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RESUMO

Este estudo resultou de uma investigagdo sobre principios
pedagogicos da educacao estética escolar, dentro da concepgao histérico-dialética,
visando contribuir para os objetivos e conteudos do ensino de Arte no ensino
fundamental e médio. A motivagdo do estudo partiu da constatagdo da
secundarizagédo da educagdo estética nos objetivos da educagdo escolar propostos
por pedagogos brasileiros de influéncia marxista. Para discutir tal problematica,
procedeu-se a uma investigacdo minuciosa das obras de alguns autores brasileiros,
em especial a de Dermeval Saviani, e dos autores classicos marxistas Lunatcharski,
Suchodolski @ Snyders, com a finalidade de apreender nas premissas basicas de
suas propoétas pedagbgicas os elementos especificos da educagdo estética. De
posse desses elementos, concluiu-se que ndo ha, de fato, na formulagdo da
pedagogia histérico-critica e na de outros autores brasileiros, um destaqué a
dimensdo e as finalidades da educagdo estética nos processos pedagogicos
escolares, ao contrario do que propbem os pedagogos marxistas classicos
mencionados.

A partir das contribuicbes tedricas de Lunatcharski, Suchodolski,
Snyders e agregando idéias de Vazquez, Fischer, Forquin, Ferraz e Fusari, buscou-
se fundamentar a insergéo da educagdo estética no ensino escolar como elemento
integrante dos objetivos gerais e especificos de uma educagio escolar
transformadora e progressista. Ao mesmo tempo, pretendeu-se ampliar o
entendimento do ato educativo, em toda a sua complexidade, como um ato também
estético que precisa ser formado cotidiamente nos diferentes niveis e aspectos sécio-
individuais, assim como ser compreendido e fundamentado pedagogicamente.

O estudo conclui colocando em exame uma proposta de principios
pedagdgicos orientadores para a educagéo estética escolar, na perspectiva histérico-
dialética, como contribuicio para a superacdo das lacunas apontadas nas obras de
pedagogos progressistas brasileiros referentes a formagao estética.
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INTRODUGAO

As questdes relacionadas com a educagéoc estética e, em especial,
com o ensinc da Arte vém frequentando sempre mais 0s encontros e publicagbes da
area educacional nos ultimos anos, evidenciando o interesse dos educadores pelo
assunto. Centrado nessas questdes, este {rabalho pretende ser uma contribuicdo a
mais no estudo da educagdo estética, investigando os principios pedagégicos
orientadores da educagdo estética escolar, sistematicamente concretizados na
escola pelo ensino de Arte.

Educacgdo estética escolar diz respeito, aqui, a totalidade dos
processos estéticos direta ou indiretamente relacionados as praxis artisticas
pedagogicamente desenvolvidas e aprendidas na escola. Ou seja, a educagdo
estética escolar refere-se aos processos educativos escolares relacionados tanto
com o pensar-fazer-expressar arte, quanto com o0s juizos e posicionamentos
estéticos dos educandos nas situagdes por eles experenciadas, mesmo que nio
resultem em processos e produgdes artisticas. Desse modo, a educagio estética
escolar abarca os objetivos, conteddos e métodos referentes aos processos artisticos
em sentido mais amplo, incluindo outras interagbes e processos estéticos nem
sempre contemplados nos programas e atividades do ensino de Arte - ou de
“Educagio Artistica”' , como é a denominag&o mais conhecida.

O estudo e a investigacéo da educacgio estética escolar - no sentido
de avangar a compreenséo e fundamentacio dos processos estéticos na educagéo -
tém se ampliado como consequéncia tanto do acumulo de experiéncias e praticas
pedagdgicas especificas em Arte quanto do compromisso e resisténcia de
educadores brasileiros em favor da especificidade e, principaimente, da manutengéo

'0Os termos "Educagfio Afravés da Arte" e "Arte-Educag8o” sio também usuais no meio
educacional brasileiro e, concordando com Ferraz & Fusari (1992:15), ambos “estdo ocupandc um
espago equivalente ao da disciplina trabalhada no sistema formal de ensino, desde 1871, com o
nome de Educacho Artistica®, mesmo que os referenciais que 0s embasam sejam diferentes,
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da Arte na educagéo escolar’ . Todavia, cumpre registrar que as preocupacbes e
debates em tomo dos significados da Arte na educacgédo tém ficado restritas mais aos
educadores envolvidos com esta area de ensino. E através desses educadores que
se tem garantido, ainda que geraimente nos limites do ensino e aprendizagem dos
processos artisticos na escola, a analise, o questionamento e a fundamentagdo de
praticas pedagégicas de desenvolvimento dos processos estéticos dos educandos.

Por isso, ndo é por acaso que, no Brasil, a teméatica das pesquisas,
discussdes e publicagbes na area da educagéo estética escolar recaia, geralmente,
sobre os problemas tedricos-metodolégicos da Arte na educagéo escolar’. Este
estudo nfo foge a regra, ao priorizar questdes relacionadas a especificidade do
processo pedagogico em Arte, embora nao perdendo de vista outros processos
pedagdgicos escolares que estdo presentes na educagéo estética.

As experiéncias relacionadas com © ensino de arte na educagéo
escolar aparecem no Brasil no final do Império, mas desenvolvem-se com bastante
lentiddo nos anos posteriores. Dispensamo-nos, todavia, de fazer esse retrospecto,
ocupando-nos mais diretamente do contexto histérico da regulamentagdo da
disciplina “Educac&o Artistica” nos curriculos escolares em 19714,

Ao longo da histéria da educag8io brasileira, as praticas educativas
escolares em Arte tém sido, frequentemente, marcadas pelo desinteresse por parte
de legisladores e educadores. O proprio processo de regulamentacdo da disciplina
“Educacao Artistica” nos curricuios escolares de 1° e 2° Graus, depois consolidada
na Lei Federal n° 5.692/71, atesta essa situagio. A comegar pela inconsisténcia da
justificativa oficial contida no Parecer 540/77, apresentado seis anos apés a
regulamenta¢do da “Educag@o Artistica” que, n&o reconhecendo a Arte como
disciplina, isto é, como campo especifico de conhecimento, a define como
“atividade”:

“(...) confima-se a inequivoca importancia da
Educagéo Artistica, que ndo é uma matéria, mas uma
area bastante generosa e sem contomos fixos,

flutuando ac sabor das tendéncias e dos interesses.
(...) (A educagéo artistica) deve se desenvolver

ZAlguns nomes siginificativos podem ser citados, como o de Mario de Andrade, Augusto
Rodrigues, Noemia Varela, Ana Mae Barbosa, entre outros.

*Para exemplificar essa situagio, basta consultar na bibliografia o enfoque das publicagbes dos
autores brasileiros utilizados para deste trabatho.

‘Para um resgate histérico das teorias e préaticas educativas em arte no Brasil, anteriores a
década de 70, consultar as obras de Ana Mae Barbosa, Arfe-Educag¢8o no Brasil e de Ivone
Garcia Barbosa, O ensino de Arte na educagéo brasileira: discurso e versbes veiculadas na revista
de ensino da assossiagtio do professorado paulista de S&o Paulo (1902-1918). Goidnia, mimeo,
1985,
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sempre que possivel por atividades e sem qualquer
preocupacgao seletiva.

(...) a importéncia das atividades artisticas na escola
reside no processo e nao nos seus resultados. (...) a
Educagéo Artistica pode prescindir de um horério
rigido preestabetecido”. (MEC, 1982:11-12)

Além da secundarizagdo da Arte nos cumriculos escolares, a
orientagdo dos érgaos oficiais do regime autoritario-militar teve outras implicagbes. A
introducdo de “atividades” artisticas na escola teria um significado politico-ideolégico
a medida que estariam servindo para “mostrar a abertura e auséncia de preconceito
(da politica de ensino do MEC) contra as ciéncias humanas e contra a criagdo”
(Barbosa, 1982:25). Além disso, sob o0 dominio da concepgdo tecnicista e
profissionalizante de educacdo, fruto da estratégia do “autoritarismo triunfante”
(Cf.Saviani,1988:11), os procedimentos de um aprendizado e desenvolvimento critico
e criativo através da Arte na escola foram praticamente eliminados.

Com isso, a aprendizagem e desenvolvimento no campo da
educagao artistica foi se configurando no meio educacional brasiteiro como “atividade
periférica” no cumriculo escolar, quandc ndo um “apéndice” que, pela sua
“obrigatoriedade compulsodria” atrapalharia o “bom” andamento e o aproveitamento
de outras matérias tidas como “prioritarias” na escola. Ferraz & Fusari (1992:16-17)
sintetizam bem a situag@io da “Educagio Artistica” quando afirmam:

“Na pratica, a Educagdo Artistica vem sendo
desenvolvida nas escolas brasileiras de forma
incompleta, quando n&c incorreta. Esquecendo ou
desconhecendo que o processo de aprendizagem e
desenvolvimento do educando envolve multiplos
aspectos, muitos professores propdem atividades as
vezes totalmente desvinculados de um verdadeiro
saber artistico.

Além disso, geralmente a Educagdo Artistica é
enfocada de modo muito abrangente, e os
professores se comprometem com objetivos que, por
sua propria natureza, configuram-se ¢como
inatingiveis. Embora n&o exista qualquer orientagéo
explicita para agbes polivalentes, esta é uma atitude
habitual que converge a disciplina em uma
pulverizagéo de topicos, técnicas, “produtos” artisticos
e empobrece o verdadeiro sentido do ensino de Arte.”

Além desses aspectos, ha outros a considerar:(i) a quantidade
infima de horas-aulas regimentalmente dedicadas especificamente ao aprendizado e

desenvolvimento artistico na escola; (i) escassez de materiais e condigcdes
inadequadas para um efetivo trabalho pedagégico em Arte; (iii) baixa qualidade da
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maioria dos cursos de formagdo dos professores de Arte, (iv) frequente
desvalorizagéo (na propria escola), tanto do trabalho pedagégico em Arte quanto dos
profissionais que atuam na area; (v) frequente utilizag8o das aulas de Arte por
professores de outras éreas, a fim de adequar o programa de Arte aos objetivos e
conteldos de suas respectivas matérias efou ampliar a carga horaria do contrato de
trabatho na escola.

Apesar desse quadro problemético da Arte na educagio escolar,
variadas e significativas iniciativas surgiram desde o inicio dos anos 80. Tais
iniciativas situam-se no bojo das amplas transformagbes sécio-econdmicas, politicas
e educacionais que o pais veio passando a partir dessa época. No campo
educacional, por exemplo, pode-se destacar a intensificagio de publicagbes criticas
em tomo do papel sécio-politico da escola na sociedade brasileira, do processo de
construgdo e apropriagéo do conhecimento na escola, das formas de organizagéo e
estruturagéo curricular, da redefinigio de objetivos, conteidos e métodos de ensino.
Ao mesmo tempo, intensifica-se a mobilizagéo pela expanséc, democratizagdo e
qualidade do ensino escolar voltado aos interesses das camadas populares e
marginalizadas.

A resposta dos professores de Arte aos problemas e desafios do
ensino dessa disciplina na educacgéo escolar brasileira ocorre, significativamente, no
inicio dos anos 80 quando encadeiam um amplo movimento de organizagéo
profissional, resultando na criagdo de Associagbes Estaduais e na Federagio
Nacional dos Arte-Educadores do Brasil-FAEB, na realizagdo de congressos e
encontros estaduais, nacionais e intemacionais’® . Os estudos e pesquisas na area do
ensino de Arte no Brasil receberam, também, impulsc por ocasido da discusséo e
mobilizagio dos educadores em tomo da manutencéo da obrigatoriedade do ensino
de Arte no curricuio escolar, a ser regulamentada pelo texto da Nova LDB (ainda em
fase de tramitagdo e aprovagdo no Senado e Congressc Nacional). Cumpre
destacar, além disso, o surgimento de cursos de pds-graduacgido na drea, a
ampliagéo e aprofundamento dos debates em congressos e encontros, aumento da
publicacdo de estudos e pesquisas realizadas. S&0 esses alguns dos fatores que
explicam o avango, nos ultimos anos, das discussbes em tomo das teorias e préaticas
na érea do ensino de Arte no Brasil.

E nesse quadro que se situa a tematica da educagfio estética
escolar, objeto de estudo deste trabalho. Com efeito, nosso proposito & pesquisar as

5Cf. Ana Mae Barbosa, A imagem no ensino da arte: anos altenta e novos tempos, SSo Paulo,
Perspectiva, Porto Alegre, Oichpe, 1891, pp. 13-15.
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contribuigfes de autores da concepgdo historico-dialética para a proposicdo de
principios orientadores para a educagio estética escolar.

A opgao por esse tema decomreu da preocupaglo que, ao longo de
minha atuag¢do e formacéao profissional, venho tendo com a qualidade dos processos
educacionais na escola brasileira e, em especial, com as questbes tedrico-
metodoldgicas relacionados com o aprendizado e desenvolvimento estético. Como
professor de Arte em escolas de 1° Grau e, atualmente, na Universidade, defronto-
me constantemente com as questdes da educagio estética no contexto escolar.
Dentre elas, destaca-se a dificuldade dos educadores em geral de compreenderem o
significado e a necessidade da Arte na educagdo, e num sentido mais amplo, a
dificuldade de compreenderem a importancia dos individuos se educarem em seus
varios aspectos estéticos na escoia.

A oportunidade de aprofundamento de estudos no Mestrado
possibilitou-me o acesso as obras de autores ligados a concepglo marxista de
educagdo, que acabou por servir-me de referencial tedrico para minhas anélises. As
idéias de Marx, Gramsci, Suchodolski, Vazquez, Snyders e outros, sobre a formagéo
onilateral do homem foram significativos no entendimento e (re)afirmagdo da minha
convicgdo de que a educagdo escolar deve prover todos os individuos de uma
formagéo geral plena abarcando a educagdo moral, cientifica, técnica, motora,
estética, etc., na escola. Nesse sentido, a perspectiva histérico-dialética de uma
educagdo comprometida com a emancipagéo do homem, e, com a totalidade da
riqueza de seu ser, encaminha-se para a valorizagdo dos processos estéticos no
processo formativo escolar. Conforme expressa Marx:

“(...) é necessaria a objetivagdo do ser humano, tanto
do ponto de vista tedrico como pratico, para tomnar
humano o sentido do homem e também para criar um
sentido humano correspondente a toda a riqueza do
ser humano e natural” (1980:24-25).

No entanto, durante o Mestrado, houve um fato marcante que
acabou por dar uma direcdo as minhas investigagbes. Ao estudar as obras
pedagdgicas de autores brasileiros de orientagio marxista®, chamou-me a atengso a
auséncia, ou pelo menos, a minimizacao de referéncias a dimenséo estética na
formagdo humana. Os objetivos educacionais preconizados em suas formulagdes
tedricas, via de regra, ndo contemplam explictamente o desenvolvimento de

®Refiro-me, aqui, aos autores que tem-se destacado (ao meu ver) como importantes referéncias
para uma andlise progressista e realista dos problemas educacionais brasileiros: Arroyo (1886),
Cury (1988), Freire (1988a, 1886b), Frigotto (1988), Gadotti (1986, 1887), Libaneo (1985, 1990)
Ribeiro (1991), Rodrigues (1986) e Saviani (1991,1992).
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processos estéticos na escola. Quando fazem andlises sobre a escola e suas
funcdes, & comum a secundarizagdo da formagao estética em relagéo a outras
“prioridades” da educagio escolar. Na definigdo dos conteudos considerados
fundamentais no cumiculo escolar, inclusive, desconsideram freqlentemente a
importancia do saber artistico como parte dos saberes gue interessam a escola. E
ilustrativa, nesse sentido, a afirmacédo de Saviani, um dos mais conhecidos tebricos
da pedagogia progressista no Brasil, sobre-especificidade da educagao escolar:

“Em suma, a escola tem a ver com o problema da
ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber
metddico, sistematizado (...)
A escola existe, pois, para propiciar a aquisigdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos
rudimentos desses saber. As atividades da escola
basica devem se organizar a partir dessa questio. Se
chamarmos isso de curmiculo, poderemos entao
afirmar que é a partir do saber sistematizado gue se
estrutura o curriculo da escola elementar. {...) Esta ai
o conteido fundamental da escola elementar; ler,
escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais
e das ciéncias sociais (histéria e geografia humanas)”
(1991:22-23).

Considerando, pois, 0s problemas e desafios enfrentados pelo

ensino de Arte no Brasil, a omissdo de boa parte dos intelectuais da pedagogia
progressista em relagéo a importancia da formagdo estética e, por outro lado, a
relevancia que pedagogos marxistas mais classicos ddo a essa formagdo no
conjunto dos processos educativos, propomo-nos neste trabalho os seguintes
objetivos: (i) identificar, nas concepgbes pedagdgicas de autores marxistas, os
elementos tedricos que indicam a insergéo da educagdo estética nos processos
educacionais escolares; (ii) formular conceitos basicos que sirvam de suporte para
uma compreensao critica do tema; (iii) explicitar, a partir de um referencial historico-
dialético, os principios basicos que podem orientar o aprendizado e o
desenvolvimento estético dos individuos na préxis pedagégica escolar; (iv) contribuir
no redimensionamento dos objetivos educacionais preconizados pelas teorias
pedagdgicas progressistas no Brasil.

Justificativa do estudo
A educacio estética escolar insere-se no conceito mais amplo de

educaglo que, por sua vez, encontra-se subordinada a determinantes sociais.
Implica, pois, uma determinada prética educativa e, como tal, apresenta-se como um
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fenémeno social integrado as diversas praticas e relagdes humanas em uma
sociedade. Refletir sobre o seu significado na educagio escolar brasileira significa
compreendé-la como parte das necessidades, relagbes e contradigbes de uma
sociedade de classes.

Ou seja, o ensino da Arte relaciona-se concretamente com os
processos educacionais que socio-historicamente ocorrem dentro e fora da escola.
De fato, ao constituir-se como ser socio-historico, sujeito de sua propria praxis, o
homem &, também capaz de sentir e posicionar-se vaiorativamente diante do mundo
que humaniza.

Ao analisarmos a educagao brasileira no quadro do capitalismo, é
inevitavel constatar-se seu papel na reprodugdo das relagbes e praticas sociais.
Como diz Libaneo:

‘A desigualdade entre os homens, que na origem é
uma desigualdade econdmica no seio das relagdes
entre as classes sociais, determina néo apenas as
condicbes materiais de vida e de trabalho dos
individuos mas também a diferenciagdo no acesso a
cultura espiritual, a educagéo. Com efeito a classe
social dominante detem os meios de produgao
material como também os meios de produgéo cultural
e a sua difusdo, tendendo a coloca-la a servigo dos
seus interesses. Assim, a educagdo que o0s
trabalhadores recebem visa principalmente prepara-
los para trabalho fisico, para atitudes conformistas,
devendo contentar-se com uma escoiarizagao
deficiente. Além disso, a minoria dominante dispbe de
meios de difundir a sua prépria concepgédo de mundo
(...) para justificar, ao seu modo, o sistema de
relagbes sociais que caracteriza a sociedade
capitalista” (1990:20).

Por outro lado, tratando-se de uma pratica social que ocorre em
meio a contradigbes, a educagdo desempenha simultaneamente um papel
coadjuvante na transformagéo das relagdes e estruturas sociais. De acordo com

Severino;

“(...) se é verdade que a educagao integra o processo
de dominagao, é verdade também que pode integrar o
processo de resisténcia a essa dominagéo e de sua
superagio, contribuindo significativamente para uma
prética social que seja transformadora” (1986:95).

Neste entendimento, a educagéo escolar configura-se também como
o “terreno em que se defrontam as forgas do progresso e as forgas conservadoras”
(Snyders, 1981:105). A preocupagéo com uma educacéo estética escolar voltada as
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“forcas do progresso” tem a ver, portanto, com uma educacdo emancipadora dos
individuos, uma educagio que favorega seu desenvolvimento estético junto com o
desenvolvimento intelectual, fisico, afetivo, social, moral e técnico. O que esta se
afirmando ndo é nada mais que a aplicagcio de uma das idéias mais legitimas do
pensamento marxista: o desenvolvimento onilateral dos individuos como condigdo
imprescindivel nas lutas pela emancipagéo humana e democratizagéo da sociedade.

“...) ao possibilitar aos alunos © dominioc dos
conhecimentos culturais e cientificos, a educacéo
escolar socializa o saber sistematizado e desenvolve
capacidades coghitivas e operativas para a atuagao
no trabalho e nas lutas sociais pela conquista dos
direitos de cidadania. Dessa forma, efetiva a sua
contribuigdo para a democratizagdo social e politica
da sociedade” (Libaneo, 1891:33).

Esse pensar sobre as fungbes social e politica da educagéo escolar
esta presente no discurso dos intelectuais que tem investigado as bases tedricas da
educagdo na perspectiva historico-dialética. Porém, ao constatarmos que as
propostas pedagogicas de esquerda no Brasil ndo tem dado a devida atengéo a
educacéio estética no ambito escolar, toma-se necessario questionar as razbes que
explicam essas posigées e verificar até que ponto contribuem na reprodugdo da
desvalorizacdo dos aspéctos estéticos nos processos de ensino e aprendizagem na
escola. Em contrapartida, faz-se necessério explicitar teoricamente a importancia
socio-histérica e pedagodgica do desenvolvimento estético dos individuos, reavaliando
o papel secundario que lhe tém sido reservado nas propostas pedagoégicas.

Com efeito, partimos do entendimento de que uma concepgao
pedagogica que se declara critica, dialética, histérica, revolucionaria, humanizadora
em funcdo da produgdo de um homem nove e da construgdo de uma nova
sociedade, ndo pode privar-se de oferecer as condigbes para o progresso estético
dos individuos. Se a educagdo nessas Ultimas décadas no Brasil vem sendo
compreendida e assumida como um “ato politico”, pde-se em questéo neste trabalho
justamente a ampliagdo do entendimento do ato educativo entendido, também, em
sua complexidade como um “ato estético” que precisa ser formado cotidianamente
nos seus diferentes niveis e aspectos.

Partindo dessas premissas, impdem-se algumas questbes basicas a
serem investigadas. Que objetivos educacionais predominam em concepgdes
pedagogicos progressistas no Brasil? Que lugar essas concepgbes reservam a
educagso estética? O que dizem os autores classicos da pedagogia marxista sobre a
questdo? Quais significados e relagbes contém os termos estética, arte e educacgéo
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na perspectiva histérico-dialética? Por fim, que principics devem nortear uma
educagio estética escolar nas reais condigdes da educagdo escolar brasileira?

Séo estas as questdes a serem encaradas nesta investigagdo. Para
isso, realizamos inicialmente uma pesquisa bibliografica com a finalidade de analisar
textos de conhecidos autores brasileiros de orientagio marxista objetivando saber
como tratavam o tema da educagéo estética. Todavia, visando dar mais consisténcia
ao trabalho, optamos por centrar a investigagdo na obra de Dermeval Saviani.
Fizemos essa opgéo pelo menos por trés razbes: 1*) trata-se de um autor que
exerceu e exerce profunda influéncia entre os educadores, especiaimente pela
énfase que da a educagdo escolar @ ao seu objetivo ligado ao dominio dos
conhecimentos sistematizados; 2%) os autores que valorizam a instituicdo escolar e
seu papel foram ou sdo, em sua maioria, adeptos do pensamento de Saviani; 3%)
como nossa intengéo era de refletir sobre a educagio estética escolar dentro do
quadro tedrico do marxismo, a escolha mais natural seria a de fazer uma interlocugéo
com a Pedagogia Historico-Critica preconizada por Dermeval Saviani,
reconhecidamente fundamentada no marxismo.

Apobs esse estudo, e constatando nessa corrente pedagogica poucas
e vagas referéncias ao tema, encaminhamos outra investigagdo bibliografica, desta
vez para recorrer a autores classicos da educagdo que se empenharam em cunhar, a
partir de Marx, uma pedagogia sdcio-historica € em apontar a dimenséo estética na
formagdo humana. Desse modo, decidimos estudar as obras de Lunatcharski,
Suchodolski e Snyders. Buscou-se na leitura desses autores elementos teéricos que
pudessem referendar a necessidade e os principios basicos da educagio estética
nos processos escolares. Ndo passou-nos despercebido o fato de as cormrentes
pedagbgicas progressistas no Brasil utilizarem esses mesmos autores para
fundamentar suas formulagbes, em especial Suchodolski e Snyders, dos quais, no
entanto, ndo extrairam as idéias sobre educacéo estética.

O passo seguinte de nossa investiga¢do, recorrendo ainda a
pesquisa bibliografica, foi a busca de uma compreenséo mais precisa dos conceitos
empregados neste estudo: educacdo, estética e arte. Neste momento, aproveitamos
as indicagbes dos autores classicos estudados, acrescentando contribuicbes de
Vazquez, Fischer, Canclini, Charlot, Lib&neo entre outros para esclarecer a dimenséo
sécio-histdrica dos processos estéticos e artisticos na existéncia dos homens e suas
implicagbes na educagio escolar.

Como uma decorréncia das analises anteriores, finalizamos nosso
estudo com a explicitagdo da especificidade da educagsio estética escolar e dos seus
principios basicos, a luz da concepgio pedagdgica histérico-dialética. Para este
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capitulo final apoiamo-nos, principalmente, em Suchodolski, Snyders, Forquin,
Barbosa, Ferraz & Fusari, entre outros, autores que tém se voltado criticamente ao
entendimento da educacéo estética nos processos pedagogicos escolares e a
contribuigdo dela para o projeto de emancipagdo das classes exploradas e a
construgdo de uma nova escola em uma sociedade transformada.

Seguindo o mesmo percurso da investigacao, o estudo esta
organizado em 4 capitulos. No primeiro, é discutida a problematica da educagao
estética escolar, principaimente verificando o posicionamento da pedagogia historico-
critica e sua insuficiéncia na abordagem do tema objeto de estudo. No segundo,
apresentamos as idéias sobre educagdo e educacho estética de 3 autores da
pedagogia marxista - Lunatcharski, Suchodolski e Snyders - dos quais colhemos
subsidios para nossas analises posteriores. No terceiro, formulamos o0 nosso
entendimento dos principais termos empregados ao longo do estudo, a saber:
estética, arte, educagédo, educagio estética e educagdo artistica. Finalmente, no
quarto capitulo, apresentamos a proposta de principios pedagégicos orientadores da
educagdo estética escolar e algumas consideragées metodoldgicas para o ensino de
Arte na escoia.
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CAPITULO i

PROBLEMATIZANDO AS QUESTOES DA EDUCAGAO
ESTETICA ESCOLAR

O presente capitulo analisa as idéias sobre educacéo e educagéo
estética escolar presentes em obras vinculadas a pedagogia progressista, com
destaque & pedagogia histéricocritica. O objetivo mais imediato é verificar o
tratamento dado nessas obras a educagdo estética escolar e ao ensino e
aprendizagem da Arte na escola.

Com o intuito de apreender nos escritos de intelectuais progressistas
ligados a educagéo escolar sua visao de educagéo estética e do seu papel no ensino,
consultamos aigumas obras conhecidas dos educadores. O resultado de nossa
investigacdo é muito claro: tais autores, ao tratarem dos objetivos e finalidades da
educacio escolar, deixam lacunas ou omitem-se em relagio ao objetivo de formagéo
estética dos alunos. Como ilustragéo, vejamos algumas formulagdes de conhecidos e
influentes nomes da educagéo brasileira:

“Saviani afimou que “ler, escrever e contar” sdo os
instrumentos, que as classes populares podem
encontrar @ buscar na escola, para se “apropriarem” do
corthecimento. Issc certamente é verdade. (...) Sera que
a escola transformadora ndc podena, ao ensinar a “ler,
escrever e contar”, valonza, igualmente, o “falar”, o
“gritar”, o “conscientizar”, saber ver e ouvir 0 que se
passa no cotidano de cada um, buscar,
intransigentemente, constantemente, o saber que ihe
possibilitarda mais poder, poder este que |he possibilitara,
dialeticamente, mais saber?”

“‘Nas séries iniciais, a escola basica precisa garanfir a
todos condigbes para aprender a ler, escrever, contar e
operar com nocgdes de ciéncias em geral e nas séries
mais avangadas devera se voitar para o aprimoramento
do dominic da linguagem, o aprofundamento dos
conhecimentos cientificos, a integragéo entre reflexéo e
trabalho” (Mello, 1980:92). ‘
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“A escola politécnica, cuja organizagéo basica envolve o
desenvolvimento intelectual, fisico, a formagao cientifica
e tecnologica e a indissociabifidade do ensino junto ao
trabalho produtivo, ao mesmo tempo que é posta como
a escola da sociedade futura (...} indica a diregéo da luta,
no interior da sociedade burguesa, por uma escola que
atenda aos interesses da classe trabalhadora® (Frigotto,
1990:189)

*(...) julgamos imprescindivel que a escola basica, nos
seus primeiros oito anos de escolaridade, centre sua
tarefa na forma de alfabetizagdo e no ensino da lingua,
no ensino do processo historico de producio e de
desenvolvimento do conhecimento cientifico, no caso
das ciéncias fisicas e biologicas: e, no conhecimento da
historia e da geografia, como processo de interagdo do
homem na criagdo do espagc cultural” (Rodrigues,
1990:95)

“..) é necessario afimar que o conhecimento é o
instrumento basico de agio sobre a referida matéria-
prima (a consciéncia do aluno); e é preciso ressaltar que
néo é qualquer forma de conhecimento; em se tratando
de educagdo escolar trata-se do conhecimento cientifico”
(Ribeiro, 1986:40).

Verifica-se nessas citagbes a auséncia de qualquer mengédo a
dimensdo estética da formagdo geral, embora seus autores, por ocasido da
publicagdo de seus textos, fossem conhecidos intérpretes da vis&o marxista em
educagso. '

Para reafirmar com mais énfase nossa hipétese, consultamos mais
detidamente a obra pedagdgica de Dermeval Saviani, conhecido tedrico da educagéo
brasileira que cunhou sua posicéo de pedagogia histérico-critica. A opgéo por essa
corente da pedagogia progressista decormeu, sobretudo, da valiosa e nhistorica
contribuicio desse autor ao avango das préticas e teorias educativas no Brasil e que,
direta ou indiretamente, influiu nas demais correntes da pedagogia progressista em
NOsso pais.

Snyders utiliza, em seus livros, a dialética entre continuidade e
ruptura para compreender o trabalho pedagégico. E © mesmo processo que
intentamos encontrar na pedagogia histérico-critica, ou seja, apoiando-nos na
continuidade das contribuicBes tedricas dessa proposta pretendemos, por outro lado,
langar alguns elementos de ruptura no sentido de agregar aos objetivos e fins da
educagdo escolar que propbe, a dimens&o estética ou, mais precisamente, objetivos
e finalidades de formagéo estética dos alunos.



13

Sendo assim, a logica de estruturagdo da nossa andlise inicia-se
com a apresentagdo do autor e suas principais obras, seguindo-se 0s aspectos
gerais que configuram seu pensamento pedagdgico e, por fim, o destaque e
questionamento das formulagdes que dizem respeito & educagio estética escolar.

