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RESUMO

Este trabalho apresenta um estudo referente ao ensino de Arte na Rede Municipal de
Educagao no periodo compreendido entre os anos de 1990 a 2003. Trata-se de uma analise
documental ancorada na arqueologia foucaultiana; os documentos analisados foram as duas
Propostas Curriculares (de 1998 e 2003). O ano de 1990 foi o marco inicial da sistematizagao
do ensino de Arte na RME, incluindo desde a educagdo infantil a 8* série, sendo entdo, o
periodo de 1990 a 2003 caracterizado por debate constante, definicdo de conteudos e
metodologia para o ensino de Arte. Ao considerar que as Propostas Curriculares Municipais
se configuram como um dos pontos constituidos na tessitura da politica educacional local, e
ainda mais, um desdobrar de outros pontos da politica nacional, o estudo se compde de um
percurso historico, buscando assim destacar a sistematizagdo do ensino de Arte em ambito
nacional, entrelacando o fendomeno educacional e as demais instancias, cultural, politica,
econdmica, da sociedade brasileira. Em especial, buscou evidenciar os acontecimentos e as
condi¢des para emergéncia das diferentes regras formativas dos diferentes ensino de Arte,
diferencgas essas manifestas ndo apenas pelas varias nomenclaturas: Educacdo Artistica, Arte-
Educagdo, Artes Visuais entre outros. Com a analise das Propostas Curriculares, que sdo
documentos oficiais, mas resultante de esfor¢os e empreendimentos coletivo da equipe de
professores de Arte para definir conteidos e fundamentos tedricos metodologicos, intentou
responder a seguinte indagacdo: as rupturas e descontinuidades imprimidas nos documentos e
as relagdes estabelecidas nessas producdes expressam ou nao acdes claras e definidas
intencionalmente na perspectiva da emancipacao, autonomia e desa-sujeitamento, lograram ou

ndo mudangas e rupturas reais?

Palavras-chave: Arte; ensino; arqueologia; curriculo; politica; educacao.



ABSTRACT

This work presents a study regarding the teaching of Art in Municipal Schools from 1990 to
2003. It is a documental analysis based on Foucault’s archaeology; the documents analyzed
were two Curriculum Proposals (1998 and 2003). 1990 was the initial mark of the
systematization of the teaching of Art in RME, including children’s education and elementary
level, being the period from 1990 to 2003 characterized by constant debate, definition of
contents and methodology for teaching Art. When considering that the Municipal Curriculum
Proposals document is configured as one of the points of the local educational policy, and
also, an unfolding of other points of the national policy, the study is composed of a historical
course, looking for detaching the systematization of the teaching of Art in a national scope,
entailing the educational phenomenon and other instances, i.e. cultural, politics, and
economical, of the Brazilian society. Especially, it looked for evidencing the events and the
conditions for the emergency of different formative rules of the different ways of teaching
Art, which are manifested by several nomenclatures: Artistic education, Art-education, Visual
Arts, among others. With the analysis of the Curriculum Proposals, that is a result of
collective efforts of the teachers of the Art’s team in order to define contents and
methodological theoretical foundations, we attempted to answer the following questions: Do
the ruptures and discontinuities in the documents and the relationships established in those
productions express clear and intentionally defined actions in the perspective of emancipation,

autonomy and non-subjection? Did they achieve changes and real ruptures?

Key words: Art; teaching; arqueology; curriculum; policy; education.
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INTRODUCAO

O Ensino de Arte ¢ o motivo da pesquisa documental que foi realizada com a analise
dos documentos oficiais produzidos por equipes de professoras e professores do ensino de
Arte das escolas publicas da Rede Municipal de Uberlandia. A nomenclatura adotada nesta
dissertacao merece constar da introducao do trabalho, porque até mesmo nos textos oficiais da
Secretaria Municipal de Educagdo da Prefeitura de Uberlandia comparece a identificagdo de
Educacdo Artistica (PMU/SME, 1998), ou entdo, Ensino de Arte (PMU/SME, 2003). O
trabalho com essas fontes propiciou o exercicio genealdgico que pretendeu encontrar as
contradigdes que entre outras, sdo suscitadas pela indeterminagao do nome da disciplina que
somente em 1990 passou a fazer parte do curriculo do ensino pré-escolar e fundamental das
escolas municipais de Uberlandia, nomeada por Arte-Educacdo. A compreensdo do quadro
histérico e a op¢io metodologica demandaram a leitura das obras de Michel Foucault', que
nesta dissertacdo ocupa o lugar de referéncia vital para a fundamentagao teoérica da pesquisa.

A ressalva a respeito da identificagdo da disciplina escolar que € o tema da pesquisa
autoria, o uso intercambiidvel das nomenclaturas configuradas nos documentos oficiais,
possibilitou estabelecer Ensino de Arte como sintese possivel almejada pelos docentes, cujas
antiteses sdo: Educacdo Artistica, Arte-Educacdo, ou somente Arte. Entre 1991 e 1992 os
docentes da area elaboraram um projeto de ensino intitulado Arte-Educagdo. Contudo, nas
propostas oficiais explicitadas acima, a despeito dos estudos e pesquisas dos docentes foram
utilizadas nomenclaturas diversas. O quadro histoérico concreto torna pertinente o método
genealdgico de Foucault?, pois, trata-se de uma histéria da disciplina escrita pelos docentes, a
qual foi autenticada pelo selo oficial. A dissertagdo percorre essa histéria com o intuito de

trazer a tona embates tedricos metodoldgicos configurados nas propostas curriculares, cujo

! Nascido na Franga em 1926, Michel Foucault licenciou-se em filosofia e psicologia, dirigiu o Instituto francés
em Hamburgo e o Instituto de Filosofia na Faculdade de Letras da Universidade de Clemont-Ferrand. Lecionou
no Collége de France sobre a Historia dos Sistemas de Pensamento. Sua obra interroga o estatuto do saber
moderno e as formas do poder a partir dos problemas da loucura, da sexualidade e da penalidade. Essas
tematicas se articulam a uma discussdo sobre a criagdo estética contemporanea, sobre a constitui¢do das ciéncias
humanas — biologia, lingiiistica e a economia —, ciéncias que tratam respectivamente da vida, da linguagem e da
produgdo, e se desdobram, finalmente, em analises sobre os destinos da sociedade moderna — Europa Ocidental,
Estados Unidos, a antiga Unido Soviética ¢ a China. Michel Foucault apresenta uma perspectiva renovada da
ética para a nossa época com suas teses sobre a estética da existéncia (MOTTA, 2005, Apresentagao).

> Nas palavras de Foucault: “Chamemos, se quiserem, de ‘genealogia’ o acoplamento dos conhecimentos
eruditos e das memdrias locais, acoplamento que permite a constituigdo de um saber historico das lutas ¢ da
utilizagdo desse saber nas taticas atuais” (1999b, p. 13).
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processo e producdo foram solicitados pela superestrutura juridica que ¢ a instancia
normatizadora do processo educacional.

O ano de 1990 foi o marco inicial do ensino de Arte na Rede Municipal. Em 1991, um
grupo composto por 24 docentes da Rede Municipal passou a reunir semanalmente para
discutir o que para eles se definia como Arte-educacdo: “uma pequena parte do mundo da
arte, formada e modelada por ele, reflete suas crengas sobre a natureza da arte, seu papel na
sociedade e o carater dos processos de criagdo” (MACEDO, 1991). Ja o documento oficial
em sua apresentagdo deixa antever a caréncia na construcao da identidade da area, pois em um
unico paragrafo sao utilizadas duas nomenclaturas: Educacgdo Artistica e, em seguida, Ensino
de Arte, sendo que no corpo do texto encontram-se também Artes Visuais. O documento em
questdo ¢ a ja citada Proposta Curricular para a area de Educagdo Artistica para o ensino
fundamental (PMU/SME, 1998). Finalmente, entre os anos de 2001 e 2003, novas discussoes
culminaram na elaboracao das Diretrizes Basicas de Ensino de Arte — 1 a 8° Séries (2003).

Os paragrafos acima oferecem a delimita¢do temporal da construcio da identidade da
disciplina escolar destinada a educagdo de criancas e adolescentes da Rede Municipal. O
periodo de 1990 a 2003 ¢ marco pelo debate constante da definicdo de conteudos e
metodologia para o ensino de Arte.

O processo de elaboracdo das Propostas Curriculares ndo ocorreu apenas com o ensino
de Arte; foi um processo abrangente inserindo a¢des politicas pedagdgicas empreendidas pela
Coordenacdo Didatico Pedagogica da SME, efetivadas em todas as areas do conhecimento
para o ensino infantil e fundamental. O modelo de gestdo implantado em Uberlandia ¢ parte
do processo de descentralizagdo e visa assim, consolidar a politica de formagdo continuada de
educadores (ANTUNES, 2005, p. 64).

As Propostas Curriculares Municipais configuram-se, metaforicamente, como um dos
pontos constituidos na tessitura da politica educacional local que por sua vez ¢ um desdobrar
de outros pontos da politica nacional em interface com as politicas internacionais na
constitui¢do do mundo globalizado. Portanto, toda proposta pedagogica ¢ expressdo de um
projeto politico e cultural que implica uma analise que ultrapassa “o enfoque escolar ou
administrativo que freqiientemente tem marcado as propostas educacionais [...]” (KRAMER,
1999, p.168).

A compreensdo do fendmeno global exige que a andlise do ensino de Arte da Rede
Municipal seja acompanhada do processo historico de instituigdo e sistematizacdo do ensino
de Arte em ambito nacional, entrelagcando o fendmeno educacional ¢ as demais instancias, a

saber, cultural, politica, econdmica, da sociedade brasileira. Este estudo preliminar ¢
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acompanhado da exposicdo do referencial tedrico da pesquisa e, sendo assim, no primeiro
capitulo: Ensino de Arte e a Arqueologia Foucaultiana ¢ apresentado o percurso historico
com énfase nas diversas denominacdes atribuidas ao ensino de Arte na educagdo brasileira.
Em seguida, ¢ justificada a escolha da perspectiva Arqueologica de Michel Foucault, e a
constitui¢do desse respectivo aporte tedrico metodologico, relacionando-o a Epistemologia de
Georges Canguilhem, sem esquecer, no entanto, os deslocamentos empreendidos por
Foucault.

O segundo capitulo tem finalidade de oferecer os dominios histéricos que tornaram
possiveis as manifestagdes artisticas na vida brasileira; o capitulo discorre de maneira
sintética sobre os momentos significativos do que pode ser denominado de Histéria da Arte
no Brasil, em sintonia com a renovagao dos estudos historiograficos promovida por Foucault;
dai o titulo: O significado da Arte e do Ensino de Arte no Brasil. As digressdes pretendem
elucidar acontecimentos proeminentes para a escolarizagdo das Artes na educagdo brasileira;
ndo se pretendeu, portanto, a elaboragdo de uma exaustiva resenha dos quinhentos anos de
Historia do Brasil, recontados a partir das manifestagoes artisticas.

O terceiro capitulo ¢ dedicado a analise dos documentos oficiais a luz da organizacao
dos docentes da area de Artes empenhados na promoc¢do do Ensino de Arte que pretende
integrar a pluralidade das manifestagdes artisticas — Artes Visuais, Musica, Artes Cénicas —
no cotidiano escolar, tendo em vista a formacao critica dos educandos. A nova situacdo ainda
¢ uma obra aberta, e a formagao politica, cultural e os reflexos da Lei 5.692/71, que instaurou
a obrigatoriedade da Educacdo Artistica, ainda dificultam a introducdo de uma nova

mentalidade para o Ensino de Arte; de acordo com Barbosa:

A Reforma Educacional de 1971 estabeleceu um novo conceito de ensino de
arte: a pratica da polivaléncia. Segundo esta reforma, as artes plasticas, a
musica ¢ as artes cénicas (teatro e¢ danga) deveriam ser ensinadas
conjuntamente por um mesmo professor da 1* a 8" séries do 1° grau. Em
1973, foram criados os cursos de licenciatura em educacgdo artistica com
dura¢do de dois anos (licenciatura curta) para preparar estes professores
polivalentes. Apds este curso, o professor poderia continuar seus estudos em
direcdo a licenciatura plena, com habilitagdo especifica em artes plasticas,
desenho, artes ciéncias ou musica. Educacdo Artistica foi a nomenclatura
que passou a designar o ensino polivalente de artes plasticas, musica e
teatro. (BARBOSA, 2003a, p. 45).

A reacdo a esse cenario pouco favoravel foi o surgimento do movimento denominado
de Arte-Educacdo, iniciado em 1980, com a finalidade de organizar e conscientizar os

profissionais, o que resultou na mobilizagdo de grupos de professores de Arte da educacao
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formal e informal. Esse movimento possibilitou ampliar as discussoes referentes a valorizagao
e o aprimoramento do professor, que reconhecia o seu isolamento dentro da escola e a
vulnerabilidade dos conhecimentos na e da area de atuagdo. As idéias e principios que
fundamentavam a Arte-Educacdo se multiplicaram em encontros e eventos promovidos por
universidades, associagdes de arte-educadores, entidades publicas e particulares, com o intuito
de rever e propor novos andamentos a a¢ao educativa em Arte.

A conscientizagdo profissional, que predominou no inicio do movimento Arte-
Educagdo, deu oportunidade para as discussdes que geraram novas concepgdes €
metodologias para o ensino e aprendizagem de Arte nas escolas (PCN, 2001, p. 30). No final
da década de 1990 emergiram novas tendéncias curriculares em Arte. “Sdo caracteristicas
desse novo marco curricular as reivindicacdes de identificar a area por Arte (e ndo mais por
Educagado Artistica) e de inclui-la na estrutura curricular como area, com contetidos proprios
ligados a cultura artistica e ndo apenas como atividade” (Idem, idem).

Entre essas tendéncias sobressaiu a Proposta Triangular da professora Ana Mae
Barbosa que, conforme a autora, compreende uma “Nova Arte-educacao” tendo o proposito

de favorecer. Explicita a autora:

[...] o conhecimento nas e sobre Artes Visuais, organizado de forma a
relacionar produgdo artistica com andlise, informagdo historica e
contextualizacdo. Nas Artes Visuais, estar apto a produzir uma imagem e ser
capaz de ler uma imagem e seu contexto sdo duas habilidades
interrelacionadas, o desenvolvimento de uma ajudando no desenvolvimento
da outra. [...] As Artes Visuais ainda estdo sendo ensinadas como desenho
geométrico, seguindo tradigdo positivista, ou continuam a ser utilizadas
principalmente nas datas comemorativas, na producdo de presentes muitas
vezes estereotipados para o dia das maes ou dos pais. A chamada livre-
expressdo, praticada por um professor realmente expressionista ainda ¢ uma
alternativa melhor que as anteriores, mas sabemos que o espontaneismo
apenas nao basta, pois o mundo de hoje e a Arte de hoje exigem um leitor
informado e um produtor consciente. A falta de uma preparagdo de pessoal
para entender Arte antes de ensina-la ¢ um problema crucial, nos levando
muitas vezes a confundir improvisa¢do com criatividade. (BARBOSA,
2003b, p. 14-15).

As discussdes permanentes do grupo de docentes da SME tém contemplado essas
idéias pertinentes ao ensino de Arte na contemporaneidade; as Propostas Curriculares sao
documentos resultantes do trabalho coletivo, de encontros mensais desses docentes, imbuidos
e incumbidos do estudo e da reflexdo, cuja finalidade ¢ a definicdo e a difusdo de um
especifico referencial teodrico-metodologico norteador do ensino para criangas e adolescentes.

A este respeito € oportuno o comentario de Kramer:
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Uma proposta pedagodgica ¢ um caminho, ndo ¢ um lugar. Uma proposta
pedagdgica ¢é construida no caminho, no caminhar. Toda proposta
pedagdgica tem uma historia que precisa ser contada. Toda proposta contém
uma aposta. Nasce de uma realidade que pergunta e ¢ também busca de uma
resposta. Toda proposta ¢ situada, traz consigo o lugar de onde fala ¢ a gama
de valores que a constitui; traz também as dificuldades que enfrenta, os
problemas que precisam ser superados e a direcdo que a orienta. E essa sua
fala ¢ a fala de um desejo, de uma vontade eminentemente politica no caso
de uma proposta educativa, e sempre humana, vontade que, por ser social ¢
humana, ndo ¢ nunca uma fala acabada, ndo aponta "o" lugar, "a" resposta,

nn

pois, se traz "a" resposta, j& ndo ¢ uma pergunta. Aponta, isso sim, um
caminho também a construir. (KRAMER, 1999, p. 169).

Por fim, mas ndo por ultimo, merece registro o fato de que a autora desta dissertagao
exerce a profissdo docente em Arte desde 1994, tendo participado do grupo de estudo da SME
desde 1995. Essas experiéncias tém possibilitado um olhar voltado para a historia,
percebendo-a marcada por um desencadear de desafios e rupturas que, metaforicamente, com
o passar dos anos vém se constituindo em uma contextura tramada por diferentes fios, cores e
matizes; se por um lado sdo caracterizados pela dindmica das politicas culturais, local e
nacional, por outro, conjugam-se as inquietagdes e desafios vivenciados individualmente e em
grupo pelos docentes de Arte da SME.

O entrelacamento dos fios da historia de vida com a historia da disciplina permite
vislumbrar um resultado provisério das rupturas e descontinuidades. Esses movimentos de
dispersdo aproximam o exercicio docente as adequacdes tedrico-metodoldgicas impostas pelo
redimensionamento social, expressos nas produgdes culturais das ultimas décadas,
assegurando, assim, a continuidade da hierarquia cultural. De modo que, as agdes claras e
definidas intencionalmente na perspectiva da emancipagdo, autonomia e desa-sujeitamento,
ainda ndo lograram mudangas e rupturas reais, sem as quais ainda prevalecem a conformagao
e o assujeitamento. Este estudo ¢ também o exercicio de desconstru¢do que pretende langar

luzes sobre o problema e os impasses metodologicos.
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CAPITULO1

ENSINO DE ARTE E A ARQUEOLOGIA FOUCAULTIANA

O objeto de estudo aqui definido como ensino de Arte, compreende um conjunto
heterogéneo de propostas e abordagens de ensino das linguagens artisticas ou linguagens nao-
verbais na escola, que na trajetoria educacional brasileira encontram-se referendadas como
Educacao Artistica, Educacdo através da Arte, Arte-Educacdo, Arte ¢ seu Ensino, Arte
Visuais entre outros. Trata-se de um componente curricular que tem comparecido nos
curriculos escolares, sem definicdo precisa de carga horaria, nivel escolar e caracterizacao,
sendo ora mera atividade, ora matéria ou disciplina, e tem estado institucionalmente de acordo
com tendéncias e interesses ou desinteresses politicos, administrativos e pedagogicos.

A SME aprovou a realizacdo de oficinas de Arte-Educagao (teatro, artes plasticas,
musica e danca) em 1989 e, como disciplina, passou a vigorar no curriculo em 1990; em
1991, sob a coordenagdo de uma professora de Arte foram desencadeadas discussdes que
resultaram na elaboracdo do Projeto de Arte-Educacdo, caracterizando um dos primeiros
momentos de organizacao do trabalho docente com o ensino de Arte na RME.

