ndo seja
metodologia triangular. Isso para mim ndio ¢ “religido”. Néo bato o pé por isso. Penso que
pode ser feito excelente trabalho de leitura de obra de arte na sala de aula que ndo se entitule

de metodologia triangular,

Ainda tenho medo .. Olho para o livro e penso: Eu n#io deveria ter publicado as
ilustragBes, que sdo releitura. Fico com medo de que o professor passa ser conduzido
somente para a releitura de obra de arte. Ndo penso que o fazer contemporéneo de Arte seja
somente releitura. N#o sei se ficou muito claro para o professor que considero os métodos
chamados modernistas de trabalho com criangas extremamente proficuos. Penso que nio se
deve trabalhar todo o tempo com leitura de obra de arte na sala-de-aula. Acho que se deve
misturar: um belo dia dar lapis e papel, bater um papo com eles, brincar de contar sonhos,
desenhar seus sonhos, sem nem pensar em outra imagem. Acho que é preciso misturar: um
dia vocé faz o trabalho a partir da metodologia triangular, mostra a obra, discute com ele a
obra, faz as multiplas leituras de seus significados. Eles v#o auferindo diferentes
significados, nem certo, nem errado. Eu ja vi crianga pegar a “Guernica” de Picasso e fazer
uma leitura extremamente adequada, dizendo que aquilo é uma explosio nuclear, E esta
certo. Do ponto de vista visual ele esta certissimo. Vocé tem aquela limpada 14 em cima,
que parece que explode, dominando todo o quadro. As caras espedagadas, o choro... E uma

leitura linda, baseada nisso, todos concordam de que era uma explosiio nuclear.

Pergunta: Essa leitura esth relacionada com as informacdes que os alunos tém, que sfio

sobre a 2* Guerra Mundial, ¢ nfio sobre a Guerra Civil Espanhola.
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Barbosa: Respondemos: corretissimo a sua leitura! Esse quadro ¢ de Picasso, foi pintado
antes da bomba atdmica. Para percebermos inclusive que os artistas prevéem essas coisas. E
quase um previsdo do Picasso sobre a destruigio. Eles haviam extraido o significado basico

da obra de Picasso, que era a destrui¢do.

Por exemplo, da “Guernica” pode-se partir para o trabalho somente em preto e
branco. Que significa a exploragdo maxima dessa dualidade nas cores. Vocé pode usar o

tema ao qual chegaram “A Guerra Nuclear” e representi-la...

Eu 56 tenho medo de que néo tenha deixado muito claro, no livro, por ter publicado
a ilustragdo, e ilustragdo é mais poderosa do que palavra, especialmente num livro sobre
arte, que tenha ficado a idéia de que é somente a releitura, e nio é. A releitura é possivel,
ndio é condendvel desde que seja uma reinterpretagio do sujeito € nfio uma mera copia. E
esse 0 medo do livro. Por isso tenho muita vontade de publicar um outro, que nio seja
somente meu, mas de diversas pessoas, com varias leituras de obra de arte. Varias maneiras
de leitura. Eu ja fiquei contente com esse da colegio Roberto Marinho, que apresenta quatro
maneiras diferentes de conduzir o trabalho em sala de aula. As quatro a partir da

metodologia triangular, mas de forma completamente diferente o modo de conduzir. ..

Pergunta: Como se chama esse material?

Barbosa: Chama-se “Aprendendo a ver”. Mas ¢ um material que n#io estd no mercado. E
mandado somente aos amigos da Colego Roberto Marinho. Penso que eles nio mandaram
para as faculdades, recomendei que mandassem pelo menos um para cada faculdade de
Educagfio Artistica. Talvez até tenha chegado, mas nfio pra vocés do centro de Educagéo,
talvez o pessoal de arte-educagiio tenha recebido o material.

(Intervalo)
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Pergunta: Investigando suas concepgdes no que se refere a Arte- Educagiio e ao ensino
da arte, elegi categorias. Procuro entender como compreender a unidade Objetivos,

conteudos, métodos e avaliagiio. Percebo estas categorias diluidas no seu texto.

Barbosa: Ha uma dica que poderia encontrar em meu primeiro livro (Teoria e Pratica da
Educaglio Artistica) . Penso que nunca sai daquela ainda completamente. E a seguinte: O
ensino da Arte deve desenvolver a percepghio para perceber 0 meio ambiente; a capacidade
de reflexfio para analisar os dados recebidos; e desenvolver o processo criador para mudar a

realidade percebida. Penso que nunca sai muito dessa proposta.

Por exemplo: Quando fui para Campos do Jordéo eu propus isso: a leitura do meio

ambiente (...)

O meu primeiro livro escrevi em 1972 e publiquei somente em 75. Meu livro

dorme...

Agora estou com um livro pronto, que falta apenas pegar os papéis e juntar as parte,

Pergunta: Gostaria ainda que falasse um pouco mais a respeito dos objetivos,

conteudos, métodos e avaliacio.

Barbosa: Enfim, os métodos siio decorrentes dos objetivos. Vio girar em tomo de
conseguir como trabalhar com a percepgéio... Percepcéio na observagio direta do objet o,
elegendo um elemento, no caso do cavalo (que relata no livro Teoria e Pratica da Educagio
Artistica) o elemento eleito foi 0 movimento. Ndo uma aula sobre o movimento, mas ver o
objeto, ou o animal em movimento, até que o aluno encontre meios de representar o

movimento.

Assim, o método estd intimamente relacionado aos objetivos. Com uma forte

influéncia de Arheim. Principalmente naquele trabalho (sobre o cavalo), a influéncia da
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Arheim ¢ muito grande . Naquele momento eu ndio tinha consciéncia da influéncia de

Arheim, como tenho hoje quando olho aquele trabalho.

Pergunta: Vocé nunca se refere a este autor em sua obra.

Barbosa: N3o. E gozado isso, porque olhando hoje o trabalho percebo que recebi influéncia
de Arheim.