1. Situando a problematica da educagdo estética escolar na concepgéo
pedagégica de Saviani.

Dermmeval Saviani (Santc Antdnio de Posse - SP, 1944), graduou-se
em Filosofia na PUC-SP em 1966 e, na mesma instituicdo, doutorou-se em Filosofia
da Educagdo em 1971. Obteve na UNICAMP, em 1986, o titulo de livce-docente em
Histéria da Educagdo. Desde 1967 é professor universitario, lecionando atualmente
nos cursos de Mestrado e Doutorado em Educagdo da UNICAMP, em Campinas-SP.

De sua valiosa producéo teérica no campo da educacgio, destacam-
se as seguintes obras: Educagdo brasileira: estrutura e sistema (S&o Paulo, Saraiva,
1973), Educagdo: do senso comum a consciéncia filoséfica (3* ed., S&o Paulo,
Cortez-Autores Associados, 1983), Escola e democracia (26° ed., Campinas-SP,
Autores Associados, 1992), Ensino Publico e algumas falas sobre a Universidade
(Sao Paulo, Autores Associados - Cortez, 1984), Politica e educagdo no Brasil (2°
ed., Sdo Paulo, Cortez-Autores Associados, 1988) e Pedagogia histonico-critica:
primeiros aproximagbes (2° ed., Sao Paulo, Cortez-Autores Associados, 1991).

Desde inicio da década de 70 quando publica seus primeiros textos,
tem sido bastante significativa a contribuicdo de Saviani a andlise e proposicdo de
perspectivas para a superagdo dos impasses da educag&o brasileira. Entre suas
preocupagbes intelectuais, destaca-se a de fundamentar uma pedagogia capaz de
apreender de forma critica e historicizada o processo educativo escolar, articulando-o
com os interesses e necessidades das camadas populares.

Este € o principal enfoque de seu livro Educagdo e Democracia,
publicado em 1980, no qual busca demarcar as principais diferengas entre as teorias
educacionais existentes no Brasil, categorizadas por ele em trés tendéncias: as
teorias néo-criticas (pedagogia tradicional, pedagogia nova e pedagogia tecnicista),
as teorias critico-reprodutivistas (teoria da escola enquanto violéncia simbdlica, teoria
da escola enquanto aparelho ideolégico do Estado e teoria da escola dualista) e as
teorias criticas, no &mbito das quais o autor se situa’ .

TCf o 1° Capftulo “As teorias da educagio e o problema da marginalidade” em Educagio e
Democracia, op. ci., pp 15-45
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A partir das andlises contidas nessa obra, segundo ele, vai se

esbogando a concepglo pedagoégica historico-critica, entdo denominada de
“pedagogia revolucionaria”. Saviani expressa assim sua proposta pedagégica:

“Uma pedagogia revoluciondria centra-se, pois, nha
igualdade essencial entre 0os homens. (...) Busca, pois,
converter-se, articulando-se com as forgas emergentes
da sociedade, em instrumento a servico da instauragio
de um sociedade igualitaria. Para isso a pedagogia
revoluciondria, longe de secundarizar os conhecimentos
descuidando de sua transmiss&o, considera a difusdo de
conteudos, vivos e atualizados, uma das tarefas
primordiais do processo educativo em geral e da escola
em particular.

(...) Longe de entender a educagdc como determinante
principal das transformagdes sociais, reconhece ser ela
(pedagogia revolucionaria) elemento secundario e
determinado. Entretanto, (...) entende que a educagéo
se relaciona dialeticamente com a sociedade. Nesse
sentido, ainda que elemento determinado, nédo deixa de
influenciar o elementc determinante. Ainda que
secundario, nem por isso deixa de ser instrumento
importante e por vezes decisivo no processo de
transformagéo da sociedade” (1992:75),

Complementando as afimagbes acima, o autor define em outro

texto que o sentido fundamental da pedagogia histérico-critica implica a

compreensio

Ao buscar

‘dos determinantes sociais da educagdo, a
compreensdo do grau em que as contradicdes da
sociedade marcam a educagéo e, consequentemente,
como é preciso se posicionar diante dessas contradigbes
e desenmredar a educacio das visbes ambiguas, para
perceber claramente qual é a dire¢cdo que cabe imprimir
a questao educacional” (1991:103).

compreender historicamente a natureza e a

especificidade da educagfo, Saviani a situa face as exigéncias e necessidades
individuais e aos determinantes sociais. Segundo ele, para compreendermos a
natureza da educagéo enquanto fenédmeno propriamente humano, faz-se necessdrio
a compreensdo da prdpria natureza humana. Apoiando-se no referencial tedrico
marxista, concebe o homem como ser que “necessita produzir continuamente sua
prépria existéncia”, capaz de transformar e adaptar a natureza pela agéo ativa e
intencional de seu trabalho. Ou seja, ao intervir na natureza através do trabaltho, o
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homem estaria criando e transformando seu préprio mando, transformando-o “num
mundo humano (o0 mundo da cultura)” (1992:19)‘s

A seu ver, a cultura apresenta-se como um processo Ssocial
(portanto, humano) de “producéo, conservagéo e reproducéo de instrumentos, ideias
e técnicas” (1983:123), que se caracteriza e se diferencia conforme as diregcbes
dadas e os modos de apreensdo de tais processos sociais, conforme as condigbes
objetivas e subjetivas de existéncia, relagdes e interesses dos proprios homens em
sua praxis. E como elemento organico desse processo cultural a educagao
apresenta-se, a0 mesmo tempo, como “uma exigéncia do e para o processo de
trabalho”, assim como “um (préprio) processo de trabalho™ (1992:19).

Aprofundando sua reflex&o sobre a natureza da educacgio, distingue
duas categorias basicas do processo de produg&o existencial dos homens®. A
primeira refere-se as produgbes materiais voltadas & subsisténcia material dos
individuos, categoria que ele denomina de “trabalho material”. A outra é a do
"trabatho nio-material”, isto €, & medida que ¢ homem se langa na transformagéo-
produgdo material, ele elabora interiormente (subjetivamente) suas intenges,
formaliza mentaimente os objetivos de sua acdo e, nas préprias palavras do autor,

‘ele representa mentalmente os objetivos reais. Essa
representacdo inclui o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), de valorizagéo
(ética) e de simbolizagéo (arte). Tais aspectos (...) abrem
a perspectivas de uma outra categoria de produgéo que
pode ser traduzida pela rubrica “trabalho nado-matenal”
(1992:20).

A educacéo, a seu ver, esta situada propriamente dentro dessa
categoria de “trabalho ndo-material’, entendido em dois sentidos. No primeiro, refere-
se a atividades em que o produto e a produgio “se separam”, havendc um
“intervalo”, uma “autonomia” entre 0 ato de produzir @ consumir {exemplifica com “o
caso dos livros e objetos artisticos’). No segundo sentido, estariam aquelas
atividades em que produto e ato de produgdo “ndo se separam’, imbricam-&e,
compondo uma unidade especifica, que é propria da natureza da educagéo.
Conforme exemplifica, a aula (atividade de ensino) € um processo que supde a
simultaneidade e inseparabilidade “da produgio desse ato (pelo professor) e de seu
consumo (pelos alunos)’. Entretanto, ressalte-se que essa especificidade do papel do

®No artigo "Valores e objetivos da educagio” (1983, pp.39-41), o autor explicita com maiores detalhes
suas concepghio de homem.
?vale ressaltar que a distingio de categorias s6 tem sentido na medida em que estas se apresentam
como dimensBes interacionais do mesmo processo, portanto, como dimensfes distintas, mas néo
absolutizadas e autbnomas.
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professor e aluno na aula, ou seja, o professor (produtor) como aquele que
“transmite” e os alunos {consumidores) como aqueles que “assimilam” determinado
saber escolar, ndo é compreendida de modo mecéanico e unilateral pela pedagogia
historico-critica'™ .

Ao analisar a especificidade da educagdo, Saviani compreende que
esta se define a partir das necessidades concretas que os individuos tém de
“assimilarem” os elementos do saber, - ou seja, idéias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, habilidades - que situam-se na categoria do “trabatho ndo-material’.
Mas, segundo ele, tais elementos do saber n&o interessam & educagio por si
mesmos, mas enquanto se apresentam como necessidade para o favorecimento, o
desenvolvimento, a humanizagdo dos homens. Sendo a educagdo um processo
social e histérico, cabe-lhe a tarefa de produzir concretamente em cada individuo “a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(1991:21).

Ademais, por estar situada numa sociedade capitalista onde
predomina a desigualdade social, a educagio adquire, também, um papel
fundamental na construgdo de uma nova ordem social, na determinagdo de uma
nova hegemonia sob direcdo das classes trabalhadores desfavorecidas e
majoritarias. Apoiando-se no referencial gramsciane, defende Saviani que a
educacio deve se configurar com um duplo papel na luta hegeménica,

‘um momento negativo que consiste na critica da
concepgao dominante {a ideologia burguesa) e um
momento positivo que significa: trabalhar o senso
comum de modo a extrair 0 seu nucleo vélido {o bom
senso) e darlhe expressdo elaborada com vista a
formulagéo de uma concepgéc de mundo adequada aos
interesses populares” (1983:11).

A educacdo” se definiria, portanto, a partir da “identificagdo dos
elementos culturais” que necessitam ser “transmitidos-assimilados” pelos individuos,
de modo a favorecer-hes amplo desenvolvimento, “para que se tornem (mais)

1° considerando o referencial adotado por Saviani - *o ambito da pedagogia socialista de inspiragio
mandsta” (1992:0) - e a sua coeréncia com esse referencial, entende o autor que had uma
predominancia de fatores que detemminam a especificidade de ser professor (“transmissor”) e aluno
(“assimilador”) na dialeticidade do processo educacional escolar. Partindo-se dessa compreenséo, nao
se nega, porém determinadas influéncias significativas e reciprocas entre ambos(reciprocamente
professor e alunos, cada um de forma especifica, séo transmissores e assimiladores de saber). Como
sujeitos histéricos, ambos s#o capazes de (re)agir ativamente diante das situagbes, intervir
*pessoalmente para aceitar, rejeitar ou transformar’, logo, sfo sujeitos capazes de “superar os
condicionamentos da situacgio” {1983:40), mesmo aquelas determinagBes especificas processadas nas
relacbes pedagdgicas entre professor e alunos na aula. Além do mais, conforme define o proprio autor,
tais relagles pedagégicas buscam ser “horizontais®, travadas entre sujeitos *n#o-autogOnicos”
(1992:92).
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humanos”. Concomitantemente a esse aspecto, caberia a educagdo a definicdo e
organizagdo dos meios pedagogicos (“conteudos, espaco, tempo e procedimentos”)
adequados a concretizacdo desses fins, ou seja, para a realizagdo - em cada
individuo - da humanidade produzida historicamente.

E precisamente na identificagéio de tais elementos culturais e nos
meios para sua realizag8o, ou seja, na definicdo dos contelidos e meios adequados
para os homens tornarem-se humanos, que encontramos uma iacuna na obra de
Saviani. Evidentemente, estamos frente a uma concepgdo de educacio
profundamente humanista. Todavia, vejamos como podemos operar a dialética
continuidade-ruptura em relagdo a fundamentagdo da educacéo estética.

Para explicitar os objetivos da educagéio escolar preconizados por
Saviani apoiar-nos-emos, principaimente, nos textos "Valores e objetivos na
educacgio (1983:39:44) e “Sobre a natureza e especificidade da educacgo” (1991:19-
30). Entendemos que ambas as formulagbes se completam, embora publicadas num
espaco de mais de 10 anos.

Em “Valores e objetivos na educagdo”, de 1971, & interessante
destacar a idéia de educagio escolar voltada para a promogdo do homem. Nesse
sentido, é justamente a partir das necessidades existenciais concretas dos homens
que poderéo se definir os objetivos educacionais. Considerando a situagéo socio-
existencial do homem, e nesse caso, a do homem brasileiro da década de 70,
compreende Saviani que a educagao deve “promover o0 homem”, tormando-o “cada
vez mais capaz de conhecer os elementos de sua situacio para intervir nela
transformando-a no sentido de uma ampliagio da liberdade, da comunicagio e
colaboragfo entre os homens” (p.41); em outras palavras, afirma a necessidade da
educacgio para a subsisténcia (‘é preciso que o homem brasileiro aprenda a tirar da
situacdo adversa os meios de sobreviver”), a libertago (“é preciso saber escother e
ampliar as possibilidades de opg&o”), a comunicagéo (“é preciso que se adquiram os
instrumentos aptos para a comunicagéo intersubjetiva™) e a transformagao (é preciso
que mudem sensivelmente o “panorama nacional atual, quer geral, quer
educacional’) (p.4:3).11

No decorrer do mesmo artigo, o autor faz referéncia a outras
necessidades que, mesmo néo fazendo parte dos pontos conclusivos de seu texto,
consideramos de extrema importancia - tanto em seus aspectos gerais para a
educacdo escolar brasileira quando nos aspectos especificos para a compreenséo
da educagio estética escolar nas teorias pedagégicas de cunho progressista. O

"Na recente publicagio Dermeval Saviani @ a educago brasdeira: o simpésio de Marflia, 0 autor
reafima esta sua posicéio, ver pp. 278-280
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autor faz referéncia a necessidade de uma educagio para a colaboragéo (“se a
relagéo vertical do homem para com as coisas € uma relagdo de dominagdo, a
relago horizontal do homem para com os outros sera uma relagéo de colaboragso™).
Ao agir solidariamente com outros homens, ac comunicar-se com outros, 0 homem
ndo se satisfaz apenas com “0 dominio do pratico-utilitario”, ele busca ir além
{transcender) as necessidades de subsisténcia, elevando sua humanizagéoc a outras
necessidades. Conforme afirma o autor:

“(...) outro campo se abre ao homem para a
valorizag8o e os valores: sdo as formas estéticas, a
apreciacgdo das coisas e das pessoas pelo que elas
sd0 em si mesmas, sem outro objetivo sen&o o de
relacionar-se com elas” (p.41).

No outro texto, de 1984, Saviani avanga na sua reflexao, explicitando
com mais detalhes a concepgo que defende em relagio aos objetivos da escola
basica. Para ele, primordialmente, cabe a escola a “socializagdo do saber
sistematizado”, ou seja, a socializagéo de um conhecimento metédico e elaborado,
que “tem a ver com o problema da ciéncia” e com a cultura erudita. Conforme afirma:

“A escola existe, pois, para propiciar a aquisigio dos
instrumentos que possibilitam © acessc ao saber
elaborado (ciéncia), bem com o préprio acesso aos
rudimentos desse saber. As atividades da escola basica
devem se organizar a partir dessa questio. Se
chamamos isso de curriculo, poderemos entdo afimar
gue é a partir do saber sistematizado que se estrutura o
cumiculo da escola elementarr Ora, © saber
sistematizado, a cultura erudita, é uma cultura letrada.
Dai que a primeira exigéncia para o acesso a esse tipo
de saber e aprender a ler e escrever. Além disso, é
preciso também aprender a linguagem dos numeros, a
linguagem da natureza e a linguagem da sociedade.
Estad ai o conteudo fundamental da escola elementar:
ler, escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais
e das ciéncias sociais (histéria e geografias humanas)”
(1991:23).

A validade desses objetivos educacionais defendidos: acima por
Saviani é inegavel, pois, situados historicamente, s&o objetivos que decorrem de
amplos anseios sociais, s&0 expressbes das exigéncias em favor de uma educagio
que concretamente eleve o nivel de desenvolvimento-humanizag&io dos individuos.
Enfim, tais objetivos condizem realmente com aspectos imprescindiveis para a
promogio do homem. Entretanto, tendo por referéncia a concepgéo historico-
dialética, cumpre-nos questionar sobre que aspectos o homem deve ser educado
tendo em vista a pretendida promog&o humana.
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Ao afirmar no texto de 1971, “Valores e objetivos na educacgdo’) que
é a partir das necessidades existenciais concretas dos homens que devemos definir
os objetivos educacionais, o autor esta entendendo que a educacgéo precisa atender
a todas as dimensdes existenciais dos homens, ou seja, todos os aspectos de seu
ser enquanto uma individualidade multifacetada e socialmente formada.

E nessa perspectiva que, nos “Manuscritos Econdmicos e
Filosoficos” de 1844, Marx aponta a necessidade de se compreender e formar o

homem em sua totalidade existencial, ou seja:

‘O homem apropria-se do seu ser universal de uma
maneira universal, portanto, como homem total.(...) S6
pelo desenvolvimento objetivo da riqueza dos ser
humano é que a riqueza dos sentidos humanos
subjetivos (...) se transformam em sentidos que se
manifestam como forcas do ser humano e &3c—quer
desenvolvidos, quer produzidos. Porque nao se frata
apenas dos cinco sentidos, mas também dos sentidos
ditos espirituais, dos sentidos praticos (vontade, amor,
etc), numa palavra, do sentido humano, do carater
humano dos sentidos que se formam apenas através da
existéncia de um objeto, através da natureza fornada
humano. {...) & necessaria a objetivagdo do ser humano,
tanto do ponto de vista tedrico como pratico, para tomar
humano o sentido do homem e também par criar um
sentido humano correspondente a toda a riqueza do ser
humano e natural.

{...) O homem rico € ao mesmo tempo aquele que tem
necessidade de uma totalidade de manifestagbes
humanas da vida” (1974:45-51) (grifos do autor)

Reiterando essa concepgdo de Marx, € interessante destacar a
afirmativa de Engels em “Principios do Comunismo” de 1847:

“A industria praticada em comum, segundo um piano
estabelecido em fungdo de um plano feito de acordo
com o conjunto da sociedade, implica em homens
completos, cujas faculdades tenham se desenvolvido em
todos os sentidos e que estejam em condi¢bes de ter
uma visdo clara de todo o sistema produtivo (..) a
educacgo os libertara do carater unilateral que imprime a
cada individuo a atual divisdo do trabalho. Desta forma,
a sociedade organizada, segundo © modo comunista,
daréa a seus membros oportunidade para desenvolverem
tanto os seus sentidos como as suas aptiddes”
{1983:95).

Podemos recorrer, também, a concepgio de Gramsci analisada por
Manacorda no livio O Principio educativo em Gramsci. Numa das suas “Cartas do
carcere”, refere-se a necessidade de uma formagéo global dos individuos.
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“Creio que em cada um deles (refere-se o autor aos
seus filhos Délio e Giuliano) subsistem todas as
tendéncias, como em todas as criangas, seja em
relacdc a pratica, seja em relagdo a teoria ou a
fantasia, e que antes seria justo guia-los, neste
sentido, para um equilibrio harmdnico de todas as
faculdades intelectuais e praticas, as quais terdo
como especializar-se no devido tempo, com base
numa personalidade vigorosamente formada em
sentido giobal e integral” (1990:106).

As citagbes anteriores mostram que as posi¢cbes doutrinarias de
Saviani sd0 consoantes com as premissas do marxismo. Entretanto, talvez devido ao
contexto histérico em que foi escrito o primeiro texto, - inicio dos anos 70 (em pleno
periodo de ditadura militar) - e das limitagdes tedrico-pedagégicas da época, o autor
ndo analisa e evidencia com maiores detalhes certos aspectos da educagéo global,
gerando com isso algumas lacunas em sua concepgéo pedagogica.

Assim, quando ele afirma a necessidade do homem brasileiro
“conhecer os elementos de sua situagdo”, questiona-se em que dimens&o estd
analisando essa “situacdo” e quais sao esses elementos mencionados. Trata-se de
elementos concretos e dotados historicamente de significados, portanto, s&o
justamente estes que precisam ser transformados para uma maior “liberdade,
comunicagéo e colaboragéo” entre os homens. Se no decorrer da sua andlise nesse
texto, partindo da premissa de totalidade, ele compreende que o homem é um sujeito
social - um ser ndo “indiferente & pessoa dos outros” - que necessita relacionar em
colaboragdo com outros para se afirmar como ser humano, por que néo destacar o
objetivo geral de numa educagéo para a colaboragdo? E no que diz respeito a
educagao estética, quando afima que *o homem € aquele animal para ¢ qual o
supérfluo é necessariol”'?, para o qual as “formas estéticas” s&o necessarias, por
que né&o uma explicitagdo, dentre os objetivos gerais, de uma educagio para a
criagdo, sensibilizagio e andlise estética?

Parece-nos, também, estranho ou ao menos insuficiente o
entendimento de Saviani sobre as 'formas estéticas" que comresponderiam 2
"apreciacdo ds coisas e das pessoas pelo que elas sdo em si mesmas, sem outro
objetivo senfo o de relacionar-se com elas". Estaria entendendo o autor que a
necessidade estética do homem se esgota na “relag&o” imediata e esponténea que
mantemos com as coisas e as pessoas, isto &, esgota-se no “relacionar por
relacionar”, esgota-se numa relagdo sem significado e valores?

12 segundo Saviani, “Cf. Ortega y Gasset, J. Meditaglio da técnica, pp. 21-22"
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Em relagéo ao segundo texto “Sobre a natureza e especificidade da
educacgéo” publicado no livro Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximagles,
levantamos questdes mais pontuais uma vez que Saiani aborda de maneira mais
atualizada a concepgio pedagogica que defende.

Sua categdrica afirmagdo de que a tarefa basica da escola é a
socializagio do conhecimento sistematizado, metodico e elaborado - mormente o
conhecimento cientifico, (o autor escreve que, “em suma, a escola tem a ver com o
problema da ciéncia” (Saviani; 1991:22) -, leva-nos a questionar os motivos da
secundarizagdo (e, em alguns momentos, a negagio) da presenca da educacéo
estética escolar o que, a nosso ver, ndo condiz com o anunciado referencial
“socialista de inspiraco marxista” (1992:9) que preconiza para sua concepc¢do
pedagoégica.

Conforme nosso entendimento, uma perspectiva pedagogica de
orientago marxista apoia-se, basicamente, na idéia de formagio humana onilateral,
considerando-se ¢ homem em todas as suas dimensdes socio-existenciais. Essa
necessidade de formacgdo onilateral dos homens decomre, ndc de uma abstragao
idealista, mas de uma concreta necessidade social e, portanto, histérica de se
compreender e desenvolver intencionalmente todas as potencialidades e
possibilidades da esséncia humana (objetiva e subjetivamente). E por “esséncia
humana” entenda-se que ela “né&oc & uma abstragéo inerente ao individuc singular”,
mas sim, “em sua realidade, & o conjunto das relagbes sociais” (1989:13). Desse
modo, devemos entender iniciaimente, que o principio pede uma “vontade coletiva”
(sécio-historicamente determinada), construida no bojo das contradigdes, lutas e
relagBes sociais, para que 0 homem se promova humanamente no conjunto de suas
praxis.

Manacorda afirma que, para a superagdo da alfienagcdo humana,
exige-se a onilateralidade, ou seja, o desenvolvimento total, multilateral, completo das
diversos aspectos das faculdades e forgas produtivas do homem. A medida que a
divisdo do trabatho condiciona a divisdo da sociedade e do homem, toma-se
imprescindivel a objetivag&o de novos fins (sociais e individuais) da educagéo, tendo
em vista a superagado dessa divisgdo e fragmentacéo do homem em uma sociedade
estratificada (Cf. Manacorda, 1991:70).

Gramsci {1989) também traz uma contribuicdo marcante ao refletir
sobre o papel da escola Unica na sociedade “moderna’. Para ele, a solug&o racional
da “crise escolar que hoje se agudiza® devido a falta de “principios claros e precisos”
numa sociedade industrial complexificada, pode ser dada através da escola unitaria.
PropSe uma
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‘escola unica inicial de cultura geral, humanista,
formativa, que equilibre equanimimente o
desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente (tecnicamente, industriaimente) e o
desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual. Deste tipo de escola uUnica, através de
repetidas experiéncias de orientagdo profissional,
passar-se-a a uma das escolas especializadas ou ao
trabalho produtivo” (p.118).

“O advento da escola unitaria significa o inicic de novas
relagbes entre trabalho intelectual e trabalho industrial
ndo apenas na escola, mas em toda a vida social. O
principio unitario, por isso, refleti-se-4 em todos os
organismos de  cultura, ftransformando-os e
emprestando-lhes um novo contetdo” (p.125).

referéncia essas significativas referéncias do

pensamento marxista, podemos retomar os questionamentos em relagdo a
especificidade dos objetivos e conteudos educacionais defendidos por Saviani em
sua concepgdo pedagdgica, e de modo especial, naqueles aspectos que direta e
indiretamente dizem respeito a educagéo estética escolar.

Apds analisarmos as formulagbes tedricas de Saviani constata-se
que ele parte inicialmente de uma premissa de totalidade cultural, em que néo se
nega a diversidade das praxis sociais e a importancia dos homens terem acesso e
dominio dos processos, produtos e conhecimentos inerentes a essas praxis.
Constata-se essa sua preocupagao ao afirmar:

“(..) a produgdo nao-material, isto é a producdo
espiritual, ndc € outra coisa sendoc a forma através da
qual 0 homem apreende o mundo expressando a viséo
dai decorrente de distintas maneiras. Eis porque se pode
falar de diferentes tipos de saber ou de conhecimentos
tais como: conhecimento sensivel, intuitivo, afetivo,
conhecimento intelectual, logico, racional, conhecimento
artistico, estetico, conhecimento axiologico,
conhecimento religioso @, mesmo, conhecimento pratico
e conhecimento tedrico. Do ponto de vista da educagéo
esses diferentes tipos de saber n&o interessam em si
mesmos; eles interessam, sim, mas enquanto elementos
que os individuos da espécie humana necessitam
assimilar para que se tomem humanos. (...) 0 saber que
diretamente interessa a educacg&o é aquele que emerge
como resultado do processo de aprendizagem, como
resultado do trabalho educativo.”

(...) o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalimente, em c¢ada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente
pelo conjunto dos homens” (1991:15-21).
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Entretanto, ao conduzir sua analise para a definicdo dos elementos
culturais (o saber, 0s conteudos) que interessam como referéncia especifica para a
educagio escolar, o autor parte de uma premissa particular - agora restrita - voltada
principalmente ao saber cientifico, excluindo-se ou secundarizando-se,
consequentemente, outras dimensdes (apontadas acima) do saber e praticas
essenciais para o desenvolvimento humano, dentre as quais o saber e 0s processos
relacionadas a educagao estética.

Segundo ele, na definigho do saber que interessa a educagio
escolar, ha que se distinguir entre “o essencial e o acidental, o principal e o
secundario, o fundamental e o acessoério” (idem:21). Partindo desse critério, estaria
ele desconsiderando o saber e os processos relacionados com a educagéo estética,
por situd-los num campo dos elementos culturais “acidentais”, “secundarios’ e
“acessérios?” E quando afirma, que “o principal’ - a atividade nuclear da escola -
corresponde a transmissdo-assimilagdo de conhecimentos sistematizados e
elaborados, estaria considerando, por exemplo, que os processos de apreciagdo
estética e produgdo artistica decorreria de ag¢bes humanas ndo-intencionais,
assistematicas, sem elaboragdo? Estaria entendendc que os processos de
desenvolvimento estético ocorrem “naturalmente”, independentemente da escola e
dos processos sistematicas de ensino-aprendizagem?

Nao nos parece razoavel restringir o papel da escola aos “problemas
da ciéncia”. Gramsci alerta-nos sobre os perigos de uma “superstigio cientifica™

“(...) o que interessa a ciéncia nao é tanto a objetividade
do real quanto o homem que elabora os seus métodos
de pesquisa, que retifica continuamente os seus
instrumentos materiais que reforcam os o6rgdos
sensoriais € o0s instrumentos logicos (.) de
discriminacdo e de verificagdo, isto €, a cultura, a
concepgéo do mundo, a relagdo entre o homem e a
realidade com a mediagéo da tecnologia. (...) Toda a
ciéncia é ligada as necessidades, & vida, a atividade do
homem. Sem a atividade do homem, criadora de todos
os valores, inclusive os cientificos, que seria a
“objetividade™? (...) Para a filosofia da praxis (o
matenalismo histérico-dialético), o ser ndo pode ser
separado do pensar, o homem da natureza, a atividade
da matéria, o sujeito do objeto; se se faz esta separacéo,
cai-se em uma das muitas fomas de religifio ou na
abstra¢&o sem sentido.

(...) ndo obstante todos os esforgos dos cientistas, a
ciéncia jamais se apresenta como uma nocéo objetiva;
ela aparece sempre revestida por uma ideologia e,
concretamente, a ciéncia é a unido do fato objetivo com
uma hipbtese, ou num sistema de hipGteses, que
superam o mero fato objetivo.



24

(...) ja que se espera muito da ciéncia, ela é concebida
como uma bnixaria superior e, por isso, toma-se
impossivel valorizar com realismo 0 que a ciéncia
oferece de concreto” (1987, pp.70-2).

Entendemos, assim, que valorizar a ciéncia com realismo na
educagdo escolar implica, entre outras coisas, compreendé-la enquanto relacionada
as demais atividades humanas, inclusive as atividades estéticas, pois ambas as
dimensbes (cientifica e estética) estdo ligadas as atividades e necessidades
essenciais do homem e, como tal, apresentam-se na educag¢éo como dimensées que
devem ser conquistadas, construidas, apreendidas e educadas para que os homens
se desenvolvam humanamente. Para uma pedagogia que visa compreender e
promover o homem onilateraimente, que finalidades atingira se se ignora a
possibilidade e necessidade de relacionamento dos “problemas da ciéncia” com os
processos estéticos no Ambito escolar?

Quando Saviani afirmou (1983:80) que a cultura é produzida sécio-
historicamente, i.e. como resultado de conquistas de um “esforgo conjunto de toda a
sociedade” mas que, na nossa sociedade, “grande parte da populagao participa da
produgdo da cultura mas n&o participa de sua fruigdo”, certamente néc atinou que
negligenciar a importancia do acesso e fruigdo das produgdes culturais artisticas na
escola significa reforgar/contribuir para a propria “desapropriagdo da cultura por
aqueles que (direta ou indiretamente) a produzem”, ou seja, reproduz-se o elitismo
que ele mesmo critica. Como poderemos realizar na escola, intencional e
sisternaticamente, uma elevagéo das concepgdes estéticas das camadas populares -
naquilo que ha de mais elaborado socialmente - se ndo favorecemos - como
atividade nuclear da escola - uma real possibilidade dessas camadas ao acesso,
fruicho e assimilagdo de determinadas produgbes artisticas e de vivéncias e
experimentagdes estéticas que lhes favoregam humanamente?

Por fim, diante dessas consideragbes, é compreensivel que a
concepgac pedagogica de Saviani, ao se referendar nas formulagbes mais explicitas
de Marx e, principalmente, Gramsci, quanto ao papel da escola basica, ndo analise e
abarque a educagio estética como elemento essencial de uma pedagogia historico-
dialética uma vez que, tanto a teoria de Marx (em meados do século XIX) quanto a
de Gramsci (primeira metade do século XX), além de n&o se configurarem,
propriamente, como teorias pedagbgicas, também néo analisam especificamente o
papel da educagéo estética escolar. Entretanto, como se justifica essa concepgéo de
Saviani, quando constatamos que ela estd também referendada em tedricos da
educagdc como Suchodolshi e Snyders, os quais, explictamente definem a



25

necessidade da educaco estética escolar como parte dos processos educativos
fundamentais de uma pedagogia progressista?