No final de 1995, a Coordenagao Didatico-Pedagodgica da Secretaria Municipal de
Educacao solicitou as unidades escolares a indicagdo de representantes docentes das areas de
ensino para compor os grupos de discussdo e elaboragdo da Proposta Curricular para a RME’.
A nova proposta deveria estabelecer uma corrente tedrica, que norteasse o ensino de todas as
disciplinas ¢ em todos os niveis de ensino das escolas municipais. O referencial tedrico
estabelecido foi a Pedagogia Historico-Critica. Assim, a partir de 1997 o ensino de Arte
passou a contar com sua primeira proposta curricular.

Em 2001, com a alternancia de gestdo administrativa, foi instituido o programa
“Estrutura politico-pedagogica e administrativa da escola cidada” que, dentre outros
interesses, pretendia atualizar as propostas curriculares, na forma de Diretrizes Bésicas de
Ensino para a RME tendo como referéncia os principios da escola cidada. Esse processo
culminou, em 2003, com a aprovagao da segunda proposta para o ensino de Arte - Diretrizes

Basicas do Ensino de Arte - 1* a 8* Séries. As paginas seguintes oferecerao o quadro histérico

3 .. . , .

Nesse momento em sua maioria as propostas a serem elaboradas seriam para as séries de 5% a 8%, e somente as
areas de Arte e Educagdo Fisica elaborariam desde a Educacdo Infantil a 8* série. As propostas para a Educagio
Infantil e de 1* a 4° série ja haviam sido concluidas, cujo processo fora iniciado em 1993.
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mais abrangente, no qual foi sendo construida a disciplina de Arte e a sua regulamentagdo na
legislagdo educacional. Posteriormente, no terceiro capitulo, as duas propostas oficiais serdo

retomadas a luz da arqueologia de Foucault.

1.1. O ensino de Arte e a legislacio escolar

O ensino artistico foi instituido em grau superior com a Academia de Belas Artes em
1816, fato decorrente da transferéncia da corte portuguesa para o Brasil em 1808. Com a
presenca da familia real em solo brasileiro se fez necessaria uma educagdo formadora de
produtores e consumidores de cultura, além de formar os primeiros quadros do funcionalismo
publico, servindo também para nortear o pensamento educacional brasileiro e organizar as
primeiras instituigdes de ensino superior: as escolas militares, os cursos médicos e a
Academia Imperial de Belas-Artes que foi criada pelo Decreto-Lei datado de 1816. A criagdo
no Rio de Janeiro de uma Escola de Ciéncias, Artes e Oficios teve o intento de promover e

difundir a instru¢ao e conhecimento:

[...] indispensaveis aos homens destinados ndo s6 aos empregos publicos de
administracdo do Estado, mas também ao progresso da agricultura,
mineralogia, industria ¢ comércio de que resulta a subsisténcia, comodidade
e civilizagdo dos povos, mormente neste continente, cuja extensao ndo tendo
ainda o devido e correspondente numero de bragos indispensaveis ao
aproveitamento do terreno, precisa de grandes socorros da estética para
aproveitar os produtos cujo valor e preciosidade podem vir a formar do
Brasil o mais rico e opulento dos reinos conhecidos. (DECRETO-LEI de
1816 apud BARBOSA, 2005a, p. 20-21).

A instituicdo do ensino académico de Arte configurou-se como a primeira ruptura
cultural e pedagogica significativa ocorrida na sociedade em formacao. Barbosa (2005a) nota
uma transi¢do abrupta, e num pais que até entdo importava os modelos da Europa com
enorme atraso, a ‘modernidade’, representada pelo neoclassico, estilo imposto com a chegada
da Missdo Artistica Francesa, provocou suspei¢do e arredamento popular em relacdo a Arte
(2005a, p. 19).

A situagdo, que remonta ao final do periodo colonial, atravessou o século XIX e boa
parte do século XX, alternando momentos em que a énfase recai sobre o desenho técnico e
outros em que predominava a indefinicdo de contetidos da disciplina. Somente depois da
aprovacao da primeira LDBN de 1961 ¢ que foi pensada a necessidade de um curriculo
nacional comum, com uma base minima comum. Foi nesse cenario que surgiu, no momento

da reforma da LDBN/1961, por forca da Lei 5.692 de 1971, a nomenclatura oficial de
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Educacdo Artistica para o ensino de Arte, que, desde entdo, passou a configurar nos curriculos
de 1° e 2° graus. Posteriormente, estes niveis de ensino passaram a ser chamados de ensino
fundamental e ensino secundario, respectivamente. Desde o inicio, o ensino de Arte, sob a
nova nomenclatura, se caracterizou pela polivaléncia, pois um tnico docente deveria ensinar
as diferentes linguagens: artes plasticas, artes cénicas e musica.

O percurso historico dessa disciplina, além de ser recente na educacdo brasileira, tem
sido marcado pelo menosprezo na organizagdo hierdrquica curricular. Ela estd sempre fadada
a menor carga horaria que as demais disciplinas, desde sua implantacao ¢ tratada de modo
indefinido, conforme “um dos documentos explicativos da lei, ou seja, o Parecer n°. 540/77:
‘ndo ¢ uma matéria, mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao
sabor das tendéncias e dos interesses’” (FUSARI, 1993, p. 37-38).

A instabilidade da disciplina na realidade educacional brasileira desencadeou, a partir
dos anos 80 do século XX, movimentos de professores de Arte, os quais se organizaram em
associagdes em diferentes estados e regides do Brasil; essas iniciativas tentaram arregimentar
forgas politicas para o enfrentamento da situagdo da Educagdo Artistica e da precaria
formacgdo superior do professorado, do qual se exigia uma atuacao polivalente. Como ja foi
dito, esses movimentos docentes abriram a possibilidade para a Arte-Educagdo, que desde
entdo, passou a ser a expressao assumida e defendida pelo grupo organizado de professores de

Arte:

Arte-educagdo surge na tentativa de conectar Arte ¢ Educagdo, por isso a
razdo do hifen e até mesmo no intuito de, com essa juncdo, resgatar as
relacdes significativas entre a Arte ¢ a Educagdo. As associagdes, os nucleos
de arte-educadores ¢ a FAEB*, assumem essa nomenclatura, que ¢ ainda
comumente usada, mas também questionada por muitos professores, que
julgam-na inadequada. Por isso, defendem a Arte e seu ensino.
Arte/Educag@o com a barra ¢ sugestdo de um lingiiista para reforgar a idéia
de imbricamento, contigiiidade, terceiro espaco, como diz Hommo Bhabha.
No entanto, para outros lingiiistas, seria mais apropriado o hifen, pois a barra
separa os termos em vez de inter-relaciona-los. (FRANGE, 2003, p. 45).

Ap6s a promulgacdo da Constituicdo de 1988 tiveram inicio as discussdes sobre a
nova LDBN, o que comportou manifestagdes e protestos de educadores contrarios a uma das
versoes para a referida Lei, a qual propunha a retirada da obrigatoriedade do ensino de Arte.
Entdo, a Lei 9394/96, a LDBN/1996 institui: “O ensino da arte constituird componente

curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o

* Federacdo Nacional dos Arte-Educadores do Brasil, fundada em 1987.
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desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1988, Art. 26, § 2° apud PCN, 2001, p. 30).
As idéias e principios que fundamentam a Arte-Educacdo deram a oportunidade para a
efervescéncia, no ambito nacional, de encontros e eventos promovidos por universidades,
associacoes de arte-educadores, entidades publicas e particulares, com o intuito de rever e
propor novas iniciativas a a¢do educativa em Arte (PCN, 2001, idem).

O movimento desencadeado a partir da década de 1980 serviu para fortalecer a
conscientizagdo profissional e trouxe consigo as discussoes geradoras de novas concepgoes €
metodologias para o ensino de Arte nas escolas que deveriam, e foram contempladas na nova
LDBN, o que significou um novo marco curricular, no final da década de 1990. O movimento
de Arte-Educagdo conseguiu mudanga significativa para a area, deixando para tras a Educacao
Artistica, a0 mesmo tempo em que conseguia a garantia da inclusdo da Arte na estrutura
curricular como area, com contetidos especificos ligados a cultura artistica e ndo apenas como
atividade. (PCN, 2001, p. 30).

Para Frange (2003) “Arte e seu Ensino” tém sido a nomenclatura amplamente
assumida. Esta expressdo tornou-se mais comum a partir de 1989, com a realizacao do 3°
Simpdsio Internacional sobre o Ensino da Arte e sua Historia, na Escola de Comunicagdo e
Arte (ECA-USP/SP), evento que contou com a participacdo de professores e pesquisadores
internacionais. Segundo a autora, “Arte e seu Ensino” impdem ndo apenas uma questdo, “mas
muitas questdes; ndo um problema, mas inimeros desafios, uma tensdo instalando estados de
tensividades entre olhares, busca e encontros aprofundados, pois arte ¢ conhecimento a ser
construido incessantemente” (FRANGE, 2003, p. 47).

Portanto, nesta primeira década do século XXI ¢ possivel constatar uma diversidade de
concepgdes sobre o ensino de Arte, o que ndo deixa de perpetuar a instabilidade e indefini¢ao
na recepgao desta area do conhecimento. Os PCN (2001, p.19) trazem escrito: “A Arte tem
uma fungdo tdo importante quanto a dos outros conhecimentos no processo de ensino e
aprendizagem”; a LDBN/1996 garante a obrigatoriedade do ensino, no entanto, permite
interpretagdes diversificadas, quando enuncia que: “o ensino da arte constituird componente
curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (LDBN/1996, apud PCN, 2001, p. 30). Quando se
refere aos “diversos niveis da educacgdo bésica”, deixa espago para diferentes interpretagdes e
posicionamentos, tanto que na rede estadual de ensino estd assegurada para o Ensino

Fundamental apenas uma hora/aula em uma das séries de 5* a 8*. Dai concluir que o ensino de
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Arte continua “flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses” dos organizadores dos
curriculos escolares’.

Além da multiplicidade de concepgdes, vale destacar algumas avaliagdes sobre a
relagdo teoria e pratica no ensino de Arte. Na avalia¢dao contida nos PCN (2001) considera-se
como questdo central o descompasso existente entre a produgdo tedrica (segundo o qual ha
um trajeto marcado por constantes perguntas e formulagdes) e o acesso dos professores a essa
producao. Na avaliacdo contida no documento do Governo Federal, esse acesso ¢ acarretado
pela fragilidade da formagdo dos professores, pela pequena quantidade de livros
especializados destinados aos professores. Outro fator relevante sdo visdes preconcebidas que
reduzem a atividade artistica na escola a um verniz de superficie, destinada as comemoragdes
de datas civicas e a enfeitar o cotidiano escolar. Ainda é comum, em muitas escolas, o
desenho mimeografado com formas estereotipadas’® para as criangas colorirem; em outras,
apenas se promove a auto-expressdo; ha ainda os professores avidos por ensinar Historia da
Arte e levar os alunos a museus, teatros e apresentacdes musicais ou de danca. Conforme o
referido documento, existe um circulo vicioso no qual um sistema extremamente precario de
formagao docente reforca o espaco pouco definido da area no curriculo escolar. A auséncia de
clareza sobre a func¢do da Arte na educagdo e a falta de uma fundamentacdo consistente dessa
disciplina como area de conhecimento com conteudos especificos, impedem formular um
quadro de referéncias conceituais e metodologicas para alicergar a agcdo pedagogica (PCN,
2001, p. 31-32).

Martins (1998) afirma que o ensino de Arte vem sendo comprometido por uma série
de desvios, pois, as aulas sdo caracterizadas como lazer, terapia, descanso das aulas “sérias™’;
o momento para producdo da decoragdo da escola, das festas, o preenchimento de desenhos
mimeografados, o presente do Dia dos Pais, o coelho da Pascoa e a arvore de Natal, entre
outros. Apesar dos avangos na legislacao especifica, a arte historicamente produzida ainda
ndo tem sido suficientemente ensinada e apreendida pela maioria das criancas e adolescentes

brasileiros. Para tanto, torna-se fundamental a revisio desse quadro (FUSARI, 1993). E

> Na RME/PMU o ensino de Arte tem estado presente nos curriculos escolares da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental de 1* a 4* séries com duas horas-aulas semanais; de 5* a 8* séries com uma hora-aula semanal. A
carga horaria reflete a situagdo local que muito se deve a organizacdo e luta dos professores de arte do
municipio.

6 “Estereotipos sdo desenhos que vém nio se sabe de onde e vdo para onde nio se sabe. Sdo o contrario da
criatividade” (VIANNA, 1999:188 apud SILVEIRA, 2003 p. 23). “Algo é um esteredtipo quando convoca
mecanicamente o assentimento, quando ¢ imediatamente compreendido, quando quase ndao ha nem o que dizer. E
grande € o poder dos esteredtipos, tdo evidentes e tdo convincentes ao mesmo tempo” (LARROSA, 2002, p. 83-
84).

7 Referem-se as aulas de matematica, portugués, ciéncias entre outros.
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preciso repensar o trabalho escolar, dando ao aluno o espaco para o seu desenvolvimento
pessoal e social por meio de vivéncia e posse do conhecimento artistico e estético. Para tanto,
¢ necessario um novo modo de ensino de Arte, com uma metodologia que possibilite aos
estudantes a aquisicdo de um saber especifico, que os auxilie na descoberta de novos
caminhos, bem como na compreensdo do mundo em que vivem e suas respectivas
contradigdes. Metodologicamente o acesso aos processos € produtos artisticos deve ser tanto
ponto de partida quanto parametro para essas agdes educativas escolares. Para o ensino de arte
deixar de ser considerado apenas atividade e passar a ser disciplina, ¢ importante redefinir
objetivos, conteudos e métodos. Uma proposta para trabalhar a Arte na escola exige clareza
sobre os posicionamentos referentes a “Arte e educagdo escolar”, assumindo-os em
conformidade com essa linha tedrico-metodologica.

Quando se menciona a necessidade da coeréncia da proposta de ensino com a linha
teorico-metodoldgica adotada, torna-se imprescindivel para uma pesquisa buscar com clareza
a coeréncia tedrica. A op¢ao por uma perspectiva deve levar em conta a especificidade do
objeto a ser analisado, razdo da descricdo feita até aqui. ApoOs apresentar caracteristicas
histéricas do objeto a ser estudado, nas proximas paginas sera apresentada a linha teorico-

metodoldgica adotada na pesquisa.

1.2. A arqueologia e a fundamentacio do problema da pesquisa

A histéria do ensino de Arte apresenta um percurso marcado por constantes mudangas,
ndo somente terminoldgicas, mas principalmente marcado por diferentes concepgdes, tanto do
ensino quanto da defini¢do de Arte, situacdo que ocorre nao apenas no espago local, mas que
¢ percebida com maior visibilidade na esfera nacional. Dai a fecundidade da metafora
anunciada no inicio desta dissertacdo: a historia desse ensino vem sendo constituida com
diferentes fios, cores ¢ matizes.

A mescla de terminologias constituida nessa histéria em um primeiro momento —
Educagdo Artistica, Arte-educacao, Arte e seu Ensino —, pode parecer desnecessaria, pois
nota-se tao somente a diferenca de nomenclatura. No entanto, de acordo com Fusari (1993, p.
15): “[...] ao buscar as razdes epistemoldgicas e concepcdes tedricas que as embasaram,
verifica que compartilham apenas a mesma finalidade, ou seja, a Arte dentro do sistema
educacional”.

Arte—atividade: Fendmeno social? Comunicagdo? Expressao? Linguagem?

Conhecimento? Uma terminologia, varias questdes, multiplas defini¢des e ou indefini¢des.
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Arte, “uma palavra, muitos sentidos” (FEIST, 2003, p. 06); multiplicidade que Morais (1988)
se esforcou por reunir a partir dos mais diversos artistas e pensadores da cultura ocidental, e

que ele se encarregou de definir:

A arte € o belo. A técnica. Ou a paixdo. Arte € ilusdo. E liberdade. Produto
dos artistas ou de qualquer um, anoénimo ¢ conhecido, sdo ou louco.
Ambigua, hibrida, plural. Dividida entre escolas e tendéncias, as vezes
sintetizando-as. Tudo ¢é arte. Ou, ao contrario, a arte ¢ tudo. (MORAIS,
1988)

As palavras acima foram tecidas com a reunido dos interminéveis fios da historia da
cultura ocidental, cuja diversidade pode ser constatada nos fragmentos recolhidos pelo

glosador, conforme abaixo:

O Belo ¢ o que agrada universalmente, ainda que ndo se possa justificar
intelectualmente. (KANT apud MORALIS, p. 24);

A beleza absoluta e eterna inexiste, ou melhor, ¢ apenas abstracdo
empobrecida na superficie geral das diferentes belezas. O elemento
particular de cada beleza vem das paixdes, € como temos nossas paixdes
particulares, temos nossa beleza particular. (BAUDELAIRE apud MORAIS,
p- 27);

A arte ndo é em absoluto filosofica. Filosofia e arte sdo duas coisas
diferentes. (SUZANNE LANGER apud MORALIS, p. 145);

A filosofia ndo ajuda a desenhar. O desenho, ao contrario, ajuda a filosofar.
(GISELDA LEIRNER apud MORALIS, p. 145);

A Arte é por enquanto visdo e ndo expressdo. (JOSEPH ALBERS apud
MORAIS, p. 47);

Ha duas maneiras de expressar as coisas; uma ¢ assinalando-as brutalmente,
a outra evocando-as com arte. (PIERRE MATISSE apud MORALIS, p. 76);

[...] Uma obra de arte ¢ um meio de expressdo ¢ de comunicagdo dos
sentimentos ¢ do pensamento. As obras de arte ndo sdo puros simbolos, mas
verdadeiros objetos necessarios a vida dos grupos sociais. (PIERRE
FRANCASTEL, apud MORAIS, p. 171);

Rafael, como qualquer outro artista, foi condicionado pelos progressos
técnicos da arte, realizados antes dele, pela organizacdo da sociedade ¢ a
divisdo do trabalho em seu pais e finalmente pela divisdo do trabalho em
todos os paises com os quais 0 seu mantém relagdes. Que um individuo
como Rafael possa desenvolver seu talento, isto depende inteiramente da
demanda, a qual depende por sua vez da divisdo do trabalho e das condigdes
de educagdo dos homens. (MARX; ENGELS apud MORALIS, p. 172);
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Toda obra de arte €, de alguma maneira, feita duas vezes. Pelo criador e pelo
espectador, ou melhor, pela sociedade a qual pertence o espectador.
(PIERRE BOURDIEU, apud MORAIS, p. 173);

A forma mais alta, mais l6gica, mais pura e forte de arte é a comunitaria. E,
também, a mais desinteressada, ja que ndo pode ser convertida em objeto de
lucro pessoal, ndo pode ser escondida para beneficio de uns poucos
privilegiados. E para o povo, ¢ para todos. (CLEMENTE OROZCO apud
MORALIS, p. 222);

As defini¢des citadas ndo se apresentam como expressao de filiagdo a qualquer uma
que seja, mas sim, como possibilidade de problematizacao e exemplificacao da diversidade de
definigdes atribuidas a Arte. “A origem da palavra vem do Sanscrito - "capacidade de
dominar a matéria, idéia bésica (moldar, ajustar)", implica uma atividade transformadora
realizada pelo homem. Na sua acep¢do mais ampla, a ars dos latinos e a kunst dos alemaes
davam idéia de pericia, de habilidade adquirida em paciente exercicio e voltada para um fim

definido, fosse esse fim estético, ético ou utilitario” (CAMPOS, 2007). Em suma:

O sentido da palavra "arte", assim como a classifica¢do das atividades a ela
ligadas, variou muito desde o inicio da Idade Média européia. Esta tinha her-
dado da Antiguidade a nogao de artes liberais, atividades intelectuais opostas
aquelas em que intervinham a mdo e o material. Mesmo considerando os
"oficios" (métiers) como inferiores, reconheceu-se que existia uma arte
(conjunto de meios adequados) para melhor exercé-los. Por outro lado,
alguns desses oficios, que exigiam especulacdo intelectual, formaram, no
séc. XVIII, o grupo das belas-artes: arquitetura, escultura, pintura, gravura,
as quais se juntaram a musica ¢ a coreografia. Os que as praticavam,
segundo um processo iniciado desde a Renascenga ¢ ampliado pelo
academismo, passaram da situagdo de trabalhadores ou artesdos -
freqiientemente ligados a tarefas coletivas - a posi¢cdo mais independente de
artistas. [...] a natureza da arte revela-se indefinivel: atividade humana que
percebemos como especifica, mas cujos contornos se desmancham, assim
como desaparecem as fronteiras entre disciplinas antes codificadas (pintura,
escultura), e até mesmo por vezes, a fronteira entre arte, escrita, ciéncias
humanas, etc. (LAROUSSE CULTURAL, 1998, p. 449).