Buscando aprofundar a andlise dessas questSes bem como
compreender as implicagbes e especfficidades da educagio estética escolar,
passemos ao estudo das obras de Lunatcharski, Suchodoiski e Snyders.
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CAPITULO 2

ELEMENTOS PARA UMA FUNDAMENTAGAO HISTORICO-
DIALETICA DA EDUCAGAO ESTETICA

Com a finalidade de destacar elementos teéricos que indicam a
necessidade da Educagéo Estética nos processos educativos escolares e, ao mesmo
tempo, buscar referéncias para sua fundamentagdo numa perspectiva histérico-
dialética, faz-se necessario considerar as contribuicbes pedagégicas produzidas ac
longo deste século por alguns tebricos marxistas da educagio.

Dentre renomados tedricos ligados a vertente histérico-dialética,
optou-se em analisar as concepgbes pedagdgicas de trés autores: o russo Analotiv V.
Lunatcharski, o polonés Bogdan Suchodolski e o francés Georges Snyders’>. A
escolha desses nomes decorreu da rica contribuicdo de suas teorias para a
construgdo de uma pedagogia progressista e, sobretudo, devido as consideragoes e
andlises que fazem dos aspectos estéticos ao fundamentarem essa pedagogia.

Deve-se destacar que as obras destes autores (especialmente de
Suchodolski e Snyders) tém sido amplamente consultadas pelos educadores
progressistas brasileiros ao longo destes ultimos anos, apresentando-se como
referenciais importantes para a elaboragéo de suas teorias pedagégicas.

Neste capitulo, pretende-se mais uma leitura afirmativa do
pensamento destes autores do que propriamente uma analise comparativa entre os
mesmos ou com outras concepgdes divergentes a deles (procedimento este que nos
remeteria a um outro interessante estudo). Assim, pretende-se apontar, dentro de
suas concepgbes pedagdgicas, os elementos essenciais que servirio para nortear a
anélise dos principios orientadores da Educagéo Estética Escolar {a ser desenvolvida
no Capitulo 4).

13 Além desses trds autores, vale aqui lembrar 0 nome de Anton S. Makarenko, Nadejda Krupskaia,
Pavel Blonski, Lothar Klingberg, Aletxei N. Leontiev, Mario A. Manacorda, Bemard Chariot, entre outros.
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Para ndo enveredarmos em equivocos, deve-se considerar as
compreensbes pedagogicas dos autores estudados em relagéc aos contextos sécio-
histéricos em que realizaram suas reflexbes e obras, haja vista, as grandes e
dindmicas transformacgodes ocorridas neste final de século nos paises onde atuaram
(Lunatcharski, apés a revolugdo de 1917 na ex-URSS, Suchodolski na ex-Polénia
Socialista, e Snyders, nas Gltimas décadas na Franga).

Em fungdo dos objetivos ja apresentados, serd desenvolvido em
relagdo a cada autor - uma exposicdo que situe os dados biograficos, suas principais
obras, os aspectos gerais de seu pensamento na compreenséo da sociedade, do
homem e da educacgdo e, por fim, os aspectos especificos de fundamentagéo da
educagdo estética. A ordem de apresentagdo dos autores seguira a cronologia de
suas atuagdes nos respectivos paises e momentos histéricos.

1. Lunatcharski: a educagiio estética como condigio fundamental para o
desenvolvimento onilateral dos individuos

Anatoli Vassilievitch Lunatcharski nasceu em 12 de novembro de
1875 em Poltava (Ucrénia). Aluno no Liceu de Kiev, participou ativamente em varios
movimentos revoluciondrios. Ligou-se a Social Democracia Russa em 1885,
intensificando a sua luta pelo socialismo. impossibilitade de estudar na Universidade
de Moscou (devido a motivos politicos), cursou Filosofia e Ciéncias Naturais (1895-
1897) na Universidade de Zurique, Suiga. Ao regressar & Russia em 1897, foi eleito
membro do comité de Moscou do Partido Operario Social-Democrata da Russia
(POSDR). Mesmo preso e exilado em 18389, continuou contribuindo com suas
publicagbes revolucionarias nos jomais Holdreniques Vperiod e O Proleténo, em
Genebra. De volta a Russia em 1905, atuou em Petersburgo, destacando-se como
propagandista das idéias de Lénin no jomal Novaia Zizn. Outra vez detido e exilado,
participou nos congressos da !l Intemmacional de Estugarda em 1807 e de
Copenhague em 1910. De volta & Russia, em abril de 1917, desenvolveu em
Petrogrado uma intensa atividade revolucionéria. Apds a Revolugdo Socialista de
Outubro, foi indicado por L énin para a diregcdo do Comissariado do Povo para a
Instrucdo, o qual liderou por 12 anos. Em 1929 foi nomeado presidente do Comité
Cientifico junto ao Comité Executivo Central da URSS. Em 1933, tormou-se
representante da URSS na Espanha e, em 26 de dezembro do mesmo ano, em
Menton (Sul da Franga), gravemente adoentado veio a falecer.

Sua produgéio tedrica estende-se a um grande numero de trabalhos
sobre literatura, musica, teatro, pintura, arquitetura, ética e estética, e sobre questbes
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do pensamento filoséfico e revoiucionario, de politica internacional, de pedagogia e
instrugdo publica. Entretanto, € no campo da educag&o que sua atividade intelectual
e politica esteve centrada. Dentre centenas de trabalhos elaborados, destacam-se os
que se referem mais diretamente aos objetivos deste estudo: "Discurso no |
Congresso de toda a Russia para a Instrugio Publica” (1918), "O que é a instrugéo”
(1918), "Objetivos da instrugéo extra-escolar na Russia Soviética" (1919), "Da escola
de classe" (1920), "A Filosofia da Escola e a Revolugéo” (1923), "A arte verbal na
escola" (1927), "Premissas socioldégicas da Pedagogia Soviética" (1927), "A
Formagao de um homem novo" (1928), entre vérios outros'* .

Ao lado de Nadejda Krupskaia (1869-1939), Pavel Blonski (1884-
1941) e outros colaboradores, Lunatcharski empreendeu durante os primeiros anos
pbs-revolucionarios (1917-1929) a construgdo do novo sistema socialista soviético de
instrugdo publica, com base numa concepgdo marxista de cultura e educagéo, de
homem e sociedade. Num contexto de extremas dificuldades, colocou em prética as
bases para a edificagdo de uma nova pedagogia, apoiada nos principios da escola
politécnica unificada do trabalho, objetivando superar os elevados indices de
analfabetismo e educar técnica e politicamente a nova sociedade em construgdo'™ .

Os principios pedagdgicos postulados nas teses lunatcharskianas,
baseiam-se no entendimento de que a educagdo é um processo indissocidvel das
esferas socio-politicas, econdmicas e culturais. Escreve Lunatcharski:

"A educagdo politica das novas geragdes, que deverfo
tomar © lugar dos atuais, esta longe de ser tudo: as
tarefas econbmicas exigem com néo menor preméncia
uma atengfio em relagdo ao individuo. Reeducar os
adultos, educar os adolescentes e as criangas séo
outras tantas premissas para ulteriores éxitos,
econdmicos e politicos, sem falar do fato de que assim
se fransforma a vida dos homens, o que confere a todo
o movimento proletdrio o seu verdadeiro sentido. E
dentro deste espirto que o processo pedagdgico ocupa
um dos lugares capitais” (1988:224),

Partindo deste entendimento, & compreensivel sua preocupacéo
com os destinos da revolugdo socialista e com as transformagdes essenciais a serem

4 Os artigos e discursos aqui utiizados como referncia estio contidos em duas coletineas: Sobre a
instruglio e a educagéio, Moscou, Edigdes Progresso, 1888; e As arfes pldsticas e a Polftica na URSS,
Lisboa, Editorial Estampa. 1975.

Spara um aprofundamento histérico das condigBes s6cio-politicas e educacionais da URSS nesse
periodo, ver: MA. Manacorda, Histdria da educagdo: da antiglidade até aos nossos dias, S&o Paulo,
Contez: Autores Associados, 1889, pp. 313-316; T.R. Giles, Histdria da Educag8o, Sio Paulo, EPU,
1887, pp. 1980, vol.3,pp. 386-407; A.S. Makarenko, Problernas da educaclo escolar, Moscou, Edigbes
Progresso, 1886, pp.3-48; R. Capriles, Makarenko: o nascimento da pedagogia socialista, S&c Paulo,
Scipione, 1988,pp.18-36.
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operadas. Com efeito, esse momento histérico, caracterizado fundamentalmente pela
idéia de comunidade dos homens para 0 bem coletivo de todos, implicaria complexas
e dificeis tarefas. Diante do principio de socializacdo dos bens na sociedade
socialista, a grande questéo que se colocava era como fazé-lo. Afirma o autor:

"(...) para que cesse a exploragdc do homem pelo
homem €& preciso unir forgas com vistas a um objetivo
comum. (...) S6 a partir deste momento a pedagogia
comeca a tomar-se nomal, pelo menos em esperanga.
A educacio normal é social, por isso - no gue respeita
&s finalidades da educagdo - ndo é questio de
confradigéo entre educagdo individualista e social®
(idem:36).

A concretizagdo dessas relagbes sociais em tomo de um projefo
coletivo de sociedade, decorreria de uma ampla mobilizagio espiritual e material na
perspectiva de fundar uma "sociedade harmoniosa”. Para o autor, faz-se necessario
distinguir © socialismo em processo de luta e o socialismo em sua fase mais

avangada, "triunfante™

"O socialismo triunfante é a sociedade sem classes, ao
passo que o socialismo durante a luta é a humanidade
escravizada que aranca o0s seus grihdes vivos
constituidos por corpos humanos e pela viva
consciéncia dos seus inimigos de classe. (..)
Queremos que, numa base coletiva, os tra¢os proprios
de cada um sejam alvos de pleno desenvolvimento. (...)
S6 uma sociedade com a forga da diversidade dos seus
diferentes individuos, constituida por individualidades
claramente afirmados, é verdadeiramente culta e rica”
(idem:228-9).

Ao afimar a necessidade desse novo homem, harmonioso,
verdadeiramente consciente e participante dos processos sociais, numa sociedade
socialista, tomar-se-ia imprescindivel o esbogo de uma nova escola, coerente com tal
estrutura social. Compreendendo que a escola sempre foi e ndo deixara de ser um
instrumento politico, de classe, faz-se necessario que cumpra objetivamente sua
fungdo emancipadora das massas. "Sabeis que em ninguém existem formas
universais pré-determinadas, cada classe forma a crianga consoante a seu ideal de
classe”(idem:211) Para ele, caberia a escola socialista essa tarefa, ou seja:

"(...) interpor nesta comrente humana viva (a sociedade)
algum potente filtro, (...) que dé a possibilidade de a
nova matéria humana se omar de tudo o que a
civilizagfo criou de positivo, mas que n#&o deixe passar
as monstruosidades sociais, 0s preconceitos, as
diferentes doencas, e deixe comer para jusante uma
comrente perfeitamente limpa” (idem:225).
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Ao analisar a situagio da escola no capitalismo num contexto com
interesses antagbnicos de classe, Lunatcharski salienta que esta escola - sob a
direg@o das classes burguesas - s6 pbde ser cientifica @ honesta em certa medida,
além de educar as classes populares para submissao, para uma posi¢éo acritica
diante da realidade em que vivem. Compreende que ndo € possivel & escola
burguesa um dominio cientificamente verdadeiro em todos os seus nexos, pois,

"constatar cientificamente todos os fatos, tais como eles
s&o, colocar & crianga os problemas tal como eles séo
colocados pela vida em geral - isso significa justamente
levanta-la contra a burguesia” (idem:147).

Na perspectiva de superar os limites impostos pela exploragdo de
classe decorre, na concepgao de Lunatcharski, a preocupagéo com os objetives da
escola socialista, ou seja, a escola unica para todos, do trabalho e politécnica.
Argumenta o autor que a escola deve ser unica para todas as classes sociais,
utilizando-se dos mesmos métodos e conteidos de ensino, sem distingdo entre
escola popular (onde os alunos ac fim de quatro anos sdo impedidos de
prosseguirem os estudos) e escola para as classes burguesas. Deve ser uma escola
apoiada numa concepgao profundamente realista e ligada ao trabatho como principio
pedagodgico, na qual os individuos s&o instruido por meio do trabalho, através de
métodos "Unicos e ativos”, assim como envolvidos diretamente no processo produtivo
e criativo dos bens sGcio-materiais. A crianga iria gradativamente "dos processos
simples de trabalho aos cada vez mais complexos e produtivos que proporcionam
conhecimentos praticos", desenvolvendo multilateralmente suas capacidades e
possibilidades de interven¢géo e compreenséo de si mesma e do mundo social e
material que a rodeia (idem:148). Através da educagdo pelo trabalho, os individuos
aproximar-se-iam de seus proprios interesses, ampliando suas aptiddes e os lacos
de cooperag¢éac no coletivo. O ensino do trabalho, portanto, seria compreendido como
parte da instrugéo geral, um modo de assimilar dinamicamente o trabalho e a vida
real. Nao se trata apenas de formar tecnicamente um homem num bom operario;
trata-se, também, de forma-io com conhecimentos politécnicos, ou seja, num
individuo consciente do trabatho em seus processos e naturezas variadas, das suas
leis e principios fundamentais, assim como dos seus avangos essenciais para
aperfeicoamento e organizagdo cientifica da produgdo. Além desses objetivos,
acrescenta o autor:

"(...)nés temos também o objetivo da educacdo: que
pode ser realizado por um ensino justo da historia e da
ciéncia social e por um boa organizagéo da vida escolar.
(..) Queremos formar um homem que seja o mais
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harmonioso possivel no plano moral e espiritual, que
tenha uma instrugéo geral completa e que faciimente
possa adquirir uma qualificagdo num gualguer dominio.
Propomos também formar um auténtico colaborador
benevolente para com os seus concidadaos, queremos
formar um camarada para com todas as outras pessoas
e, enquanto a luta durar, um combatente pelo ideal
socialista” (idem: 148 e 150).

Diante de tais objetivos e pressupostos pedagégicos elaborados
durante o processo de luta pela escola socialista, evidencia-se a complexidade e a
dimensdo dessa dificil tarefa educativa. Para Lunatcharski, entretanto, a
responsabilidade com a instrugdo n&o seria unicamente da escola, pois esta é um
entre outros instrumentos educativos do nove homem. Exercendo uma fungao
preponderante tanto quanto a educag@o escolar, estaria a instrugio extra-escolar,
isto &, as organizagbes da infincia e da juventude destinadas a concederem
instrugdo aqueles que nao tiveram a oportunidade de irem a escola. Tais
organizagbes constituiiam um importante 6érgdo de propaganda dos valores
culturais~cientificos e artisticos da nova sociedade, correspondendo a uma "poderosa
alavanca" que possibilitaria as diversas classes populares uma mais ampla e elevada
cultura, assim como para transformar aqueles que se acham instruidos, mas
desvinculados do trabatho produtivo-criativo e das massas trabalhadoras.

Na construgdo dessa nova pedagogia liga-se, também, a
preocupagéo com a postura do novo pedagogo inserido nesse processo. Diz o autor:

"O pedagogo é aquele que deve transmitir a nova
geragao tudo o que os séculos acumularam de vélido e
néo deve transmitir o preconceito, vicios e doengas. (...)
tomar consciéncia de que, por intermédio de suas méaos,
fazeis crescer o ramo vivaz em nome do qual lutamos,
em nome do qual existimos, e sem o qual nao valeria a
pena viver nem lutar” (Idem:209-210).

Dentre outras questdes, vale destacar sua preocupagio com a
gestdo escolar, a responsabilidade do Estado com a cultura e a educagéo, a critica
da escola burguesa, as tarefas do socialismo com a educagio pela/para a sociedade
a importéncia dos jogos e brinquedos no processo educativo, os contelidos
cientificos, politicos, morais da escola socialista.

Essas consideragbes em tomo do pensamento pedagogico de
Lunatcharski permitem uma ligagdo com sua preocupagdo e busca de uma
fundamentagéo da educagéo estética no processo escolar.

Desde os anos que se seguiram a Revolugdo de outubro,
Lunatcharski j& demonstrava sua grande preocupacéo com as bases essenciais para
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o desenvolvimento das novas geragdes e, assim, com os fundamentos basicos da
escola socialista na formagdo dessas geragbes em uma nova sociedade. No
discurso do “| Congresso de Toda a Russia para a Instrugéo Publica” (26 de agosto
de 1918), ao tratar dessas base e fundamentos, expressa seu entendimento de que
"é 6bvio que a educacio estética ndo pode ser posta de lado” (ldem:20). Para ele, a
educacao estética deve desenvolver no homem todas as suas inclinagdes criativas
pela e para a beleza, proporcionando-lhe por todos os meios possiveis o maximo de
alegria @ beleza a si mesmo e ao mundo circundante. Isso nao levaria & oposi¢éo
enfre o intelecto e a vida emotiva, a razdo e a emogao: ao contrario, implicaria na
convergéncia desses aspectos, de modo que cada vez mais, se relacionem e
interpenetrem mutuamente na existéncia humana. "A mais limpida razéo pode e
deve andar a par de uma corag&o cheio de ardor e compaixao” (Ildem:182).

Para o autor, 0 homem, através das criagbes artisticas, expressa
objetivamente a sua subjetividade, seus sentimentos e emogbes, idéias e convicgdes,
comunicando-se e relacionando-se com outros individuos € com o mundo. Ele,

afirma:

"A arte € a gigantesca cang@o da humanidade sobre si
mesma e sobre a sua circunstancia. E, cabalmente, uma
lirca e fantastica autobiografia da nossa espécie"
(1975:97).

Ao analisar a arte como um reflexo subjetivo do real ou dos
processos imaginativos da consciéncia humana, propunha situar os interesses e
antagonismos de tais consciéncias que, segundc ele, refletiriam a vida social. Nesse
sentido, os sujeitos do processo artistico estdo ligados a determinados interesses de
classe, a determinados grupos em que a expressac de sua subjetividade interage de
modo original e organicamente.

"A arte reflete, através da personalidade de um homem,
a vida social da humanidade. Esta vida social - em todos
os tempos, em qualquer povo - leva a marca da classe
dominante ou o reflexo da luta de dasses pelo poder.
Entre estas classes existern as que estdo intimamente
ligadas a gente do trabalho, que lutam pela sua liberal e
pela sua felicidade; mas ha também outros cujos
objetivos e vivéncias pouco relagdo tem com as do
mundo atual;, finalmente, ndo faltam aquelas que, pela
sua propria esséncia, ndo podem deixar de ser
profundamente hostis ao ideal do trabalho™ (Idem:98).

A constatagéo de antagonismos entre as classes leva Lunatcharski a
preocupar-se com o conteldo das obras de arte condizente com os interesses das
classes trabalhadoras. Com isso, n&o estaria em causa deixar de considerar as obras
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de arte do passado, mas sim, compreendé-las em seus valores e limites, épocas e
grupos de quem elas exprimiam uma determinada ideologia.

“(...) o conhecimento das formas artisticas e importante,
sobretudo para o crescimento da atividade artistica das
proprias massas.(...) ndo haverd obra autenticamente
artistica, quer dizer, obra que refiita realmente, e na
forma correspondente, profundas vivéncias humanas,
que possa ser arrancada da memoria e considerada
como algo proibido para ¢ herdeiro da antiga cultura,
que é o homem do trabalho" (Idem:97-99).

Nessa sua compreens&o, seria um grande erro rejeitar a produgéo
artistica contemporanea, mesmo que esta, em algumas de suas manifestagbes, n&o
estivesse em plena ressonancia com os principios em curso na sociedade
socialista'® .

Assim, ao estudar os nexos constitutivos e valor ativos da antiga
cultura, o proletario edificaria uma nova, correspondente as suas necessidades e
aspiragbes. Para ele, caberia a este homem novo desenvolver o mais amplamente
possivel a sua criatividade artistica e cientifica, devendo conhecer a historicidade e
os rudimentos de todas as ciéncias e de todas as artes. A educagdo corresponderia
uma tarefa imprescindivel nesse processo, ou seja,

"tomar acessivel a cada um, tudo o que a humanidade
cria, a sua historia e a sua cultura, o que se reflete nas
obras dos quais o homem tira proveito, consolagdo ou,
simplesmente, alegria de viver" (1988.45).

Para o autor, quando o homem humaniza o mundo através de suas
criagbes, humaniza-se a si proprio. Ndo s6 forma o seu meio social e 0 seu meio
fisico, como este, por sua vez, também o forma espiritual e materialmente. Para que
possa perceber os resultados das suas criagdes, construgbes mediados pelo
trabalho, toma-se necessaria a consciéncia de seu agir e dos produtos conseqlentes
das suas agfes, sendo necessario, além disso, educar seus 6rgdos sensitivos,
aprender valorativamente o significado e a necessidade destas criagbes. Nesta
dialética de ser criador e ser criado no processo da criagio, "edifica uma vida que
responde a todas as necessidades espirituais do homem que se formou a si proprio"
(dem:69).

¥ No artigo "A arte” em Arfes Pldsticas e a Polftica na URSS, o autor critica 0 "inovacionismo artistico™
existente, 0 qual, considera reflexo de um modo de vida "inseguro e titubeante™ do século XX. Além do
mais, distante ainda das reais necessidades: "A arte nova néo se encontra, como vemos, em nenhuma
posicio favordvel no que respelta ao socialismo” (1975:62).
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Mais do que em qualquer outra circunstancia, Lunatcharski
considera que nos momentos revolucionarios e de confrontos o desejo de criagéo
toma-se, também, um essencial elemento de luta. Tais criagbes ndo devem
restringir-se somente ao campo da ciéncia e da técnica, ou somente na criagdo de
mecanismos que garantam a sobrevivéncia de um "simples aglomerado de homens"
numa dada sociedade. Devem abarcar outras dimensbes e aspectos, de modo a
elevar as individualidades as vivéncias mais sutis da sua existéncia na humanidade.

Afirna ele:

"A nossa época esta cada vez mais consciente da
necessidade de aprender a exprimir a realidade e os
sentimentos intimos de uma maneira artistica(...); Todo o
grandioso processo revolucionaric em curso & nossa
volta uitrapassa o quadro dos problemas intelectuais, os
levantados e os solucionados. A ciéncia e a técnica por
si 6 néo bastam: & necessario um enorme esforgo de
vontade, um profundo entendimento mutuo, & preciso
saber harmmonizar seres heteroclitos, assegurar a
cooperagao, proceder - com vistas a foomar o homem
novo - a uma reviséo das nossas relagbes em todos os
fendmenos fundamentais, quase imutaveis, como o
amor, a morte, etc." (Idem:184).

Esta "maneira artistica”, a qual se refere nosso autor, de aprender e
expressar as relagdes da realidade, objetiva e subjetiva, denota sua profunda
preocupagao com os aspectos estéticos, os quais, inerentes aos processos educativo
e criativo, estao incluidos dentre os "fendmenos fundamentais, quase imutaveis”, do
processo de desenvolvimento humano. Defende, portanto, que no processo
educativo a educacgéo estética deva ser compreendida como um fator essencial e,
profundamente ligada a vida sécio-material dos homens.

Para Lunatcharski, existemn concepgdes que se propdem, atraveés da
educacio estética, a desenvolver no individuo determinados interesses efou
capacidades artisticas, para que possa expressar-se por algum nivel e forma
artistica. Avangando nestas concepgbes que visam 'formar artistas" existe a
concepgio de que a educagio estética, tem por finalidade desenvolver, desde a
infancia, a capacidade do individuo de fluir "corretamente” as obras artisticas, de
perceber e apreciar as formulagbes estéticas e criativas destas obras. Aléem do mais,
deveria a Educacio Estética propiciar "o prazer estético perante as obras do talento
humano e perante a natureza, perante os fendbmenos da vida humana que
transportam neles a marca da luz e da graga" (Idem:237).
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Explicitando sua concepgéo, Lunatcharski considera que o essencial
da educacgéo estética reside no fato de esta ser um "meio de educar as emogbes
humanas e, por conseguinte, a vontade humana" (Ildem:215). Uma possibilidade de

"encontrar os meios que ajam sobre os sentimentos das
criangas, meios esses possiveis de, do modo mais forte
e mais profundo, as educar no espirito dos instintos
comunistas, praticos comunistas, dos reflexos
comunistas” (Idem:237).

Significaria dizer, portanto, que ao agir como sujeito criativo, o
homem define e organiza meios expressivos através da arte, a fim de que estes
atuem direta e significativamente sobre os sentimentos e emogbes humanas, de
modo a poder transforma-las. Para o autor, respondendo a uma realidade "cadtica e
contraditéria”, cabe & arte, sobretudo, a tarefa de conseguir organizad-la, pois esta
suscita uma espécie de influéncia e reagdes nas praticas sociais.

"(..) ela provoca, cultiva, organiza as simpatias do
individuo em relago ao seu meio. Ela leva a
compreensao, ao amor, ao 0dio, a reagir de modo vivo a
existéncia das pessoas, dos animais, das coisas, ao
passado, ao futuro; e se para isso pudemos utilizar a
arte antiga, escolhendo nela os elementos que nos
convém, devemos desejar ainda mais que a nossa
propria arte desenvolva, por intermédic da qual serdo
expressas as nossas idéias, os nossos principios, a
nossa maneira de ver, e que terd uma colossal
importancia educativa” (Idem:215).

Diante de tais consideragbes, a arte apresenta-se como fator
essencial de (re)educacdo do homem, ndo devendo perder-se de vista as inter-
relagbes que possui com a vida social. Para ele, quanto maior a contribuigio da arte
nesse processo educativo, tanto mais significativa sera a sua "faceta ideolégica”.
Haver-se-ia, pois, de utilizar as obras artisticas em todas as suas modalidades, para
edificar uma "cuiltura mais elevada”. Reforgando a idéia de Lénin sobre a importancia
dos "monumentos como meio de propaganda” da nova cultura, afima Lunatcharski:

"Queremos gravar por toda a parte inscrigbes que
glorifiquem as belas idéias e os altos sentimentos que
iremos buscar aos grandes pensadores. Queremos erigir
os nossos templos, onde os refratos dos grandes
homens tomardo o lugar dos icones. (...) O nosso templo
é um pontedo da Humanidade reunindo tudo o que os
homens criaram de precioso, de grande. Queremos que
as cidades sejam ndo s6 um mercado mas também um
templo, para que, ao dirigirmo-nos para o trabalho,
possamos gozar de nobres sentimentos. A educagio
por meio de estituas e pinturas é uma marca de grande
cultura” (idem:26).



36

Entretanto, o autor ressalta que no processo criativo s8o0 essenciais
n&o apenas os aspectos exteriorizados (objetivados) em determinadas formas e/ou
representagbes. O que estd em processo de concretizagdo com o socialismo &,
justamente, a possibilidade de elevar ao mais alto grau possivel a consciéncia do
homem em relagdo as suas necessidades e capacidades de criagdo da sua historia,
sua cultura, seu pensamento, sua fantasia etc.. Assim, afima:

"(..) os elementos da fantasia, nos quais o jovem
organismo expande as suas necessidades, os seus
desideratos, 0s seus ideais sdo um excelente fator da
formaco no homem de um sistema de refiexos
extremamente sutil; (..) deve Ilembrar-se que se
ignorammos 0s reflexos que ndo chegam a exteriorizar-se
- 0 que chamamos pensamentos, sentimentos e desejos
(.) - & impossivel conhecer o homem. E sem
harmmonizar este universo intimo, ou seja, que ndo se
manifesta extemamente, é impossivel educé-lo. E por
isso que consideramos a criatividade infantil - o desenho,
e sobretudo, a narragdo oral e escrita - um elemento
importante da educagio, devendo desenvolver-se
nomalmente a8 medida que a crianga se toma
adolescente, depois jovem” (idem, p.187).

Ao analisar a criatividade infantil, o autor defende que devem ser
considerados os variados aspectos da vida social da crianga. O desenho, por
exemplo, seria entendido ndo s6 como uma "exigéncia estética", pois "é preciso
sabermos ilustrar as nossas consideragGes”. Assim, para que se possa, diante das
variadas circunstancias e vivéncias, expressar e apreender a realidade, € necessario
a utilizac&o do desenho como um instrumento imprescindivel tanto quanto a escrita e
a palavra. E pode-se fazé-lo em varios momentos e modos.

"As criangas foram a passeio - pois que o desenhem. Eis
aqui um edificio: desenhai-o. Aqui estd uma arvore que
pela primeira vez se encontra - no regresso desenhai-a
de meméra. Faz um esbogo da casa onde vives,
desenha-lhe a planta; a disposi¢gdo das divisbes, dos
mdveis, o sitio da cama, da janela. (...) As criangas foram
encammegadas de organizar isto ou aquilo - pegai numa
folha de papel, desenhai um esquema da organiza¢ao”
(idem:93-4),

Para Lunatcharski, entretanto, deve-se destacar o quanto é
necessario o dominio da lingua falada e escrita. Através dessas formas de
comunicacio é que se toma possivel descrever e apreender subjetivamente a
realidade exterior, possibilitando-nos formular raciocinios, tirar conclusbes,
comunicarmo-nos com os outros, definir finalidades e significados para a prépria
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existéncia etc., assim como construir uma realidade imaginaria envolvendo a poesia,
o romance, a cronica e todas as formas literarias de comunicagéo oral ou escrita.
Fundamentalmente, em sua visdo, distingue-se em dois objetivos os usos da lingua:
ao buscar "eliminar o aspecto pessoal”’, ao constatar e expressar com objetividade
de pensamento a realidade percebida e analisada, estd se fazendo uso da
"linguagem objetiva" (cientifica), enquanto que, ac perceber artisticamente 0 mundo
exterior (objetivo) dando a este "cores vivas, temperamento, o matiz do momento que
determinam a individualidade em si" (idem:183), faz-se uso da linguagem literaria.
Mas, adverte 0 autor:

"Um cientista pode - ndo s6 numa obra de vulgarizacéo,
mas num trabalho puramente cientifico - usar de vez em
quando, cedendo a necessidade de uma comunicagao
emocional, viva, com o leitor, uma linguagem literaria"
(idem:183).

Assim, segundo ele, ao comunicar-se com outras individualidades, o
homem encontra-se hum complexo e dinamico processo de construgdo da sua
realidade extena e intema. E, através das suas criagdes expressas artisticamente,
toma-se possivel dar um carater humano, ndo exclusivamente utilitarista e
mecanicista, a essa realidade. Ao conferir a outros suas intengcbes, 0 homem n&o a
faz de qualquer modo; preocupando-se em ser convincente, organiza uma série de
imagens e relagbes, as quais, s6 podem ser "cativantes e emocionantes” se
organizadas esteticamente. Afirma Lunatcharski:

"(...) uma conferéncia é artistica quando é bem dada,
que a arte consiste ndo s6 em rechea-la de imagens e
em pronuncia-la com calor, mas também em saber como
da-la. Trata-se de uma arte de construgcio e, neste
sentido, o ensino & uma das maiores artes na qual o
docente, (...) molda o mais nobre material que pode
existir: as almas humanas” (idem:72).

Tal nogdo suscita a questdo do entendimento do que vem a ser a
prética pedagégica. Compreendendo o pedagogo como um sujeito expressivo, por
exceléncia, este deveria ater-se a todos os elementos que compfe a sua prética
docente, as finalidades da educacgéo, ao modo de realiza-la e, especiaimente, aos
aspectos expressivos e estéticos do ato educativo:

"(...) o pedagogo deve exprimir-se calorosamente, numa
linguagem simples, com sinceridade e ardor. (...) deve
também saber extrair dos quadros de um qualquer
museu, (...) elementos que eduquem a emogdo da
crian¢a” (idem:236-7).
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Essencialmente, a escola assumiria a tarefa de diversificar a
criatividade artistica infantil, sendo compreendida e estendida na sua dimensao
coletiva na escola. Ao organizar e participar das festas, o coletivo escolar participaria
artisticamente da vida social. A festa na escola, escreve o autor, cria um sentimento
coletivo de cooperagdo e organizagdo, onde "tudo se reveste da mais eficaz e
emocionante forma" (idem:237), tomando a vida Ia presente.

O autor destaca outras formas artisticas como essenciais ao
desenvolvimento da criatividade infantil, ligadas ao principio do coletivismo e a vida
social: a ginastica em seu carater ritmico, a encenacéo e apreciagio teatral, a
confecgéo de albuns sobre variados temas, criag8o e exposigio de artes plasticas,
visitas a museus e monumentos artisticos, composicéo e fruigdo de obras musicais,
organizagdo de jogos e brincadeiras, o envolvimentoc com os acontecimentos
artisticos e sécio-politicos, redagéo de jomais, apreciagéo cinematogréfica etc.

Tais consideragdes sobre o pensamento de Lunatcharski,
evidenciam o papel fundamental da educagio estética para o desenvolvimento
multifacético dos individuos e sua importancia na construgéo de uma sociedade mais
humanizada. Além do mais, fundamenta-se o entendimento de que, através da
educacdo estética, toma-se possivel aos homens elevarem-se a uma dimens&o mais
ampla e aprofundada de percepgéo e vivéncia do real imaginério e fisico em uma
determinada circunstancia; assim como, afirmarem-se como individuos criadores
ativos do mundo, tornando-o mais alegre e belo.

2. Suchodolski: a integragdo da educagdo estética a totalidade dos processos
pedagdgicos

Bogdan Suchodolski nasceu em 1907, Polénia. Realizou estudos
nas Universidades de Cracdvia e Varsoriva, Posteriormente em Berlim e Paris. Atuou
como professor liceal até 1939, em seguida, como professor agregado na
Universidade de Varsdvia. Com a ocupacgdo da Poldnia pelos alem&es durante a i
Guerra, foi um dos importantes participantes da Universidade clandestina. No periodo
pos-guerra, tomou-se diretor de um centro de ensino médio em Varsévia e, depois,
professor de Pedagogia Geral na Universidade de Varsdvia, diretor do iInstituto de
Ciéncias Pedagdgicas e do Conselho da Sociedade de Educac&o comparada na
Europa.'’

" Devido ao reduzido numero de publicagbes em portugués das obras de Suchodolski, e, por outro
lado, as poucas referéncias feitas a ele pelos tedricos da educagio no Brasil, foi dificil situar de modo
mais aprofundado a sua biografia e 0 seu contexto histérico-pedagogico na Poldhia. Mas, esse fato ndo
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Sua importante produgdo tebrica centra-se, principaimente, nas
questdes filosoficas da educagéo em conexdo com as questdes historico-sociais,
tendo em vista uma ampla compreenséac e efetivagdo dos principios e objetivos da
pedagogia socialista. Entre suas principais obras as quais foi possivel ter acesso,
destacam-se: Teona Marxista da educagdo (Lisboa: Estampa, 1976), Tratado de
pedagogia (Barcelona: Peninsula, 1971), Fundamentos de pedagogia socialista
(Barcelona: Laia, 1974), La educacion humana del hombre (Barcelona:Laia, 1977) e
A pedagogia e as grandes correntes filosoficas {Lisboa: Horizonte, 1978).

Ao preocupar-se com as questdes educacionais, Suchodolski néo as
compreende de um modo isolado da realidade social. Ao contrario, contextualiza-as
no quadro das condigdes concretas da realidade socio-educacional em que os
sujeitos da praxis pedagogica, educadores e educandos, estdo dinamicamente
envolvidos. De um modo particuiar, as preocupagdes do autor estéo voltadas para o
contexto politico-cultural vivido por ele durante o processc de construgdo do
socialismo na Polbnia, 0 qual impunha determinadas necessidades, dentre as quais,
a superagdo dos obstaculos conservadores e reaciondrios do passado burgués,
assim como a criagdo de mecanismos organizados e de amplo alcance social para
propiciar uma efetiva compreensdo e avango do socialismo naguele contexto e no
futuro.

O socialismo para ele tem o significado de uma "ideologia racional”,
um processo organizacional util para os homens dominarem as forgcas naturais,
assim como determinar a diregdo consciente e humanistica dos processos sociais.
Implica conhecer cientificamente 0 movimento e o dinamismo dos acontecimentos,
suas origens, causas e consequéncias, de modo a propiciar melhorias nas condi¢cbes

de vida de uma massa cada vez maior de individuos. Afirma o autor:

*O socialismo opde-se a aceitagdo passiva da realidade
(...), pois o socialismo & uma ideologia de luta e trabalho
voltada a transformar o mundo de acordo com as
necessidades cada vez maiores e as aspiragbes dos
homens, & uma ideologia criadora de um mundo novo e
de homens novos” (1974:10).

Implica, portanto, na criagdo de uma nova ordem social em que os
homens possam reconciliar-se entre si, superando as diferencas de classe e as
formas de dominio e exploragéo classista; onde os individuos possam manifestar sua

reduz a riqueza das suas produgbes, ao contrério, motiva-nos a divuigé-las. Como leitura complementar
pode ser consultada a obra de: M.A. Manacorda, Historia da educagso: da antigliidade aos nossos dias,
op.ck..pp.335-355; 1.G. Barbosa, Psicologia Sdcio-Historico-dialética e Pedagogia. So6cio-Histérico-
Dialética: contribuicbes para o repensar das teorias pedagégicas e suas concepgdes de consciéncia,
Goiénia, Dissertacio de Mestrado, FE-UFGO0, set/1991, pp.88-100.
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atividade criadora e consciente através do trabalho, em vez do trabalho ser o meio de
sua opresséo, alienagio e espoliagdo, de modo que a producdo converta-se na
expressio de todos e para o bem estar de toda a sociedade; onde os homens
possam desenvolver multilateraimente e integrarem-se com consciéncia e
organizagdo na produgéc dos meios materiais e sociais de sua existéncia, assim
como, com ¢ mundo natural, onde encaminhem a superagio da propriedade privada,
fonte da "destruicdo da comunidade humana" e da manutengdo do Estado como
instrumento de opressdo e monopdlio das classes dominantes, "desorganizador da
cultura humana" (1974.30-31).

Na afimagéo desse "homem novo" - porque ainda em formag&o -,
apresenta-se a nogao de um ser historicamente mutavel, determinando-se pelas
interrelagbes sdcio-culturais e pelos processos de produgio da sua existéncia real,
pois, tudo aquilo que o homem produz e a forma que o faz, constitui-se
fundamentalmente como fator da formagéo de sua consciéncia, de sua maneira de
ser e agir no mundo. Além do mais, situado concretamente numa determinada
realidade social e material, afirma-se como ser ativo, criador, sujeito capaz de criar "
seu proprio ambiente material e social, @ muito especiaimente 0 mundo da ciéncia, da
arte e da técnica" (1977.77). Mesmo que determinado por condicionantes sécio-
econdmicos e naturais-biologicos, busca sempre superar as condicbes da realidade
presente, a fim de criar uma nova realidade, transformando e superando a si mesmo,
reconstruindo as dimensdes e os conteudos de seus proprios limites s6cio-materiais.
Como ja afimava Marx (Cf. 1989:11 e 17), o autor polaco compreende que o
"homem & o mundo do homem", ou seja, constantemente age como um sujeito que
cria 0 mundo civilizado, ao mesmo tempo que continuamente cria a si mesmo
(1974:11).

Para Suchodolski, a sociedade caracteriza-se por uma realidade
objetiva e em constante (re)criagéo pelos homens, mesmo que os homens - de um
modo geral - n&o tenham ainda consciéncia da dimens&o e das implicagbes desse
fato. A sociedade determina-se pela existéncia de regras objetivas de
desenvolvimento ligadas a vida subjetiva dos individuos. H& uma concepgéio de uni&o
dialética, uma interdependéncia e interposicao de fatores objetivos e subjetivos nos
processos de realizagio histérico-sociais dos homens. Ele afirma:

“(...) 0 mundo real que vivem os homens é subjetivo-
objetivo, € um mundo edificado pela ag¢fio social dos
homens de acordo com as leis que o regem (..); o
mundo subjetivo do homem interage e desenvoive-se
com base no influxo material e social da realidade
objetiva, e por sua vez, esta realidade objetiva se
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transforma e desenvolve apoiado na influéncia das
atividades humanas” (idem:68-69).

Ac compreender a realidade como contradicio e unidade dialética
objetiva-subjetiva, como relagbes historicas e reciprocas entre diversidades
individuais e sociais, apresenta-se coerente a idéia defendida pelo autor ao tratar da
relagio sujeito-objeto, ou seja, "quando o ‘sujeito’ transforma o ‘objeto’, sempre
também o ‘objeto’ transforma o ‘sujeito’ " (idem:70). Compreende-se, assim, que o
desenvolvimento dos processos técnicos implicam num dominio cada vez maior da
natureza pelo homem, o que por sua vez, transforma-o em sua relagio consigo
mesmo e com a propria natureza, ou seja, que ao construir a ciéncia o homem se
constréi como cientista, ao fazer arte esta o faz como artista. A sua esséncia
subjetiva se faz plasmar nas realizagbes objetivas, e estas convertem-se,
reciprocamente, em influéncias que enriqguecem a consciéncia humana, pois tais
realidades objetivas sempre foram realidades dos sujeitos e os sujeitos sempre
estiveram ligados as realidades humanas objetivas.

Suchodolski considera imprescindivel ao desenvolvimento histérico
do socialismo pensar e destacar a importancia do futuro como categoria cronolégica,
o que possibilita criar questdes essenciais para o presente. Neste sentido, a
necessidade historica de transformagéo do mundo sécio-material, a criagio de uma
nova ordem social entre 0s homens, conduz a uma necessidade de compreenséo
real do presente, assim como a uma definicdo da realidade futura. Por isso, o
socialismo n&o se limita somente aquilo que ja tem concretizado, movimenta-se a fim
de novas conquistas e realizagdes, pois ainda muito ha por se fazer. Segundo ele, a
realizagdo plena do socialismo esta por vir, implica num processo contraditério e real,
de muita luta e trabatho, uma concentraggo de esfor¢os organizados e conscientes
dos homens para criagdo @ manutencdo de uma nova sociedade. Os esforgos
empreendidos até o momente ndo foram suficientes para a concretizago do
socialismo em sua totalidade, e 0 que se conseguiu até o momento foi criar os
fundamentos da construgéo do socialismo, uma etapa histérica transitéria, mas de
fundamental importancia para a construgéo do futuro. Afirma ele:

“Resta ainda muito por se fazer, tanto no que se refere &
organizaglo das realizagbes objetivas e institucionais,
como, sobretudo, ao que corresponde a postura dos
individuos, &s motivagbdes de sua atuagdo e capacidade
de convivéncia social" (idem:76).

Tendo por referéncia essa perspectiva processual e histérica das
mudangas sociais, o autor defende que ao se tratar da emancipacio do homem,
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sempre se estara tratando, também, dos processos educacionais e de formagio
desse novo homem. A esséncia da educagéo caracterizar-se-ia pelo "desejo do
homem ser mais completo que na atualidade, se elevando a um nivel superior ao que
se alcangou até o momento” (1977:86). Implica, portanto, numa atuagio presente
com perspectiva de futuro, de superagdo das condicbes reais e atuais, para que o
homem possa ser humanamente mais do que se é Caberia & educagio néo
preocupar-se somente com a realidade presente, com o homem atual mas, também,
com a esperanga racional e consequente de sua transformagéo. A educacgio nao
restringir-se-ia somente em preparar os individuos para satisfazerem suas
necessidades de vida imediata e nas condigbes atuais, de prepara-los para o
trabatho, para as responsabilidades e dificuldades sécio-individuais de dado contexto
historico mas seria, além disso, a possibiidade de avangar o ritmo de
desenvolvimento e aperfeicoamento da vida social, criando novas e concretas
possibilidades de uma educagé&o multifacética dos individuos.

"Se queremos educar os jovens de modo a tornarem-se
verdadeiros e auténticos artifices de um mundo melhor é
necessario ensiné-los a ftrabathar para o futuro, a
compreender que o futurc € condicionado pelo esforgo
do nosso trabalho presente, pela observagéo ltcida dos
erros e lacunas do presente, por um programa mais
I6gico da nossa atividade presente” (1978:120).

Compreende-se, pois, que o socialismo, assim como a educagso,
coiresponderia a um continuo e infindavel "caminho aberto para o futuro”. Sendo a
educagédo uma atividade sociai fundamental nas reflexbes e diregces desse futuro,
toma-se necessario saber, sobretudo, quais sdo as suas tarefas essenciais dentro de
possibilidades concretas de realizagio.

A educacdo, para Suchodolski, tem wuma tarefa muito
"transcendental e responsavel" a cumprir na sociedade socialista'® . E, & medida que
uma realidade social gradativamente complexifica-se, tanto maiores s&o as tarefas e
os esforcos que os homens tendem a realizar, a fim de satisfazerem suas
necessidades e aspiragcdes. Afirma ele:

“na civilizagio socialista, na qual o trabatho profissional e
a organizacéo social exigem uma boa assimilagio dos
principios da ciéncia e das técnicas modemas, assim
como uma adequada aptiddo para a convivéncia e a
cooperagio, a propria realidade social exige dos homens

*® Como as finalidades educacionais estfio sujekas as condicbes historico-materiais de cada época e
sociedade, Suchodolski apresenta-nos em sua obra A Pedagogia e as correntes filoséficas, uma andlise
histérica sobre as importantes comentes filoséficas que fundamentam as finalidades pedagoégicas,
evidenciando os confiitos entre, conforme ele designa, a "pedagogia da existéncia” e a "pedagogia da
esséncia”.
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conhecimentos bem maiores, maiores aptidées, mais
inteligéncia e disposi¢&o na participagéo dos problemas
comuns de tipo social e politico” (1974.86).

Assim, com © avango da organizagdo socialista, implicando em
novas exigéncias e esforgos, a educacgéo apresenta-se como fator essencial de
formagdo dos individuos, viabilizadora dos esforgos tendentes a formagéo dos
"novos" homens de uma nova circunstancia social em constante desenvolvimento,
para que possam assumir, consciente e consequentemente, a produgdo de sua
existéncia e a solugdo de novas praxis sociais, assim como, responder e usufruir das
multiplas oportunidades que apresentam-se nessa "nova realidade".

Para Suchodolski a educacdo socialista deve ater-se,
essencialmente, & fungdo de reduzir as diferengas existentes entre a qualidade dos
individuos e as condicbes reais de sua existéncia na sociedade, entre suas
obrigaghes e as suas possibilidades de desenvolvimento humano. Deve preparar os
homens para situarem-se, consciente e responsavelmente, diante das tarefas de
construgcio e desenvolvimento histérico da civilizagdo, e propiciar-hes o
aproveitamento de todas as condigbes para uma vida gradativamente mais humana,
Implica, por sua vez, em capacitar os individuos a viverem e atuarem coletivamente,
de compreenderem as necessidades imediatas e cotidianas, quanto as
problematicas mediatas e gerais, de desenvolverem os sentimentos patridticos, a
solidariedade intemacional e o progresso social e mundial da democracia socialista.

Assim, a educagdo ndo restringir-se-ia unicamente a socializar os
conhecimentos historicamente produzidos e acumulados ou em aperfeigoar as
habilidades técnico-profissionais necessarias a existéncia da sociedade. Mais que
isso, caberia a educagdo o papel de ensinar os individuos a compartilharem
ativamente dos multiplos valores da existéncia e do mundo, de socializarem-se
mutuamente, de estabelecerem praticas criativos e construtivas da civilizagéo atual.
Somente através de tais possibilidades, acredita Suchodolski, ocorrera a superacéo
da contradigéo entre o "homem" e o "cidadao”, podendo-se afirmar que "a educagéo
do individuo converte-se na educacgio do cidadao” (1974:124) e, reciprocamente,
que a formacao do cidad&o coincida-se com a educag¢do do individuo.

Outro grupo de tarefas essenciais ligadas & educagfo, na
perspectiva do autor polonés, diz respeito aos aspectos de formagéo profissional.
Para ele, o trabalho corresponde a um elemento fundamental da educagso dos
homens. Mediante os avangos sdcio-tecnologicos, a cada dia o trabalho apresenta-
se mais complexo, exigindo dos homens uma qualificagéio cada vez maior e geral,
como também uma responsabilidade e empenho maior nas suas profissbes. Assim,
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em sua vinculagdo com o progresso técnico, o trabalho converte-se em uma
“‘complexa atividade técnica” que, ao ser assumida no processo educacional

socialista, converte-se na forrnagéo politécnica dos individuos.

“A formagéo politécnica tomou-se em um dos aspectos
mais importantes do trabalho educacional; (...) ndo sé
tem ampliado muito significativamente a antiga
interpretagdo da educagdo intelectual, como também,
através do postulade de ligagdo da teoria com a pratica,
tem determinado uma nova orientagéo” (idem:142).

Na sua concepgdo, assim como a educagéo do “homem” converte-
se e condiciona-se reciprocamente com a educagdo do “cidadéo”, a educago do
“frabalhador" apresenta-se, da mesma forma, convergente e condicionante da
educacédo do "homem".

Além dessas tarefas educacionais, considera que a educagéo deve
integrar-se com os processos de desenvolvimento da vida cultural. Cabe a educac&o
o processo de envolvimento dos individuos com a cultura, isto é, preparé-los para
que assumam de forma ativa e consciente, sistemaética e seletivamente as reais e
diversas possibilidades da cultura. Para o autor, rompendo-se as barreiras do
capitalismo que dfficultam o acesso a cultura e instrug&o & maioria dos individuos, é
possivel pensar e viver a cultura de uma forma intensa, n&o somente em alguns
momentos, mas cotidianamente. Na organizacio social socialista, cultura e vida n&o
se contradizem, ac contrario, complementam-se, satisfazendo tanto necessidades
individuais quanto sociais. A cultura converte-se

“numa esfera de atividades e experiéncias que assume
valor para toda a sociedade e sua vida concreta. Por
isso, a sociedade em seu conjunto depende que seus
membros sejam os mais cultos possiveis, j& que assim
elevar-se-4 cada vez mais o seu nivel de existéncia, o
seu nivel de trabalho profissional e de sua atividade
social” (idem:126).

Para tanto, faz-se-ia necessdria uma educagdo multifacética dos
individuos, de modo a integré-los a vida social, com as problematicas da ciéncia, da
técnica e da arte, com a organizagio e produgio do trabalho profissional, com as
questdes histéricas e politicas da contemporaneidade, com as perspectivas de vida
futura, entre outros fatores. Propbe o autor que a educacéo integre as variadas
esferas e formas de manifestagéo da vida sécio-cultural, pois é assim que a realidade
concretamente se apresenta.

Os aspectos de formagdo multifacética dos individuos,

caracterizados em atividades pedagdgicas de formagéo intelectual, moral, fisica e
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estética apresentam-se, pois, organizadas como esferas educacionais especificas, o
que ndo exclui as necessidades e possibilidades de reciproca integragio entre elas.
Tal divisdo é compreendida por Suchodolski como uma possibilidade de abordagem
e formacéo de aspectos especificos, distintos, mas n&o isolados e excludentes,
formando o conjunto dos processos pedagdgicos. Cada uma dessas atividades
pedagogicas especificas sera tanto mais rica quanto maior for sua integragdo com as
problematicas de formag&o multifacética dos individuos. Afirma o autor:

“(...) a atividade educacional em cada uma dessas
esferas nfo deixa de se enriquecer, de ser mais
duradoura e eficiente na medida que, desde qualquer
dessas esferas em si, se assuma concretamente os
problemas e as tarefas das demais esferas da
educagdo. Ao ensinar a educagao intelectual pode-se, e
deve-se, encaminhar conjuntamente a formagao moral e
a formacgho estética, da mesma maneira que na
educagdo estética existe um lugar para a formagéo
intelectual e para a formagdc moral, enquanto que
dentro da educagdo moral cabe, por sua vez, esses
demais tipos de formagao” (idem:134-5).

Assim, para ele, como nenhuma dessas esferas e suas relagbes se
produzem por si s6, o trabatho pedagdgico assume uma grande dimens&o, cabendo
aos educadores um complexo esforgo consciente e determinado na compreensio
dos muttiplos vinculos das atividades pedagogicas multifacéticas de formagao dos
individuos.

Segundo Suchodolski, a pedagogia é a expressdo maxima desse
esforgo organizado e coletivo, uma ciéncia da e para a educagdo, preocupada em
compreender teoricamente os individuos como s&o e nas suas reais possibilidades
de vir a ser, como também, em definir as préaticas processuais de transformagéo dos
mesmos. Conforme diz, "uma ciéncia das agbes modeladoras dos homens em seu
desenvolvimento histdrico" (1977:10), uma orientadora racional da educagio dos
homens.

Entre esses processos educativos integrados que constituem a
pedagogia socialista teorizada por Suchodolski, destacam-se os fundamentos
basicos da educagfo estética e suas implicagbes no processo de desenvolvimento
dos individuos.

Conforme as consideragSes anteriores em tormo das idéias do
pedagogo polonés, a sociedade, a0 avancar na sua forma de organizagio e
producdo socio-material, necessitard cada vez mais de individuos "superiores”,
capazes de responderem num nivel mais elevado as necessidades e perspectivas
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futuras, cabendo a educag&o um papel fundamental no processo de desenvolvimento
desses individuos.

A elevagdo desse nivel de existéncia material e espiritual dos
individuos dar-se-ia pela sua participagdo na vida cultural, o que implica, segundo o
autor, numa total mobilizagio das a¢bes pedagdgicas em todas as manifestagbes da
cultura, ou seja, no envolvimento ativo e consciente dos individuos com a literatura, o
cinema, o radio, a televis@o, as artes plasticas, a musica, com os juizos estéticos,
com os conhecimentos cientificos e técnicos historicamente acumulados, com os
aspectos espaciais, temporais e cinéticos da realidade so6cio-material, como a
formagéo psiquico-corporal, entre outros aspéctes.

A arte, entendida por Suchodolski num sentido amplo,
diferentemente do que vinha ocorrendo séculos anteriores, em que era restrita a
determinados grupos sociais @ a certos momentos festivos e religiosos, tem-se
convertido hum elemento cotidiano das amplas massas "na sociedade socialista".
Tais elementos artisticos estdo presentes nessa sociedade de variadas formas: na
urbanizagao, na arquitetura, nos produtos industrializados e artefatos, nos meios de
comunicagdo de massa (radio, televisdo e cinema), de modo que "a arte tem deixado
de ser o privilégio de uma elite" (1977:168).

Aliada a esta necessidade cotidiana da arte na sociedade socialista
esta a preocupagéo do autor com a educacio dos sentidos, que se apresenta como
uma das questdes fundamentais da educacgéio.

“(...) temos de recordar que o papel dos sentidos na vida
humana ndo se limita a esfera dos contatos inter-
humanos, pois refere-se do mesmo modo a
experimentagéo da vida. O homem é uma criatura que
ndo s6 vive de certa maneira mas que deve
experimentar de certa maneira a vida, referindo-se a ela
através da reflexao e das sensagbes” (1974:216).

Partindo desse fato concreto, a arte, em todas as suas modalidades,
afirma-se como fator essencial e o mais elevado para o desenvolvimento e educac&o
sensorial dos individuos. Converte-se num mundo de amplas e variadas sensagdes,
incentivos e satisfagbes, através do qual a vida transforma-se em novas dimens&es e
experiéncias, enriquecendo-se profundamente. A arte coopera com a integracéo dos
homens a vida, pemmitindo-lhes superar uma existéncia sécio-cultural passiva e
alienada. Para ele,

"a arte € uma magnifica criagio humana gracas a qual o
homem - seu criador - pode ultrapassar as fronteiras e
as dimensdes do mundo natural, encontrando a si
mesmo n&o s6 naquilo que existe, mas também no que
cria” (idem:218).
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“(...) a arte € um reflexo da realidade na medida que
todos os produtos da criagao artistica cria uma realidade
especifica, diferente da verdadeira, dando luz a um
mundo qualquer da ficgéo. (...) Gragas ao fato de criar
uma realidade absolutamente nova, a imagem artistica
dessa realidade € muito mais duradoura que a propria
realidade concreta. {...) a ficgo artistica que encontra-se
nela, permite uma melhor compreensao da verdade em
relacdo a realidade concreta” (1977:179).

No entendimento de Suchodolski, a arte resulta de um processo
criativo e construtivo que implica na exteriorizagdo de uma dada realidade
humanizada. A arte apresenta-se, assim, como uma necessidade histérica de
expressdo-comunicagio do homem, condigdo imprescindivel para o seu
desenvolvimento: "se o homem deixasse de exteriorizar-se nas distintas esferas e
formas sécio-materiais da vida, deixaria de progredir e extinguiria-se a sua esséncia
espiritual" (idem:86).

Situada entre as praxis sociais, a arte pode vincular-se as mais
variadas atividades humanas. Para Suchodolski, a perspectiva socialista vai ao
encontro de uma integragéo cada vez maior entre a ciéncia, a técnicae a arte.'® Diz
ele:

“(..) Na atualidade todos podemos abservar como a
produgdo técnica assume uma clara beleza nas mais
amplas esferas da industria, desde a construgéo até a
industria pesada. Por outro lado, as possibilidades
criadas pela técnica modema no terreno dos novos tipos
de materiais e das novas formas de construgdo,
constituem um grande alicerce para a imagina¢do
criadora dos artistas, sendo uma nova fonte de novas
correntes da arte. {...) parece que na esfera cognoscitiva,
a ciéncia e arte se aproximam cada vez mais e se
complementam reciprocamente. O conhecimento da
realidade mediante © conceito abstrato e seu
conhecimento das imagens concretas constituem nos
diferentes &mbitos da vida processos igualmente
essenciais. Sem duvida, € um fato que a arte nos
permite obter um conhecimento muito peculiar da
realidade (sobretudo humanistico) mediante as
construgdes ficticias que séo, certamente, a chave para
penetrar seus segredos. Finalmente, fora da esfera da
problemdtica cognoscitiva, a arte & forga criadora de
uma nova realidade, da realidade do mundo humano. E
é precisamente nesta esfera que a arte encontra-se com
a ciéncia e, da mesma forma, com a técnica” (1977:170).

'® para exempiificar tais relagbes entre a técnica, a ciéncia e a arte, ver também pp.180-182 da mesma
obra,
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Partindo desse entendimento, ampliam-se as possibilidades do
homem como ser criador e compreendedor da sua realidade social e individual. E por
esse motivo, segundo ele, que na sociedade socialista a ciéncia, a técnica e a arte
devem integrar-se concretamente na 'realidade cotidiana dos homens como
condicbes de sua existéncia, como elementos de suas ambigdes e necessidades,
como alegria de suas realizagbes e como esséncia de suas esperangas" (idem:171).

Dentro do cotidiano escolar, essa integragdo entre ciéncia, técnica e

arte se reafirma como uma necessidade de entendimento das condigbes reais dos
individuos @ como forma de auxilid-los nas suas agbes e experiéncias para que se
humanizem pienamente.

Na escola socialista, ensino e educagéo n&o se distinguem, pois 0
ensino ndo se reduz exclusivamente ao repassar de conhecimentos e experiéncias.
Para além disso, converte-se num processo amplo de formagdo para uma
determinada concep¢do do mundo que ndoc se reduz as questdes do intelecto,
implicando, também, a formagdo da sensibilidade e da vontade, da imaginagdo e
representacio desse mundo.

Ao situar a arte no contexto da educacgéo e instrugdo, Suchodolski
atribui-lhe um papel especifico no desenvolvimento da sensibilidade dos individuos
enquanto integrante da formag&o intelectual e moral: '(...) a educagio estética ndo se
limita & formag&o da postura estética, mas abarca o homem inteiro: suas idéias e sua
sensibilidade espiritual” (idem:24).

A educagao estética ndo tem, pois, um fim em si mesma. Suas
relagdes com outras esferas da atividade humana devem ser consideradas e
integradas, contrariando a diviséo tradicional da educagéo em areas especificas e
separadas - educagio intelectual, sécio-cultural, moral, fisica e estética - que
conduziu histérica e pedagogicamente a uma compreensdo fragmentada e
"distorcida" do homem. Na sua visdo, s¢ mediante a superacdo dessas esferas
estanques sera possivel compreender o homem efetiva e multifaceticamente,
integrado nas condi¢des objetivas de determinada civilizacéo.

Suchodolski tem, entdo, por referéncia uma concepgdo mais
profunda e ampla daquela nogéo tradicional de educagéo estética, a qual sempre
esteve restrita & "formagéo das chamadas atitudes estéticas, como a foomagéo do
bom gosto, a capacidade de relacionar-se com as obras de arte" (1974:146). Mais
que isso, defende a necessidade de que o proprio trabalho pedagégico, no seu
conjunto, assuma a dimensao estética de modo a interferir globalmente na formagéo
dos alunos, desenvolvendo as suas personalidades como um todo. A educacéo
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estética adquire aqui uma outra dimens&o, mais ampliada, implicando num processo
articulado com a formag&o multifacética dos individuos.

Mais especificamente, a educagéo através da arte possibilita aos
homens relacionarem-se entre si e com todos os aspectos das suas atividades e
experiéncias socio-individuais. Sendo a arte a objetivagdo de um determinado
conhecimento do mundo, através dela é possivel aos homens educarem seus
sentidos, perceberem melhor os variados e novos aspectos de dada realidade, assim
como compreenderem seus processos de elaboragio e criagdo socio-material -
principalmente aqueles relacionados a arte.

Por esse entendimento a educacgéo estética contribui, também, no
processo de formagéo cientifica dos individuos. Embora, arte e ciéncia diferenciem-
se profundamente, ambas desenvolvem-se mediante "as forgas criadoras que na
personalidade humana se colocam em movimento tanto para uma como para a
outra”, apresentando-se em variados momentos como forgas convergentes,
podendo-se afirmar que "quase todos os caminhos para a criagéo cientifica passam
pela arte e os caminhos da criagdo artistica, por sua vez, passam pela ciéncia”
(idem:146-7).