Heterogéneas, quase sempre, as “definicdes de arte servem para acentuar a relatividade
dos conceitos e principios estéticos e artisticos mais, do que oferecer certezas” (MORAIS,
1998, p. 11-12) “Para que serve uma definicdo de arte? Serve, entre outras coisas, para ser
citada. Serve como epigrafe de livros e artigos, serve como mote para debates ou
conferéncias, serve para ampliar a bibliografia das teses universitarias” (Idem, p. 19).

No dominio do conhecimento “concebido como uma representagdo mais ou menos
acurada da realidade [...] um dos suportes principais dos discursos educacionais” (Deacon &

Parker, 2002, p. 99) a Arte esta classificada como um saber simbolico, impregnado de
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intuicdo e emogdes. Para a época moderna trata-se de um saber de pouca importancia e
necessidade, ndo racional, e por isso, situa-se fora do territorio cientifico. “Por sua propria
natureza, a arte ndo € ciéncia e ciéncia tampouco € arte; por isso esses dois campos espirituais
possuem areas reservadas que lhe sdo peculiares e s6 podem ser explicada por elas mesmas”
(JUNG, 1985, p. 55).

Essa declaragdo junguiniana foi pronunciada na palestra Rela¢do da psicologia
analitica com a obra de arte poética, proferida em Zurique (1922) e, segundo o autor, essa
relagcdo entre psicologia analitica e a Arte ¢ uma questao controvertida. Ele afirma que mesmo
que esses dois campos sejam incomensuraveis, entre eles existe uma estreita conexao, por ser
a Arte, em sua manifestacdo, uma atividade psicologica “pode e deve ser submetida a
consideragdes de cunho psicologico; pois, sob este aspecto, ela, como toda atividade humana
oriunda de causas psicologicas, ¢ objeto da psicologia” (JUNG, 1985, p. 54). O autor ainda
ressalva que ao mesmo tempo ocorre uma limitacdo bem definida quanto a aplicagdo do ponto
de vista psicoldgico: “apenas aquele aspecto da arte que existe no processo de criagdo artistica
pode ser objeto da psicologia, ndo aquele que constitui o proprio ser da arte. Nesta segunda
parte, ou seja, a pergunta sobre o que ¢ a arte em si, ndo pode ser objeto de consideragdes
psicoldgicas, mas apenas estético artisticas” (idem, idem).

Cabe ressaltar que a proposta deste estudo nao consiste em destacar ou considerar uma
conceituacdo que venha a ser mais ou menos consistente para a Arte, ou tampouco buscar a
sua esséncia. Entende-se que os conceitos sdo constituidos historicamente, “sao sempre, eles
proprios, categorias reflexivas, principios de classificagdo, regras normativas, tipos
institucionalizados: sdo, por sua vez, fatos de discurso que merecem ser analisados ao lado
dos outros, que com eles mantém, certamente, relagdes complexas, mas que ndo constituem
seus caracteres intrinsecos, autoctones e universalmente reconheciveis” (FOUCAULT, 2002a,
p. 25).

Foucault considera as unidades, como ‘obra’, ‘livro’, ‘ciéncia’ e ‘arte’, a partir da
suspensdo do significado corrente, ndo se trata de:

[...] recusa-las definitivamente, mas sacudir a quietude com a qual as
aceitamos; mostrar que elas nao se justificam por si mesmas, que sao sempre
o efeito de uma constru¢do cujas regras devem ser conhecidas e cujas
justificativas devem ser controladas; definir em que condigdes ¢ em vista de
que analises, algumas sdo legitimas. [...]. Trata-se, de fato, de arranca-las de
sua quase-evidéncia, de liberar os problemas que colocam; reconhecer que
ndo sdo o lugar tranqiiilo a partir do qual outras questdes podem ser
levantadas (sobre sua estrutura, sua coeréncia, sua sistematicidade, suas
transformagdes), mas que colocam por si mesmas todo um feixe de questdes
(Que sao? Como defini-las ou limita-las? A que tipos distintos de leis podem
obedecer? De que articulagdo sdo suscetiveis? A que subconjuntos podem
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dar lugar? Que fenomenos especificos fazem aparecer no campo do
discurso?). Trata-se de reconhecer que clas talvez ndo sejam, afinal de
contas, o que se acreditava que fossem a primeira vista. Enfim, que exigem
uma teoria; € que essa teoria ndo pode ser elaborada sem que aparega, em
sua pureza nao-sintética, o campo dos fatos do discurso a partir do qual sdo
construidas. (FOUCAULT, 2002a, p. 29).

Portanto, interessa entender como esse agrupamento discursivo designado por Arte se
constituiu e quais as condigdes, as caracteristicas que o colocam na extremidade inferior da
hierarquia do conhecimento. A intengdo ¢ buscar como a Arte, e especificamente o ensino de
Arte se tornou objeto do saber, quais as condigdes que possibilitaram a emergéncia desse
saber, quais as circunstancias em que esse ensino se institucionalizou, quais as rupturas,
transformagoes, e as descontinuidades sucedidas.

Considerando as caracterizacdes sobre a Arte e o ensino de Arte no Brasil, e a inser¢ao
e as mudancgas ocorridas com esse ensino, tanto em dmbito nacional como local, as paginas
seguintes t€ém o proposito de destacar as relagdes constituidas no dominio do saber, a partir
dos conceitos de rupturas, descontinuidades, transformacgdes e limiares, com a utilizacao da
perspectiva arqueoldgica de Michel Foucault como aporte tedrico-metodologico, tal como
anunciado anteriormente.

Os conceitos de descontinuidade, ruptura, limiar, limite, foram utilizados por Foucault
na analise historica, daquilo que se pode denominar de historia das idéias e que comporta:
histéria do pensamento, da ciéncia ou dos conhecimentos®, questdes de procedimento e
problemas tedricos. O uso dos conceitos inicia-se com o trabalho negativo, ou seja, libertar-se
de uma série de nogdes ligadas ao postulado de continuidade: nogdo de tradicdo, influéncia,

desenvolvimento, teleologia ou de evolugdo, mentalidade ou espirito de uma época.

E preciso por em questdo [...] essas sinteses acabadas, esses agrupamentos
que, na maioria das vezes, sdo aceitos antes de qualquer exame, esses lagos
cuja validade ¢ reconhecida desde o inicio: é preciso desalojar essas formas
e essas forcas obscuras pelas quais se tem o habito de interligar os discursos
dos homens; é preciso expulsa-las da sombra onde reinam. [...] E preciso
também que nos inquietemos diante de certos recortes ou agrupamentos que
ja nos sdo familiares. E possivel admitir, tais como sdo, a distingdo dos
grandes tipos de discursos, ou a das formas ou dos géneros que opdem, umas
as outras, ciéncias, literatura, filosofia, religido, historia, ficcdo [...] e que as
tornam espécies de grandes individualidades historicas? (FOUCAULT,
2002a, p. 24-25).

A renovacgao epistemologica das Ciéncias Humanas promovida por Foucault com o

Foucault considerava essas disciplinas e ressaltava que elas possuem fronteiras incertas ¢ indeterminadas em
seu conteudo.
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método arqueologico se deu gracgas a heranga filosofica francesa personificada nas obras de:
Bachelard, Cavailles, Koyré e Canguilhem, mas se faz necessario destacar dois deslocamentos
fundamentais produzidos pela arqueologia em relagdo a epistemologia referida,
deslocamentos sucedidos na regido da ciéncia e no nivel dos conceitos.

A perspectiva epistemoldgica da Historia se deve ao interesse pelas regides de
cientificidade da natureza e da vida, derivadas das ciéncias positivas, como matematica,
fisica, quimica (Bachelard); biologia, anatomia, fisiologia (Canguilhem). A arqueologia
foucaultiana investigou o homem como uma nova regido; o conjunto de suas analises formou
um novo programa de pesquisa dedicado a investigacdo da constitui¢do dos saberes do
homem inscrito na modernidade; por esse motivo, a arqueologia pode ser considerada uma
analise historico-filos6fica do nascimento das ciéncias do homem.

Na tradi¢do francesa do inicio do século XX, a epistemologia situou suas analises ao
nivel dos conceitos cientificos, tendo por meta a producdo da verdade nas ciéncias; no
contexto da filosofia da ciéncia, os saberes eram tidos como processos histéricos de criagdo e
desenvolvimento de racionalidades especificas; a arqueologia, por seu turno, se circunscreve
em torno do homem — dominio no qual, tradicionalmente, parecia ndo ser possivel o
estabelecimento de critérios rigorosos de cientificidade. Os novos conceitos foram pensados
independentemente das ciéncias, sendo refutada a historia do progresso da razao de inspiragao
hegeliana, para em seu lugar — sem fugir completamente da filosofia hegeliana — introduzir
uma historia filoséfica, do conhecimento ou da verdade; critérios que sao primordiais para um
projeto epistemologico. Foucault admitiu que a arqueologia nao privilegiava em suas analises
a racionalidade cientifica, e assim, seu interesse ¢ adentrar os saberes especificos criados na
modernidade, e que sdo bem diferentes dos estudados pelos epistemologos franceses. O que
interessa no método arqueologico sao aqueles conhecimentos que ndo sdo considerados
propriamente cientificos pela epistemologia tradicional.

Em arqueologia do saber’, as ciéncias do homem e da sociedade sdo o ponto de
chegada, e ndo de partida; elas sdo resultantes de um processo histdrico, visto na perspectiva
de um quadro de referéncia que situa as novas pesquisas frente a epistemologia,
principalmente a epistemologia de Georges Canguilhem e de Gaston Bachelard. Machado

(1981) se encarregou de elucidar o confronto:

Para dar conta de determinado discurso € indispensavel considera-lo interno
e externamente [...] existem outras aproximacdes [...] a serem feitas para

9 . . , . . . , ~ . , . , .
Trata-se aqui das pesquisas arqueologicas foucaultianas, sobre as quais ha referéncias nas proximas paginas
desse trabalho.
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situar a obra de Michel Foucault com relagdo a filosofia ¢ as ciéncias;
impossivel ndo pensar, por exemplo, em Nietzsche, em Georges Dumézil, na
fenomenologia ou no "estruturalismo". Seria possivel também evocar temas
sugeridos pela literatura, pela poesia ou pela pintura presentes nas analises
conceituais de Michel Foucault. Pensamos, porém que o mais importante
quando se pretende situar a incidéncia do exterior para melhor compreender
a configuracdo propria da arqueologia ¢ sua posicdo frente a historia
epistemologica tal como se pratica na Franga a partir de Bachelard. Com
efeito, uma analise minuciosa da démarche de Foucault evidencia
claramente um progressivo distanciamento das teses epistemologicas -
sempre levadas em consideragdo - que torna possivel um novo tipo de
historia. (MACHADO, 1981, p. 10).

A especificidade da historia arqueoldgica pode ser delimitada a partir da problematica
da racionalidade. A epistemologia de Gaston Bachelard ¢ herdeira do racionalismo e se
apresenta na forma de um racionalismo regional. Bachelard refuta a pretensao de formular um
racionalismo geral, por acreditar na inexisténcia de critérios de racionalidade validos para
todas as ciéncias. Esse passo metodologico exige a investigacdo minuciosa de varias “regioes”
de cientificidade; a filosofia deve estar referendada na ciéncia, ao assimilar suas ligdes e
normatividade. A pesquisa de Bachelard concentrou-se na fisica e na quimica, podendo
considerar suas matérias como regiao da natureza, no caso da primeira, ou da matéria, quando
se considera a segunda. Georges Canguilhem retoma as principais categorias metodoldgicas
da epistemologia bachelardiana, porém estuda outra regido de cientificidade. Suas pesquisas
estavam ancoradas nas ciéncias da vida: biologia, anatomia e fisiologia.

A historia arqueoldgica, portanto, centra-se na questdo do homem, sem reduzi-lo ao
cientificismo das tendéncias preconizadas por Bachelard e Canguilhem. O estudo pretendido
por Foucault estd voltado para a constituicdo historica das "ciéncias do homem" na
modernidade. Trata-se, portanto de uma nova regido. Se a epistemologia torna-se uma
referéncia necessaria para situar a contemporaneidade da arqueologia, torna-se igualmente
necessario destacar sua posigdo diferenciada em suas analises da racionalidade. E proprio da
epistemologia cientificista a pretensdo de querer estar a altura das ciéncias. A arqueologia, em
oposicdo, reivindica sua independéncia com relagdo a qualquer ciéncia, e faz uma critica da
propria idéia de racionalidade. Na historia epistemologica o parametro ¢ o patamar dos
conceitos cientificos. A arqueologia, com atitude distinta, investiga a produ¢ao da verdade na
ciéncia, que ela considera como processo historico que define e desenvolve a propria
racionalidade. A historia arqueologica estabelece interrelagdes conceituais ao nivel do saber;
nem privilegia a questdo normativa da verdade, nem estabelece uma ordem temporal de

recorréncias a partir da racionalidade cientifica atual. A arqueologia desconsidera a questao da
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cientificidade, categoria que define o projeto epistemoldgico, para realizar uma historia dos
saberes sem recorrer a qualquer traco de uma historia do progresso da razao.

O método arqueoldgico € um instrumento capaz de refletir sobre as ciéncias do
homem enquanto saberes que investiga suas condi¢des de existéncia pela andlise do que
dizem como dizem e por que dizem. Por neutralizar a questdo de sua cientificidade, escapa do
desafio impossivel da recorréncia, sem, no entanto, abandonar a exigéncia de realizar uma
analise conceitual capaz de estabelecer descontinuidades, ndo epistemologicas, mas
arqueologicas.

A histdria arqueoldgica ao retomar alguns principios de andlises da epistemologia,
produziu uma série de deslocamentos metodologicos para dar conta da especificidade de seu
objeto. Substituiu a ciéncia pelo saber e conservou a exigéncia filoséfica de realizar uma
analise conceitual do discurso. Na analise arqueoldgica, por seu turno, as categorias de ciéncia
dao lugar ao novo objeto que ¢ o saber, e um novo método que ¢ a arqueologia (MACHADO,
1981, p.12).

Em A arqueologia do Saber'’, Foucault apresenta as especificidades e as distingdes da
analise arqueologica relacionando-a tanto a historia das idéias quanto a histoéria das ciéncias.
Apesar de Foucault demarcar as andlises nos campos designados por historias das idéias, ou
do pensamento, ou das ciéncias, hd que se considerar os deslocamentos empreendidos. Ele se
manifesta a este respeito: “Eu ndo teria o direito de estar tranqiiilo enquanto ndo me separasse
da ‘histéria das idéias’ enquanto nao mostrasse em que a analise arqueologica se diferencia de
suas descri¢des” (FOUCAULT, 2002a, p. 156). Em seguida, ele se encarrega de esclarecer
que ndo ¢ tarefa facil a caracterizagdo da historia das idéias: “objeto incerto, fronteiras mal
desenhadas, métodos tomados de empréstimo aqui e ali, procedimentos sem retitude e sem
fixidez” (Idem, idem). Aborda os elementos secundarios e a margem das grandes narrativas.
Deixa a visdo tradicional da historia das ciéncias para encontrar os conhecimentos
considerados imperfeitos, mal fundamentados, que jamais puderam atingir a forma da
cientificidade, por exemplo: a historia da alquimia e ndo da quimica; dos espiritos animais ou
da frenologia e nao da fisiologia; a historia dos temas atomisticos e nao da fisica; trata-se da
histéria das filosofias obscuras que se interessa pelas literaturas, arte, ciéncias, direito, moral e
a vida cotidiana dos homens. A historia das idéias conta ndo a historia da literatura, e assim,
cita:

[...] mas [conta a historia] do rumor lateral, da escrita cotidiana e tdo
rapidamente apagada que nunca adquire o status da obra ou que

1% Aqui se refere ao livro de Foucault: 4 arqueologia do Saber (2002).
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imediatamente o perde: analise das subliteraturas, dos almanaques, das
revistas e dos jornais, dos sucessos fugidios, dos autores inconfessaveis.
Assim definida [...] a historia das idéias se dirige a todo esse insidioso
pensamento, a todo esse jogo de representagdes que correm anonimamente
entre os homens; no intersticio dos grandes monumentos discursivos, faz
aparecer o solo friavel sobre o qual repousam. Trata-se da disciplina das
linguagens flutuantes, das obras informes, dos temas ndo ligados. Analise
das opinides mais que do saber, dos erros mais que da verdade; ndo das
formas do pensamento, mas dos tipos de mentalidade. (FOUCAULT, 2002a,
p. 157).

Por outro lado, a historia das idéias, segundo Foucault, exerce a tarefa de penetrar as
disciplinas existentes, as trata e as reinterpreta. Mais do que um dominio marginal, se
constitui um estilo de analise, um enfoque. Ocupa-se da descri¢do dos conhecimentos que
serviram de fundo empirico e ndo refletido para formalizagdes do campo histérico das
ciéncias, das literaturas e das filosofias; busca reencontrar a experiéncia imediata que o
discurso transcreve; segue a génese de sistemas e de obras, a partir de representagdes
recebidas ou adquiridas. As grandes figuras constituidas se decompdem pouco a pouco, como
os temas se desatam, seguem sua vida isolada, caem em desuso ou se compdem de um modo
novo. A historia das idéias ¢ a disciplina dos comegos e dos fins, a descricdo das
continuidades obscuras ¢ dos retornos, a reconstitui¢ao dos desenvolvimentos na forma linear

da historia.

Mas ela pode, também ¢ dessa mesma forma, descrever, de um dominio a
outro, todo o jogo de trocas e dos intermediarios: mostra como o saber
cientifico se difunde, da lugar a conceitos filos6ficos e toma forma eventual-
mente em obras literarias; mostra como problemas, nog¢des, temas podem
emigrar do campo filosofico em que foram formulados para discursos
cientificos ou politicos; relaciona obras com instituicdes, habitos ou
comportamentos sociais, técnicas, necessidades e praticas mudas; tenta fazer
reviverem as formas mais elaboradas de discurso na paisagem concreta, no
ambiente de crescimento e de desenvolvimento que as viu nascerem. Torna-
se entdo, a disciplina das interferéncias, a descricdo dos circulos
concéntricos que envolvem as obras, as sublinham, as unem umas as outras ¢
as inserem em tudo que ndo é obra. (FOUCAULT, 2002a, p. 158).