Ademais, a educagéo estética conduziria a uma educagéo moral dos
individuos, aprimorando as suas vontades. Na medida em que através da arte é
possivel aos homens expressarem suas vivéncias e aspiragbes morais, ela afima-se
na educagdo como uma forga essencial de formagdo da consciéncia politica,
instrumento poderoso dos individuos na "busca pela paz e justicia social”. Questiona
o autor. "Quem se atreveria a negar que em nossos dias os grandes filmes, ao
exporem a dificil probleméatica de nossa época, séo os que melhor estremecem a
consciéncia dos homens?" (idem:147).

Por fim, a idéia de educacéc estética como formadora multifacética
dos individuos ndo resulta exclusivamente dessa sua possibilidade de articulagéo
com outras atividades humanas. Mais que isso, a educagdo estética possibilita aos
individuos executarem e desenvolverem suas variadas faculdades e necessidades,
favorecendo

"(...) ndc somente suas faculdades cognoscitivas do
mundo ao enriquecer seu intelecto, mas também sua
capacidade de edificagio do mundo; néo apenas sua
capacidade de expressar aos individuos e as situagbes,
mas também sua capacidade de exteriorizar-se, que
permite descarmegar certos impulsos intemos,
inquientantes e estabelecer as bases para comunicar
com os demais individuos; n4o sé a imaginagéo como
forca para refazer a realidade presente e espiritual,
assim como as necessidades criadoras que se refletem



50

na invengao, no planejamento, nas tentativas de plasmar
numa forma materna! suas especulagbes e visdes. (...)
ndo s6 experimentar com audacia as diferentes
situagcbes e os distintos comportamentos, mas também
estar em condigdes de opinar, especialmente através da
identificagio com os ‘mestres da arte’ ou opondo-se a
eles; e ndo s6 desenvolve o sentido da liberdade
independentemente das sombrias condigbes do
presente, como também a disciplina, a mais dificil e
severa disciplina artistica, a partir da qual o homem pode
descobrir sua liberdade” (idem: 147-8).

Enfim, Suchodolski situa a educagio estética como uma
necessidade historica fundamental, condigdo imprescindivel no processo de
formagao e humanizagdo do homem como um todo. Conforme afirma

"Em nada exagerariamos se afimassemos que é
possivel educar exclusivamente o homem com a ajuda
da arte, um homem gue em todos os aspectos seria um
homem modemo, capaz de participar tanto na vida
cientifica como técnica, e em suas obrigagbes sociais”
(idem:148).

3. Snyders: a necessidade das "alegrias estéticas” para a construgio da escola
progressista

Georges Snyders nasceu em Paris em 28 de abril de 1917, Realizou
seus estudos na Escola Normal Superior e titulou-se em Filosofia em 1946. Em 1965
recebeu o titulo de Doutor em Letras e Ciéncias Humanas. E membro do Partido
Comunista Francés desde 1945. Durante 20 anos, desde 1967, foi professor de
Filosofia da Educagio no Departamentc de Ciéncias da Educagio da Universidade
de Paris V (Sorbonne). Desde que iniciou a publicacdo de suas obras - uma das
primeiras intitulada “Pedagogia Progressista” - tomou-se um dos mais conhecidos
pensadores marxistas no campo da educagfo e da pedagogia. Sua influéncia no
Brasil foi marcante, especialmente nos tedricos ligados a Pedagogia Hist6rico-Critica
e Pedagogia Critico-Social dos Contetudos. Em 1988, esteve no Brasil ministrando
diversas palestras e cursos, a convite do Mestrado em Educagio Escolar Brasileira
da Faculdade de Educag&o da UFG proferiu conferéncias no seminario "Educacéo,
classe e luta de classe".

De sua contribuigéo tedrica no campo da educacgéo, acessivel a nés
para este estudo, destacam-se as seguintes obras. Pedagogia Progressista
(Coimbra, Aimedina, 1974), Escola, classe e luta de classes (Lisboa, Moraes, 1981),
Para onde véio as Pedagogias Nédo-Diretivas? (Lisboa, Moraes, 1976), La actitud de
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izquierda en pedagogla (México, Ed. de Cultura Popular, 1979), _Correntes actuais da
Pedagogia (et.al.) (Lisboa, Livros Horizonte, 1984a), A alegria na escola (S&o Paulo,
Mamole, 1988), Ndo é facil amar os nossos fithos (Lisboa, Dom Quixote, 1984b) e A
escola pode ensinar as alegrias da musica? (S&o Paulo, Cortez, 1992).

Ao pensar a escola, tema central de suas obras, Snyders n&o a
considera isolada das contradigdes da sociedade onde se encontra. Sua pretensdo é
situd-la concretamente na organizagio capitalista da sociedade, compreendé-la
inserida ativamente nos antagonismos e conflitos das classes sociais.

Para ele, o capitalismo apresenta-se contraditoriamente criando
forgas de conservagéo e, simultaneamente, de evolugio. E dentro deste processo
social que decorre a necessidade de organizagdo das formas de luta das classes
exploradas, em todos os sentidos e espagos, a fim de superar o regime de
dominagao e exploragdo que estdo submetidas.

"O capitalismo & o mundo da exploragio, mas esse
mundo nunca é uma propriedade exclusiva, lugar seguro
e aprazivel da classe dominante; esta nao deixa de
esbarrar com as forgas de oposi¢do - pois ela propria as
suscita. (...) A historia como dialética significa que o
proletariado & humilhado, aviltado - e simultaneamente,
forma-se, forja-se, adquire poder e lucidez" (1981:12).

No entanto, esta premente necessidade de superagdo do
capitalismo s6 se concretizara mediante a articulacdo das 'forgas revolucionarias” -
de uma enomme e efetiva unido e agho conjunta das classes trabathadoras -,
centrando seus esforcos contra a organizagdo classista da sociedade e as
mistificagbes ideolégicas das classes ai dominantes - tanto na escola, como em
todas as outras instituicdes sociais. Além do mais, ac seu ver, a luta por uma nova
organizagdo da sociedade implicaria, inseparaveimente, a luta por novos e
avangados processos pedagoégicos:

"..) o unico fundamento real de uma renovagao
pedagbgica é o questionamento desta sociedade, a
possibilidade de denuncia-la e descobrir por sua vez
como se consolidam em seu seio as forgcas capazes de
transforma-la concretamente” (1979:7-8).

Na medida em que defende essa necessdria unido entre as lutas
pedagbgicas e as lutas sociais, Snyders compreende que a luta por uma nova
sociedade - avangada em seus processos de relagdes e produgdes da vida material
e espinitual entre os homens - conduz, inevitavelmente, a luta por uma pedagogia
progressista, pois, "uma escola progressista tem necessidade de ser apoiada pelo
conjunto de uma sociedade progressista” (1981:108).
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Na fundamentagéo dessa sua proposta pedagégica, e na
perspectiva de uma sociedade progressista, defende a necessidade da compreenséo
e distingdo dos valores e praticas sociais dos homens, condigbes para que se
definam as opgdes e as diretrizes do avango em dire¢8o a novas conquistas. Para
ele, somente aqueles que acreditam nos homens, nas possibilidades destes serem
"melhores" a cada dia, séc capazes de engajarem-se na kuta em favor dos avangos
revolucionarios. Tais avangos, conduziram por sua vez a conquistas culturais,
satisfagbes do homem em afirmar-se humanamente: '(...) significa que a caminhada
em direc8o a verdade, a apreensao do real, d4 mais satisfagéo, abre mais esperanga
que permanecer na incoeréncia, no aproximativo, no indeciso."(idem:20)

Mas esta convergéncia a "verdade", a este estado de consciéncia do
real vivido, & "satisfagéo cultural" de envolver-se com o mundo, ndo resultaria de um
processo simples e espontaneo. Ao contrario, decorreria de um complexo e enorme
esforgo consciente - uma "luta cultural” - tanto do individuo com si mesmo, quanto
com os outros, ndc somente nos planos intelectuais, mas amplamente ligado as
diversas praticas sociais. Como afia ele:

"E precisamente para ndo esquecer a infelicidade dos
outros, para ter a forga para participar das lutas, que
tenho necessidade da satisfagdo, que vou esforgar-me
para atingir a satisfacfo. Satisfagbes bem intensas para
me fazer sentir que vale a pena viver, satisfagbes da
cultura que me fardo sentir o possivel desabrochar do
homem, o escandalo de sua sorte atual, em apelo a
harmonia, e a satisfagdo de persuadir-me de que sou
capaz de juntar-me a esses esforgos” (idem:21).

Tais "satisfagbes”, ligar-se-iam, portanto, a uma necessidade de
vivenciar a cultura, assimila-la em seus diversos niveis e manifestacdes, apropriando-
se das conquistas culturais historicamente produzidas pelo homem, criando as
condi¢bes para uma vida mais elevada e humanizada.

Vivenciar a cultura para Snyders, implica em envolver-se em um
processo continuo @ amplo, pois a cultura apresenta-se para ele, ndo somente como
um conjunto de saberes e valores de apreciacéo e compreensdo do mundo, mas
simultaneamente, a totalidade dos produtos realizados pelos homens, a maneira de
se relacionarem e produzirem a existéncia humana assim como as perspectivas de
construcdo das novas existéncias. Somente a vivéncia consciente da cultura, na
dimenséo tratada acima, poderia propiciar uma compreens8o do "que se passa no
mundo - e desde entdo proibe-me de acreditar ser inocente" (1988.69); e agir no
sentido da sua transformagio. Assim, a cultura da satisfacio, e uma satisfagio
necessaria, pois a sua presenca possibilita aos individuos um desenvolvimento, uma
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progress&o das capacidades em todos os sentidos: na percepgdo, compreensdo e
acdo em relag@o aos desafios existentes na sociedade.

Nessa sua compreenséo de cultura, a necessidade de envolver-se,
cada vez mais amplamente, com as "alegrias" culturais "mais elaboradas”, ndo se
contradiz com a necessidade do envolvimento com os aspectos elementares -
“primeiros" - da cultura. Snyders utiliza-se da concepgéo de Gramsci para dizer que a
questdo em causa é a necessidade de elevagio da consciéncia e participacio das
"amplas massas" no processo de produgio da sua cultura, uma efetiva elevagéo do
“senso comum” ao "senso filoséfico'® E, precisamente, por querer ampliar tais
possibilidades de compreenséo e satisfagio cultural é que se necessita da "cultura
elaborada". Compreende ele que

*(...) a elaboragio tedrica e pratica da cultura elaborada
visa nac apenas destruir, mas dar toda sua intensidade
aos valores e as alegrias a0 mesmo tempo desejadas,
esbogadas - e que apesar de tudo tinham sido apenas
muito parcialmente atingidas na cultura primeira".
(1988:29)

Adverte Snyders que a "cultura primeira" ndo deve ser pensada
como um ponto inicial "que se abandonaria em seguida, ela ndo é apenas matéria
primeira, mas matéria constante" (idem:89), contém valores que se mantém ao longo
de qualquer processo de redimensionamento da cultura “elaborada". Deve-se
compreender, assim, que ha um prolongamento, uma continuidade de uma
dimenséo a outra. Como analogicamente afirma:

"A alegria ndo é a mesma na obra-prima e na pratica
costumeira - mas trata-se da mesma alegria, da mesma
alegria em mais alegria; assim como o dia apaga a luz
da lampada, embora a lampada continue a brilhar"
(1992:17).

Além do mais, na medida em que as "alegrias simples" da vida
cotidiana - adquiridas "sem" uma sistematizacdo metddica e teorizada, sem
necessidade de um esforgo planejado - ambicionam novas possibilidades de
satisfacdo e esbarram nos seus préprios limites, somente através da "culiura
elaborada" se terd uma maior chance de concretizagfio e “vivenciagdo®™ desses
mesmos interesses, em sua plenitude. Assim, compreende que nao sdo niveis

culturais que se polarizam, se sobrepdem, mas que se interpdem nas suas sutilezas

® Para sktuar essa problemética em Antonia Gramsdi, ver Concepglio dialética da histéria, 7* ed., Rio
de Janeiro, Civ. Brasileira, 1987, pp. 11-138; Os intelectuais e a organizag8o da culuwra, T ed., Rio de
Janeiro, Civ. Brasileira, 1989, pp. 177-157.
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e complexidades, nas suas realizagbes e satisfagbes, criando condigdes de
apreensio e insergéo nas contradigbes da realidade social.

Ac buscar o conhecimento dos nexos constitutivos das totalidades
sociais, defende o autor, a necessidade de se envolver com o presente de forma
satisfatoria, como um espago-momento de realizagdo e compreensdo da existéncia.
Para ele, no presente (sem negligenciar o passado) esta a real possibilidade de
vivenciar as conquistas culturais e lutar por outras novas. E a "cultura elaborada"
deve contribuir nessa condugéo ao presente, no envolvimento com as obras, técnicas
& tarefas contemporaneas, na tomada de consciéncia do mundo atual e das alegrias
advindas desse processo. Conforme afirma:

"Tenho necessidade de uma cultura que me ajude a
gostar do presente, manter-me no presente e manter o
presente com intensidade e fervor e ndo na espera.
Antes de tudo, apreender as possibilidades. os recuos
que este presente encerra, reconhecer as for¢as que o
animam no que elas tém de ativo e de criador e porque,
na maioria das vezes, seu impuiso foi contido. Uma
cultura que me dé a alegria de viver minha época em
sua amplidao que sou capaz, de partilhar o ardor de sua
procura e o terror de suas faléncias; {...) participar com
todas as forcas de minha adesdo e de minha revolta,
das esperangas e das lutas" (idem:48).

Entretanto, exatamente para compreender e vivenciar melhor o
presente, faz-se necessario liga-lo ao passado. Na sua compreenséo, sd é possivel
apreender o real presente compreendendo o desenvolvimento, os encadeamentos
do movimento histérico. O que implica em "renovar" o passado no presents,
apreender as obras passadas sem desliga-las dos sentidos e necessidades
presentes, vivenciar a continuidade histérica dos esforgos humanos na construgio
sécio-cultural do mundo. Nesse sentido, afirma:

"Simultaneamente, o passado diz respeito aos homens
de hoje se soubermos examiné-lo no seu encadeamento
dialético com o nosso hoje - e 0 presente tanto da
cultura como da agdo, s6 atingird a criatividade se
conseguir alicercar-se nas aquisicbes ja realizadas”
(1981:324).

Aldm do mais, é esta compreensio da continuidade historica que
possibilita aos homens projetarem o seu desenvolvimento. O progresso se faz por
continuidades mas, também, por rupturas. Para o pedagogo francés, ha que se unir
"continuidade e ruptura” - ndo renunciar as aquisigbes e, cada vez mais, ampliar os
horizontes: englobar as experidncias e conquistas acumuladas com novas

possibilidades humanas de existéncia, mais plenas de realizagho, coeréncia e
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unidade com o conjunto dos homens. Afirmar essa possibilidade de continuidade-
ruptura significa a convicgéo de que, quanto mais o sujeito aprofunda o entendimento
e envolvimento com o 'real", mais podera se beneficiar das "alegrias" que nele se
encerra. Significa, também, confiar e engajar-se na luta conjunta com as massas,
com as classes exploradas.

"(..) os esforcos dos ‘grandes’ que fundaram,
fundam, continuam a fundar a cultura elaborada tem
diretamente a ver com a sorte de todos os homens,
para ajuda-los a transforma-los; (...) da-se como
tarefa dirigir-se ao conjunto dos homens para lhes
insuflar mais forca no seu movimento de
emancipacgio - e, antes de tudo, aqueles que tém
necessidade mais urgente disso, 0s mais
explorados" (1988:97).

Todavia, segundo Snyders, ndo se pode cair numa ‘ilusdo
pedagogista”, isto &, no equivoco de achar que somente a pedagogia sera capaz de
solucionar os problemas educacionais, nem numa concep¢ac que negue a escola
como espago de luta para o avango das conquistas sociais. Para ele, ha que se
integrar as lutas pedagdgicas e sociais. Em meio a uma complexa sociedade
fundada na divisdo social entre as classes sociais, a escola apresenta-se como
espago complexo, de contradi¢gbes e de segregagdes, mas, também, de lutas - uma

real e necesséaria possibilidade do processo de emancipagdo das classes
exploradas. Ele escreve:

“A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela é o
tereno de luta entre a classe dominante e a classe
exploradora. ela é terreno em que se defrontam as
forcas do progresso e as forgas conservadoras. (...) A
escola & simultaneamente reprodugdo das estruturas
existentes, comreia de transmissdo da ideologia oficial,
domesticagdo - mas também ameaga a ordem
estabelecida e possibilidade de libertag3o. (..) E esta
dualidade, caracteristica de luta de classes, que constitui
a possibilidade objetiva de luta” (1981:105-106})

Para Snyders, o fundamental da luta nesse contexto histérico é a
consolidagéo da combatividade de variadas frentes - dentro e fora da escola - a fim
de se conquistar avangos, mesmo que parciais e isolados, mas imprescindiveis na
criaglo das "condighes revolucionarias”. No interior da escola, ha que se lutar pela
qualificacBo dos professores e as condicbes de desenvolvimento do ensino-
aprendizagem, Iutar para desmistificar os conhecimentos transmitidos etc.;
Compreende que tais lutas exprimem os anseios e reivindicagdes dos trabalhadores,
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pois sdo os que lutam por uma verdadeira escola democratica para todos, que
necessitam e objetivam uma maior compreensdo e dominic de suas praticas
construtivas, uma maior apreensdo da "cultura elaborada”, mesmo que as forgas
contrarias, as forgas dominantes, lutem para impedir a efetiva¢do desses progressos.
Nessa sua compreensdo, 0 aspecto essencial de transformacgao da escola “atual’,
de superac@o dos fracassos escolares vividos pelas criangas, principalmente das
classes exploradas, decorreria de uma renovagdo dos conteudos e metodos
escolares, uma nova postura dos professores e alunos em relagio as satisfagdes
culturais vividas na escola. Defende ele:

(...} a renovagio da escola & de inicio uma renovagéo
dos conteudos ensinados tal como conduzem a
satisfagdo - @ é de l& que espero renovagido dos
métodos e das relagbes entre professores e alunos: para
eles como para os outros essa alegria implica que a
cultura inculcada esteja em continuidade - ruptura com a
cultura que j4 é a sua, ha qual eles ja evoluem; (..)
Esses deverdo ser portanto contelidos culturais ligados
a vida das massas, ao que meihor sustentou as massas,
nas suas lutas e aspiragdes” (idem:108).

Propde 0 autor uma escola aberta e voltada para todos, onde todos
possam progredir rumo aos variados graus de liberdade de pensamento e agao,
onde possam ter e dar satisfagdo, pois, renunciar a condugdo e envolvimento das
“crian¢as populares as formas elaboradas e dificeis da cultura (...) € desprezar o
povo’ (idem:125). E na medida em que a escola apresenta-se para os alunos como
espago de ruptura da “cultura primeira® para uma “cultura elaborada”, um lugar do
sistematico, do rigoroso, do dificil, toma-se imprescindivel a orientagdo, a mediagéo,
a intervengao do professor, a fim de que possam obter as mais elevadas satisfagbes
culturais. Essa relagéo entre professores e alunos tem, para o autor, o significado de
uma relagdo de “parceiros” na luta cultural; é preciso que os alunos sejam tratados
respeitosamente, ha que “gostar dos alunos como eles sdo para leva-los a ser tais
como deveriam ser” (idem:217), que sejam tratados seriamente pelos professores,
visto que ambos buscam compartilhar das mesmas “alegrias”. Deve-se diferenciar
professores e alunos, mas néo considerar os alunos como subordinados, sujeitos
inferiores que precisam ser “amestrados” autoritariamente pelos professores. Espera-
se, ao contrario, que os professores estejam realmente abertos aos “seus’ alunos,
fazendo-os progredir cada vez mais nas “alegrias’ da “cultura elaborada’.

Entre outras “rupturas”, sem desconhecer a “continuidade”, caberia a
escola estabelecer um real conhecimento do mundo tecnoldgico e cientifico atual,
tornando as atividades do trabalho algo vivido @ compreendido pelos educandos;
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desenvolver a “consciéncia politica” dos educandos, apoiando-a naquilo que ja tém
de concreto e fazendo-os avangar em novos desafios; passar do projeto individualista
e imediato para a realizag&o de projetos comuns e consistentes que levam em conta
a globalidade e sejam coordenados coletivamente; consolidar a solidariedade e, além
de tudo, desenvolver a “alegria estética’. Ao seu ver, trata-se de promover na escola
a unidade da cuttura:

“(...) & preciso que a escola transmita aos jovens,
durante todo o tempo que |he for possivel, 0 sentido da
cultura no seu conjunto, o sentido da unidade da cuftura.
Todas as alegrias culturais estio relacionadas, quer
tenha nascido da ciéncia, da arte ou das técnicas - dai a
importancia de que o aluno se sinta, pelo menos uma
vez, fascinado por uma obra-prima, fascinagio esta que
pode se irradiar para oufras obras-primas”. (1992:18)

E justamente dentro dessa unidade cultural que Snyders se
preocupa em situar a arte e as problematicas da educagio estética na escola.
Quando afirma que a cultura (num sentido amplo) implica numa necessidade de
envolver-se com o mundo, de modo a vivé-o, compreendé-lo e transforma-lo,
Snyders leva em consideragdo (agora num sentido especifico) o significativo papel
exercido pela arte nesse processo. Para ele, o envolvimento com a arte propicia um
maior acesso e apreens&o do mundo,

“{...) a arte retoma por sua conta (...) as indicagbes
ainda imprecisas que poderiam me escapar ou ao
menos, ndo penstrar em mim profundamente - e ela
torna o real ndo sé mais claro, mais visivel, mais
legivel, mas também mais préximo, corporaimente
proximo: as coisas agora ‘tocam-me” (1988:55).

Tal possibilidade, através da arte, de “transmutar o obscuro da vida”,
levando-nos a apreender esteticamente determinadas minlcias, dimensbes e
significagdes da realidade (re)apresentadas nas obras artisticas - “alegrias” que
somente elas s&o capazes de propiciar - influencia profundamente a existéncia dos
individuos, possibilitando-lhes agir como sujeitos “menos desorientados, menos
perdidos, menos solitarios também” (idem:53). Assim, o envolvimento com a arte nfo
deve restringir-se a uma “elite privilegiada”, ao contréario, deve estender-se a amplas
massas, pois “todos s&o capazes de sentir uma emogao artistica e ter uma prética
artistica, mesmo se (...) diferentes individuos progridam por caminhos diferentes”
(1992:131).

A partir desse entendimento de arte e, tendo por referéncia a
concepcéo de B. Brechet (ao tratar das pecas teatrais), o autor defende a
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necessidade de uma fusdo entre “uma consciéncia vigitante e a efervescéncia do
emotivo, do sonho, do imaginario” ou seja, uma uni&o entre o racional e o afetivo,
onde ambos mutuamente se vivificariam (1988:53). Afirma, ainda, como essencial
nesse processo, uma participagao ativa e critica do espectador ao vivenciar as obras
artisticas - nesse caso, a peca teatral - fazendo com que ele experimente uma
“continuidade” de sua vida com a realidade teatralizada e possa, por fim, objetivar
efetivamente rupturas significativas na vida real, transformando-se numa forga
préatica, pois “a emogio estética exige prolongar-se em atividade” (1992:125).

Se a escola tem por objetivo integrar e preparar os individuos para
um confronto, uma apreensdo das “obras-primas”, das produgbes “mais elaboradas”,
das conquistas humanas “maiores’, esta apreensao deve ser diferente, ou seja, mais
exigente e ambiciosa que a “vida cotidiana”. Nesse sentido, ha que se manter um um
processo de continuidade com as verdades e emogbes que 0 jovem j& descobriu em
sua vida cotidiana mas, a cada momento, leva-lo a incorporar novas “alegrias”.

“(...) é certamente proveitoso que o gosto popular
coloque a estética no mesmo nivel da vida cotidiana,
que n&do a separe dos valores habituais da existéncia,
mas ao mesmo tempo ele corre o risco de permanecer
naquilo que nédo choca, aquilo que é facimente aceitavel
- @ uma grande parte do dominio das artes sera
rejeitada” (1988:124).

Assim, a superacio das limitagdes da vida cotidiana leva a ampliar
as exigéncias e possibilidades de novas “alegrias” estéficas na escola, de modo a

promover a educacgéo estética dos individuos:

“(...) gostaria de dizer que ha lugar para a educacgéo
estética e educagho estética escolar certamente esta
educacgdo pode ser procurada também em outros
lugares (conservatorio, animagao..) mas a escola ndo
deve abandona-la: se ela se priva, mutila-se dos
dominios mais atraentes, dominios que podem se tomar
mais atraentes (...}, uma satisfagdo cultural, uma
conquista cultural que vai quase de uma extremidade a
outra da existéncia, operando aos poucos modificagbes
desta existéncia® (idem:151-152).

O autor ressalta que somente é possivel admitir e compreender a
necessidade desse progresso estético, na medida em que esse progresso se insere
num desenvolvimento efetivo da totalidade existencial dos individuos, ou seja, a
especificidade da educaclio estética deve estar sempre integrada organicamente
com as variadas praticas do processo educativo escolar.

Para ele, o que caracterizaria, essencialmente, a especificidade da
educaclo estética é a sua condigdo de “ajudar os alunos atingir a experiéncia, a
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emocdo de que a obra (artistica) é bela” (idem:252), ajuda-los a (re)conhecerem-se
em sua sensibilidade, naquilo que s&o capazes de sentir e fazer através das “grandes
obras” e das suas proprias. Trata-se, assim, de conduzi-los a progredirem
esteticamente, fazendo com que a visdo do "beio” torne-se cada vez mais presente
em suas obras e agles.

Através da educagdo estética, os alunos seriam levados a
estabelecer um dialogo com as grandes obras artisticas, uma interagdo com as
“obras-primas”, instaurando uma rica relagdo com variados “modelos”, possibilitando-
os “admirar de varios tipos, vivé-los, (...) tentando reencontrar em si mesmo um
pouco de tal estilo, de tal perspectiva sobre o mundo® (idem:255). Além do mais,
criar-se-iam as possibilidades de se langarem em suas iniciativas, construirem
criativamente e com originalidade suas proprias obras, sempre em meio a uma
convivéncia comum com as grandes obras de outros.

Ao ressaltar a importéncia do ensino musical, Snyders apresenta-
nos algumas referéncias sobre as contribuicbes do processo artistico ao ser
desenvolvido na escola. Considera que o ensino da musica, huma perspectiva
“progressista’, poderia acelerar o “préprio progresso” das outras disciplinas na
escola, propiciando novas compreensdes e relagbes pedagdgicas.

“De uma forma ampla, eu veria o ensino da misica
como podendo desempenhar um papel exemplar
quando se frata de articular a diregdo do professor, que
é a caracteristica propria da escola, e a liberdade do
aluno, sem a qual ndo se pode esperar nenhum
engajamento da sua pessoa. (...) Este engajamento (de
professor e aluno) ndo fazendo concorréncia aos
argumentos mas unindo-se a eles, parece-me brilhante
no ensino da musica -~ e d& muito 0 que pensar quando
se consideram todas as outras maténas” (1992:128-
129).

Entre outras coisas, o ensino da musica *' propiciaria aos alunos um
contato com as produgbes artisticas desde as idades iniciais de seu
desenvolvimento. “Ha obras de Mozart que se pode gostar aos seis anos e que se
pode continuar a gostar toda sua vida” (1988:252). No cotidiano escolar, as “alegrias”
culturais se fariam voltadas ao presente, “a vida se desenvolveria no presente, seria
dado valor & existéncia presente dos alunos® (1992:133). Progredir-se-ia na
interdisciplinaridade, “fazendo vibrar o belo em &reas escolares cada vez mais
extensas” (idem:135), e, reciprocamente, integrar-se-iam elementos técnico-

2 Esta compreensio pode também se estender ds outras modalidades artisticas ndo abordadas
diretamente pelo autor, mas que devem ser ensinadas na escola, como por exemplo, o teatro, a danga,
as artes plasticas, a lteratura
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cientificos as produgbes artisticas; ampliar-se-ia o respeito a diversidade, ao
pluralismo; propiciar-se-iam novas possibilidades de comunicagdo estética,
comunicando-se qualitativamente diferente com os outros e desfrutando as belezas
inesgotaveis de cada singularidade humana.

Por fim, vale destacar de sua concepgéo que, as “alegrias estéticas”
vividas na escola - sem desconsiderar a importancia de outras “alegrias” ali vividas -
tem um carater amplo, coletivo, social e impulsionador dos individuos nas lutas
sociais, nos avangos culturais dentro e fora do sistema escolar. Ao tratar da musica,
ele escreve:

“Onde encontramos a musica (e também outras
manifestacbes artisticas) como fendmeno coletivo, o
entusiasmo musical incita-me a tomar meu lugar neste
imenso movimento de contradicdes e de lutas com o
qual, apesar de tudo, os homens fazem a histona
avangar” (idem:125).
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CAPITULO 3
ESTETICA, ARTE E EDUCACAO: SIGNIFICADOS E RELACOES

Tendo por referéncia o eixo temédtico desse estudo, assim como as
consideragbes ja apresentadas nos capitulos anteriores, desenvolveremos neste
capitulo uma andlise dos significados e das relagbes entre os principais termos aqui
tratados: os de estética, arte e educacdo. Os significados dessas palavras séo
sempre histdricos, ou seja, séo referidos a variados contextos econdmicos, sociais,
culturais, j& que correspondem a necessidades socialmente constituidas. A partir
desse entendimento, far-se-a uma reflex@o que esclarega o sentido genérico desses
termos, de modo a chegar a uma conceituagdo coerente que contemple, ao mesmo
tempo, a unidade e a diferenciacio entre eles. Considera-se que a analise historica e
conceitual, objeto deste capitulo, é essencial para a compreensio do capitulo
seguinte que trata dos principios basicos da educagéo estética escolar.

Partiremos do entendimento de que a estética, a arte e a educagio
sdo manifestagdes que se apresentam dinamicamente na praxis social, ou seja,
determinadas e voltadas a certos interesses de grupos e classes sociais. Devem ser
compreendidas, portanto, no contexto historico-social ndo podendo ser analisadas
como realidades antbnomas, neutras, homogéneas e etemas, conforme afirmam
freqUentemente as teorias de orientagéo positivista (Cf. Lowy,:1987)

A perspectiva tedrica historico-dialética que serve de referéncia para
a conceituagio dos termos mencionados, busca num entendimento que dé conta de
apreender analiticamente a realidade humana em suas varias dimensdes, relagbes e
contradi¢bes. Ou seja, visa a coeréncia da teoria em relagdo a uma determinada
concretude social e, portanto, ndo deixa de considerar a necessidade de
desenvolvimento integrado dos diversos aspectos - intelectual, motor, afetivo, moral,
estético, - que compbem a totalidade existencial dos individuos em uma dada
realidade.

Sendo assim, abordaremos os processos estéticos, artisticos e
educacionais tendo como suporte as formulagbes de Lunatcharski, Suchodolski e
Snyders apresentadas, especificamente, no capitulo anterior, como também as
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encontradas em Vazquez (1977, 1978), Gramsci (1987, 1988), Fischer {1983),
Canclini (1984), Bosi (1986), Chariot (1986), Adomo (1985, 1986) e Libaneo (1991;
1992a; 1992b).

1. Estética

O sentido etimolégico da palavra grega aisthesis, que originou o
termo eslética, corresponde a sensivel, perspectivo, tudo o que se refere a
sensibilidade.

Em sua acepgfo modema o termo Estética, tomado como disciplina
flosofica, foi utilizado inicialmente pelo fildsofo alemdo Alexander Gattiieb
Baumgarten (1714-1762) em “Reflexdes sobre o texto poético” e, mais tarde,
utilizado como titulo e objeto de estudo em sua obra “Aesthética” de 1750, no sentido
de uma teoria do conhecimento sensivel em geral e, em particular, do gosto (tendo
como objeto a beleza). Essa area de conhecimento seria inferior e contrria a légica
(tendo como objeto a verdade, a racionalidade).

Emmanuel Kant (1724-1804) em sua obra “Critica do juizo” (1790),
utitizou-se do termo para designar as andlises dos principios e formas a prion da
experiéncia sensorial, referindo-se aos juizos em relagdo a beleza e a arte. Kant
distingue a experiéncia estetica em relagdo as experiéncias do conhecimento
intelectual (cognoscitivo) e pratico. Compreende que a dimensao da experiéncia
estética ligar-se-ia a intuigdo, com o0 sentimento de que os objetos,
independentemente das fungdes, naturezas e conceitdos que possuem, nos
satisfazem por si mesmos, assim como com a contemplagio e satisfacio
desinteressadas.

No século seguinte, em contraposigéo a visdo kantiana, a concepgio
idealista defendida por Friedrich Hegel (1770-1831) estabelece que o “belo” e a arte
(“manifestacéo sensive! da idéia”) devem ser reconhecidos em sua “autonomia” pela
Estética, a qual cabe demonstrar (racionalmente) a simultaneidade da beleza artistica
como sujeito e objeto que se autodetermina dialeticamente num processo situado na
historia.

Como se pode verificar, a concepgéo da Estética como disciplina
filoséfica, definida iniciaimente por Baumgarten e consolidada a partir de Kant, veio
adquirindo variadas configuragbes desde o século XVIiZ. Sem desconsiderar a

Z para uma leitura basica sobre a Histéria da Estética ver: Benedito Nunes, /ntrodugo & Filosofia da
Arte, Sio Paulo, Atica, 1089; Sérgio Givone, Historia de la estética, Madrid, Tecnos, 1890; Femando
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riqueza dos desdobramentos e especificidades das variadas teorias que compdem a
Histéria da Estética, centraremos nossa aten¢do no significado do termo estética
referendado pela perspectiva histérico-dialética.

A perspectiva marxista legou-nos contribuigbes fundamentais para a
andlise dos processos estéticos. Todavia, Konder, em seu livro Os marxistas e a arte,
aponta as condigdes e implicagbes das teorias marxista sobre a estética destacando
que, ao longo da histéria do marxismo, variadas teorias estéticas foram se formando,
dando uma “feicio contraditéria & elaborag&o conceitual da doutrina estética do
marxismo” (Konder, s/d:1). Dentre os motivos que justificam esse controvertido
desenvolvimento, cita; 1) o fato do marxismo ndo se constituir num sistemna pronto,
definitivo, pois ainda encontra-se em processo de elaborago; 2) o fato das teorias de
Marx e Engels referentes & estética n&o serem explicitas e sistematicas; 3) e,
também, devido a uma tardia divulgagdo e analise apropriada das poucas, embora
significativas, referéncias formuladas por Marx e Engels sobre as questbes da
estética. Outro motivo negativo levantado por esse autor refere-se ao equivoco de
certas concepcgbes de orientagdo marxista que ainda subestimam a estética e o
estudo dos processos da arte na vida do homem:

*Ainda hoje, a tendéncia para menoscabar a importancia
do fato estético e encarar a arte em termos estreitos se
manifesta em autores marxistas, ou influenciados pelo
marxismo” (s/ d:5).

Levando em consideragdo o alerta de Konder, situemos agora
alguns aspectos que caracterizam a dimens&o estética. Todo processo estético
integra uma determinada realidade humana. Trata-se, pois, de buscar o
entendimento do que é o homem para que, compreendwndo suas necessidades e
intencionalidades, possamos tragar as diretrizes de sua educagéo.

Na perspectiva histdrico-dialética, o homem é entendido como um
individuo social, um ser de multiplas necessidades, relagbes e determinagdes. Ou
seja, um sujeito forjado historicamente pela relagdo criativa, ativa, voluntaria e

consciente com o mundo social e natural. Conforme diz GRAMSCI:

“(...) deve-se conceber o homem como uma série de
relagbes ativas, (um processo) no qual, se a
individualidade tem a méxima importancia, ndo é todavia
0 unico elemento a ser considerado. A humanidade que
se reflete em cada individualidade é composta de
diversos elementos: 1) o individuo; 2) os outros homens;
3) a natureza.

Bastos, Panorama das idéias estéticas no Ocidente: de Flato a Kant, Brasilia, Ed. da UNB, 1887;
Harokd Osbome, Estética e teoria da arte, S8o Paulo, Cultrix, 1983.
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{(...) O homem deve ser concebido como um bloco
historico de elementos puramente subjetivos e
individuais e de elementos de massa - objetivos ou
materiais - com os quais o individuo esta em relagdo
ativa. Transformar o mundo exterior, as relagbes gerais,
significa fortalecer a si mesmo, desenvolver a si mesmo.
(.) a sintese dos elementos constitutivos da
individualidade é “individual’, mas ela ndo se realiza e
desenvolve sem uma atividade para o exterior, atividade
transformadora das relagbes extermas, desde as com a
natureza e com o0s outros homens - em varios niveis,
nos diversos circulos em que se vive - até a relagéo
maxima, que abraga todo o género humano.” (1987:35-
47)

Tendo por base essa concepgéo de Gramsci, podemos afirmar que
o homem é um ser sécio-interacional. interage com praticidade a fim de transformar o
mundo e produzir os meios béasicos para sua subsisténcia; interage reflexivamente
conhecendo suas préaticas, levantando hipbteses, construindo as ciéncias; interage
politicamente definindo perspectivas para o presente e o futuro; interage
tecnologicamente, aprimorando os meios materiais e técnicos de produgéo; interage
economicamente nas relagbes de troca, socializagdo e apropriagéo dos bens que
produz; interage esteticamente ao valorizar, apreciar e (re)apresentar por variados
meios 0 mundo sécio-material que sente, percebe, simboliza e expressa.

Todas as transformagdes que o homem empreendeu - objetiva e
subjetivamente - correspondem & historicidade de suas multiplas necessidades que
se ampliam e complexificam cada vez mais com o desenvolvimento social. Sua
riqgueza e grandeza como sujeito humano decorre, assim, do grau de aprimoramento
e diversificagdo das relagbes tedrico-praticas que mantém com o mundo s6cio-
material e espiritual, a fim de satisfazer sua existéncia como individuo e ser cultural.

Na relag8o ativa que estabece com o mundo, o homem afima-se
como sujeito e objeto de sua acio na medida que constréi suas necessidades. Nesse
processo de relagio-construgéio, define e prioriza certos contetdos e formas de suas
observagbes e aprendizagens © que, por sua vez, serd fator determinante do
desenvolvimento de suas vérias dimensées humanas e, num aspecto especifico, de
sua dimens&o estética.

O continuo processo de ampliagdo e diversificacdo do mundo sécio-
material construido peio homem, mediado por suas atividades, contradicles e
interesses de classe e grupo social e, a0 mesmo tempo, a percepgéo e consciéncia
que veio adquirindo das propriedades e relagbes nesse mundo, conduziu a existéncia
e desenvolvimento de determinadas e peculiares experiéncias sécio-culturais. Isso
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possibilitou ao homem ampliar e diversificar sua capacidade de sentir e se posicionar
valorativamente no mundo, isto é, constituir processos estéticos frente aos variados
contextos sociais e naturais com os gquais interage.

Deste os primérdios tempos de sua evolugdo sécio-histdrica, o
homem néo poderia deixar de (re)agir diante da diversidade e riqueza do mundo
social e natural que a cada dia ia por ele sendo construido e apreendido, tornando-se
mundo humano. Com isso, 0 homem veio se formando, se educando e se posi'ciando
mediante variados elementos materiais e simbélicos, como sons, cores, formas,
movimentos, palavras, gestos, medo, dor, idéias, prazeres etc. Ou seja, foi afirnando
a sua existéncia e esséncia humana.

Assim, sendo um ser consciente de mudltiplas interagbes, o0 homem
em sua concretude n&o se mantém inerte, apético, insensivel, indiferente ao mundo
formal e simbélico que compde sua realidade, sua humanizacdo. Sendo um syjeito
que sente, age e expressa esteticamente o0 mundo, o homem elabora juizos de valor,
define categorias qualitativas de apreciagdo e valoragio da realidade social e natural.
Partindo de determinados critérios estéticos - belezafeilra, harmonia/desarmonia,
satisfaciofinsatisfagdo etc. - estabelece sua maneira estética de se relacionar
socialmente, portanto, consolidando uma das necessidades basicas da sua
existéncia.

Relacionando-se esteticamente com determinada realidade, torna-se
possivel ao homem conhecer aspecios objetivos dessa realidade e, ao mesmo
tempo, reagir expressivamente a ela. Atraves de gestos, palavras, sons, cores,
volumes etc., © homem exterioriza de certo modo sua propria subjetividade, ou seja,
formula e expressa suas intengdes, emogdes, percepgdes e sentimentos surgidos na
relagdo com o mundo objetivo. Humanizando a si mesmos pela relagdo estética, os
individuos humanizam o proprio social que percebem e vivenciam. Apoiado no
pensamento de Marx, analisa Howard Press:

“(...) ao produzir o objeto estético eu produzo a mim
mesmo como objeto estético e os outros homens como
sujeitos estéticos. 'O Homem toma-se o objeto’. O
Homem toma-se 0 Homem Estético. Porque ao "agir no
mundo externo e muda-lo, o homem, ao mesmo tempo,
muda a sua propria personalidade.

“(...) esta agdo no mundo extemo, pela qual o homem se
toma um objeto estético - esta agfio coletiva que ‘produz
nédo apenas o objeto para o individuo mas, também, o
individuo para o objeto’ (Marx d4 aqui o exemplo da obra
de arte) - & uma acdo revolucionaria, a praxis
revoluciondria. (.) E esta agfo 6, naturaimente,
histérica;, porque o Marxismo &, acima de tudo o mais,
uma filosofia da Histéria. Portanto, a Beleza é histérica;
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porque, na verdade, como Marx escreve: ‘o cultivo dos
cinco sentidos é o trabalho de toda a Histéria anterior”
(in Battcock, 1975:199).

Em meio a uma totalidade social, as relagbes estéticas implicam em
relagbes de particularidade - “eu-outros”, “eu-isso”’, “artista-obra”, “publico-obra” etc. -
que se complementarn mutuamente. Através das relagbes estéticas os individuos
refletem uma unidade entre interior e exterior e, de certo modo, conhecem melhor a
si mesmos e 0 mundo a sua volta. A dimenséo estética das relagdes humanas
implica, portanto, uma condigdo essencial para existéncia humana e, como tal, deve
ser reconhecida e desenvolvida. Conforme escreve Vazquez, tendo por referéncia
Marx:

“A necessidade humana é, portanto, necessidade de um
objeto que n&o existe fora do homem e que, todavia,
como diria Marx, 'é indispensavel para sua integracio e
para a manifestagao de seu ser'. A necessidade humana
faz do homem um ser ativo, e sua atividade é, antes de
mais nada, cragdo de um mundo humano que ndo
existe por si mesmo, fora do homem” (1978:66)

Assim, o desenvolvimento da sensibilidade estética do homem
condiz com a necessidade de humanizar a sua prépria natureza e a natureza
“exterior”, dotando-a de elementos significativos e enriquecedores de sua existéncia.
Através de sua interveng&o criadora o homem projeta-se no mundo, humaniza-o para
que este adquira um sentido, um valor, uma esteticidade: “em si” 0 mundo carece
desse valor, cabendo ac homem apropriar-se dele para que se explicite e concretize
esteticamente. Dessa relacdo objetivam-se determinados significados, isto &,
conteudos do humano mediados por uma determinada forma concreto-sensivel que
tem sua expressdo mais intencional, explicita e significativa nas obras artisticas - da
musica, poesia, danga, teatro, pintura, entre outras manifestagbes da arte.

Diante dessas consideragbes, constata-se que a estética abrange
um vasto dominio. Desde um nivel sistematico e filosofico, isto é, um pensar sobre a
atividade estética, estabelecendo-se categorias de andlise e apreciagdo de um dado
objeto, artistico ou n&o, até um nivel cotidiano e imediato, isto é, um fazer-sentir
estético em que os individuos procuram organizar suas condigbes de existéncia, no
sentido de uma melhor qualidade de vida.

Pode-se concluir que o significado do termo estética neste trabalho,
condiz basicamente com quatro aspectos interligados, ou seja, (i) com as atitudes de
apreciacdo e emogdo estética dos individuos diante de certas relagbes,
circunstancias e produgbes naturais ou humanas, dentro ou fora do campo da arte;
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(i) com a teoria e a pratica dos processos de representagéo e criagao artistica; (iii)
com a investigacho sistematica e critica das obras de arte, 0 estudo dos sistemas
tanto genéricos como especificos das obras artisticas - analisadas em seus objetivos,
tematicas, principios formais, propriedades técnicas, influencias sécio-culturais etc.;
(iv) e, diferentemente das produgbes artisticas, condiz com todas as atitudes de
organizacdo e intervengdo estética dos individuos na realidade cotidiana, ao
{re)agirem esteticamente diante os aspectos formais e sensoriais do meio social e
natural que vivenciam, como por exempilo, ao embelezar o corpo, sentir prazer com
certo estilo de roupa, dispor os espacos e os moveis da sala, optar por uma cor de
um carro, definir a methor posicéo das flores num jarro colocado numa certa posicéo
sobre a mesa, escolher o tipo e disposigdo “agradavel” de letras na confecgdo de um
cartaz etc.

2. Arte

Arte é sempre um fendmeno desafiador a qualquer teoria que busca
compreendé-la em seus aspectos genéricos. Ao evitarmos uma compreensio
simplista, mecanicista e unilatera! do processo-produto artistico, pretendemos
assumir teoricamente uma postura critica e aberta & riqueza, diversidade e
dinamismo da arte em seu conceito, relagdes, finalidades e particularidades, em seus
processos de produgdo, apreciagdo e desenvolvimento histérico. Adotaremos, assim,
uma concepgéo que visa compreender histérico-dialeticamente a arte em sua
“concretude genérica” inserida no dinamismo e nas contradigbes de nossa sociedade
atual.

O sentido etimoldgico do termo arfe (originado das fexbes latinas
ars, artis) significa agéo de construir, fazer, formar, agir sobre determinado material
ou realidade. Diz Bosi (1986:13-14):

A arte é uma produgdo; logo, supbe trabalho.
Movimento que amranca o ser do néo ser, a forma do
amorfo, o ato da poténcia, o cosmo do caos. Techné
chamavam-na os gregos. modo exato de perfazer uma
tarefa, antecedente de todas as téchicas dos nossos
dias.

A palavra latina ars, matriz do portugués arte, estd na
raiz do verbo articular, que denota a aglo de fazer
junturas entre as partes de um todo. Porque eram
operagdes estruturantes, podiam receber o mesmo
nome de arte ndo s6 as atividade que visavam comover
a alma (a musica, a poesia, o teatro), quanto os oficios
de artesanato, a cerdmica, a tecelagem e a ourivesaria,
que ativam o Util ao belo.”
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Arte é um fazer, e como tal, é um fendmeno-produto social
construido e situado historicamente (Wolff, 1982:13), sendo determinada em cada
tempo-lugar por certas necessidades e especificidades.

Ao analisar as fungbes da arte, Fischer sintetiza muito bem os
aspectos predominantes da arte ao longo da historia:

“No primeiro periode do desenvolvimento humano
coletivo, a arte foi a grande arma que serviu de auxilio
na luta contra a forga misteriosa da natureza. Em sua
origem, a arte foi magia: compunha, essencialmente,
uma coisa $6 com a religido e a ciéncia. No segundo
periodo do desenvolvimento - o periodo da divisao do
trabalho, da separagido das classes e do inicio dos
antagonismo sociais - a arte se tomou um dos principais
meios de aquisicdo da compreensdo da natureza
desses antagonismos, se tomou um meio de indicagao
daquilo que a realidade podia ser (mostrando a realidade
tal como era) € um meio de superagdo da soliddo
individual, proporcionandc a cada individuo uma ponte
para aquilo que o unia aos demais, aquilo de gue todos
participavam. No mundo burgués atual, declinante,
porém, neste mundo no qual a luta de classes se
intensificou, a arte tende a se divorciar das idéias
sociais, tende a enceirar-se com © individuo na sua
desesperada alienagdo, tende a encorajar um egoismo
impotente e a transformar a realidade num falso mito,
encobrindo-a com wuma embriaguez rntualizada”
(1983:248).

Devemos entender, porém, que mesmo estando condicionada
ideologico-materiaimente em determinada sociedade, a arte revela um caréater de
permanéncia relativa, um movimento de “continuidade” historica que supera o proprio
contexto que a fez nascer. Ou seja, ndo podemos restringir 0 entendimento dos
significados da arte a satisfagdo de determinados interesses e limites ideoldgicos de
classe. Como afirma Adorno (1986:111):

“as obras de arte estio sujeitas a uma outra légica que
nédo a do conceito, do juizo e da concluséo, uma certa
sombra do relativo adere ao conhecimento do contetido
artistico concreto®

Assim, mesmo estando situada e determinada em uma sociedade
dividida em classes e grupos sociais com interesses antagdnicos, a arte ndo se limita
a refletir mecanicamente e somente a realidade social a que esta vinculada. Devido a
uma coeréncia intema, a uma autonomia relativa especifica e caracteristica das
obras artisticas, torna-se possivel compreender que a arte n3o se reduz a um mero
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“reflexo” dos interesses sociais de classe. De forma singular, a arte se transcende

socio-historicamente em novas possibilidades, significagbes e relagbes estéticas.

Destaguemos mais uma vez a compreenso de Fischer (1983:17):
“(..) toda arte é condicionada pelo seu tempo e
representa a humanidade em consonancia com as
idéias e aspiracbes, as necessidades e as esperangas
de uma situagdo histérica particular. Mas, ao mesmo
tempo, a arte supera essa limitagéo e, de dentro do
momento historico, cria também um momento de
humanidade que promete consténcia no
desenvolvimento. Jamais devemos subestimar o grau de
continuidade que persiste em meio as lutas de classes,
apesar dos periodos de mudanga violenta e de
revolucéo social”. (1983:17)

Para apreendermos esse aspecto de continuidade da arte, essa sua
capacidade de ligar-nos no presente ao feitos humanos passados e/ou de outros
contextos histérico-culturais, vale a pena recorrermos diretamente a algumas
ilustragbes de obras artisticas™ : podemos ter como referéncia as pinturas rupestres
do homem pré-histdrico, as quais, até hoje fascinam-nos como testemunho vivo e
simbdlico da intervengdo humana de mithares de anos alras (llustragdo 1). Mesmo
numa sociedade escravocrata, a arte da antiglidade grega classica sobrevive até
hoje, transcendendo os aspectos funcionais e ideoldgicos de seu tempo e ligando-se
a determinadas intencionalildades apreciativas e valorativas de cada época seguinte
a sua produc¢io, chegando até a atualidade (Hustragdo 2). Para o “mundo medieval’
(llustrag@o 3), o significado “profano” da arte da antiglidade grega é extremamente
diferente, enquanto para 0 “mundo renascentista” (llustragéo 4) esse busca reitera-la
através de principios formais e simbdlicos ligados a antiglidade classica greco-
romana. Configurando o dinamismo da histéria, ndo é dificil percebermos que o
“othar" do homem do renascimento é profundamente diferente do homem atual
(llustracdo 5). Assim, diante de variados momentos e interesses sociais para e entre
os quais foram produzidas essas obras artisticas, estamos diante de um elemento
essencial que caracteriza a arte, ou seja, a condi¢do de apresentar-se como um
produto humanizado e, portanto, reconhecido mesmo em outros tempos e lugares.

Essa sua esséncia de “universalidade” condiz com a capacidade do homem de se

2 Respeltando os limites propostos para esses estudo, nfio analisar-se-4 aqui as condigbes sécio-
histéricas e estéticas de produclio da cada uma das obras referidas. No entanto, para uma
fundamentacfio tedrica basica sobre tais producBes artisticas, surgiro como leitura; A. Hauser. Historia
social da Rerafura e da arfe (Sio Paulo: Mestre Jou, v. 1-2); H. Osbome, Estéfica e feoria da arfe: uma
introdug8io histérica (S8io Paulo; Culiix); A. Bosi, Reflexdes sobre a arfe (Sfio Paulo: Atica); F. Bastos,
Panorama das idéias estéticas no_Ocidenta: de Platio a Kant (Braslka Ed. da UnB); H. Read, Arfe e
aflenagfo (Rio de Janeiro: Zahar).
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reconhecer em suas produgbes - mesmo que passadas -, e relacionar-se com elas
em suas particularidades presentes.

Quando se afirma humanamente nas obras artisticas, o0 homem
afirma o seu saber do e no mundo, sua forma de apreciar e (re)conhecer a realidade

na qual esté inserido. Como escreve BOSI (1986:41):

“(...) o trabatho estético é uma inversdo de figuras; e o
fato de nestas predominarem ora tragos ora manchas
ndo significa opgdo exclusivista entre duas comentes
histéricas inconciliaveis, mas resulta de atos perceptivos
diferenciados cuja matriz se devera sondar na relagdo
entre o olho (fisico-mental) do artista e o que se
convencionou chamar a sua realidade. O mundo se
encontra dentro e fora do artista como nos recorda a
bela confidéncia de Cézanne: ‘Um sentido agudo dos
matizes me atormenta. Sinto-me colorido de todos os
matizes do infinito. Nesse momento, eu e 0 meu quadro
somos um s6. Somos um caos irisado. Vou ao encontro
do meu motivo, perco-me nele’.”

Diferentemente do conhecimento cientifico - caracterizado por uma
posicdo e compreensdo extema de dada realidade por um processo descritivo,
analitico e explicativo de dado objeto sécio-material - o conhecimento através da arte
conduz os individuos a uma relagdo direta e reciproca com ¢ mundo (um
envolvimento intemo e intenso com o objeto de seu conhecimento)e, de uma forma
peculiar, as relagbes nas quais estdo situados seus conflitos, desejos, angustias,
alegrias etc. Destaca Vazquez (1978:35):

“O homem é o objeto especifico da arte, ainda que nem
sempre seja o objeto da representacdo artistica. Os
objetos ndo humanos representados artisticamente néo
s8o0 pura e simplesmente objetos representados, mas
aparecem em certa relagdo com o homem S&o
portadores (...) de uma significagdo social, de um mundo
humano. Portanto, ao refletr a realidade objetiva, o
artista faz-nos penetrar na realidade humana. Assim,
pois, a arte como conhecimento da realidade pode nos
revelar um pedago do real, ndo em sua esséncia
objetiva, tarefa especifica da ciéncia, mas em sua
relacio com a esséncia humana™.

Através da arte, 0 mundo humanizado (re)apresenta-se em sua
particularidade mediatas, simbdlicas, 0 que por sua vez, ndo deixa de estar em
unidade com as multiplas determinagBes gerais, sociais. CANCLINI (1984:35)
compreende que a arte decorre de uma “apropria¢do e transformacgéo da realidade
material e cultural” para satisfazer uma necessidade social, determinada por fatores
hegembnicos em cada sociedade.
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Entretanto, sendo resultante de um processo produtivo, a arte surge
de um sujeito criador, isto é, um sujeito capaz de transformar o mundo natural e
social e, portanto, a si proprio, que vai apropriando-se de uma dada realidade
concreta, objetivando-a, transformando-a num concreto artistico. Trata-se,
precisamente, de um processo de criagdo, um fazer, um conhecer. E s6 pode ser
conthecimento & medida que transforma uma realidade exterior em uma realidade
artistica ou obra de arte. Dito de outra forma, partindo de uma realidade objetiva
exterior uma nova realidade objetiva se faz como obra artistica, mediada pela
cognigdo humana, por determinadas intengdes, compreensbes e representagdes,
pelo “olhar” e atividade laboral do homem que visa um produto artistico. E expresséo
e conhecimento de aspectos essenciais da realidade social e individual, de
determinada realidade objetiva que foi subjetivada pelo homem.

Sendo a realidade um processo dindmico, complexo e contraditério,
de multiplas determinagdes, e a arte uma das formas pelas quais esta realidade
revela-se ao homem, devemos compreender, entdo, que ac longo do
desenvolvimento histérico das sociedades a arte sempre respondeu
expressivamente a todas as mudangas sociais - mesmo quando seus produtores ndo
tiveram uma consciéncia critica da dimensdo sécio-histérica de suas produges.
Escreve CANCLINI (1984.27).

“(..) a arte representa as contradicbes sociais e a
contradigdo do proprio artista entre a sua insergéo real
nas relagbes sociais e a elaboragdo imaginadria dessa
mesma inser¢éo. (...) alguns artistas avangam mais em
suas obras de ficgdo do que em suas declaragbes e
reportagens, mais em suas fantasias inconscientes do
que em sua conceituagao das contradigdes sociais”.

Esta capacidade da arfe de expressar as contradigbes sociais
possibilita-nos uma leitura contemporaneizada de dada realidade e uma interagéo
com ela através de formas-contelidos que explicitam esteticamente as condicGes
existenciais e espirituais humanas. Por exemplo, ao apreciarmos “Guernica”
(llustragsio 6) @ “Os Retirantes” (llustragdo 7), interagimos com certas realidades
simbélico-pictéricas que nos langam a tais dimensles essenciais da condigdo
humana - diante da tragédia da guerra civil espanhola pintada por Pablo Picasso ou a
fome e morte do povo brasileiro representadas plasticamente por Céndido Portinari.
Como se vé, essas obras captam e transfiguram a condigdo humana em um dado
contexto social e, como tal, influenciam-nos enquanto sujeitos perceptivos que
participam de um processo comunicacional, cognoscitivo e estético. Em mais:
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motivam-nos para insergbes praticas de transformagado e superagéo dos desafios
vividos em nossa sociedade.

Podemos afirmar que a arte sempre resulta de uma atividade
criadora do homem, decorre de sua capacidade de animar, vivificar, transformar e
criar artisticamente 0 mundo que apreende e representa. Ela ndo s6 ‘reflete” ou
expressa 0 homem, mas toma-o presente no mundo como ser criativo. Mesmo
quando as referéncias artisticas a um dada realidade se fagam de uma forma nao-
figurativa e imediata, a arte sempre reapresenta a esséncia humana em sua
diversidade, objetivando-se, por exemplo, numa cadeira pintada no quadro da Van
Gogh (llustragdo 8), numa Quinfa Sinfonia de Beethoven, num poema de Carlos
Drummond:

“FRAGILIDADE

Este verso, apenas um arabesco

em tomno do elemento essencial-inatingivel.

Fazem nuvens de verio, passam aves, navios, ondas,

e teu rosto & quase um espelho onde brinca ¢ incerto movimento,
ail ja brincou, e tudo se fez imével, quantidades e quantidades
de sono se depositavam sobre a terra esfacelada.

Néao mais o desejo de explicar e mditiplas palavras em feixe
subindo, e o espirito que escolhe, 0 olho que visita, a musica
feita de depuragbes de depuragbes, a delicada modelagem
de um cristal de mil suspiros limpidos e frigidos: ndo mais

que um arabesco, apenas um arabesco

abraga as coisas, sem reduzi-las.” (1987.60)

A arte apresenta-se, pois, como uma objetivacdo da atividade
criadora, uma forma especifica e essencial do trabalho criador humano; ela “ndo s6
precisa derivar de uma intensa experiéncia da realidade como precisa ser construida,
precisa tomar forma através da objetividade”. (Fischer, 1983:14)

Mesmo cumprindo historicamente variadas fungbes - religiosa,
ideoldgica, educativa, decorativa, - a arte sempre se caracterizou como objeto criado
pelo e para 0 homem. Tendo por referéncia uma realidade exterior ou imaginaria,
através da arte cria-se sempre uma nova realidade enriquecedora da totalidade
social ja existente. Para Vazquez, a criagdo artistica resulta de uma atividade
criadora e intencional, sendo expressao da prépria praxis:

“Como processo pratico, a criagfo artistica tem principio
e fim. No comego, é apenas uma forna, ou projeto
inicial, © uma matéria disposta a ser operada. No final,
encontramos: a) a forma original ja4 materializada depois
de ter perdido sua forma anterior; b) o conteudo ja
formado; e ¢) a matéria que, vencida sua resisténcia, se
apresenta ja formada. Mas encontramos tudo isso em
unidade indissolGvel nesse produto j& acabado que é a
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cbra de arte. (...) A obra de arte, como produto que é de
uma atividade pratica objetiva, situa-se também no
terreno subjetivo. (...) E o subjetivo objetivado, mas sem
que o produto artistico seja mera transposi¢ao do sujeito
nem possa ser reduzido a ele. O objeto ndo é mera
expressio do sujeito; & uma nova realidade que o
transcende" (1977:255-7).

Em sintese, a arte liga-se organicamente a esséncia humana,
elevando a sua prépria condigéo existencial, humanizando-a, impulsionando-a para
novas transformacdes da realidade. Enquanto o trabalho habitual tem por fungao,
sobretudo, uma satisfagdo técnico-utilitéria das necessidades basicas socio-
biolégicas, o trabalho artistico tem por fim, fundamentaimente, uma possibilidade de
prazer com o ludico, a invengao, o possivel, uma satisfagdo espiritual enriquecedora
do mundo e das relagdes humanas. Como expressa Fischer (1983:57):

‘A arte pode elevar o homem de um estado de
fragmentacdo a um estado de ser integro, total. A arte
capacita o homem para compreender a realidade e o
ajuda ndo s6 a suportdla como a transforma-la,
aumentando-lhe a determinagdo de toma-la mais
humana e mais hospitaleira para a humanidade. A arie,
ela_propria, é uma realidade social’ (1983:57)

3. Educagdo

Neste topico sera analisado o conceito mais amplo de educacdo
para, em seguida, detalhar o significado dos termos educacdo estética e educacdo
artistica, freqlientemente tomados por educadores como sindnimos, sem distinguir
suas peculiaridades. Fazer uma andlise sintética do termo educagdo € uma tarefa
bastante dificil, seja pelas diferentes abordagens das variadas tendéncias
educacionais®, seja pelas posi¢des controversas entre os autores no seio da propria
concepgdo histdrico-dialética. Diante disso, nosso propésito é evitar uma andlise
demasiado simplista e reducionista e tentar demonstrar o significado
multidimensional préprio do fendmeno educativo.