Os dois papéis da historia das idéias se articulam um com o outro: “Em sua forma
mais geral, podemos dizer que ela descreve sem cessar — e em todas as dire¢des em que se
efetua — a passagem da nao-filosofia a filosofia, da ndo-cientificidade a ciéncia, da nao-
literatura a préopria obra” (FOUCAULT, 2002a, p. 157). Os grandes temas da histéria das
idéias sdo: génese, continuidade e totalidade. Foucault assevera que a descri¢do arqueoldgica
¢ precisamente abandono da historia das idé€ias, recusa sistemadtica de seus postulados e de
seus procedimentos, tentativa de fazer uma histéria inteiramente diferente daquilo que os

homens disseram. “Entre analise arqueoldgica e historia das idéias, os pontos de separagao
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sd0 numerosos” (Idem, 159).
Foucault indica quatro principios caracteristicos da arqueologia:

1- A arqueologia busca definir ndo os pensamentos, as representagdes, as
imagens, os temas, as obsessdes que se ocultam ou se manifestam nos
discursos; mas os proprios discursos, enquanto praticas que obedecem a
regras. Ela ndo trata o discurso como documento, como signo de outra coisa,
como elemento que deveria ser transparente [...] se dirige ao discurso em seu
volume proprio, na qualidade de monumento. Nio se trata de uma
disciplina interpretativa: ndo busca um "outro discurso" mais oculto. Recusa-
se a ser "alegorica".

2. [...] O problema [da arqueologia] ¢é [...] definir os discursos em sua
especificidade; mostrar em que sentido o jogo das regras que utilizam é
irredutivel a qualquer outro; segui-los ao longo de suas arestas exteriores
para melhor salienta-los. Ela ndo vai, em progressao lenta do campo confuso
da opinido a singularidade do sistema ou a estabilidade definitiva da ciéncia;
ndo ¢ uma "doxologia", mas uma analise diferencial das modalidades de
discurso.

3. A arqueologia ndo é ordenada pela figura soberana da obra; ndo busca
compreender 0 momento em que esta se destacou do horizonte anénimo.
Nao quer reencontrar o ponto enigmatico em que o individual e o social se
invertem um no outro. Ela ndo é nem psicologia, nem sociologia, nem, num
sentido mais geral, antropologia da criagdo. A obra ndo é para ela um recorte
pertinente, mesmo se tratasse de recoloca-la em seu contexto global ou na
rede das causalidades que a sustentam. Ela define tipos e regras de praticas
discursivas'' que atravessam obras individuais [...] A instancia do sujeito
criador, enquanto razdo de ser de uma obra e principio de sua unidade, lhe ¢
estranha.

4. Finalmente, a arqueologia ndo procura reconstituir o que pdde ser
pensado, desejado, visado, experimentado, almejado pelos homens no
proéprio instante em que proferiam o discurso; [...] ndo tenta repetir o que foi
dito, reencontrando-o em sua propria identidade. Nao pretende se apagar na
modéstia ambigua de uma leitura que deixaria voltar, em sua pureza, a luz
longinqua, precaria, quase extinta da origem. Nao é nada além e nada
diferente de uma reescrita: isto €, na forma mantida da exterioridade, uma
transformacao regulada do que ja foi escrito. N&o ¢ o retorno ao
proprio segredo da origem; ¢ a descricdo sistematica de um
discurso-objeto. (FOUCAULT, 2002a, p. 159-160).

A arqueologia quer penetrar nos discursos que compreendem um conjunto de

enunciados, 0s quais por sua vez, nao sao definidos pelo que os gramaticos designam por

" Pratica discursiva ndo se trata de uma operagdo expressiva pela qual um individuo formula uma idéia, um
desejo, uma imagem; nem uma atividade racional que pode ser acionada em um sistema de inferéncia; nem uma
‘competéncia’ de um sujeito falante, quando constroi frases gramaticais; ¢ um conjunto de regras andnimas,
historicas, sempre determinadas no tempo e no espago, que definiram, em uma dada época e para uma
determinada area social, economica, geografica ou lingiiistica, as condi¢des de exercicio da fungdo enunciativa
(FOUCAULT, 2002a, p. 136). Cabe esclarecer que essas condigdes que ndo sdo somente situagdes, contextos,
motivos, sdo condi¢gdes segundo as quais se exerce uma pratica, segundo as quais essa pratica da lugar a
enunciados parcial ou totalmente novos, segundo as quais enfim, ela pode ser modificada (Idem, p. 237).
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frase, nem por proposi¢cdes conforme os l6gicos ou ainda pelo que os analistas consideram por
ato de fala. Um grafico, uma arvore genealdgica, uma curva de crescimento, uma pirdmide de
idades, as trés cores de um semaforo entre outros, formam enunciados. A arqueologia visa
atingir um sistema de formacao discursiva constituido por um feixe de relagdes que
funcionam como regra. “Definir em sua individualidade singular um sistema de formagao ¢,
assim, caracterizar um discurso ou um grupo de enunciados pela regularidade de uma pratica”
(FOUCAULT, 2002a, p. 82).

Machado (1981) reitera que a arqueologia analisa os discursos enquanto praticas
obedecendo as regras de formagao dos objetos, dos modos de enunciagdo, dos conceitos e dos
temas e teorias. Analisar as regras de formagdo dos discursos ¢ estabelecer o tipo de
positividade que os caracteriza. Trata-se da positividade de um saber e ndo de uma ciéncia.
Quando a arqueologia descreve uma “formacao discursiva”, determinando em um dos seus
quatro niveis (objetos, enunciados, conceitos e estratégias — temas e teorias) suas regras de

formacao, aquilo que estd sendo definido ¢ um saber.

A arqueologia tem no saber seu campo proprio de analise, o que permite
compreender em que sentido a ciéncia ndo ¢ propriamente seu objeto de
estudo. O saber ndo ¢ uma exclusividade da ciéncia. [...] Os saberes sdo
independentes das ciéncias, isto é, se encontram em outros tipos de
discursos, mas toda ciéncias se localiza no campo do saber e pode ser
analisado enquanto tal. Para a arqueologia a cientificidade ou ndo de um
discurso ndo tem importancia tedrica [...] A questdo da cientificidade do
conhecimento cientifico ¢ a propria razdo de ser da epistemologia. [...]
Nunca [...] a arqueologia procura estudar a ciéncia em sua estrutura
especifica, ¢ sim a ciéncia enquanto saber. (MACHADO, 1981, p. 172 -
173).

Na relacdo que a analise arqueoldgica estabelece com a histéria das ciéncias, o que
interessa sdo os discursos nos diferentes dominios do saber e ndo especificamente no dominio
da cientificidade. O saber compreende um conjunto de formagdes discursivas; perpapassa da
positividade a formalizagdo das praticas discursivas. As formagdes discursivas ndo podem ser
identificadas nem com as ciéncias, nem com as disciplinas pouco cientificas, nem com figuras
que delineiam as ciéncias futuras e com as formas que excluem de inicio, qualquer

cientificidade. Dai afirmar:

Analisar positividade ¢ mostrar segundo que regras uma pratica discursiva
pode formar grupos de objetos, conjuntos de enunciagdes, jogos de
conceitos, séries de escolhas tedricas. Os elementos assim formados nao
constituem uma ciéncia, com uma estrutura de idealidade definida; seus
sistemas de relagdes €, certamente, menos restrito; mas ndo sdo, tampouco,
conhecimentos acumulados uns ao lado dos outros, vindos de experiéncias,
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de tradigdes ou de descobertas heterogéneas e ligados somente pela
identidade do sujeito que os detém. Eles sdo a base a partir da qual se
constroem proposi¢des coerentes (ou ndo), se desenvolvem descri¢des mais
ou menos exatas, se efetuam verificagdes, se desdobram teorias.
(FOUCAULT, 2002a, p. 205).

A positividade nao se caracteriza sob a forma de conhecimento € nem se trata de um

pré-conhecimento ou de um estdgio arcaico no movimento que vai do conhecimento imediato

a apodicidade; trata-se dos elementos que devem ter sido formados por uma pratica

discursiva, para que, eventualmente, se constitua em discurso cientifico, o que se pode chamar

de saber, isto €, aquilo de que se pode falar em uma préatica discursiva especificada como:

[...] o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo adquirir ou ndo
um status cientifico [...]; um saber é, também, o espaco em que O sujeito
pode tomar posicdo para falar dos objetos de que se ocupa em seu discurso
[...] é também o campo de coordenagdo e de subordinagdo dos enunciados
em que os conceitos aparecem, se definem, se aplicam e se transformam [...]
finalmente, um saber se define por possibilidades de utilizagdo e de
apropriacdo oferecidas pelo discurso [...] Ha saberes que sdo independentes
das ciéncias (que ndo sd3o nem seu esbocgo histérico, nem o avesso vivido);
mas ndo ha saber sem um pratica discursiva definida, e toda pratica
discursiva pode definir-se pelo saber que ela forma. Ao invés de percorrer o
eixo consciéncia-conhecimento-ciéncia [...] a arqueologia percorre o eixo
pratica discursiva-saber-ciéncia. (FOUCAULT, 2002a, p. 206-207).

Foucault afirma que podem ser descritas diversas emergéncias distintas de uma

formacao discursiva: limiar de positividade, de epistemologiza¢do, cientificidade e o limiar de

formalizagado:

Limiar de positividade — o momento a partir do qual uma pratica discursiva
se individualiza e assume sua autonomia; 0 momento, por conseguinte, em
que se encontra em acdo um unico € mesmo sistema de formagdo dos
enunciados, ou ainda 0 momento em que esse sistema se transforma;

Limiar de epistemologiza¢do — quando no jogo de uma formacdo discursiva
um conjunto de enunciados se delineia, pretende fazer valer (mesmo sem
consegui-lo) normas de verificacdo e de coeréncia ¢ o fato de exercer, em
relacdo ao saber, uma fun¢do dominante (modelo, critica ou verificagio);

Limiar de cientificidade — quando a figura epistemoldgica, assim delineada,
obedece a certo namero de critérios formais, quando seus enunciados nao
respondem somente a regras arqueoldgicas de formacao, além disso, a certas
leis de construcdo das proposigoes.

Limiar de formalizagdo — quando esse discurso cientifico, por sua vez, puder
definir os axiomas que lhe sdo necessarios, os elementos que usa, as
estruturas proposicionais que lhe sdo legitimas e as transformagdes que
aceita, quando puder assim desenvolver, a partir de si mesmo, o edificio
formal que constitui. (FOUCAULT, 2002a, p. 211).
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Uma formacao discursiva ndo se transpde de um limiar para outro sucessivamente ou
de maneira progressiva. Ha casos em que o limiar de positividade ¢ transposto muitos antes da
epistemologizag¢ao, como pode também acontecer desses dois limiares estarem confundidos
no tempo e que a instauracdo de uma positividade seja, a0 mesmo tempo, a emergéncia de
uma figura epistemoldgica. Pode acontecer ou ndo dos limiares de cientificidade se ligarem a

passagem de uma positividade a outra:

S6 existe, sem duvida, uma ciéncia para a qual ndo se pode distinguir esses
diferentes limiares nem descrever entre eles semelhante conjunto de
defasagens: a matematica, Unica pratica discursiva que transpds de uma so
vez o limiar da positividade, o da epistemologizacdo, o da cientificidade e o
da formalizagdo. (FOUCAULT, 2002a, p. 213).

Foucault esclarece que a possibilidade de demarcar os multiplos limiares permite
formas distintas de andlise historicas, e destaca entdo, trés tipos de histéria das ciéncias.
Primeiramente, no nivel da formalizagdo esta a histéria da matematica que nao deixa de
contar sobre si mesma, no processo de sua propria elaboragdo. Seus dominios, métodos, os
objetos definidos, a linguagem empregada, jamais sdo lancados ao campo exterior da nao-
cientificidade. Diferentemente, ¢ a analise histérica que se situa no limiar da cientificidade e
se interroga sobre a maneira pela qual o limiar pode ser transposto a partir de diversas figuras
epistemologicas. Nesse tipo de analise interessa saber, por exemplo, como um conceito
impregnado de metaforas ou de contetidos imaginarios se purificou e assumiu status e fungao
de conceito cientifico. De modo mais geral, busca saber como uma ciéncia se estabeleceu
acima e contra um nivel pré-cientifico que, a0 mesmo tempo preparava e resistia a seu
avango, como pdde transpor os obsticulos e as limitacdes que ainda lhe opunham. Os
modelos desta historia foram apresentados por G. Bachelard e G. Canguilhem, e tal descri¢ao
historica toma por norma a ciéncia constituida. E uma historia epistemoldgica das ciéncias,
necessariamente escandida pela oposicao entre verdade e erro, racional e irracional, obstaculo
e fecundidade, pureza e impureza, cientifico e ndo-cientifico. A historia arqueoldgica,
destacada por Foucault:

[...] € a que toma como ponto de ataque o limiar de epistemologizagdo - o
ponto de clivagem entre as formacdes discursivas definidas por sua
positividade e figuras epistemologicas que ndo sdo todas, for¢osamente,
ciéncias (e que, de resto, talvez jamais cheguem a sé-lo). Nesse nivel, a
cientificidade ndo serve como norma: o que se tenta revelar, na historia
arqueologica, sdo as praticas discursivas na medida em que ddo lugar a um
saber, ¢ em que esse saber assume o status e o papel de ciéncia.
(FOUCAULT, 2002a, p. 216).
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Uma historia das ciéncias empreendida nesse nivel descreve formacdes discursivas
considerando estruturas epistemologicas € mostra como a instauragdo de uma ciéncia e sua
eventualmente passagem ao /imiar da formaliza¢do encontrou tanto sua possibilidade como
sua incidéncia em uma formagdo discursiva e nas modificagdes de sua positividade. Trata-se,
de tragar o perfil da historia das ciéncias a partir de uma descri¢do das praticas discursivas e
definir como, segundo que regularidade e a que modificagdes, essas praticas discursivas
deram lugar aos processos de epistemologizacao, atingiram as normas da cientificidade e o
limiar da formalizagao, caso tenha atingido esse limiar.

A andlise da episteme foi uma denominagdo escolhida para a analise das formacdes
discursivas, das positividades e do saber, em suas relagdes com as figuras epistemologicas e
com as ciéncias, e assim distinguir de outras formas possiveis de historia das ciéncias.

Esclarece:

Por episteme entende-se, na verdade, o conjunto das relagdes que podem
unir, em uma dada época, as praticas discursivas que ddo lugar a figuras
epistemologicas, a ci€ncias, eventualmente a sistemas formalizados; o modo
segundo o qual, em cada uma dessas formagdes discursivas, se situam e se
realizam as passagens a epistemologizagao, a cientificidade, a formalizacgdo;
[...] A episteme ndo é uma forma de conhecimento, ou um tipo de
racionalidade que, atravessando as ciéncias mais diversas, manifestaria a
unidade soberana de um sujeito, de um espirito ou de uma época; € o
conjunto das relagdes que podem ser descobertas, para uma época dada,
entre as ciéncias, quando estas sdo analisadas no nivel das regularidades
discursivas. (FOUCAULT, 2002a, p. 217).

A descrigdo da episteme, de acordo com o autor, ndo tem por finalidade reconstituir o
sistema de postulados a que obedecem todos os conhecimentos de uma €poca, mas sim
percorrer um campo indefinido de relagdes. A episteme ¢ considerada como um conjunto
indefinidamente movel de escansdes, defasagens, coincidéncias, que se estabelecem e se
desfazem. Por fim, a episteme como conjunto de relagdes entre ciéncias, figuras
epistemolodgicas, positividades e praticas discursivas, permite compreender o jogo das coacdes
e das limitagdes que, em um momento determinado, se impdem ao discurso.

Foucault deixa claro que sdo possiveis outras arqueologias. A episteme como dire¢ao
para as analises empreendidas foi apenas o ponto preferencial da abordagem e ndo um
dominio obrigatorio. O que a arqueologia tenta descrever ¢ o dominio do saber e ndo a ciéncia
em sua estrutura especifica. Assim como a arqueologia se ocupa do saber em sua relacdo com
as figuras epistemoldgicas e as ciéncias, pode, do mesmo modo, interrogar o saber em

direcdes diferentes e descrever o saber e um outro feixe de relagdes. A orientagdo para a
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episteme Unica até entdo explorada (1969) se deu em razdo das formagdes discursivas que nao

param de se epistemologizar em nossas culturas. E finaliza:

Foi interrogando as ciéncias, sua histéria, sua estranha unidade, sua
dispersdo e suas rupturas, que o dominio das positividades pdde aparecer; foi
no intersticio dos discursos cientificos que se pdde apreender o jogo das
formagdes discursivas. Nao ¢ surpreendente, em tais condi¢des, que a regido
mais fecunda, a mais aberta a descricdo arqueoldgica, tenha sido a “era
classica” que, do Renascimento ao século XIX, desenvolveu a
epistemologizacdo de tantas positividades; ndo é surpreendente, tampouco,
que as formagdes discursivas e as regularidades especificas do saber se
tenham delineado justamente onde os niveis da cientificidade ¢ da
formalizagdo foram os mais dificeis de serem atingidos. (FOUCAULT,
2002a, p. 222).

Com sua historia arqueoldgica, Foucault, situa-se no dominio do saber, analisando
esse conjunto de elementos que vao se formando de maneira nada aleatoria, mas sim de modo
ordenado, regulado, conjunto esse constituido por condutas, singularidades, funcdes,

~ . ~ . ~ . ;. ~ . . 12
coordenagdo, subordinagdo, articulagdo com outros discursos ¢ dominios nao discursivos .
Para tratar de todas essas ordenacdes e regularidades Foucault elaborou um caminhar
metodoldgico e ndo deixou pegadas fixas, marcadas em uma unica direcdo, conforme suas
palavras:

[...] ndo se trata de uma critica, na maior parte do tempo; nem de uma
maneira de dizer que todo mundo se enganou a torto e a direito; mas sim de
definir uma posi¢do singular pela exterioridade de suas vizinhangas [...] e
que toma forma, lentamente, em um discurso que sinto como tdo precario
tdo incerto ainda. [...] Nao me pergunte quem sou e ndo me diga para
permanecer o mesmo: ¢ uma moral de estado civil; ela rege nossos papéis.
Que ela nos deixe livres quando se trata de escrever. (FOUCAULT, 2002a,
p- 20).

A historia arqueoldgica foucaultiana ¢ um plano constituido a partir das andlises

historicas realizadas durante a década de 1960 do século XX: Histoire de la Folie13,

2 0s dominios ndo discursivos referem-se a institui¢des, acontecimentos politicos, praticas e processos
econdmicos. Tais aproximagdes ndo tém por finalidade revelar grandes continuidades culturais ou isolar
mecanismos de causalidade. Diante de um conjunto de fatos enunciativos, a arqueologia ndo questiona o que
pode motiva-lo (essa é a pesquisa dos contextos de formulag@o); ndo busca, tampouco, encontrar o que neles se
exprime (tarefa de uma hermenéutica); ela tenta determinar como as regras de formagao de que depende — e que
caracterizam a positividade a que pertence — podem estar ligadas a sistemas ndo discursivos: procura definir
formas especificas de articulagdo (FOUCAULT, 2002a, p. 186).