Embora este topico esteja voltado mais especificamente a
compreensdo de uma modalidade peculiar de educagfo, a educagio estética
escolar, é necesséario partir do conceito mais amplo de educacgdo. Com efeito, ha
uma variedade de manifestagbes de praticas educativas que se expressam em
diversas modalidades {educagéo informal, ndo-formal e formal), instancias (familia,

para uma andlise mais apurada das concepgles de educacfio confira os trabalhos de Libéneo
(1992b), Cury (1986), Severino (1986) e Saviani (1892).
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sindicato, local de trabatho, escola etc.) e enfoques (sociolégico, psicoldgico,
historico, filoséfico, pedagdgico, entre outros). A escola destaca-se por suas fungbes
especificas ligadas a instrugdo e ao ensino. Todavia, ainda que caracterizada pela
sua 'formalidade”, & ébvio que n&o se desvincula dos processos informais e néo-
formais de educagdo, fazendo-se imprescindivel o reconhecimento da
interpenetracao dessas modalidades® .

Etimologicamente, o termo educagdo origina-se de duas palavras
latinas: educare (referido a atividade de alimentar, criar, cuidar das plantas, dos
animais, assim como, das crian¢as); educere (evoluir ou colocar para fora; apresentar
exteriormente; encaminhar de um lugar ou nive! ou estado para outro; modificar ou
intervir num estado ou condigéo).

Tais significados s&o, frequentemente, utilizados no linguajar
comum, denotando a compreensdo da educagdo como um procedimento
(intencional) de preparagéo dos individuos para satisfazerem as exigéncias de um
dado meio social. Entendida assim, a educac¢io seria um meio de adaptacdo do
comportamento humano (desde os seus primeiros anos de vida) em relagdo aos
valores, conhecimentos, regras e habitos socialmente estabelecidos numa
sociedade. Como diz Libéneo (1992b.70):

“A educagdo tem, de fato, uma fungdo adaptadora. Ha
vincuios reais enfre o ser humano que se educa e 0
meio natural e social, ha um certo grau de adaptacéo as
exigéncias desse meio. A educagdo 6, também, uma
pratica ligada a producic e reproducéo da vida social,
condicdo para que os individuos se formem para a
comunidade da vida social. Nesses sentido, é inevitavel
que as geragles adultas cuidem de transmitir as
geragbes mais novas os conhecimentos, experiéncias,
modos de agio que a humanidade foi acumulando em
decorréncia das relagbes incessantes entre o homem e
o meio natural e social’.

Entretanto, ao buscarmos uma compreensdo mais ampliada do
termo educag8o, apoiada na perspectiva histérico-dialética, devemos fazé-lo
reconhecendo outros vinculos e dimensdes do processo educativo, indo além do
entendimento corrente que a vé como um processo de reprodugio e adaptagéio dos
individuos a um certo meio social.

A educag8o é um fendmeno social, logo, é inerente & existéncia do
homem. Sem as préticas educativas os homens n&o poderiam se afirmar e

2 Ver artigo de José Carios Libaneo, “Os significados da educagio, modalidades de prética educativa e
a organizagio do sistema educacional, in: Infer-Agfio, Rev. da Fac.de Educagio da UFG, 18 (1-2).67-
80, JanDez, 1992.
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desenvolver historicamente como ser social. Comn efeito, 0 homem um ser interativo e
consciente nas relagbes e produgbes que estabelece socialmente, conhecendo,
expressando e transformando 0 mundo natural e sécio-material em que esta inserido.
Construindo e transformando o mundo exterior, constrdi e transforma a si mesmo
(interiormente), define principios e fins para sua existéncia, expressa (de variados
modos) sua historicidade e seus desejos. O homem constitui-se, assim, como ser
social e historico, cabendo a educagdo precisamente propiciar-the os elementos de
sua "humanizacéo. A dindmica de produgéo e reprodugao do processo de existéncia
humana resulta da insergéo intencional-pratica do homem no mundo social e natural,
tomada possivel gragas a apropriago que o homem faz dos instrumentos,
conhecimentos, técnicas, valores e experiéncias culturais historicamente
acumuladas. E, especificamente, pela mediagdo do processo educativo que essa
apropriagdo se concretiza, podendo se realizar nas variadas instituigdes e
organizagbes constitutivas do social - na familia, na fabrica, no sindicato, na igreja,
pelos meios de comunicagac de massa, na escola elc.

A necessidade do homem desenvolver conhecimentos, habilidades
e capacidades tedrico-praticas, bem como valores éticos, politicos, morais e
estéticos, leva-o a inserir-se no processo educativo que, por suya vez, the prové as
condigbes para aprender e dominar conscientemente aqueles conteudos fomecendo-
lhe, assim, o poder de enfrentar e superar os desafios e exigéncias sbcio-materiais
de sua existéncia num determinado contexto. Nesse sentido, a praxis educativa
caracteriza-se, essencialmente, por tomar mais completas, mais integradas e mais
eficazes, a cada dia, as varias dimensbes humanas. Enquanto atividade propiciadora
do dominio de experiéncias e conquistas sociais acumuladas, a educagéo prové as
possibilidades reais de atuagio e satisfagdo do homem n&o s6 em fungdo das
necessidades e exigéncias do presente imediato mas, também, em relag¢&o ao futuro.
O processo educativo implica, pois, uma mediagéo na relagdo entre continuidade e
ruptura da cultura, um processo de aquisi¢do, construgdo e ampliagdo dos saberes e
realizagbes entre os homens. Segundo Snyders (1981:324):

“Simultaneamente, o passado diz respeito aos homens
de hoje se soubenmos examin&-lo no seu encadeamento
dialético com o nosso hoje - e o presente tanto da
cultura como da acéo, sO atingirda a criatividade se
conseguir alicercar-se nas aquisiches ja realizadas”.

A préaxis educativa, no entanto, ocorre em meio a dindmica das
relagbes sociais existentes numa sociedade. Na sociedade capitalista acaba por

subordinar-se aos interesses dominantes - 0s dos grupos sociais econdmicamente
privilegiados - assumindo, por consequéncia, ndo s6 o papel de representante
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desses interesses como também o de instrumento de elaboragéo e transmisséo dos
principios, valores, saberes e préaticas que servem e interessem a essas classes e
grupos sociais hegembnicos.

Entretanto, pelo seu carater processual e contraditério, a educagéo
néo é imutdvel nem precisa atender de forma idéntica os distintos grupos sociais a
que serve. diversas e divergentes classes/grupos sécio-culturais. Entender a praxis
educativa como situada na dindmica das relagbes entre classes e grupos sociais
significa compreendé-la no seu movimento contraditéric. Ou seja, ao mesmo tempo
que reproduz as relagbes sociais dominantes numa sociedade pode produzir,
também, as forcas de transformagéo dessas mesmas relagbes. E o que escreve
Severino (1986:52):

“A educagio pode também desenvoiver e implementar
um discurso contra-ideolégico. (...) é preciso levar em
consideragdo sua forca de media¢do na ruptura (dos
processos hegemonicos)”.

E inegavel, pois, o papel adquiido pela educagio
escolar como mediagdo necessaria ao desenvolvimento
do ser humano. A fim de responder as necessidades de
uma vida social cada vez mais complexa e exigente, a
escola representa uma instituicdo preocupada em
organizar, sistematizar, realizar de forma racional e
efetiva o processo de formagao dos individuos, sem
excluir as inter-relagbes com outras instituicoes sociais e
modalidades da prafica educativa. Como define Libaneo
(1992b:77):

“A educagdo, enquanto atividade intencionalizada, é
uma préatica social cunhada como influéncia do meio
social sobre o desenvolvimento dos individuos na sua
relagio ativa com o meio natural e social, tendo em
vista, precisamente, potencializar essa atividade humana
para toméa-a mais rica, mais produtiva, mais eficaz face
as tarefas da praxis social postas hum dado sistema de
relagbes sociais. O modo de propiciar esse
desenvolvimento se produz na interagdo entre os
homens onde a atividade humana condensada sob a
forma de conhecimentos, valores, habilidades, técnicas,
€ comunicada e assimilada.”

E ainda que a escola apresente-se com limitagdes de toda ordem
em nossa sociedade, é preciso apostar no seu papel de propiciar os instrumentos
cognoscitivos e operativos para que os varios grupos sociais, especialmente os mais
marginalizados, possam lutar pela superagio da dominagéo social e das condigdes
sociais adversas. Snyders expressa bem a forga que queremos atribuir 4 escola
(1981:105-6).



77

“A escola ndo é o feudo da classe dominante; ela é o
terreno de luta entre a classe dominante e a classe
expiorada; ela é terrenoc em que se defrontam as forgas
do progresso e as forgas conservadoras. (...) A escola é
simultaneamente reproducéo das estruturas existentes,
cofreia de transmiss&o da ideologia oficial, domesticagio
- mas também ameaga & ordem estabelecida e
possibilidade de libertagdo. (.) E esta dualidade,
caracteristica da luta de classes, que constitui a
possibilidade objetiva de luta”.

Com base nessas considera¢des, tomamos como referéncia para as
andlises que se seguirdo as seguintes finalidades da educagdo escolar: {a) preparar
os educandos para a atuagdo consciente na sociedade, buscando superar
antagonismos e as desigualdades entre classes e grupos sociais, (b) criar as
condicbes para uma efetiva apreenséo do mundo tecnolégico, cientifico e artistico
atual, possibilitando que o trabalho e os seus produtos realizem-se de forma criativa,
habil e coerente com as necessidades sociais globais e individuais; (c) desenvolver e
ampliar os projetos sécio-individuais de curto e fongo prazo, as capacidades de
criagdo, critica e solidariedade; (d) desenvolver e propiciar a participacéo cotidiana
dos individuos nos diversos momentos e aspectos da cuitura.

Em sintese, propde-se nessa perspectiva que a pedagogia escolar
direcione sua atuaglo para a formagao multifacética dos individuos em suas relagBes
mutuas, favorecendo uma mais ampla e efetiva unidade das diversas produgdes,
relacbes e dimensdes humanas - principalmente em seus aspectos politicos,
econbmicos, técnicos, cientificos, éticos e esfsticos.

Educagéio Estética e Educagdo Artistica

A educagio, enquanto processo fundamental da realidade humana,
inclui os elementos estéticos vividos pelos individuos em uma dada sociedade.
Mesmo antes da criagéio da escola como instancia institucional e formal da educagéo,
que teria sido instituida desde meados da Idade Média®, a arte e outras
manifestagbes estéticas sempre desempenharam e, certamente, continuardo a
desempenhar, papel essencial e condicionante na educagdo dos individuos. A
dangas mégico-ritualisticas da pré-histéria, os poemas homéricos, as esculturas da
antiglidade grega, as pinturas do cristianismo primitivo, entre outros, s&o exempios

2 ¢f, H. Franco Jr., A Idade Média: nascimento do Ocidente, S&o Paulo, Brasiliense, 1988; A. Ponce,
Educagfio e lla de classes, Slo Paulo, Cortez - Autores Associados, 1988.
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significativos dessa necessidade e ocorréncia dos elementos estéticos na formagao
sécio-cultural dos homens. Sempre inseridas em contextos historico-sociais, a
estética, a arte e a educagdo enquanto atividades de multiplas determinagbes e
contradigbes, caracterizam-se como dimensbes do processo social global,
interrelacionadas com outras dimenses da vida humana tais como a economia, a
politica, a ciéncia, a tecnologia, sendo imprescindiveis para a existéncia e o
desenvolvimento do homem.

Como analisamos anteriormente, Estética, Arte e Educagdo
imnfluenciam-se mutuamente e ja vimos de que forma a dimenséo estética comp&e
os aspectos abrangidos pela educacgéo onilateral do homem. Consideremos, agora,
aspetos especificos que definem a especificidade da educagéo estética e educagdo
artistica no 4mbito da educagso escolar.

O conceito de educacio estética é relativamente recente na histéria
da educagdo. Adquire maior expressividade a partir do inicio do século XX na
Europa, através do movimentos de educadores que, reagindo & concepgio
intelectualista de educago, postulavam uma formagdo estética das criangas. A
Alemanha se destaca, nesse periodo, como primeiro pais propiciador desses
movimentos, através de iniciativas e eventos em tomo de uma "pedagogia artisticas".
Por exemplo, os congressos de Dresde (1901), Weimar (1903) e Hamburgo (1905).
Além da Alemanha, outros paises também se destacaram, principalmente através
dos nomes de Ebenezer Cooke na Inglaterra, Franz Cizek na Austria, Wesley Dow
nos Estados Unidos. Desde entdio a educagdo estética veio se expandindo para
outros paises, que passaram a incluir o estético nos planos de estudo de seus
sistemas educativos (Cf.Ribas in: Hoz, 1970:302).

O Brasil, no entanto, destoou desse movimento europeu do inicio do
século, ndo contemplando a educagfio estética no sistema de ensinc. Entre outras
razdes para esse desconhecimento, inclui-se a forte tendéncia técnico-funcionalista
prevalecente na historia da educagio brasileira, ainda tem contribuido
significativamente para uma n&o compreens&o e pratica efetiva da educagéo estética
no ambito escolar. Somente mais tarde, com o surgimento das associagdes,
exposigbes infantis, publicagbes especializadas, discussdes em congressos entre
outros, a educagfio estética comegou a ser reconhecida e defendida como uma
dimens&o especifica e fundamental da educacso.

Em sentido amplo, a educaglo estética comesponde a uma
manifestacdo especifica da praxis educativa, a medida que compde-se com a
totalidade das préaticas educativas voltadas para o desenvolvimento das percepcdes,
apreciacfes, sentimentos e juizos estéticos. Nesse sentido, a educacfo estética
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contribui no aprimoramento dos processos expressivos e criativos dos individuos,
tanto no que se refere as producbes artisticas (nas varias manifestagbes da arte)
quanto no tocante as elaboragbes estéticas néo restritas diretamente no campo da
arte, quando, por exemplo, o professor e os alunos organizam a sala-de-aula para
dar-lhe uma “aparéncia mais agradéavel’, ou quando num trabalho em grupo, numa
aula de Ciéncias, se aprecia a beleza de uma animal, ou, ainda, quando uma aluna
preocupa-se com a deselegancia de seu corpo ao caminhar.

A educacfio estética, assim, assume um lugar relevante na
educac@io escolar, ocorendo em todos os processos educativos que direta ou
indiretamente influerm na formacgéo estética dos educandos. Isso significa que a
educacgo estética interage com diversos processos educativos, perpassa diferentes
praticas e relagdes no ambito escolar, sem restringir-se a uma disciplina (a educagao
artistica), nem a responsabilidade exclusiva do professor de Arte.

Entretanto, reconhecer a presenca da educagio estética nas varias
manifestacbes da prética educativa e escolar ndo significa excluir a necessidade da
disciplina educagéo artistica como campo especifico, privilegiado e sistematico de
reflexéo, producio, expresséo e criatividade estética na escola, principalmente por
meio das mais diversas e elaboradas possibilidades da arte (musica, danga, teatro,
literatura, artes plasticas etc.)

Tanto quanto se diz que a educacio escolar € uma modalidade da
educacdo, também a educagio artistica escolar corresponde a uma modalidade da
educacio estética, centrando-se principalmente nos processos pedagégico-didaticos
que objetivam o conhecer, expressar, apreciar, fazer a arte em contextos formais
como é o caso da escola. Ou seja, a educagdo artistica, nas suas dimensdes tetricas
e praticas, € uma das mediagbes escolares que intervém nos processos de ensino e
aprendizagem dos educandos. Nesse sentido, € uma das "disciplinas" curriculares,
uma vez que organiza-se em termos de objetivos, contetidos e métodos especificos,
além de ter um objeto prépric de conhecimento.

Buscando ordenar as consideragdes feitas até aqui, e admitindo os
riscos e limitagbes de um esquema, ousamos compor um quadro-sintese que
mostra, graficamente, as inter-relagbes das dimensdes estética, artistica e educativa
e, destas, com outras dimensbes sociais (econdmica, politica, tecnolégica, cultural
etc.), sem esquecer 0 &mbito da educagéio escolar com suas especificidades estética
e artistica. Optamos pelo linha interrompida porque achamos que representa methor
a dinamica dessa inter-relagéo.
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CAPITULO 4

EDUCAGAO ESTETICA ESCOLAR: PRINCIPIOS ORIENTADORES

Uma Pedagogia que se propde os atributos de critica e
transformadora, que objetiva elevar o desenvolvimento do homem em todas as suas
dimensdes, potencialidades e capacidades, ha de incluir os fundamentos e as
diretrizes da formacgdo estética dos educandos. Com base nas reflexdes
desenvolvidas nos capitulos anteriores, este capitulo tratard da especificidade da
educacio estética escolar e de seus principios orientadores. E © momento de
rearticulagéo dos entendimentos apresentados no decorrer do trabalho, ou seja, um
momento de sintese e reflexdo dos pressupostos tebricos béasicos ao
desenvolvimento da educagio estética escolar.

1. A especificidade da educagéo estética escolar. Objetivos gerais.

Como todos os objetivos e tarefas educacionais, a necessidade da
educacfio estética escolar decorre de amplas e diversas necessidades sécio-
histéricas, e de uma maneira especifica, de necessidades pedagégicas, ja que é um
trabalho pedagdgico que viabiliza o educativo.

Conforme explicitamos, a necessidade da educagio estética surge
da propria esséncia e condigéo existencial do homem. Como sujeito histérico e social,
capaz de construir as caracteristicas de seu ser frente as necessidades socio-
existenciais, o0 homem vem se afirmando e se educando como ser estético ao longo
do processo de hominizagio.

Longinquos registros pré-histéricos encontrados a partir do século
passado expressam, ainda, com forca e vivacidade, as relagdes simbélicas
estabelecidas pelos homens em seus primeiros contextos de luta e sobrevivéncia no
mundo. Os desenhos nas paredes das cavemas, os enfeites corporais, as
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ferramentas decoradas, as narrativas mitoldgicas, os rituais festivos, as reagbes aos
sentimentos de medo, angulstia e perigo, as emogdes diante do nascer do sol, a
tempestade e o arco-iris, entre outros exemplos, sdo remotas expressGes do
processo historico de socializagdo e humanizagéo do homem, por meio do qual ele
veio estabelecendo significados, relagdes simbdlicas e valoragdes estéticas com a
realidade & sua volta. Ou seja, ao longo da historia o homem vem educando a sua
maneira de perceber, compreender e expressar o0 mundo.

Compreende-se, assim, que a educagéo estética tem sua origem na
propria evolug&o do homem, como atividade suscitada no préprio processo vital. A
existéncia do homem como ser social implica j4, desde 0 seu nascimento, uma
condicdo fundamental para se educar como ser estético. Como ja se afimou no
capitulo anterior, o desenvolvimento estético do homem comresponde a uma
necessidade de humanizar o proprio homem e o mundo a sua volta, criando as
condigbes para o desenvolvimento de processos significativos e enriquecedores de
sua vida.

Na perspectiva pedagogica historico-dialética, a educacgio estética
vem favorecer o desenvolvimento global dos individuos, e num sentido especifico, o
desenvolvimento dos aspectos estéticos. Com efeito, a escola lida com o mundo da
cultura e os processos e produtos estéticos compde esse mundo cultural construido
pela atividade socio-histérica da humanidade. A educacao estética implica, portanto,
levar os educandos a terem acesso ac patriménio cultural produzido e em produgéo
socialmente, de modo especial, as produgdes que compdem o universo da arte.

Tal relagéo do homem com o mundo da cultura e, especiaimente,
das produgbes artisticas se viabiliza, na escola, mediante procedimentos
sistematicos, progressivos, ativos, critico e criativos da educacao estética tendo em
vista o desenvolvimento dos educandos em suas possibilidades, capacidades e
habilidades de perceber, analisar, compreender, valorizar, expressar e transformar
esteticamente o mundo em sua infindavel diversidade de relagdes, produgdes e
fendbmenos sociais e naturais. De um modo especifico, espera-se que a educagéo
estética favorega o desenvolvimento de capacidades e habilidades de criag&o
artistica dos educandos em variadas modalidades de expresséo e elaboragho, de
apreciacéo estética e conhecimento historico das produgbes artisticas. Trata-se, pois,
de formar sujeitos capazes de apreensdo critica da realidade e de desenvolver
sensibilidade, imagina¢8o e percepgéo frente aos valores e formalizagdes estéticas.

Em suma, o desenvolvimento estético dos individuos néo pode se
fazer de modo isolado de outros processos fundamentais ao seu desenvolvimento
global. Assim, uma pedagogia que se propbde partir da compreenséo global da
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personalidade e, portanto, do desenvolvimento multilateral, ndo pode fazé-los através
de processos educativos unilaterais, estanques, fragmentados e desintegrados.
Muito ao contrério, tais processos devem ser entendidos como se interpenetrando, se
relacionando e se desenvolvendo simultaneamente, de modo a resultar na formagéo
de personalidades sélidas e autbnomas.

E essa diregio que propdem dois dos autores que mencionamos
anteriormente. Para Snyders (1982), é preciso criar na escola um *“sentido de
unidade da cultura”’, onde todas as “alegrias culturais” devem ser e estar
relacionadas. Isto é, a necessidade do progresso estético ndo pode ser vista em si
mesma, pois ela surge justamente a partir da necessidade de fazer progredir a
totalidade socio-existencial dos individuos, educando-os integralmente em seus
aspectos intelectuais, cientificos, morais, técnicos, afetivos, estéticos, politicos. Para
Suchodolski (1977), a educagfio estética escolar ndo deve limitar-se & formacéo de
uma sensibilidade e postura estéticas dos individuos, mas deve abarcar o homem
por inteiro, relaciona-lo e integra-lo com todas as esferas e aspectos da vida humana.

2. Propondo principios & educacéo estética escolar

Dentro dos objetivos formulados neste estudo, propomos a seguir os
principios basicos que, dentro de uma concepgéo histérico-dialética, podem nortear
um projeto pedagogico de formagao estética dos educandos. Convém expilicitar que,
embora a educagéo estética ndo seja particularidade exclusiva da escola, é nela que
pensamos mais detidamente ao propor os principios a seguir. Além disso, trata-se
reaimente de uma proposta, ou seja, principios que se oferecem a exame aos
estudiosos do tema da educagio estética escolar.

Desenvolvimento da percepg¢éo e da consciéncia

A educagio estética possibilita a apreciacio e valorizagfio estética
dos variados aspectos do mundo e, com isso, 0 homem pode educar e desenvolver
seus sentidos, elevar ¢ nivel de percepgio e apreciagio da realidade, identificar e
estabelecer significados nos objetos com os quais interage. Isso significa que a
interacdo do homem com o mundo n3o se restringe aos aspectos cognoscitivos,
analiticos, implica, também, uma relagfio sensitiva em que todos os 6rglos dos
sentidos atuam e se educam. Marx escreve que “ndo foi apenas pelo pensamento,
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mas através de todos os sentidos que o homem se afirmou no mundo objetivo”
(1974:49).

Nessa perspectiva, ver o mundo humanamente, isto €, por uma
referéncia humana, implica, sobretudo, apreender as riquezas, possibilidades e
diversidades do mundo em sua totalidade. implica, portanto, humanizar o proprio
homem, toma-lo sensivel a totalidade dos bens culturais historicamente produzidos.
Significa, inclusive, criar as condigbes para que os individuos ampliem seus “olhares”
e a qualidade de sua sensibilidade diante das novas nuances sociais, possibilitando-
lhes novas experiéncias, relacBes e satisfacSes no mundo. Ademais, implica educar
a sensibilidade dos individuos para que se percebam como sujeitos sécio-interativos,
conscientes do proprio processo de percepgio. Afirma Ostrower (1987:13);

“A percepgio delimita o que somos capazes de sentir e
compreender, porquanto corresponde a uma ordenagéo
seletiva dos estimulos e cria uma barreira entre o que
percebemos e o que néo percebemos. Articula o mundo
que nos atinge, o mundo que chegamos a conhecer e
dentro do qual no6s nos conhecemos. Articula 0 nosso
ser dentro do néo-ser.”

Como um ser perceptivo, ativo e pensante, o homem socialmente
interage no mundo, interpreta-0 e constroi-lhes significados culturais. Todos os
fenbmenos do mundo que apreende, a0 mesmo tempo que determina 0 seu ser,
determina os significados do mundo. O mundo passa ser apreendido como mundo
humano, o mundo da cultura. Nesse sentido, 0 processo de formagdo de uma
sensibilidade criativa dos educandos no ambito escolar devera, portanto, ocorrer
integrado e simultaneo ao processo de transformacgfo, criagio e consciencia do
mundo culturaimente percebido.

Conforme analisa Marx, as condigbes para que os individuos se
apropriem do mundo decorrem, principalmente, do modo com que se defrontam
humanamente com ele. Assim, para o pleno desenvolvimento deste processo, faz-se
imprescindivel a educagio dos sentidos:

“A musica mais bela ndo tem nenhum sentido para o
ouvido ndo musical, pois ndo € para ele um objeto,
porque 0 meu objeto s6 pode ser a manifestagio de
uma das forgas do meu ser. A forga do meu ser é uma
disposicdo subjetiva para si, porque o sentido de um
objeto para mim sé tem sentdo para um sentido
correspondente e vai precisamente téo longe quanto o
meu sentido.(...) S6 pelo desenvolvimento objetivo da
riqueza do ser humano é que a riqueza dos sentidos
humanos subjetivos, que um ouvido musical, um olho
sensivel a beleza das formas, que uma palavra, os
sentidos capazes de prazeres humanos se transformam
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em sentidos que se manifestam como forgas do ser
humano e sdo, quer desenvolvidas, quer produzidas”
(1974:49-50).

Ao referirmo-nos, pois, a processos de percepgido e apreciacio
estética, os pardmetros subjetivos constituem-se em referéncias fundamentais
quando se determina um sentido estético a um dado produto objetivado, isto é, a
dimensao subjetiva é essencial na constituicdo dos significados e fungbes estéticas
atribuidas aos objetos pelos individuos em suas relagbes e produgdes sécio-culturais.

E nesse sentido que a educagio estética pode contribuir para o
desenvolvimento da sensibilidade dos educandos. Pela percepgdo do mundo a sua
volta, os educandos organizam-se mentalmente, estruturam os niveis de
compreensdo da realidade por eles sentida e vivida. Cabe, portanto, & escola
favorecer os mais diversos e significativos procedimentos pedagdgicos que levem os
alunos a interagirem com os produtos culturais, de modo a propiciar-lhes o
conhecimento de suas origens, finalidades sociais, propriedades técnicas, qualidades
estéticas etc., e favorecer-lhes uma interrelagdo com maior proveito, satisfagio,
intimidade e consciéncia dos fendmenos e fatos que de um modo imediato e mediato
compdem o mundo circundante. Por exemplo: - ao interagir com o violdo durante
uma execugfo musical, ao conhecer suas caracteristicas sonoras, ac dominar as
suas possibilidades musicais e estruturas harmdnicas, o educando, ao mesmo
tempo, se conhece e se educa como instrumentista e apreciador. Adquire
consciéncia de sua capacidade de perceber, agir, expressar, refletir e emocionar com
a musica; - ao desenvolver uma atividade escultérica, ao interagir com a pedra que
sera transformada, o educando apreende a sua dureza e as possibilidades técnicas
de sua execugdo e, assim, se educa e conhece sua capacidade de criagéo,
elaboracdo, valoragéo e expressdo estética.

Séo apenas dois exemplos da rica possibilidade interacional,
perceptiva e educativa envolvendo os processos estéticos. O que se pode constatar
é que a atividade dos educandos sobre determinado objeto artistico condiz com a
prépria extensdo de suas forgas, capacidades, habilidades etc., qualifica 0 seu modo
de sentir, pensar e expressar, tomando-o consciente do mundo no qual interage.

Em resumo, pde-se como objetivo da educagéo estética escolar o
desenvolver e exercitar as capacidades perceptivas dos alunos, de modo a educé-los
para uma percepgio globalizante do real, superando as lacunas, os embotamentos e
as superficialidades da percepgdo imediatista e utiltaria. Nesse sentido é que se
preocupa Forquin com uma “aprendizagem das aparéncias’, ou seja:

“Reconhecer os matizes das cores @ das luzes, estudar
08 movimentos, 0s ruidos, avaliar os tamanhos e as
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distancias, sentr as matérias e as formas, tomar
consciéncia dos fitnos proprios das coisas e dos seres
mais variados, preocupar-se com aquilo que passa e
com aquilo que permanece, com as proporgbes e as
distorgbes, com as semelhangas e os contrastes,
familiarizar-se com os valores espaciais e com as
caracteristicas dos volumes - eis a base de qualquer
dominio efetivo do mundo sensivel, eis © meio de habitar
o mundo de modo mais intenso e significativo (...) eis
uma tarefa especifica, tanto mais urgente quanto mais o
mundo fica cheio de evidéncias ofuscantes; tanto mais
util quanto mais jovem as criangas sobre as quais ela for
exercida, e quanto mais consciente for ¢ seu exercicio”
(1982:28-9).

Desenvolvimento onilateral e interdisciplinar

Como se afiirmou em outros momentos, através da educagéo
estética escolar se quer atingir o desenvolvimento onilateral dos educandos, ou seja,
um processo ativo, consciente e criativo para o desenvolvimento intelectual, cientifico,
politico, fisico e, principalmente, estético dos individuos.

Partindo desse entendimento, afirma-se a necessidade de um
trabalho pedagégico especifico e interdisciplinar voltado a atender o desenvolvimento
estético em reciprocidade com as demais areas do conhecimento escolar. Como
indica Snyders (1992:135), na escola é justamente “a especificidade estética que
criara um lago entre atividades diversas (..} dando um impuisc exemplar a
interdisciplinaridade, fazendo vibrar o belo em éreas escolares cada vez mais
extensas’.

Entre as contribuigbes da educagio estética para o desenvolvimento
giobal da personalidade esta o aprimoramento dos processos cognitivos e criativos.
0O desenvolvimento das capacidades e habilidades intelectuais relacionam-se com a
educacho estética 8 medida que esta possibilta desenvolver capacidades de
percepgio, compreensfo, comparagio, expressdo e valoragdo estética frente a
determinadas circunstancias e agdes humanas, obras de arte, natureza etc. Quanto
mais amplas e diversas as possibilidades de desenvolvimento estético dos
educandos, mais significativas serdao as possibilidades de  desenvolvimento
intelectual, mais conscientes @ consequentes seréo os momentos de criagéo, tanto
em relagfio & arte quanto & ciéncia. Segundo Forquin, algumas pesquisas tem
demonstrado o quanto o processo artitico favorece um efetivo desenvolvimento
global dos individuos, especialmente, em seus aspectos intelectuais:
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“Sabemos, através de pesquisas realizadas
particularmente na Hungria, nas escolas Kodaly (escolas
com horario musical reforgado, 45 minutos por dia desde
o prmeirc ano), que os alunos dessas escolas
apresentam resultados significativamente superiores aos
dos outros alunos no que diz respeito ao célculo mental,
a leitura, a escrita, ao desenho, as atividades que
colocam em jogo a memoéria e a imaginagio; e, bem
entendido, quanto a capacidade pulmonar e a ginastica”
(1982:30).