3 Historia da Loucura — uma analise historicamente centrada na época classica, detidamente estudada, tanto do
ponto de vista da pratica do enclausuramento do louco, quanto no que diz respeito a relagdo da teoria da loucura
com a medicina. O estudo sobre o Renascimento tem a fungdo de balizar e clarificar a concepgdo classica de
loucura e o confinamento do louco em instituigdes de reclusdo. Mas toda a argumentagdo do livro se organiza
para dar conta da situagdo da loucura na modernidade. E na modernidade loucura diz respeito fundamentalmente
a psiquiatria (MACHADO, 1981, p. 57).
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Naissance de la Clinique'®, Les mots et les Choses . Essas anlises além de terem
apresentado conclusdes inovadoras para o estudo dessas questdes, possibilitaram também o
nascimento ¢ o desdobrar de um tipo de investigagdao original com relagdo aos métodos da
histéria das idéias ou das ciéncias, elaborado processualmente em relacdo direta com os
estudos realizados. Por isso Machado considera como trajetoria, esse percurso de formagdo e
transformagdo marcado pelos deslocamentos com relagdo a epistemologia, somado as
modificagdes internas que conduziram a arqueologia do saber, e assim, a denominagao
arqueologia do saber ser um ponto de chegada e nao de partida, além de ser resultado de um
processo historico.

Conforme Machado, Histoire de la Folie e Naissance de la Clinique passaram, em um
primeiro momento, praticamente despercebidas ou, pelo menos, ndo despertaram grande
interesse. O mesmo ndo se deu com Les mots et Les choses. A arqueologia das ciéncias
humanas deu lugar a uma série de artigos, os quais, na maior parte das analises, ignoraram ou
interpretaram mal o que efetivamente Foucault pretendia. Dai, a necessidade de elucidar
algumas questdes de método, e com isso, eis mais um trabalho de Foucault, L 'archeologie du
savoir — A Arqueologia do Saber (1969).

A Arqueologia do Saber nao se configura como mais uma pesquisa historica
foucaultiana, ndo se propde a construir, em sentido rigoroso, uma teoria ou uma metodologia
da historia arqueoldgica. Teve como objetivo principal refletir sobre as pesquisas
empreendidas até entdo, considerando as criticas e questdoes formuladas sobre elas. Foucault
buscou com o livro 4 Arqueologia do Saber, precisar suas categorias de analise e superar
dificuldades encontradas na propria pesquisa ou apontadas por outros e propor novas dire¢des

para seu projeto tedrico. Machado conclui que:

'* Nascimento da Clinica — Uma arqueologia do olhar, prosseguimento da anélise arqueoldgica iniciada com
Histoire de la folie. Seu objeto, entretanto ndo ¢ a loucura ou a doenga mental, mas a propria doenga; ndo ¢ mais
a psiquiatria, mas a medicina moderna, de que o inicio do século XIX assinala o aparecimento [...] a propria
medicina, criticando o passado e para justificar sua originalidade e sua eficacia, apresenta uma explicagdo. Trata-
se da inauguragdo de um conhecimento que se tornou cientifico quando a medicina se transformou em uma
ciéncia empirica. Sua caracteristica fundamental é ser baseada na observacao, na percep¢do que, a instituindo
como ciéncia empirica, possibilita que rejeite a atitude predominantemente tedrica, sistematica, filoso6fica propria
de seu passado (Idem, p. 97).

!> Com As Palavras e as Coisas — realiza uma arqueologia das ciéncias humanas, a analise resulta em uma inter-
relacdo de saberes. Também ndo ¢ um ponto de partida, mas um resultado, um ponto de chegada. Ao ampliar a
analise Foucault pretende dar conta em um ambito mais geral e ndo mais restrito a uma ciéncia, de uma
problematica que esteve sempre no dmago de sua tematica: a constitui¢do historica dos saberes sobre o homem.
Foucault analisa a positividade das ciéncias humanas por meio de suas relagdes com, por um lado, as ciéncias
empiricas e, por outro, a filosofia moderna. Se estuda a época classica ¢ para dar mais rigor e credibilidade a
demonstragdo ¢ mostrar a ndo existéncia, neste periodo, de ciéncias empiricas — economia, filologia, biologia —
nem de filosofia transcendental. Nesse momento de sua trajetéria a histéria arqueoldgica definiu-se
essencialmente pelo estudo da questio da episteme, proposta como seu objeto, e das rupturas que a delimitam
(Ibidem, p. 123-125).
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Neste sentido, L' archeologie du savoir ¢ um testemunho de que o trabalho
teorico de Foucault é um projeto que propde, revé, aprofunda, retifica.
Projeto que, percebendo sua novidade e sempre descobrindo novas
possibilidades, realiza, com este novo livro, uma analise reflexiva que,
através de uma revisdo critica das pesquisas ja efetuadas, pretende
sistematizar teoricamente o que, em momentos diferentes ¢ de modo ndo
homogéneo, foi praticado e, mais uma vez, redefinir a historia arqueologica.
(MACHADO, 1981, p. 159-160).

Segundo Foucault, 4 Arqueologia do Saber ofereceu a compreensdo da demarcacao
do espaco que tornara possivel as suas pesquisas € que deu significado a palavra arqueologia,
por ele considerada como perigosa e que havia ficado vazia, um termo que evoca rastros
caidos fora do tempo e petrificados em seu siléncio. De inicio empregou a palavra para
designar “uma forma de analise que ndo seria efetivamente uma historia (no sentido em que se
relata, por exemplo, a histéria das invencdes ou das idéias) e que tampouco seria uma
epistemologia, ou seja, a analise interna da estrutura de uma ciéncia [...] essa palavra
‘arqueologia’ [...] pode querer dizer: descri¢do do arquivo” (FOUCAULT, 2005, p.145); Em

suma, esclarece:

[...] meu objeto ndo ¢ a linguagem, mas o arquivo, ou seja, a existéncia
acumulada dos discursos. A arqueologia, tal como eu a entendo, ndo ¢
parente nem da geologia (como analise dos subsolos), nem da genealogia
(como descrigdo dos comegos e das sucessdes); ela é a analise do discurso
em sua modalidade de arguivo. (FOUCAULT, 2005, p. 72).

Arquivo entendido como o conjunto de discursos efetivamente pronunciados,

considerado ndo somente como um conjunto de acontecimentos que teriam
ocorrido uma vez por todas € que permaneceriam em suspenso, nos limbos ou
no purgatdrio da historia, mas também um conjunto que continua a funcionar,
a se transformar através da historia, possibilitando o surgimento de outros
discursos. (FOUCAULT, 2005, p. 145).

Foucault afirma que o termo ‘arqueologia’ lhe embaragava um pouco por recobrir dois
temas que nao eram exatamente de seus interesses. Inicialmente o tema da origem (arke, em
grego, significa comego). Nao lhe interessava o comeco com sentido de origem primeira,
como fundamento, a partir do qual todo o resto seria possivel. Ele exemplifica com o caso da
matematica, que ndo buscaria o primeiro momento solene a partir do qual toda a matematica
ocidental se tornou possivel, ndo retornaria a Euclides ou a Pitdgoras. Sua busca sempre foi

por comecos relativos, instauracdes ou transformacdes mais do que fundamentos, fundacdes.
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A idéia de escavagdes ¢ outro tema que lhe incomodava da mesma forma; a analise
arqueoldgica empreendida ndo buscou relagdes que seriam ou estariam secretas, escondidas,
mais silenciosas ou mais profundas do que a consciéncia dos homens. Ao contrario, procurou
definir relagdes que estdo na propria superficie dos discursos; buscou tornar visivel o que so6 €

invisivel por estar muito na superficie das coisas. Reafirma:

Nao pretendo procurar por baixo do discurso o que é o pensamento dos
homens, mas tento tomar o discurso em sua existéncia manifesta, como uma
pratica que obedece a regras. As regras de formagdo, de existéncia, de
coexisténcia, a sistemas de funcionamento etc. E essa pratica, em sua
consisténcia e quase em sua materialidade, que descrevo. (FOUCAULT,
2005, p. 145-146).

Com as obras anteriores, Histoire de la Folie, Naissance de la Cliniqui, Les Mots et
les Choses tragou-se um perfil de uma empresa, pela qual se tentou medir as mutagdes
ocorridas no dominio da histéria, colocando em questdo os métodos, os limites, os temas
proprios da historia das idéias. O objetivo foi desfazer as ultimas sujei¢des antropoldgicas e
mostrar como essas sujeicdes puderam se formar em tarefas esbogadas em “uma certa
desordem” e sem que sua articulacdo geral fosse claramente definida. Do exercicio de dar-
lhes coeréncia, ou pelo menos, coloca-las em pratica, resultou o livro A Arqueologia do Saber
(FOUCAULT, 2002a, p. 17-18).

Nao se trata de transferir para o dominio da histéria um método estruturalista testado
em outros campos de analise, mas revelar os principios e as conseqiiéncias de uma transfor-
macgdo por realizar no dominio do saber historico. Os problemas colocados por essa
transformagdo, os instrumentos utilizados, os conceitos que se definem, os resultados obtidos,
ndo sdo estranhos a analise estrutural, mas ndo ¢ dessa andlise que se trata especificamente.
Nao se trata de utilizar as categorias das totalidades culturais (sejam as visdes de mundo, os
tipos ideais ou o espirito singular das épocas) para impor a historia as formas da analise
estrutural ',

As séries descritas, os limites fixados, as comparacdes e as correlagdes estabelecidas
nao se apoiam nas antigas filosofias da histéria, mas t€ém por finalidade colocar novamente em

questao as teleologias e as totalidades.

' Entre outras, essa questio ¢ discutida em FOUCAULT, M. Estruturalismo e Pés-estruturalismo (1983). In:
FOUCAULT, M. Arqueologia das ciéncias e historia dos sistemas de pensamento. Organizacdo e selecdo de
textos, Manoel Barros da Motta; traducdo, Elisa Monteiro. 2 ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2005,
(Ditos e escritos II), p. 307-334. E também em, RABINOW, P.; DREYFUS, H. Michel Foucault: uma trajetoria
filosofica — para além do estruturalismo e da hermenéutica. Tradugdo: Vera Porto Carrero/Introdugdo traduzida
por Antonio Carlos Maia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1995.
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A Arqueologia do Saber e os outros trabalhos precedentes ndo se inscrevem
diretamente no debate sobre a estrutura (confrontada com a génese, a historia, o devir), mas
no campo em que se manifestam, se cruzam, se emaranham e se especificam as questoes do
ser humano, da consciéncia, da origem e do sujeito, sem omitir o problema da estrutura. 4
Arqueologia do Saber ndo ¢ a retomada e a descri¢do exata do que se pode ler em Histoire de
la Folie, Naissance de la Clinique ou Les Mots et les Choses. H4 diferencas em muitos
pontos, permitindo também diversas corregdes e criticas internas.

Em A arqueologia do Saber, Foucault sistematizou as questdes metodologicas
relativas a pesquisa social. O que chama a atengdo de inicio ¢ a critica as concepgoes
positivista e idealista de Historia, pois elas estdo em descompasso com as ciéncias do homem,
quando se consideram as transformagdes ocorridas mais ou menos na mesma €poca nas
esferas da epistemologia e do novo campo do saber. A Historia “cientifica” se interessa pela
“longa durag¢do”, pelas permanéncias, pelas continuidades; as ciéncias do homem
privilegiaram as descontinuidades.

Quase na mesma época, paradoxalmente, para as ciéncias do homem, nas disciplinas
nomeadas por historias das idéias, das ciéncias, da filosofia, do pensamento e da literatura”,
ocorreu o deslocamento da atencdo das vastas unidades descritas como ‘épocas’ ou ‘séculos
para os fendmenos de rupturas: atos e liminares epistemologicos (Bachelard), deslocamentos
e transformagoes dos conceitos (Canguilhem); wunidades arquitetonicas dos sistemas
(Guéroult). Estes sao citados por Foucault como referéncias para as descontinuidades
empreendidas no dominio da histdria das ciéncias, do pensamento, da filosofia e da literatura.

O grande problema que surge com a nova mentalidade cientifica ¢ o enfrentamento das
situacdes até entdo desconhecidas: o recorte e o limite; ndo interessa saber por que caminhos
as continuidades eram estabelecidas; nem mais a tradi¢ao e o rastro, nem o fundamento que se
perpetua, e sim as transformagdes que valem como fundagao e renovagao dos fundamentos. O
panorama contemporaneo da pesquisa ¢ caracterizado pelo espraiar-se das questdes'® com as

quais essa nova forma de historia elabora sua propria teoria. Em suma:

[...] a historia do pensamento, dos conhecimentos, da filosofia, da literatura,

"7 “Disciplinas que escapam, em grande parte, ao trabalho do historiador e de seus métodos”. (FOUCAULT,
2002a, p. 4).

'® As questdes destacadas sio: como especificar os diferentes conceitos que permitem avaliar a descontinuidade
(limiar, ruptura, corte, mutacdo, transformagdo)? Através de que critérios isolar as unidades com que nos
relacionamos: o que ¢ uma ciéncia? O que é uma obra? O que € uma teoria? O que é um conceito? O que € um
texto? Como diversificar os niveis em que podemos colocar-nos, cada um deles compreendendo suas escansoes e
sua forma de analise? Qual é o nivel legitimo da formalizagdo? Qual é o da interpretagdo? Qual é o da analise
estrutural? Qual € o das determinagdes de causalidade? (FOUCAULT, 2002a, p. 6).
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parece multiplicar as rupturas e buscar todas as perturbacdes da
continuidade, enquanto que a historia propriamente dita, a historia pura e
simplesmente, parece apagar, em beneficio das estruturas fixas, a irrupgéo
dos acontecimentos. [...] na analise das idéias e do saber, prestamos uma
aten¢do cada vez maior aos jogos da diferenga [...]. (FOUCAULT, 2002a, p.
6-7).

A andlise documental tem sido intrinseca a pratica historiografica; desde que existe
uma disciplina como a Histdria, investiga-se documentos, e se interroga tanto os documentos
como o proprio homem. Indaga-se ndo apenas o que eles queriam dizer, mas se diziam a
verdade, o que lhes outorgava ou nao autenticidade, pertinéncias ou ndo nas informagoes.
Porém essas questdes e a inquietude critica apontavam para um mesmo fim: reconstituir o
passado a partir do que diziam os documentos, que sdo tratados como a linguagem de uma
voz reduzida ao siléncio, de rastro fragil, mas, decifravel. Nao ¢ de hoje, mais ainda ndo
concluida, a mutacdo da historia em relacdo ao documento'’.

Foucault propde que o documento, ndo seja mais essa matéria inerte, o simples fato
que permite a reconstitui¢do do que os homens fizeram ou disseram, em suma, do passado. E
preciso atentar para as unidades, conjuntos, séries, relagdes contidas no préprio tecido do-

cumental:

E preciso desligar a histéria da imagem com que ela se deleitou durante
muito tempo e pela qual encontrava sua justificativa antropologica: a de uma
memoria milenar e coletiva que se servia de documentos materiais para
reencontrar o frescor de suas lembrangas; ela é o trabalho ¢ a utilizacdo de
uma materialidade documental (livros, textos, narra¢des, registros, atas,
edificios, instituigOes, regulamentos, técnicas, objetos, costumes etc.) que
apresenta sempre ¢ em toda a parte, em qualquer sociedade; formas de
permanéncias, quer espontdneas, quer organizadas. O documento ndo € o
feliz instrumento de uma histdria que seria em si mesma, e de pleno direito,
memoria; a historia €, para uma sociedade, uma certa maneira de dar status e
elaboragdo a massa documental de que ela ndo se separa. [...] A historia, em
sua forma tradicional, se dispunha a "memorizar" os monumentos do
passado, transforma-los em documentos e fazer falarem estes rastros que,
por si mesmos, raramente sdo verbais, ou que dizem em siléncio, coisa
diversa do que dizem. (FOUCAULT, 2002a, p. 7-8).

A proposta foucaultiana consiste em transformar os documentos em monumentos,
considerados como uma massa de elementos que devem ser isolados, agrupados,
interrelacionados, organizados em conjuntos € nao como materialidade onde se encontram

para serem decifrados rastros deixados pelos homens. Essa concepgao historica e documental

' Vale lembrar a escola dos Annales, especificamente de Febvre com sua proposta de ampliagdo do ‘arquivo do
historiador’, defensor da histéria feita com todos os documentos, por ser estes vestigios da passagem do homem.
Propds o uso ndo sé de arquivos: documentos oficiais, textos formais, timbrados e assinados, mas também um
poema, um quadro, um drama, estatisticas, materiais arqueologicos. Tece criticas a historiografia que a partir do
dominio do documento escrito dividiu a histéria em pré-histéria (REIS, 2000, p. 77).
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implica varias conseqiiéncias, novos problemas a serem considerados: inicialmente o efeito de
superficie, ja assinalado na historia das idéias com a multiplica¢do das rupturas. “O problema
¢ constituir séries: definir para cada uma seus elementos, fixar-lhes os limites, descobrir o
tipo de relacdes que lhe ¢ especifico, formular-lhes a lei e, além disso, descrever as relagdes
entre as diferentes séries” (FOUCAULT, 2002a, p. 8-9). Faz-se necessario distinguir
acontecimentos de nivel diferente: breves, de duracdo média, outros de ritmo lento e “ndo
mais apenas acontecimentos importantes (com uma longa cadeia de conseqiiéncias) e
acontecimentos minimos; [...] O aparecimento dos periodos longos na historia de hoje nao ¢
um retorno as filosofias da historia, as grandes eras do mundo, ou as fases prescritas pelo
destino das civilizagdes; ¢ o efeito da elaboragdo, metodologicamente organizada, das séries”

(Idem, p. 9). Essa mutagao na historia das idéias do pensamento e das ciéncias:

[...] dissociou a longa série constituida pelo progresso da consciéncia, ou a
teleologia da razdo, ou a evolu¢ao do pensamento humano; pds em questio,
novamente os temas da convergéncia e da realizagdo; colocou em divida as
possibilidades da totaliza¢do. Ela ocasionou a individualizagdo de séries
diferentes, que se justapdem, se sucedem, se sobrepdem, se entrecruzam,
sem que se possa reduzi-las a um esquema linear. Assim, apareceram, em
lugar dessa cronologia continua da razdo, que se fazia remontar invariavel-
mente a inacessivel origem, a sua abertura fundadora, escalas as vezes
breves, distintas umas das outras, rebeldes diante de uma lei Unica,
freqiientemente portadoras de um tipo de historia que € propria de cada uma,
e irredutiveis ao modelo geral de uma consciéncia que adquire, progride e
que tem memoria. (FOUCAULT, 2002a, p. 9).

As unidades implicam na admissdo da descontinuidade. De inicio, uma operagdo
deliberada do historiador que deve distinguir, ainda que por hipotese, os niveis possiveis da
analise, os métodos que sdo adequados a cada nivel e as periodizacdes que lhes convém;
Explicita:

E também o resultado de sua descrigdo [...], pois, o historiador se dispde a
descobrir os limites de um processo, o ponto de inflexdo de uma curva, a
inversdo de um movimento regulador, os limites de uma oscilagdo, o limiar
de um funcionamento, o instante de funcionamento irregular de uma
causalidade circular” (FOUCAULT, 2002a, p. 10).

E por fim, a descontinuidade em sua terceira fun¢do ¢ a de “conceito que o trabalho
ndo deixa de especificar, [...] toma uma forma e uma fun¢do especifica de acordo com o
dominio e o nivel em que ¢ delimitada: ndo se fala da mesma descontinuidade quando se
descreve um limiar epistemoldgico, a reversdo de uma curva de populagdo, ou a substitui¢ao
de uma técnica por outra” (Ibidem, idem). Tem-se uma nocdo paradoxal de descontinuidade,

pois, a0 mesmo tempo constitui-se como instrumento e objeto de pesquisa. Em suma:
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Um dos tracos mais essenciais da historia nova ¢, sem duvida, esse
deslocamento do descontinuo: sua passagem do obstaculo a pratica; sua
integracdo no discurso do historiador, no qual ndo desempenha mais o papel
de uma fatalidade exterior que ¢é preciso reduzir, ¢ sim o de um conceito
operatdrio que se utiliza; por isso, a inversdo de signos gracas a qual ele nédo
¢ mais o negativo da leitura historica (seu avesso, seu fracasso, o limite de
seu poder), mas o elemento positivo que determina seu objeto e valida sua
analise. (FOUCAULT, 2002a, p. 10-11).

Para Foucault, os problemas acima fazem parte do campo metodologico da historia, o
qual merece atencao por duas razdes. Inicialmente, por ser possivel perceber até que ponto se
libertou da filosofia da historia e de suas respectivas questdes sobre a racionalidade ou da
teleologia do devir, da relatividade do saber historico, da possibilidade de descobrir ou de dar
um sentido a inércia do passado e a totalidade inacabada do presente. Segunda razdo, pela
coincidéncia de alguns de seus pontos, com problemas que se encontram nos dominios, por

exemplo, da lingiiistica, da etnologia, da economia, da analise literaria, da mitologia. Afirma:

A estes problemas pode-se atribuir a sigla do estruturalismo. Sob varias
condi¢des, entretanto, eles estdo longe de cobrir, sozinhos, o campo
metodoldgico da historia, de que s6 ocupam uma parte cuja importancia
varia com os dominios e os niveis de analises salvo em certo numero de
casos relativamente limitados, eles ndo foram importados da Lingiiistica ou
da etnologia (conforme o percurso hoje freqiiente), mas nasceram no campo
da propria histoéria - essencialmente no da historia econdmica e em virtude
das questoes que ela colocava; enfim, ndo autorizam, de modo algum, que se
fale de uma estruturalizagdo da historia, ou, a0 menos, de uma tentativa para
superar um "conflito" ou uma "oposi¢do" entre estrutura e devir: ja ha
bastante tempo que os historiadores identificam, descrevem e analisam
estruturas, sem jamais se terem perguntado se ndo deixavam escapar a viva,
fragil e fremente "historia". A oposigdo estrutura-devir ndo € pertinente nem
para a definigdo do campo histérico nem, sem duvida, para a definigdo de
um método estrutural. (FOUCAULT, 2002a, p. 13).

Foucault esclarece que esta mutacdo epistemologica da historia estava em processo.
Marx foi o primeiro a enunciar a nova mentalidade, porém seus efeitos demoraram, sobretudo

para a historia do pensamento que ainda ndo havia sido registrada nem refletida.

Como se fosse particularmente dificil, nesta historia que os homens retragam
com suas proprias idéias e com seus proprios conhecimentos, formular uma
teoria geral da descontinuidade, das séries, dos limites, das unidades, das
ordens especificas, das autonomias e das dependéncias diferenciadas
(FOUCAULT, 2002a, p. 14).

Como se experimentdssemos uma repugnancia singular em pensar a diferenca, em

descrever os afastamentos e as dispersoes, em desintegrar a forma tranqiiilizadora do idéntico



44

no lugar onde habitualmente se buscaram as origens, percorrer indefinidamente a linha dos

antecedentes, reconstituir tradigdes, seguir curvas evolutivas e projetar teleologias.

E como se a partir desses conceitos de limiares, mutacdes, sistemas
independentes séries limitadas — tais como sdo utilizados de fatos pelos
historiadores — tivéssemos dificuldade em fazer a teoria, em deduzir as
conseqiiéncias gerais e mesmo em derivar todas as implicagdes possiveis. E
como se tivéssemos medo de pensar o outro no tempo de nosso proprio
pensamento (FOUCAULT, 2002a, p. 14).

Retomando o tema desta dissertacdo: a leitura critica dos discursos dos professores de
Artes, da SME, dos saberes exteriores tanto a um quanto ao outro, a arqueologia instaurada
por Foucault se mostra como a mais adequada ao objeto da pesquisa, pois as propostas
oficiais de ensino condensam multiplos discursos e, paradoxalmente, almejam apreender a
dispersdo das Artes no mundo contemporaneo. Essas dispersdes, quando constatadas,
evidenciam a descontinuidade, tomando-a como elemento fundamental da analise do corpus
documental da pesquisa. O documento compde-se por uma massa documental, vai além de
textos considerados literarios, filosoficos, cientificos. “O saber ndo esta contido somente em
demonstragdes; pode estar também em ficgdes, reflexdes, narrativas, regulamentos
institucionais, decisdes politicas” (FOUCAULT, 2002a, p. 208). Antes de penetrar na trama
dos documentos oficiais, materializados nas propostas curriculares para o ensino de Arte, ¢

necessario desconstruir a Historia da Arte no Brasil, o que sera feito no proximo capitulo.
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CAPITULO I1

O SIGNIFICADO DA ARTE E ENSINO DE ARTE NO BRASIL

O percurso cronolégico da Arte e do ensino de Arte se diferem. O ensino de Arte
sistematizado e institucionalizado na educagdo escolar ¢ um acontecimento recente, ao passo
que a Arte-expressao, producdo de formas, cores, objetos, por meio de desenho, pintura e
escultura, entre outras expressdes, ¢ considerada uma das mais antigas maneiras de
manifestagdo humana e, consequentemente, a sociedade brasileira, seja antes de abril de 1500,
seja depois desta data, produz e conserva um vasto repertorio artistico, cuja unidade ¢ o povo
brasileiro. As praticas culturais designadas por Arte constituem-se no dominio complexo
tramado e marcado por rupturas, descontinuidades, transformando-se simultaneamente com a
constituicdo histérica do ser humano em formagdo. Esses aspectos proporcionam
heterogéneas leituras: filosoficas, historicas, sociologicas, artisticas, psicologicas, técnicas,
trazendo conclusoes distintas. Segundo Osinski (2001, p. 11) “as origens da arte coincidem
com as do préprio homem”. Para Read (1983) a Arte e a sociedade tém sua origem nas
relacdes do homem com seu ambiente natural, e que as pinturas paleoliticas das cavernas e as

estatuetas de osso ou marfim sdo as mais antigas obras de Arte que chegaram até nos:

Nao sabemos com exatiddo as origens ou propoésitos dessas obras de arte,
mas ninguém supde que fossem obras de arte pela arte. Talvez tivessem uma
funcdo magica ou religiosa e, como tal, estivessem intimamente relacionadas
com a estrutura social da época. Isso ocorreu com a arte de todas as
civilizagdes sucessivas, das quais temos provas historicas. Se examinarmos
os primeiros registros das antigas civilizagdes da Suméria, Egito ou Oriente
Médio, encontraremos sempre artefatos que ainda falam a nossa
sensibilidade artistica — na verdade, o conhecimento que temos dessas
sociedades baseia-se, em grande parte, nas evidéncias proporcionadas por
essas obras de arte que sobreviveram. Em toda a longa perspectiva da
histéria ¢ impossivel conceber uma sociedade sem arte, ou uma arte sem
significacdo social, até chegarmos a época moderna. [...] Podemos [...]
indagar como as sociedades modernas se tornaram insensiveis a arte.

(READ, 1983, p. 20).

Percebe-se, entdo, que o percurso artistico além de longo €, também, complexo, o que
impossibilita uma andlise historica total. Admitindo esta tese, o estudo aqui empreendido
situar-se-4 no dominio do saber em sua positividade. De acordo com Foucault, a analise de
um saber em sua positividade, consiste em mostrar as regras norteadoras da pratica discursiva.

Tais regras sdo responsaveis pela formagao de grupos de objetos, conjuntos de enunciagoes,
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jogos de conceitos, séries de escolhas tedricas, elementos esses que constituem a base, com as

quais se constroem proposi¢des coerentes ou nao,

se desenvolvem descrigdes, mais ou menos exatas, se efetuam verificagoes,
se desdobram teorias. Formam o antecedente do que se revelara e funcionara
como um conhecimento ou uma ilusdo, uma verdade admitida ou um erro
denunciado, uma aquisicdo definitiva ou um obstaculo superado
(FOUCAULT, 2002a, p. 205-206).

O empreendimento do estudo no dominio do saber em sua positividade nao implica
buscar suas origens € motivagdes iniciais, processuais € progressivas. No entanto, no caso
especifico do fazer e ensinar artistico, também ndo significa estabelecer uma hierarquia de
valor, desprezar uma produgdo humana de formas, cores, imagens, objetos que datam de 200
mil anos, e que desde o periodo denominado por paleolitico tem elaboracdes que atingiram,
aparentemente, “sem qualquer obstaculo, a unidade da percepcdo visual somente realizada
pela arte moderna apds um século de controvérsias” (HAUSER, 1998, p. 3).

Essas mesmas manifestagdes também sdo encontradas no Brasil, pois, os achados
arqueologicos registram vestigios dessas producdes datadas de milhares de anos, ¢ o caso das
pinturas rupestres no Parque Nacional da Serra da Capivara, em Sao Raimundo Nonato (PI),
onde “a arqueodloga brasileira Niede Guidon catalogou mais de 400 sitios arqueoldgicos e
encontrou milhares de pecas, além de 23 mil figuras rupestres” (RODRIGUE, 2002, p. 76); ali
se encontram também as pinturas consideradas mais antigas da América, datadas de 17 mil
anos. Ha ainda outras manifestacdes artisticas dos nativos dessas terras muito antes de serem
descobertas e colonizadas pelos portugueses.

As consideragdes acima permitem o encaminhamento de uma andlise descritiva
arqueologica das rupturas ocorridas no processo de transmissao do saber e fazer artistico
instituido e sistematizado, até alcancar as regras®® que possibilitaram a formacio discursiva®’
(ensino de Arte) e formacao de grupos de objetos (Belas-Artes — desenho, gravura, pintura,
escultura e arquitetura; Ensino de Desenho - desenho de observagdo, desenho copia, desenho

geométrico; Livre-Expressao — liberacdo emocional; Educagdo Artistica — artes plasticas,

? Chamaremos de regras de formacgdo as condi¢cdes a que estdo submetidos os elementos dessa reparticdo
(objetos, modalidades de enunciagdo, conceitos, escolhas tematicas). As regras de formacao sdo condigdes de
existéncia (mas também de coexisténcia, de manuten¢do, de modificagdo e de desaparecimento) em uma da
reparti¢do discursiva (FOUCAULT, 2002a, p. 43-44).

I Conforme Foucault (2002a) nio se pode identificar as formagdes discursivas nem as ciéncias, nem as
disciplinas pouco cientificas, nem as figuras que delineiam de longe as ciéncias que virdo, ¢ nem, finalmente, a
formas que excluem, logo de inicio, qualquer cientificidade (p. 205). “[...] no caso em que entre os objetos, 0s
tipos de enuncia¢do, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem,
correlagoes, posi¢oes e funcionamentos, transformagdes), diremos por convengdo, que se trata de uma formacgdo
discursiva (FOUCAULT, 2002a, p. 43).
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musica e teatro; e Arte-educagdo — expressao, cogni¢do, historia da arte e leitura de imagem
entre outros).

As proximas paginas sao dedicadas a analise do ensino artistico no Brasil a partir da
sistematizagdo instituida pela Missdo Artistica Francesa, responsdvel pela criacdo da
Academia Imperial de Belas-Artes pelo Decreto-Lei datado de 1816, o que representou nova
ruptura, desta vez em substituicdo ao modelo de ensino artistico do periodo jesuitico. O novo
modelo metodologico se impds “ao empirismo até entdo reinante (e que nao era senao o velho
sistema da aprendizagem artistica, nas oficinas, adaptado as circunstancias e com as naturais
limitagdes do nosso meio), terminaria por academizar a arte brasileira” (ARTE NO BRASIL,

1986, p.160).

2.1. A Missao Artistica Francesa e o Ensino de Belas-Artes

A transferéncia da sede do reino portugués, em 1808, para a cidade do Rio de Janeiro
acarretou transformagdes na vida brasileira. Do ponto de vista cultural, a vinda da familia real
portuguesa, segundo Lopez (1988), significou a modernizagdo do Rio de Janeiro. Dai
emergirem tributos para uma formacao cultural laica, mundana, cortesd e aristocratica. “O
aparelho burocratico portugués, introduzido no Brasil e copiado do Almanaque de Lisboa,
pouco ajustado as nossas realidades, veio a ser a infra-estrutura administrativa da
emancipagao” (Idem, p. 14). Entre as inovacdes propiciadas pela transferéncia da Corte,
destaca-se a Biblioteca Pﬁblica”, o Arsenal Real, o Jardim Botanico, uma Escola de Medicina
no Rio e outra em Salvador, o Observatorio Astrondmico, o Banco do Brasil e o Museu de
Mineralogia:

A vinda de D. Jodo ainda levou a criacdo da Imprensa Régia (fundacdo do
jornal Gazeta do Rio de Janeiro, evidentemente um jornal meramente
informativo e inocuo). Na mesma ¢€poca, circulava em Londres o
“subversivo” O Correio Braziliense, de Hipolito José da Costa. Em suma, o
Rio modernizava-se, perdendo, paulatinamente, os acanhamentos
provincianos. A Corte se divertia: touradas, cavalhadas, torneios, rodeios,
teatro, saraus musicais. No restrito circulo de uma aristocracia parasitaria,
desenvolvia-se uma brilhante cultura do 6cio mundano. (LOPEZ, 1988, p.
14).

Sodré (1979) esclarece que a sociedade brasileira nesse periodo comecava a despertar
o interesse pela cultura como forma do conhecimento ou como prenda. As manifestacdes

artisticas na toréutica, na escultura, na arquitetura, na ourivesaria e nas letras ja encontravam

> Conforme Romanelli (2001, p. 38) o acervo inicial foi de 60.000 volumes, vindos da Biblioteca do Palacio da
Ajuda, em Portugal.
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apreco na camada intermedidria e, em parte, na classe dos senhores, pelo menos como motivo
de ostentacdo. Essa nova situacdo constituiu o distintivo social para aqueles que nelas mais se
destacavam e a nivelar-se com os lazeres da classe dominante, salvo quando se aparentava ao
artesanato, o trago de ndo surgir do trabalho fisico, de contrastar com ele, de ser propria de
homens livres.

Ainda de acordo com Sodré, se os sobrados e solares ndo apresentavam, do ponto de
vista artistico, nada que merecia apreco maior, as artes plasticas esplendiam nas igrejas de
estilo barroco. Quando a corte lusa chegou ao Brasil, encontrou os monumentos do barroco ja
marcando a paisagem, com o seu trago particular, distinguindo-se dos modelos originarios,
obra de artistas de origem humilde, pintores do nivel de Manuel da Costa Ataide, santeiros
como Manuel de Meneses da Costa, mestres toreutas como Jodo Batista Gomes, Antonio
Fernandes Rodrigues e particularmente um Antonio Francisco Lisboa (Aleijadinho), artistas
que quebraram a uniformidade do barroco de importagdo, apresentando contribuicao
inovadora. Grande parte dos toreutas, santeiros, ourives, ficou desconhecida, numa época em
que a autoria carecia de importancia, em que, vindos de camadas inferiores, esses mesticos de
talento eram vistos como simples artesdos. E uma arte que, fugindo as casas dos senhores e
aos palécios das autoridades, acolheu-se aos templos e aos claustros (SODRE, 1979, p. 33). O
referido autor prossegue em sua andlise destacando dois aspectos do impulso dado a cultura,

quando do governo joanino:

[...] aspectos especificamente quantitativos: as atividades ligadas ao
conhecimento do pais, particularmente pelo levantamento das variedades de
plantas e animais, ¢ o incentivo dado as expedi¢des cientificas, logo adiante,
e no mesmo rumo de acumulagdo informativa; e as atividades ligadas ao
provimento de modelos europeus e ao recrutamento de discipulos, de que
foram manifestacdo concreta a fundacdo de escolas de arte e de museus ¢ a
contratagdo de mestres estrangeiros. (SODRE, 1979, p. 33-34).

Os dois aspectos, cuja benemeréncia ndo pode ser posta em duvida, assinalaram a
transplantacdo que, conjugada a alienagdo, necessariamente, ja no alvorecer do século XIX,
persistiu como decorréncia das condigdes objetivas entdo reinantes. O primeiro aspecto foi
marcado com a passagem dos primeiros cientistas estrangeiros, “homens da categoria de
Humboldt e do principe de Wied-Neuwied, predecessores dos que, as vésperas da autonomia,
como Spix, Martens e Saint-Hilaire, constituiram as sucessivas expedicdes que cortaram o
territorio brasileiro no século XIX” (Idem, p. 34). Quanto ao segundo, para o provimento de

modelos e de mestres, o impulso joanino ficou marcado pela iniciativa de trazer a Missao
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Artistica Francesa.

A queda de Napoledo Bonaparte em 1815 e a restauragdo da monarquia que conduziu
Luis XVIII ao trono tornou possivel a retomada das relacdes entre Portugal e Franca. Lisboa
era governada naquela época por uma junta britanica em nome de D. Jodo. No mesmo ano o
Brasil foi elevado a Reino Unido e, em 1816, morrendo a Rainha D. Maria I, ascendia ao
trono portugués D. Jodo VI, Rei de Portugal, Brasil e Algarves. Foi assim que, em 1816, a
Missdo Artistica Francesa chegou ao Brasil liderada por Joaquim Lebreton, ex-secretario da
classe de Belas Artes do Instituto de Franca e diretor da Se¢ao de Belas-Artes do Ministério
do Interior da Franga: “tendo-se ocupado, inclusive, de instalar no recém-criado Museu do
Louvre (1793) o acervo resultante da [...] espoliagdo de Napoledo Bonaparte nos paises
conquistados” (BARBOSA, 2005a, p. 17). Com a queda de Napoledo, consequentemente os
bonapartistas do Instituto de Franca foram destituidos. “Os organizadores da Academia de
Belas-Artes, célula mater do nosso ensino de Arte, eram franceses, todos membros
importantes da Academia de Belas-Artes, do Instituto de Franca, e bonapartistas convictos”
(Idem, 2005a, p. 16). E “eram de orientacao determinantemente neoclassica, a qual marcou
seus ensinamentos e suas atividades artisticas na Corte.” (Idem, 2005a, p. 8).

Juntamente com J. Lebreton chegaram ao Brasil os pintores Nicolas-Antoine Taunay
(pintor de género e de batalhas); Jean-Bapiste Debret, pintor de Historia; Auguste-Henri-
Victor Grandjean de Montigny (arquiteto); Auguste-Marie Taunay (escultor); Charles Simon
Pradier (gravador); o conquistador Segismund Neukom e ainda artifices e ajudantes: Frangois
Ovide (mecanico), Nicolas Magliori Enout (serralheiro), Jean-Baptiste Level (ferreiro), Pilité
e Fabre (curtidores), Louis-Joseph e Hippolyte Roy (carpinteiros), além do comerciante Pierre
Dillon, com a fun¢do de secretariar Lebreton. Os artistas constituiriam o nucleo docente da
Academia de Belas Artes que somente comecgou a funcionar em 1826.