Presentemente, tem se acentuado de forma bastante proficua a
interagdo da ciéncia com os processos e produtos estéticos. Como se sabe, a ciéncia
trabalha com determinado objeto de investigagdo, utiliza-se de certos métodos de
observagéo e analise, e seus resultados sdo expostos (divulgados) através de uma
determinada “forma”, uma “expressividade”. O critéric e determinacio dessa “forma”
cientifica decomre de formulagbes logicas e sistematicas, coerentes com a
especificidade da linguagem cientifica. O que queremos dizer com isso é que,
mesmo de modo restrito e especifico, o processo de investigagdo cientifica é
mediado por determinadas “formatividades™, ou seja, & mediado, também, por
determinados aspectos estéticos (aspectos esses que, infelizmente, ainda nao
levados em consideragdo por grande parte dos que fazem ciéncia). Como diz
Lunatcharski, “cedendo a necessidade de uma comunicagdo emocional, viva, com o
leitor”, um cientista pode fazer uso da linguagem literaria “num trabalho puramente
cientifico” (1988:183).

A impregnagéo de aspectos estéticos no conhecimento escolar pode
ocorrer em variadas situagdes de ensino. Por ex.: ao depararem com a ilustracéo de
um vegetal em um livio de boténica, os alunos poderéo observar, apreender,
classfficar, as caracteristicas e denominagbes cientificas do vegetal e, junto com isso,
conhecé-lo melhor através de suas caracteristicas visuais, perceber os contrastes de
cores e harmonia de formas, apreciar o “belo” de certos detalhes. Em outra situag&o,
ao estudarem "relevo” em geografia, os alunos poderéo se utilizar de determinadas
técnicas de artes plasticas e de ilustragio para construirem uma maquete ilustrativa
dos principais tipos de relevos. A medida que estabelecem parémetros de escolha e
organizacdo dos elementos que compdem a maquete (formas, cores, texturas etc.),
poder&o também redimensionar o0 seu senso de preservagéo, julgamento e relagéo
com a natureza. Ou seja, habilidades de observagfo, comparagéo, construgciio e
valoragdo conjugam-se com o desenvolvimento de habilidades cientificas como
andlise, generalizagdo e classificacdo. A natureza do processo de criagéo e
apreciacéo artistica favorecido pela educagio estética escolar possibita, também,
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uma real possibilidade de desenvolvimento da linguagem verbal dos alunos,
consequentemente, © desenvolvimento de suas capacidades reflexivas. Com efeito,
durante o processo de criagdo, o individuo pode mentaimente, subjetivamente,
confrontar os resultados de sua agdo com as intengbes preestabelecidas,
reformulando quando necessério suas agdes e objetivos; apés a concretizacéo de
seu trabalho, o individuo julga, aprecia, interpreta, analisa os resultados de seu
esforgo, a obra construida, enfim, reflete sobre as possibilidades que foram ou ndo
realizadas. Todo esse processo se faz mediado pela a prética reflexiva, pelo
pensamento verbal, por elaboragdes conceituais que estruturam significados. Nesse
sentido, analisa Schaff:

“(...) no ato de criagao, o artista recorre {de uma maneira
geralmente consciente) a uma certa lingua (linguagem
artistica), que esta sempre em relagiio com a linguagem
verbal. A essa lingua especifica vem juntar-se a
linguagem da reflexdo, a que o artista procede sobre a
sua propria criagdo; n&o sendo essa reflexdo uma
operagio exterior em relacdo ao ato de criagdo, ndo se
manifestando ex postea, mas estando organicamente
implicada no préprio ato de criagbo, que ela influencia e
com o qual cria um todo” (s.d.:202).

Outra contribuicdo da educagio estética relaciona-se com a
formagéao dos alunos para tornarem-se sujeitos participes dos processos sociais, das
lutas e transformagbes operadas em nossa sociedade. Ela ndo esta & margem dos
processos politico-ideolégicos que permeiam a dindmica das relagbes sociais, pois,
como integrante do processo educacional, é parte organica das contradigbes sociais,
de modo que pode atuar tanto na reprodugdo das desigualdades quanto na
construcdo de uma nova organizagio social.

A educagéo estética devera, portanto, integrar na escola as praticas
politicas com as praticas, interesses e ideais estéticos dos educandos. Através desta
integragdo, a educagdo estética pretende também contribuir na formagdo e
consciénecia politica dos alunos, 0s quais, conscientes de seu papel socio-histérico,
estardo sedimentando um conteldo social significativo para suas concepgdes
estéticas e produgdes artisticas. Compreendendo o significado politico de suas
agdes, os alunos agirdo com mais criticidade diante variadas situagbes por eles
vividas dentro e fora da escola. Por exemplo, ao se depararem com uma atividade
pedagégica em que devam desenhar a bandeira brasileira sdo, certamente,
provocados pelas e cores que a identificam, interrogam sobre as contradicdes e
elementos histéricos que Ihe dizem respeito, questionam a coeréncia dos significados
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e a realidade nacional, situam o lema “Ordem e Progresso” em relagio ao contexto
social que esta inserido etc.

Uma terceira contribuigdo da educagdo estélica para o
desenvolvimento onilateral é no aspecto psico-motor. Processos artisticos como a
danga, a pintura, a musica, 0 canto, a escultura, entre outros, favorecem o
desenvolvimento das capacidades e habilidades psico-motoras dos alunos. A medida
que existe uma reciproca influéncia entre os varios aspectos que compfem a
individualidade humana, pode-se afirmar que oS processos estéticos mantém uma
unidade de reciprocidade com desenvolvimento fisico dos individuos, como & o caso
da danga, quando a atividade e flexibilidade corporal integram-se com a graciosidade
e ritmo do corpo em movimento; da pintura, quando unem-se a observagio, a
agilidade e a precisdo da mao com as combinagdes de cores, planos, texturas; do
canto, quando integram-se o aprimoramento e dominio da respiragio e das cordas
com o desenvolvimento de melodia cantada pela voz humana.

Com a mesma preocupacéo de integrar o conhecimento estético as
demais areas de conhecimento do curriculo escolar, a educaglo estética deve
também favorecer uma integragdo das varias modalidades artisticas que compde o
seu ambito, as quais deverao interdisciplinarmente ser ensinadas na escola.

Tendo por base o principio onilateral e interdisciplinar, o ensinc de
arte devera ser desenvolvido de forma ampla na escola, explorando a sua
diversidade de express&o e as possiveis inter-relagbes entre a musica, danga, artes
plasticas, teatro e literatura. A integragao dessas modalidades artisticas entre si um
fator fundamental para um trabalho pedagégico mais efetivo. A unidade entre a
poesia e a melodia no canto, 0 movimento ritmico e a musica na danga, o texto
dramético, o cendrio e a interpretago do ator no teatro sdo exemplos tipicos dessa
integragdo. Além dessas possibilidades, a educagdo estética podera valer-se de
procedimentos que favorecam outras intervelagbes dos processos expressivo-
criativos da arte na escola: uma musica pode se tomar um motivo tematico para uma
pintura ou poesia, um canto podera ser representado através de um desenho ou
mimica, a composi¢do com determinadas figuras numa pintura podera motivar um
conto. Tendo por referéncia um determinado movimento corporal poderé buscar-se
uma expresséo “equivalente” por meio de sons, cores e linhas, e assim por diante.

Em sintese, as modalidades de construgfio e expresséo artisticas
passam a compor um todo com multipla e mutua influéncia entre seus elementos,
tanto em relagio ao campo estético quanto deste em relagfio a outras areas de
conhecimento enfocadas na educago escolar - , buscando educar os individuos em
suas varias dimens&es, formando-os por inteiro.
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Consideremos mais de perto o desenvolvimento da atividade
criadora da imaginag8o, considerada aqui condicdoc fundamental a qualquer
pedagogia que valorize as atividades criativas na escola. Com feito, a medida que os
alunos sdo educados e estimulados para o desenvolvimento de sua sensibilidade
diante a riqueza do mundo circundante objetiva-se, a0 mesmo tempo, que tais
elementos percebidos, sentidos, apreendidos em suas qualidades (visuais, sonoras e
tateis) sejam estruturantes de pensamentos criativos (imaginativos), os quais passa a
ser, também, orientadores das intervengdes praticas no processo de criagdo. Desse
modo, a imaginagd@o comresponde a uma organizagéo de imagens, simbolos e idéias,
constituindo-se a partir de uma recombinag&o dos elementos vivenciados, percebidos
e apreendidos pelos alunos na realidade escolar e social. Sobre isso escreve
Vygotsky (1982:17):

“(...) la atividade criadora da imagina¢fo encontra-se em
relacién directa con la riqueza y la variedad de la
experiencia acumulada por el hombre, porque esta
experiencia es el material con el que erije sus edificios ia
fantasia. Cuanto mas rica sea la experiencia humana,
tanto mayor serd el material del que dispone esa
imaginaciéon. Por eso, al imaginacién del nifio es mas
pobre que la del adulto, por ser menor su experiencia.”

Entretanto, convém assinalar que a atividade humana né&o se orienta
exclusivamente pela criagdo. S&8o, também, relevantes para a vida humana as
atividades reprodutoras ou reiterativas  cotidianamente desenvolvidas pelos
individuos. Os processos criativos se conjungam e se inter—relacionam com os
processos reprodutivos embora seja inegavel que, em ultima insténcia, é a atividade
criadora a determinante do processo de evolugéo e aprimoramento das praticas dos
homens, portanto, uma referéncia fundamenta! para o desenvolvimento estético dos
educandos na escola. Recorremos novamente em Vygotsky (1982:9) para esclarecer
essa questao:

*El cerebro no se limita a ser un érgano capaz de
conservar 0 reproducir nuestras pasadas experiencias,
es también un drgano combinador, creador, capaz de
reelaborar y crear con elementos de experiencias
pasadas nuevas nomas y planteamientos. Si la
actividad del hombre se redujera a repetir el pasado, el
hombre seria un vuelto exclusivamente hacia el ayer e
incapaz de adaptarse al mafana diferente. Es
precisamente la atividad creadora del hombre la que
hace de él un ser proyectado hacia el futuro, un ser que
contribuye a crear y que modifica su presente.”
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A importancia dada pela educagdo estética aos processos
imaginativos decorre, assim, do fato desta ser uma das bases principais de
realizag&o dos processos criativos - n&o s6 em relag&o as criagbes artisticas mas
também em relag&o as criagdes cientificas e técnicas. Isso nos leva a destacar duas
funcdes relevantes da atuagdo da escola no desenvolvimento da imaginagéo dos
educandos: a) possibilitarlhes o acesso a diversas experiéncias pedagdgicas que
contribuam na aquisicdo de novos entendimentos, percepgbes, sentimentos e
vivéncias, isto é, os elementos necessarios para estruturagdo de suas fantasias e
elaboracdes mentais; b) propiciar-lhes os processos pedagbgicos necessarios para a
externalizagéo, expressdo, objetivacéo do ‘mundo intemo™ por eles imaginado, isto
é, criar na escola um proficuo ambiente educativo para que os educandos formalizem
concretamente suas imaginagdes, fantasias e criagbes estéticas.

Se o desenvolvimento da imaginagdo se da no processo de
interagdo dos individuos com o mundo natural e social, em contrapartida, sdo
justamente os produtos construidos pelos individuos resultantes de processos
imaginativos que compdem as particularidades do contexto social. Sendo assim, a
educacgdo estética, ao mesmo tempo que favorece um conhecimento mais proximo
dos educandos com os produtos da cultura, busca favorecer-thes uma noc¢éo de que
participam como produtores diretos da cultura, capazes que séo de expressarem e
produzirem artisticamente.

Por fim, cumpre ressaltar o vinculo da expressividade com o mundo
socio-material. A expressividade ndo é mera exteriorizagdo de formas. Ao contrario,
resuta de uma necessidade de afimag@o dos desejos, percepgdes, idéias,
simbolizagbes estabelecidas pelos individuos ao relacionarem-se socialmente com o
mundo. Ao expressar, © homem busca sempre estabelecer um didiogo, uma
interacdo, uma intima proximidade com o mundo no qual faz parte. Sendo a arte um
meio expressivo-comunicativo, uma linguagem especifica que se manifesta de
variados modos, ela sintetiza a relacdo de percepgac-imaginacio-expressio-
consciéncia do mundo sensivel vivido pelos homens. Num sentido amplo, a
expressividade artistica reflete a propria necessidade dos individuos afirmarem-se
intencionalmente como seres sociais. Afirma Marx (1989:43):

*‘Desde o inicio pesa sobre 'o espirito’ a maldigio de
estar 'contaminado’ pela matéria, que se apresenta sob
a forma de camadas de ar em movimento, de sons, em
suma, de linguagem. A linguagem é tio antiga quanto a
consciéncia - a linguagem & a consciéncia real, pratica,
que existe para os outros homens e, portanto, existe
para mim mesmo; e a linguagem nasce, como a
consciéncia, da carénda, da necessidade de intercdmbio
com outros homens.{...) A consciéncia, portanto, é desde
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o inicio um produto social, e continuara sendo enquanto
existirem homens. A consciéncia €, naturalmente, antes
de mais nada mera consciéncia do meio sensivel mais
préximo e consciéncia da conexio limitada com outras
pessoas e coisas situadas fora do individuo que se toma
consciente”(1989:43),

A capacidade de comunicagdo humana nd3o se restringe aos
processos expressivos da linguagem verbal. Os individuos comunicam-se entre si
mediados, também, por outros contetidos simbdlicos diferentes das palavras tais
como gestos, cores, simbolos etc. Dentro de cada especificidade das manifestagfes
artisticas (artes plasticas, musica, danga, teatro, literatura), ou seja, através de uma
dada organizacdo de formas, por meio de uma determinada formatividade, os
educandos estabelecem significativamente relagbes comunicativas que Ihes
possibilitam um didlogo, uma proximidade, uma interago comunicacional com outros
individuos. Atenta a essas possibilidades diversas de comunica¢do, a educagio
estética deve favorecer no cotidiano escolar as mais amplas e consequentes
atividades de expressdo dos seus educandos. Por meio dos processos artisticos,
espera-se que essas diversas possibilidades de comunicagdo sejam desenvolvidas,
criadas e expressas, cada vez mais com originalidade e consciéncia pelos alunos.

3. Os processos e meios pedagdgicos da educagdo estética. Algumas
orientagbdes metodoldgicas.

A educacio estética, como viemos explicitando, visa o
desenvolvimento da sensibilidade, criatividade, expressividade e de outros elementos
estéticos, concorrendo para a formacgdo global dos individuos. Todo campo de
conhecimento que se converte em conhecimento escolar requer, para sua
viabilizag&o, um conjunto de praticas pedagdgicas destinadas a orientar e organizar o
ensino voltado para o desenvolvimento estético dos educandos.

Segundo alguns autores, o desenvolvimento estético dos individuos
corresponderia a um processo “natural” ou uma potencialidade “inata”, um “dom”
preestabelecido desde o nascimento dos individuos. Sendo assim, nfo se
demandaria uma educacéo especifica e continuada conforme ocorre em relagéo ao
desenvolvimento intelectual, tecnolégico, linguistico etc. Entretanto, acreditamos que,
a contrario, é possivel "formar” os individuos, é possivel um processo educativo e
pedagobgico para o desenvolvimento estético. Como diz Forquin(1982:25):

‘A educacho estética pressupbe a utilizagéo de

métodos pedagdgicos especificos, progressivos e
controlados, 0s unicos capazes de produzirem a
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alfabetizagéo estética (plastica, musical etc.), sem a
qual toda expressao permanece impotente e toda
criagéo é ilusdria.”

Compreende-se, assim, que o desenvolvimento estético néo
somente resulta de processos individuais ligados as emogbes e valoragbes
subjetivas, dominios técnicos etc., como também decorre de determinadas
intervengbes, convengdes, ideais e possibilidades estabelecidas pelas praticas
sociais, através das quais se configura o processo educativo. Implica, portanto, a
sistematizacio de processos pedagégicos. Sem sua efetivagéo, o desenvolvimento
estético dos educandos mantem-se restrito as limitagSes do cotidianc, e dos valores
imediatistas, consumistas e pragmaticos vigentes em nossa sociedade.

A sistematizacdo dos processos estéticos, por sua vez, condiz com a
necessidade de uma definigdo do campo especifico de conhecimento a ser
apropriado pelos alunos nos processos de ensino, ou seja, a arte (0s processos e
produtos artisticos em suas vérias modalidades). Assim sendo, o ensino da arte
apresenta-se na educacio escolar com sua especificidade pedagdgica, ou seja,
como processo de ensino-aprendizagem organizado por objetivos, conteudos e
métodos especificos, continuos, progressivos e sistematicos em tomo das questbes
tebrico-praticas da arte.

O motivo de se privilegiar a arte como objeto de conhecimento e
ensino da educacio estética escolar advém do fato de esta sintetizar da forma mais
elevada a atividade estética do homem. Conforme nossas consideragbes anteriores,
compreende-se que a arte, enquanto produgdo-fendmeno social, & o meio que
melhor expressa a diversidade e profundidade que se pode dar a relagdo estética
dos educandos com 0 mundo. Como processo criador, a arte contribui de um modo
especifico na transformacgio da realidade, humaniza as relagbes dos homens com o
mundo natural e social, amplia e enriquece constantemente a cultura. Sdo essas
algumas das razbes que justificamn a presenca da educagio estética no curriculo
escolar, onde tem recebido a denominag&o de educagso artistica.

Se considerarmos a importancia da arte na vida dos individuos, o
seu ensino é imprescindivel em toda proposta pedagégica que postule qualificativos
de critica, emancipatéria, democratica. E certo que seu estabelecimento em forma de
lei ndo é condigéo suficiente para o pleno desenvolvimento dos processos em arte na
escola. Alias, o ensino de arte no Brasil € um bom exemplo disso. Entretanto, é uma
das garantias para que os educandos, desde os primeiros anos de escolaridade,
tenham acesso aos processos e produtos artisticos necessario ao seu
desenvolvimento estético e & sua formagéo global.
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Assim como as concepgdes de educagdo, homem, sociedade etc.,
influem no referencial educaciona!l e nos procedimentos de ensino na escola, num
sentido especifico pode-se afirmar que o ensino de arte fem por base significados
que refletem ou traduzem as concepgbes estéticas vividas peio mundo da arte. As
continuas mudancas que ocofrem no mundo da arte, leva-nos constantemente a
refletir sobre os processos de fazer-pensar arte na escola, os referenciais estéticos
que embasam 0 nosso projeto pedagogico, o nivel de envolvimento com a
contemporaneidade artistica e a coeréncia de sua articulagdo com o ensino escolar,
entre outras questbes. Percebe-se, pois, que os referenciais estéticos dominantes
nos meios artisticos atuais determinam, embora n&o necessariamente de forma
imediata, os valores, concepgbes e processos estéticos adotados como pardmetro
conceitual e metodolégico para o ensino de arte. Como bem escreve Brent Wiison:

‘embora a arte-educa¢éo seja apenas uma pequena
parte do mundo da arte - e aos olhos de muitos, uma
parte insignificante - ela é, apesar disso, formada e
modelada pelo mundo da arte, e reflete as suas crengas.
A arte-educacgio tem muitos valores em comum com ©
mundo da arte, os professores de arte reproduzem as
mesmas concepgdes de realidade que s&o encontradas
também no mundo da arte” (1990:51).

Pensando na organizag&o do ensino da Arte na escola frata-se, em
primeiro lugar, de criar as condigbes pedagégicas para que todos os alunos
desenvolvam o processo de conhecimento, apreciagdo, criagdo e expressido em
relacio as varias modalidades artisticas (musica, artes plasticas, teatro, literatura,
danga, cinema, fotografia). Isso implica, sobretudo, conforme o entendimento de
Ferraz & Fusari, a estruturacdo de um trabalho pedagbgico consistente e

consequente,

“através de atividades artisticas, estéticas e de um
programa de Teoria e Historia da Arte, inter-relacionadas
com a sociedade em que eles (alunos) vivem.
Entendemos que é possivel atingir-se um conhecimento
mais ampio e aprofundado da arte, incorporando agbes
como: ver, ouvir, mover-se, sentir, pensar, descobrir,
exprimir, fazer, a partir dos elementos da natureza e da
cultura, analizando-os, refletindo, formando,
transformando-os. E com essa abrangéncia que a arte
deve ser apropriada por todos os estudantes,
indiscriminadamente” (1992:20).

Por esse entendimento, objetiva-se encaminhar os alunos para uma
significativa interag@o com as variadas formas de arte, possibilitando-lhes aproximar,
analisar, apreciar, julgar e assimilar as produgbes artisticas historicamente
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produzidas e em processo de produgdo pela humanidade, ou seja, favorecer-hes no

conhecimento e apreensio dos valores culturais mais significativos expressos nas

importantes obras de arte. Como diz Wilson:
*(...) o novo ensino da arte deve estar centralizado no
estudo de importantes obras de arte - obras de arte que
s8o universalmente importantes, obras de arte que séo
importantes para um pais em particular, obras de arte
que sao importantes para uma regido especifica de um
pais, e obras de arte que sdo importantes para
estudantes de uma comunidade em particular’
(1990:61).

Deve-se levar em conta, também, a dimens&o critica no ensino da
arte. A arte é um produto comunicacional estruturado e codificado, resultante de uma
atividade pratica e cognoscitiva dos individuos, logo, € um produto social situado
historicamente, construido para satisfazer determinados interesses, necessidades,
vontades e valores sécio-individuais. A apreensdo dessa especificidade pressupbe,
pois, o conhecimento de um cbdigo, uma leitura de seus significados e processos de
realizagio.

“A legitimidade de uma obra de arte se define pelo grau
de comrespondéncia entre a riqueza intrinseca da
mensagem {3 complexidade do codigo de construgéio) e
a competéncia artistica do individuo, seu grau de
conhecimento dos codigos e seu dominio das
classificagbes estilisticas, o que permite a atribuicdo, a
interpretacio e o sentimento de familiaridade com a
obra” (Forquin, 1982: 43).

No sentido de uma leitura “critica" das obras artisticas, a educacéo
estética adquire um importante papel na “instrumentalizagéo” dos educandos,
principalmente aqueles que sfo discriminados no acesso a essas produgbes. Por
estar situada numa sociedade caracterizada por valores e interesses culturais
diversos e antagdnicos de classes e grupos sociais, a arte n&o so recebe um acesso
diferenciado dos individuos em nossa sociedade, como também interpretacbes
conexas com visbes particulares de mundo. Em suas analises, Forquin categoriza do
seguinte modo a interpretacio dos grupos familiarizados ou n&o com a pintura: os
primeiros utilizam-se de esquemas estilisticos e estéticos de apreciagido de um
quadro, enquando os segundos dispdem-se de esquemas realistas-utilitérios ou
sensoérios-afetivos de apreciacso.

E dentro desse contexto que cabe & educagdo estética contribuir,
junto com as demais disciplinas do curriculo, para a organizacio de um frabalho

pedagoégico coletive e democrético que atenda aos anseios e necessidades de uma
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formagdo onitaleral dos educandos, possibilitando uma ampla e significativa
familiaridade de todos os educandos com as producdes artisticas:

“Sabe-se que a apreensfo da obra de arte ndo é nunca
imediata, ela pressupbe uma informagdo, uma
familiarizagcdo, uma frequentagdo, unicos elementos
capazes de propiciar ao individuo esses esquemas,
esses sistemas de referéncias, esse programa de
percepgéo equipada, mais apto a criar no individuo o
amor pela arte do que as efémeras ou ilusérias paixdes
& primeira vista” (Forquin, 1982:44).

A educacgdo estética devera, portanto, propiciar os conhecimentos e
praticas necessarias a fimiliarizagdo dos educandos com o saber artistico, mesmo
que estes sejam rudimentares e primarios em comparagdo com niveis de

conhecimentos mais exigentes e aprofundados:

‘o reconhecimento dos estilos e das caracteristicas, a
familiaridade cultural, devem ser um instrumento do gozo
estético, e ndo um substituto desse gozo, que é e
permanece sendo um fendmeno basicamente
emocional, suscetivel de ser provocado, ativado,
educado, sem diivida, mas em casoc algum passivel de
ser reduzido ao seu embasamento ou acompanhamento
cultural” (Forquin, 1982:46).

Nesse processo de familiarizagio estética dos educandos, a
educagdo estética deverd favorecer aos educandos o contato direto, intenso e
freguente com as obras de arte desde os primeiros anos de escolaridade. A
possibilidade da expressé&o favorece a reformulacéio dos cédigos estéticos existentes,
0 que implica uma aproximagao com as producdes artisticas contemporaneas.

“Na verdade, elas devem ser iniciadas de uma s6 vez a
arte de seu tempo (danga, musica, artes plasticas,
cinema efc.). Mas, talvez mais ainda do que para a arte
classica, esta iniciagdo deve langar méo de todos os
recursos de envolvimento ativo, de curiosidade, de
expressividade: enconfros com artistas, comentarios
sobre as obras, transposi¢éo das artes umas para dentro
das outras, mimica, jogo, comunhéo das emogdes e das
descobertas de acordo com as oportunidades e os
estimulos do momento”(Forquin,1982:47).

O que se espera, no final de contas, é uma atuagho pedagogica
competente e consciente no ensino e aprendizagem em arte, sem a qual nfo se
viabiliza um projeto educativo de desenvolvimento estético no &mbito escolar. Assim,
para o desenvolvimento de um programa de ensino do saber artistico, orientado por
valores estéticos significativos de nossa realidade cultural, & condicio basica o
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comprometimento e a atuagdo profissional criativa, critica e consequente dos
professores de arte. E preciso contar, sempre mais, com professores atualizados no
conhecimento da problematica educacional em geral e, em particular, da educagio
estética, capazes de uma compreensé&o atualizada e aprofundada do saber estético a
ser ensinado e praticado na escola, de perceber a dimensao de sua responsabilidade
e atuacho pedagogica, de participar nas discussdes, estudos, cursos de
aperfeicoamento e associagdes.
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CONCLUSAO

Em meio as contradigbes e interesses adversos de nossa realidade
s6cio-educacional, a problemética da Educagio Estética Escolar impSe-se como
mais um desafio & educagéo brasileira. Este desafio ndo esta reservado somente aos
professores do ensino de arte. Na perspectiva histérico-dialética, todos os
professores tém sua parcela especifica de participagdo e responsabilidade na
formac&o onilateral dos educandos. Como nenhuma dimensdo especifica dos
processos educacionais se faz por si mesma, desarticulada da totalidade, os
professores devem reconhecer as interrelacbes dos variados objetivos, conteudos e
métodos entre si, perceber as influéncias, determinagbes e contribuicbes das
diferentes greas do conhecimento, enfim, saber da importancia de um trabalho
integrado em tormo de um projeto pedagogico comum.

Uma concepgdo educacional orientada por essa referéncia, deve
compreender, portanto, que a defesa da necessidade da educag&o estética escolar
n&o se restringe somente aos profissionais que diretamente atuam na area do ensino
de arte. A luta em favor de um efetivo trabalho pedagégico de formagao estética na
escola implica, pois, uma causa ampla e conjunta dos educadores em tomo do
desenvolvimento de uma dimens&o essencial a vida humana, uma causa que ndo s6
favorece o desenvolvimento individual dos educandos como também dos educadores
e da sociedade na qual estéo situados.

Neste sentido, qualquer pedagogia que objetiva educar e
desenvolver multifaceticamente os individuos, ou seja, desenvolvé-los ativa e
conscientemente em todas as suas dimensdes e potencialidades para que
satisfagcam plenamente seus interesses e necessidades sodcio-existénciais, ndo
podera privar-se de destacar e compreender a educagao estética como um elemento
curricular fundamental ao processo pedagégico escolar. Compondo-se como um
elemento essencial & vida humana, os processos estéticos devem ser considerados
em toda a sua relevéncia pela educagio, devendo a mesma ser favorecida nos
vérios niveis da educacfo escolar. Se desde a origem do homem este se afia
como ser estético, constroi parametros de valoracdo de sua realidade, expressa
através da arte seus conhecimetos, sentimentos e dominios técnicos, toma-se
reaimente dificit concordar ou ficar indiferente com as posigbes pedagbgicas que
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negligenciam ou secundarizam o papel da educag&o estética no processo
educacional escolar. Nesse sentido, no corpo deste trabalho demonstrou-se que a
educacBo estética escolar corresponde a todos os processos que direta ou
indiretamente determinam o aprendizado e desenvolvimento estético dos individuos,
isto é, esta corresponde a uma possibilidade especifica, sistemética e concreta para
o desenvolvimeto da percepgdo, consciéncia, criatividade, imaginacéo e expresséo
estética dos educandos na escola.

As concepgbes pedagogicas que ainda n&c assimilaram a
dimens&o sbcio-histérica e pedagdgica dos processos estéticos na forrmagéo dos
individuos, certamente néo perceberam o quanto influenciam na reproducéo de uma
visao limitada e limitadora do préprio homem, consequentemente, na reprodugéo de
uma educacgiio humana parcializada e fragmentada.

Pelo que foi exposto no presente trabalho, a perspectiva classica do
marxismo de uma formagao onilateral dos individuos n&o é condigéo suficiente para
se impedir que, contraditoriamente, no encaminhamento de sua realizagdo, haja
enfoques parcializados ou voltados a certos aspectos do desenvolvimento humano. A
negacio ou secundarizagdo do ensino de arte e, num sentido mais amplo, da
educaco estética nas teorias educacionais de educadores brasileiros demonstra
ainda, de modo particular, a presenga de uma orientagao intelectualista, pragmética e
funcionalista nessas teorias. Os objetivos e fins estabelecidos nas concepgbes
progressistas de educagdo em nossa pais, certamente refletem a tendéncia de
algumas abordagens marxistas que priorizam os processos educativos em tomo da
objetividade, racionalidade e cientificidade, secundarizando por outro lado os
processos ligados & subjetividade, as fantasias, aos valores estéticos.

Vimos, entretanto, que as concepgdes formuladas por certos autores
classicos da pedagogia de orientagdo marxista contribuem justamente no sentido de
gfirmar e integrar a educagio estética dentre as necessidades essenciais dos
processos educacionais escolares. As concepgbes formuladas por Lunatcharski,
Suchodolski @ Snyders apontam com propriedade a importancia do desenvolvimento
onilateral dos individuos nos processos pedagogicos escolares, e dentro desse
processo o papel a ser assumido pela a educagao estética.

A par de tais pressupostos tebricos que orientam quanto a
importancia da educacgio estética escolar, espera-se, portanto, que este trabalho
contribua no repensar das finalidades e objetivos educacionais formulados com
frequéncia por variados tedricos da educacgdo brasileira, especiaimente no que se
refere & compreensdo e incorporagéo do aprendizado e desenvolvimento estético
como uma prioridade educacional da escola.
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Nustrago 4. Miguel Angelo: Criagio de Adso, 1508-1512, detalhe
do teto da Capela Sistina, Vaticano, Roma.
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Hustragéo 7. .
Candido Portinari: O menino morto, 1844, MASP, van Gogh: O

quarto do artista em Arles, 1889,
Louvre, Paris.