Segundo Lopez (1988) o estilo que os artistas da missdo trouxeram ao Brasil era o que
estava em voga na Europa desde o fim do século XVIII, o neoclassicismo que fora o estilo
oficial do Império Napoleonico, caracterizado pela simetria e a servico da ordem e da
perenidade dos valores estabelecidos:

Um dado importante é que a missdo francesa se inscreve num quadro mais
amplo do que a mera circunstancia da presenca da Corte no Brasil. Foi, na
verdade, parte de um processo de rompimento com a arte colonial barroca,
mestica ¢ autodidata. Foi também o coroamento de uma nova concepgao de
arte, integrada no contexto mundano-aristocratico do Rio de Janeiro dos
comecos do século XIX. A servigo de interesses seculares, a arte, segundo as
novas idéias trazidas pela missdo francesa, deveria ser aprendida em
academias. [...] ela se destinou a introduzir o ensino artistico sistematico no
pais. (LOPEZ, 1988, p.15).
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No plano estético-formal, tratou-se de abolir a pompa e os ornamentos barrocos em

favor de um estilo neocléssico, refinado, disciplinado, totalmente europeu:

A missdo francesa foi a base artistica e pedagdgica para a ruptura com as
tradi¢des coloniais, consideradas bizarras e “goticas”, no caso, as esculturas,
pinturas ¢ decoragdes daqueles santeiros, considerados toscos, primitivos e
incapazes de uma melhor técnica ou acabamento. Esse desprezo,
evidentemente, envolvia um preconceito de classe: afinal, aquela concepgao
artistica aparentemente tosca e rudimentar de fé percebida na arte dos
séculos anteriores, exprimindo-se num estilo barroco onde transparecia certa
rudeza e falta de apuro, consistia numa tradugdo popular da religiosidade
européia. (LOPEZ, 1988, p. 15-16).

Os artistas da missdo francesa vieram introduzir o ensino académico com todas as suas
regras, fazendo predominar o aprendizado convencional em detrimento da criatividade, da
expressividade emocional e do espontaneismo; ¢ também certo que a fundacdo da Academia
de Belas-Artes encontrou dificuldades praticas. Uma delas foi a morte prematura do Conde da
Barca, aquele que mais lutara por tal instituicdo. Outra foi a oposi¢do do consul francés Maler
aos artistas da missao, devido as suspeitas de simpatias bonapartistas que existiam em relagao
a eles. Tanto que a Academia somente iniciou suas atividades em 1826 e seu primeiro diretor
foi o pintor Henrique José da Silva (1772-1834).

A missdo francesa evidencia o processo de transplantagdo cultural conjugado a
alienacdo da sociedade brasileira, conforme considera Sodré (1979), pois toda a produgdo
artistica valorizada pelas elites do século XIX resultou do transplante europeu. As elites

fizeram questdo de ter uma formacdo artistico-cultural a base da importacdo dos valores

estrangeiros como distingdo de classe. Em suma:

Seria 0 modo de mostrar que nada tinham a ver com as classes inferiores,
onde se disseminava a escravaria. O Brasil monarquico seria um Brasil
inteiramente voltado para o litoral, imagem simbolica do desejo de se ligar
ao exterior, parecendo um pais que estava sempre querendo ir embora, como
diria Juscelino Kubitschek. Da Europa vinham os produtos manufaturados e
para la iam os nossos produtos primarios. Portanto, ¢ facil entender que as
idéias, objetos artisticos ¢ modos de vida 14 produzidos fossem
especialmente valorizados e se tornassem modelos e padrdes a serem
seguidos por essa sociedade colonizada. (LOPEZ, 1988, p. 18).

A respeito do ensino artistico, especificamente, ¢ preciso dizer que foi instituido
primeiramente o de nivel superior; muitos anos antes de sua instituicdo em nivel primario e
secundario, conforme a tendéncia geral da Educacdo laica Brasileira. Para Romanelli (2001,

p. 38) a principal mudanga no quadro das institui¢des educacionais da época empreendida
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com a presenca do principe Regente, D. Jodo foi, “sem duvida, a criagdo dos primeiros cursos
superiores (ndo-teoldgicos) na Colonia. Embora organizados na base de aulas avulsas, esses
cursos tinham um sentido profissional pratico”. Dentre as escolas superiores, a autora
menciona: Academia Real da Marinha ¢ a Academia Real Militar que foi transformada
posteriormente em Escola Central e Escola Militar de Aplicagdo, com a incumbéncia de
formar engenheiros civis e preparar a carreira das armas. Os cursos médico-cirtrgicos da
Bahia e do Rio de Janeiro, constituidas como células das primeiras Faculdades de Medicina.
A criagao de um curso de Economia Politica. O Gabinete de Quimica organizado na Corte € o
Curso de Agricultura criado na Bahia, em 1812, segundo a autora, “foram duas tentativas de
implantagdo do ensino técnico superior, que, se ndo vingaram, pelo menos tiveram o mérito
de trazer para a Colonia opgdes diferentes em matéria de educagao superior” (ROMANELLI,
2001, p. 38).

No século XIX o aparelho escolar se estruturou a partir de um ensino superior tendo
como finalidade principal a formagdo de quadros de qualificacio para a producdo e a
burocracia do Estado. Para Sodré esses cursos tornaram-se provedores de quadros as
assembléias e ao governo das provincias e do pais; a superioridade imprimida no saber
juridico sobre as demais formas de saber fundamentou-se na estrutura social, apoiada no
regime escravista e no regime feudal, e foi o que “causou e manteve essa superioridade, ligada
assim, ao tipo de cultura aqui gerado e desenvolvido” (SODRE, 1979, p. 37).

No tocante ao ensino secundario, Cunha (2000a) afirma que o respectivo nivel de
ensino era ministrado em poucos estabelecimentos, entre eles, nos seminarios de Sao José e
Sao Joaquim, no Rio de Janeiro, esse ultimo, constituindo o gérmen do colégio Pedro II,
criado em 1837. Em diversas cidades funcionavam as ‘aulas régias™ de humanidades,
ministradas por professores particulares. O ensino secundario foi sendo ampliado e
diferenciado, “mas, sempre, em virtude do ensino superior, tendéncia persistente, [...] até os
dias atuais” (CUNHA, 2000a, p. 70). O autor insiste que no ensino das primeiras letras
destinou-se:

[...] umas sessenta cadeiras no periodo joanino, ndo sofrendo o dinamismo
que se esperava da Constituicdo outorgada de 1824, que dizia garantir a
instrucdo primaria gratuita a todos os cidaddos. Mais do que a ambicao desse
dispositivo, quando comparado com a disponibilidade de recursos, o regime
escravocrata tornou essa proclamacdao destituida de base pratica.
Paralelamente, o estado procurava desenvolver um tipo de ensino apartado
do secundario/superior, com o objetivo especifico de promover a formagao
da for¢a de trabalho diretamente ligada a producdo: os artifices para as
oficinas, fabricas e arsenais. (CUNHA, 2000a, p. 70-71).

# Aulas avulsas instituidas pelo Méarquez de Pombal apés a expulsio dos jesuitas (1759).
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A partir de entdo, foram criadas cadeiras de desenho com o propésito de formagdo de
mao de obra qualificada, citada como exemplo, uma ‘aula de desenho’ que passou funcionar

no Arsenal do Exército do Rio de Janeiro, em 1820, para os aprendizes.

Naquele ano, uma decisdo do encarregado de assuntos militares da corte
abria essa aula a artifices ¢ aprendizes de fora do arsenal, atendendo ‘ao
quanto ¢ necessaria esta Arte a todos os trabalhos mecanicos’. A noticia
dessa decisdo foi mandada publicar na Gazeta do Rio de Janeiro, de modo a
divulga-la aos interessados potenciais” (CUNHA, 2000a, p. 73).

De 1818, tem-se uma carta régia que mandava instalar na Bahia uma cadeira de
desenho e figura destinada ao aperfeicoamento de projetistas ‘para as artes em geral,
especialmente para a arquitetura naval e escultura, que por falta de conhecimento de desenho
ndo tém podido chegar a perfeicdo’ (CARTA REGIA de 8 de agosto de 1818 apud CUNHA,
2000a, p. 74).

A Academia de Artes poderia ter sido um estabelecimento de ensino decisivo na
aprendizagem de oficios manufatureiros, se tivesse revertido a sua destinagdo preferencial,
afirma Cunha. Embora fosse frustrado o intento de seu idealizador de ligar o ensino das
Belas-Artes com o de Oficios mecanicos pelo desenho.

No que diz respeito ao ensino de Belas-Artes e de Oficios, o referido autor assegura
que ao chegar ao Rio de Janeiro, Lebreton lider da Missdo Artistica Francesa, redigiu uma
carta ao Conde da Barca, a 12 de junho de 1816, propondo a criacdo de uma dupla escola de
Artes, um setor para o ensino das Belas-Artes: pintura, escultura, gravura, arquitetura e outro
para as Artes Mecanicas. No projeto ambos os setores estavam articulados por elementos de
aproximagdo e de repulsdo. Fica explicita a importancia do aprendizado do desenho, tanto
para os artistas quanto para os artifices™, evidenciada pela evocagdo da Academia de Belas-
Artes e do Conservatorio de Artes e Oficios de Paris. E teria como resultado de sua atuagao, a
Franca, onde teriam se desenvolvido, ndo sé a pintura, a escultura, a gravura e a arquitetura,
como, também, a manufatura.

Lebreton acreditava que no Brasil tal desenvolvimento deveria ser procurado,
principalmente para aumentar e aperfeigoar mais prontamente a industria e torna-la nacional.
Se assim fizesse, o Brasil poderia entrar bem mais frutuosamente na partilha das perdas que
experimentava a industria francesa, e com as quais se beneficiavam o norte da Alemanha, a

Bélgica holandesa e os Estados Unidos:

0 autor esclarece que em suas referéncias artifices sdo os oficiais mecanicos.
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Se a industria no Brasil fosse esperar que os artifices desenvolvessem
espontaneamente a arte do desenho, a oportunidade estaria perdida. Lebreton
lancou mao de dois argumentos em defesa do ensino de desenho aos
artifices. Primeiro, a influéncia da escola gratuita de desenho, aberta por
volta de 1763, a “que se devem a feliz revolugdo do gosto, e o grande
aperfeicoamento experimentado pela industria francesa em todos os oficios
relacionados com o luxo”. Segundo, ao diagnostico de Humboldt a respeito
do papel desempenhado pela Academia de los Nobles Artes, do México, no
desenvolvimento da industria naquele pais. (CUNHA, 2000a, p. 78-79).

Embora o ensino de desenho interessasse tanto as Belas-Artes quanto as Artes
Mecanicas, ndo se poderia confundir o ensino de umas e outras. De acordo com Cunha,
“Lebreton alertava para que ndo se repetissem, no Rio de Janeiro, os defeitos da Academia de
Belas-Artes de Paris que, por ser gratuita, recebia os filhos dos pobres, sem talento. Estes
deveriam ser encaminhados para o aprendizado de oficios mecanicos, evitando-se, assim, que
esse ‘fermento grosseiro’ contaminasse as belas-artes” (Ibidem, 79). A proposta de articulacao
dos setores da escola seria feita pelo ensino das disciplinas: desenho de figura e de ornatos,
aritmética, geometria pratica, tanto aos artistas quanto aos artifices. Cumpridas essas
disciplinas, os estudantes/artifices seriam encaminhados a ‘ateli€s praticos’, montados por
operarios franceses™, onde seguiriam o processo de aprendizagem pelos padrdes tradicionais
e ‘em poucos anos tais alunos se tornariam mestres, fundando e aperfeicoando a industria
nacional’ (CUNHA, 2000a, p. 79). Cunha se manifestou com estas palavras sobre a criacao da
escola de Artes:

[...] o projeto dessa escola de artes parece ter encontrado receptividade na
Corte, dado que, apenas dois meses depois de apresentado por Lebreton,
uma carta régia mandava criar uma ‘Escola Real das Ciéncias, Artes e
Oficios’, com a dupla finalidade de seu idealizador. Na justificativa do
empreendimento, Jodo VI valorizava muito a formagao da forca de trabalho
manufatureiro.

[.]

Atendendo ao bem comum que provém aos meus fiéis vassalos de se
estabelecer no Brasil uma Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios, em que
se promova e difunda a instrucdo e conhecimentos indispensaveis aos
homens destinados, ndo s6 aos empregos publicos da administracdo do
Estado, mas também ao progresso da agricultura, mineralogia, industria,
comércio; de que resulta a subsisténcia, comodidade e civilizagao dos povos,
maiormente neste continente, cuja extensdo ndo tendo ainda o devido e
correspondente nimero de bragos indispensaveis ao tamanho ¢
aproveitamento do terreno, precisa dos grandes socorros da estatistica para
aproveitar os produtos, cujo valor e preciosidade podem vir a formar no

» Cunha apresenta uma nota esclarecendo que Lebreton propds ao Conde da Barca que mandasse vir da Europa
cerca de cem operarios, dos mais diferentes oficios, que deveriam trabalhar autonomamente, contando, todavia,
com a colocac¢do de seus produtos assegurada pelos comerciantes brasileiros, durante cinco anos. Processo que ja
estava sendo utilizado com alguns operarios que Lebreton trouxe consigo: um serralheiro, um ferreiro, dois
carpinteiros de carros e dois curadores de peles e curtidores. (CUNHA 2000a, p. 79).
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Brasil o mais rico e opulento dos reinos conhecidos; fazendo-se portanto
necessario aos habitantes o estudo das belas artes como aplicacdo e
referéncia aos oficios mecanicos, cuja pratica, perfeicdo e utilidade depende
dos conhecimentos teodricos daquelas artes, e difusivas luzes das ciéncias
naturais, fisicas ¢ exatas [...]. (Carta Régia de 12 de agosto de 1816 apud
CUNHA 2000a, p. 79-80).

As aulas da Academia de Artes iniciaram somente em 1826, “postergando-se o ensino
de ciéncias e de desenho para os oficios mecanicos. A academia s6 veio a ensinar as Belas-
Artes, designacdo esta incorporada mais tarde, duradouramente, ao nome da institui¢ao”
(CUNHA, 2000a, p. 80).

O funcionamento dos cursos de Desenho Técnico no Rio de Janeiro, na Bahia ¢ em
Vila Rica, ndo teve grande sucesso, tendo em vista a tradigdo do sistema de ensino colonial
humanistico, de herancga jesuitica, que depreciava as atividades técnicas, artisticas e manuais,
tdo persistentes que as escolas técnicas fundadas no tempo de D. Jodo VI ndo determinaram
quaisquer transformagdes sensiveis. “A heranga cultural atuou desfavoravelmente na
mentalidade, tanto dos dirigentes que organizaram a escola, quanto das proprias camadas que
passaram a pressionar o sistema escolar” (ROMANELLI, 2001, p. 46). Para a autora a obra

educativa da Companhia de Jesus contribui significativamente para inclusive ser o Brasil uma

sociedade latifundiaria e escravocrata e também aristocratica.

A velha mentalidade escravocrata ndo era privilégio das camadas dirigentes:
era também uma caracteristica marcante do comportamento das massas que
se acostumaram, apos trés séculos, a ligar trabalho com escraviddo. O povo,
principalmente as camadas médias que almejavam ascender na escala social,
afastou de si a idéia de educar-se para o trabalho. Decorreu dai que,
malgrado os esfor¢os privatistas das camadas dominantes, a educagdo, que
acabou por expandir-se, foi justamente aquela que representava o proprio
simbolo de classe. (ROMANELLI, 2001, p. 44).

Segundo Barbosa (2005a) exemplo da reagdo as atividades manuais, mecanicas e
técnicas, foi o episddio que envolveu a Missdo Francesa com o propdsito de organizar a
Escola Real de Ciéncias, Arte e Oficios, baseada no plano de Lebreton, tendo como referéncia
a experiéncia parisiense, voltada para o ensino dos oficios artisticos e mecanicos. O nucleo de
ensino recebeu varias designacgdes, ¢ a diversidade ndo foi apenas nominal, pois, expressou
mudanca de contetido e objetivos programaticos. A escola, que pretendia corroborar na
empresa langada por D. Jodo VI no estabelecimento de bases para uma politica
economicamente cultural mais pragmadtica, transformou-se apenas no veiculo de um interesse

de “arranjar uma nobreza da terra” (BARBOSA, 2005a, p. 25), e ainda:
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Uma orienta¢do predominantemente artistica substituiu os planos anteriores,
0 que, dada a indigéncia de nossa cultura, espantava os viajantes estrangeiros
que, como Von Martius, chamavam a atengdo para a ilogicidade de se querer
ensinar Belas-Artes num pais onde faltavam os alicerces de civilizagdo e
também de economia que lhe eram necessarios. (BARBOSA, 2005a, p. 26).

De acordo com a autora, restou a Arte apenas o caminho estreito € pouco reconhecido
de se firmar como simbolo de distingao e refinamento, aberto na pratica pelo préprio D. Jodo
VI, quando transpds para o Brasil o héabito das cortes européias de incluir as Artes na
educacdo dos principes. Ao chegar ao Brasil ele contratou o pintor francés Palliére para
professor de Desenho e Pintura da Serenissima Princesa e do Principe de Beira, sendo que

posteriormente D. Pedro I nomeou para mestre de seus filhos o pintor Simplicio Rodrigues:

Nestes moldes as Artes, isto é, a Pintura e o Desenho, foram incluidas no
curriculo do Colégio do Padre Felisberto Antonio Figueredo de Moura,
fundado no Rio de Janeiro, em 1811, destinados a rapazes. Entretanto, as
iniciativas de D. Jodo VI no campo do Desenho Técnico, Agricultura,
Veterinaria ¢ Economia ndo chegaram a atenuar o “horror ao trabalho
manual” sedimentado pelo “sistema jesuitico de ensino literario e retdrico”,
o qual motivou a propensdo discursiva da inteligéncia brasileira. Outras
causas, como a exploracdo do trabalho escravo e a falta de atividades
industriais, também contribuiram para a desvalorizagdo das profissdes e
estudos ligados as atividade de tipo manual ou a técnica. (BARBOSA,
2005a, p. 26-27).

Sendo a arte uma atividade manual chegou a ser aceita pela sociedade como simbolo
de refinamento, quando praticada pelas classes abastadas para preencher as horas de lazer, o
preconceito contra a atividade manual enraizou-se com o hdabito portugués de viver de

escravos, afirma Barbosa (2005a, p. 27).

2.2. Entre o Desenho e as Belas-Artes

Em 1855, Araujo Porto Alegre®®, entdo diretor da Academia Imperial de Belas-Artes,
empreendeu a Reforma dos estatutos da Academia com o proposito de conjugar no mesmo
estabelecimento escolar duas classes de alunos: o artesdo e o artista. Freqiientando as mesmas
disciplinas basicas, Barbosa cita como comprovagdo o artigo 78 do titulo VII do

Regulamento de 1855:

*® Manuel de Aratjo Porto Alegre (1806 — 1879) foi pintor, caricaturista, critico de arte, poeta e escritor. Foi
diplomata, ganhou o titulo de Bardo de Santo Angelo. Nasceu em Rio Pardo, viveu até o vinte anos em Porto
Alegre ¢ foi aprendiz de relojoeiro. Conseguiu que Debret o matriculasse na Academia, viajou a Franca em 1831
e, posteriormente chegou a diretor da Academia (LOPEZ, 1988, p. 34).
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As aulas de Matematica Aplicada, de Desenho Geométrico, de Escultura de
Ornatos, que fazem parte do ensino académico, t€ém por fim também auxiliar
os progressos das Artes e da Industria Nacional”. Continuando no artigo 79:
“havera sempre nestas trés aulas duas espécies de alunos, o artista ¢ os
artifices, os que se dedicam as Belas-Artes ¢ os que professam as Artes
Mecanicas”. [...] A formagao do artista era, entretanto, alargada com outras
disciplinas, inclusive de carater tedrico, especializando-se o artifice nas
aplicagoes do desenho e na pratica mecanica, de acordo com o artigo 18 Sec-
¢do 11: “A aula de Desenho Geométrico sera dividida em duas séries, a
primeira complementar da cadeira de Matematica (freqiientada por todos os
alunos) e a segunda de aplicacdes do mesmo desenho a industria, conforme a
profissdo ou destino dos alunos”. (BARBOSA, 2005a, p. 28).

A Reforma, embora de carater ideoldgico diverso, representou um reencontro com o
programa inicial de Lebreton para a Escola de Ciéncias, Artes e Oficios. Novas cadeiras
foram criadas, cujo estatuto estabelecia o conteido de cada uma, sem, entretanto,

modificagdes dos métodos:

O desenho figurado, por exemplo, na primeira série continuou a ser copia de
estampas, método introduzido pela pedagogia neocléssica [...] Porto Alegre
ultrapassou a barreira do Academismo na Literatura, mas ndo nos aspectos
formais da Pintura, embora tivesse ido além no campo das idéias acerca de
Arte, chegando mesmo a se perguntar: o novo sistema de educacao artistica
ordenado pela Reforma preenchera os seus fins ou sera necessario um novo
método? (BARBOSA, 2005a, p. 28).

Barbosa ressalta que a permanéncia dos velhos métodos e de uma linguagem
sofisticada continuou mantendo o povo afastado da Academia, a inclusdo da formagdo do
artifice junto ao artista caracterizou como uma espécie de concessao da elite a classe obreira.
O curriculo dos cursos noturnos criados posteriormente para a formagdo do artesdo (1860)
sofreu uma simplificagdo tal, que os reduziu a um mero treinamento profissional.

Cunha (2000a) admite que a instalagdo do curso noturno decorreu de uma nova
alteracdo nos estatutos da Academia, pois, o funcionamento dos cursos apenas no periodo
diurno, a exigéncia de exames de admissdo e a cobranga de pagamento de taxa de matricula
eram fatores que dificultavam a freqiiéncia de muitos artifices aos cursos. Por isso, com a
nova reforma, além do curso noturno, tornou-se livre e gratuita a matricula. Conforme as
expectativas do diretor da Academia, o ensino industrial que se encontrava confiado a habeis
professores, proporcionaria, dentro de alguns anos, um novo cunho aos artefatos da industria
nacional e ainda, que desapareceriam os ‘“engrimangos sem idéias nas fachadas que nao
revestem pensamento algum”; o canteiro por sua vez aprenderia encontrar na pedra “a dogura

da cera”, e que suas obras produziriam a luz tropical harmonias caracteristicas dos
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monumentos da Grécia; ndo se repetiriam “mais tantas monstruosidades” que se viam
diariamente reproduzir, com raras excegoes, nas obras de talha que adornavam os templos; o

carpinteiro na confec¢ao dos méveis aprenderia a fazer com gosto as suas obras e:

[...] os nossos lavrantes fardo recordar na ourivesaria os tempos da coldnia,
porque vejo que se comeca a sentir a necessidade do conhecimento do
desenho para a apreciacdo das formas, pelo afd com que vao afluindo alunos
a Academia para este curso especial. Assim educados os industriais, sera
reconhecida a eterna verdade que proclama que a arte € s6 dos artistas. A
época gloriosa dessa Academia se aproxima, pois que do operario
condenado surgira o artista de talento. (Relatério do Diretor da Academia de
Belas-Artes apud CUNHA, 2000a, p. 120).

No entanto, as tantas e reiteradas reclamagdes dos diretores a respeito das dificuldades
do ensino para os artifices sugerem que a academia foi se especializando na formagao dos
artistas, da “aristocracia do talento”, deixando a formacao das “inteligéncias modestas”, isto &,
dos artifices, a cargo de outras institui¢des, acabando por ndo realizar o intento de Lebreton.
Foram os Liceus de Artes e Oficios, essas outras institui¢des criadas e mantidas por
sociedades civis que se organizaram destinadas a amparar 6rfaos e/ou ministrar ensino de
artes e oficios. Os recursos dessas sociedades provinham de quotas pagas pelos s6cios ou de
doacdes de benfeitores membros da burocracia do Estado, nobres fazendeiros e comerciantes.
O primeiro desses liceus surgiu no Rio de Janeiro (1858) tendo como Sociedade Mantenedora
a Sociedade Propagadora de Belas-Artes; em Salvador (1872) a Associa¢do Liceu de Artes e
Oficios; Recife (1880) a Sociedade dos Artistas Mecanicos e Liberais; Sao Paulo (1882) a
Sociedade Propagadora da Instru¢do Popular; Maceid (1884) a Associagdo Protetora de
Instru¢do Popular; Ouro Preto (1886) Sociedade Artistica Ouropretana entre outros
(CUNHA, 2000a, p. 120-122).

O Liceu de Arte e Oficios do Rio de Janeiro foi criado pela Sociedade Propagadora
de Belas-Artes, por iniciativa do coronel Francisco Joaquim Bethencourt, ex-aluno e professor
da cadeira de arquitetura da Academia de Belas-Artes. De acordo com Cunha, no regimento
explicita: “O Liceu de Artes e Oficio instituidos pela Sociedade Propagadora das Belas-Artes,
tem por missao especial, além de disseminar pelo povo, como educagdo, o conhecimento do
belo, propagar e desenvolver, pelas classes operarias, a instru¢do indispensavel ao exercicio
racional da parte artistica e técnica das artes, oficios e industrias” (CUNHA, 2000a, p. 124).

O objetivo declarado pela respectiva sociedade de direito civil estava o de fundar e
conservar o Liceu de Arte e Oficios, e proporcionar a todos os individuos, nacionais e

estrangeiros, o estudo de Belas-Artes e sua aplicacdo necessaria aos oficios e industrias, sendo
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entdo, os cursos em principio abertos, no entanto vedados aos escravos. Para facilitar o
acesso, além da gratuidade as aulas deveriam ser ministradas no periodo da noite, exceto as
que fossem incompativeis ao uso da luz artificial. Os alunos eram compostos por efetivos, os
que seguiam um curso completo, e por amadores, 0os que seguiam apenas parte do ensino
regular. As matérias que constituiam o ensino dividiam em dois grupos, o de ciéncias
aplicadas e o de Artes. O grupo de ciéncias aplicadas compunha-se de “aritmética, algebra
(até equagdes do 2° grau), geometria plana e no espaco descritiva e estereotomia, fisica
aplicada, quimica aplicada e mecanica aplicadas” (CUNHA 2000a, p. 124). O grupo de Artes

era formado pelas matérias:

desenho de figura (corpo humano), desenho geométrico, incluindo as trés
ordens classicas, desenho de ornatos, de flores e de animais, desenho de
maquinas, desenho de arquitetura civil e regras de construcdo, desenho de
arquitetura naval e regras de construgdo, escultura de ornatos e arte
ceramica, estatuaria, gravura e talho-doce, agua-forte, xilografia e pintura.
(CUNHA, 2000a, p. 124-125).

Em 1881, foi inaugurado o curso destinado as mulheres, ja organizado segundo um

curriculo fixo, distribuido em quatro séries anuais:

1° ano: desenho elementar, portugués, caligrafia, aritmética, musica
rudimentar, ginastica; 2° ano: desenho de sélidos geométricos, portugués,
nocdes de literatura, geometria, geografia e cosmografia, francés, musica e
solfejo, ginastica; 3° ano: desenho de ornatos, copia de estampa, francés,
historia patria, fisica e quimica (no¢des), musica, solfejo e canto, ginastica,
trabalhos de costura; 4° ano: desenho de ornatos (copia de gesso), italiano,
higiene doméstica, botanica e zoologia, ginastica, trabalhos de agulha. No
ano seguinte, 1882, foi inaugurado o curso comercial, também organizado
segundo um curriculo fixo, distribuido em quatro séries, da seguinte ma-
neira: 1° ano: portugués, francés, aritmética, caligrafia, desenho linear; 2°
ano: francés, inglés, geografia e nogdes de geometria com aplicacdo a este-
reotipia, contabilidade; 3° ano: inglés, alemao, histdria, estatistica comercial,
escrituragdo mercantil e elementos primordiais das ciéncias econdmicas; 4°
ano: alemdo, direito comercial, economia politica, estilo comercial.
(CUNHA, 2000a, p. 126).

André Rebougas foi o autor de um dos primeiros textos sobre a necessidade de se
exigir o ensino do Desenho nas escolas secundarias; o escrito foi publicado em O Novo
Mundo, jornal publicado em Nova York pelo brasileiro, José Carlos Rodrigues, escrito em
portugués com larga repercussdao entre os intelectuais brasileiros pela atualizacdo das
informagdes que veiculava, numa época em que os deficientes meios de comunicacao
mantinham as nagdes subdesenvolvidas em isolamento cultural. No artigo ‘Generalizagdo do

Ensino do Desenho’ em novembro de 1878, explicitava:
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O ministério da Instrugdo Publica da Franga tomou ultimamente em junho de
1878, uma excelente medida, que muito desejamos que seja imitada no
Brasil: tornou obrigatério o ensino do Desenho em todas as classes do Liceu
durante os sete anos do tirocinio. Esta disposicdo se devia aplicar
imediatamente ao Colégio Pedro II e a todos os estabelecimentos congéneres
da capital e das Provincias do Império. O Desenho ¢ um complemento da
escrita: da caligrafia e da ortografia. E o meio de comunicar a idéia de uma
figura do mesmo modo que a escrita ¢ o modo de comunicar um
pensamento. Tendes a inspiragdo de uma bela antitese ou de uma imaginosa
metafora, vos a escreveis; tendes a idéia de uma forma nova, vos a desenhais
imediatamente. E assim que deve ser compreendida a necessidade de genera-
lizar o ensino do Desenho por todas as classes da sociedade. (REBOUCAS,
1878, p. 246 apud BARBOSA, 20054, p. 33).

Barbosa esclarece que além das entusiastas informagdes sobre os progressos do ensino
do Desenho nos paises estrangeiros, O Novo Mundo também muito incentivou o Liceu de
Artes e Oficios do Rio de Janeiro (de Bethencourt da Silva), a tinica entidade educacional
brasileira que na época tentava ensinar o desenho com aplicacdes a Arte e a industria.
Segundo a autora o jornal publicou o perfil artistico de seu criador e noticiava os sucessos do

Liceu:

Acreditamos mesmo que os artigos e noticias de O Novo Mundo tenham
exercido uma grande influéncia sobre as atividades do Liceu. Um exemplo ¢
a criagdo das classes de Desenho para mulheres (1881), apdés uma
reportagem sobre a exposicao feita no campo de Marte (Paris) pela Escola
de Bordados Artisticos. Essa reportagem, que destacava no programa da
Escola o "ensino completo do Desenho", "base indispensavel de qualquer
aprendizagem artistica ou industrial", terminava dizendo: "Eis ai uma
instituicdo que desejariamos ver criada no Rio de Janeiro e outras capitais e
cidades da provincia”’. No numero anterior, André Rebougas ja havia
falado da necessidade de empregar o Desenho como meio de profissionalizar
a mulher e "redimi-la da inutilidade e do parasitismo ao qual estava
condenada pela sociedade"®®. (BARBOSA, 2005a, p. 40).

A criagdo das classes femininas fez o Liceu colocar em préatica as idéias expressas por
meio de O Novo Mundo sobre os meios considerados adequados na época para a
profissionalizagdo da mulher. Cunha (2000a) ressalta que o ensino das Artes, no liceu, deveria
ser complementado em oficinas especiais, onde se aplicaria ao fabrico do artefato a teoria ou
preceitos das aulas sob dire¢do de um mestre. No entanto, a insuficiéncia de recursos retardou

a abertura de oficinas.

70 Novo Mundo, Nova York, dez. 1878. (Nota da autora, p. 40).
2.0 Novo Mundo, Nova York, nov. 1878. (Idem, idem).
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Até o fim do Império, o liceu dispunha, além das salas de aula, apenas de um
gabinete de fisica, um laboratorio de quimica mineral ¢ outro de quimica
organica [...]. Foi s6 em 1889 que o Visconde de Ouro preto, conselheiro do
Império e ministro do ultimo gabinete, conseguiu reunir 0s recursos
necessarios a criacao das primeiras oficinas (CUNHA, 2000a, p. 125).

Os novos dirigentes do Estado republicano criaram mecanismos juridicos e fiscais, que
beneficiaram o liceu com a ampliagdo das isencdes, o que facilitou também as doacdes a
sociedade mantenedora. Em 1893 o liceu teve suas instalagdes destruidas por um incéndio.
Mesmo assim, se recuperou e pode ampliar “o nimero de alunos e oferecer cursos mais li-
gados a produgdo fabril, em particular no setor das artes gréaficas, cujas oficinas foram
inauguradas em 19117 (CUNHA, 2000a, p. 126).

Durante o periodo de 1878 a 1885, as cadeiras de Desenho (de figura, de ornatos,
geométrico, de maquinas, de arquitetura civil, de arquitetura naval e elementar), a de musica e
a de portugués, foram as que receberam o maior numero de matriculas. “Em 1885, essas
cadeiras abrangiam 61,5% das matriculas; a cadeira de portugués compreendia,
individualmente, 41, 6%” (Idem, p. 127). Barbosa (2005a, p. 30) ressalta que o Liceu de Artes
e Oficios de Bethencourt da Silva mereceu um grau maior de confianga das classes menos
favorecidas, atestando de pronto o grande nimero de matriculas.

Os Liceus de Artes e Oficios foram criados tendo como objetivo especifico a educacao
popular e a aplicagdo da Arte a industria. Cunha (2000a) destaca que mesmo que na
Academia de Belas-Artes e no Liceu de Artes e Oficios se ensinavam desenho, escultura,
gravura, estatuaria, havia diferencas importantes. A academia foi criada para ser uma escola
superior, enquanto o liceu era a ‘escola do povo’. Segundo Felix Ferreira, “a Academia, de
Belas-Artes € a escola da aristocracia do talento; o Liceu de Artes e Oficios ¢ ttil oficina das
inteligéncias modestas" (FERREIRA apud CUNHA, 2000a, p. 120); e:

Ferreira faz uma distingdo entre as func¢des do Liceu e da Academia de
Belas-Artes. O Liceu se propunha a ser uma "escola rudimentar de arte
aplicada as diferentes ramificagdes da industria fabril manufatureira”,
destinada a formac¢do da forca de trabalho "indispensavel a existéncia da
sociedade civilizada", ndo a sociedade existente, tributaria das realmente
civilizadas, mas, sim, a sociedade que se deveria construir, nivelada com
estas. Ja a Academia seria a "escola superior do estudo da arte levada ao seu
maior grau de perfeicdo". Ndo bastava aos seus alunos ter habilidade e boa
vontade, pois exigia-se deles "talento, espirito elevado e vocagdo distinta".
(CUNHA, 2000a, p. 162).

No entanto, a principal distingdo entre um e outro estabelecimento de ensino, segundo

Cunha, decorreria das diferencas dos processos de trabalho e relagdes de producdo que
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envolviam a forga de trabalho formada por eles.

Os formados pelo Liceu seriam operarios empregados na produgdo de
mercadorias destinadas ao consumo material. Os formados pela Academia
seriam produtores de mercadorias destinadas ao consumo simbolico, fora do
circuito imediato da acumulagdo de capital e sob outras relagoes de
produgdo, mais ligadas ao trabalhador por conta propria ¢ submetidos ao
mecenato. (CUNHA, 2000a, p. 162).

O processo ¢ relagdes de producdao que envolvia a forga de trabalho formada pela
Academia de Belas-Artes e dos outros cursos superiores implicaram na adocao de diferentes
critérios para o ingresso naquela Academia. A exigéncia basica era o dominio das ‘primeiras
letras’, ao passo que para as faculdades de medicina, de direito e escolas militares os exames

preparatérios demandavam um capital cultura/escolar de longa e dificil obtengao:

Parece que a facilidade relativa de ingresso aos estudos de belas-artes residia
no fato de eles ndo garantirem privilégios ocupacionais aos seus possuidores,
na burocracia do Estado, nem de exercicio de atividades profissionais
controladas por grupos corporativos, como era o caso tipico da medicina.
(CUNHA, 2000a, p. 120).

O legado do Império para o periodo republicano, no que se refere ao ensino de oficios
manufatureiros, se constitui, segundo Cunha (2000b) por iniciativas voltadas para o ensino de

oficios, tanto as do Estado quanto as de entidades privadas, legitimadas por idéias que:

[...] proclamavam ser a generalizacdo desse tipo de ensino para os
trabalhadores livres condi¢do de: a) imprimir neles a motivacdo para o
trabalho; b) evitar o desenvolvimento de idéias contrarias & ordem politica,
que estava sendo contestada na Europa; ¢) propiciar a instala¢do de fabricas
que se beneficiariam da existéncia de uma oferta de for¢a de trabalho
qualificada, motivada e ordeira; e d) favorecer os proprios trabalhadores, que
passariam a receber salarios mais elevados. (CUNHA, 2000b, p. 4).

Para Cunha (2000a) a questdo da educa¢do do povo, sob o ponto de vista dos
intelectuais do Império somente pode ser entendida em conjunto com a questao da escravidao.
Isso porque enquanto a forca de trabalho era toda ou quase toda escrava, utilizava-se da
coacdo fisica para fazer os trabalhadores trabalharem. No entanto, com a Independéncia
(1822), os intelectuais comecaram a ver as relagdes escravistas de producao como empecilho
a acumulacdo de capital e defender a substituicdo da forca de trabalho escrava pela forca de
trabalho livre, tendo em vista, os elevados custos de reposi¢do do escravo diante das

limitagdes do trafico negreiro imposta pela Inglaterra e a inadequacao dessas relagdes a
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produ¢do manufatureira:

Mas havia o temor de que a libertagdo da for¢a de trabalho escrava ndo
brotaria imediatamente uma forga livre disposta a trocar sua capacidade
produtiva por salario. Os milhdes de brancos, mulatos e caboclos dispersos
pelo territorio brasileiro — formalmente livres — ndo se comportariam como
assalariados num pais com abundancia de terras. Eles precisaram ser
educados para ver o trabalho como um dever. (CUNHA, 2000a, p. 145).

As conexdes entre a (re)produgdo da forca de trabalho, a educacdo e a aboli¢do da
escravatura foram tratadas de diferentes maneiras pelos intelectuais do Império brasileiro. No
entanto, a importancia do ensino de oficios manufatureiros para a formagao da forca de
trabalho, provocou o surgimento de um nucleo denso e coerente de idéias sustentadas no
pensamento de idedlogos europeus, em especial os fundadores da economia politica burguesa:
Adam Smith, Jean-Baptiste Say, discipulo francés de Smith e Robert Malthus. Mas enquanto
estes pensadores tratavam da Revolugdo Industrial em curso e do modo de produgao
capitalista, os ide6logos brasileiros referiam-se as conseqiiéncias daquele movimento, na
periferia do sistema capitalista. Tratavam do estabelecimento das relacdes capitalistas de
produgdo para o Brasil, e para isso tornava-se necessaria a abolicdo da escravatura e a
instituicao do trabalho assalariado, imperativos do processo de acumulagdo de capital cujo

ritmo era ditado, em parte, pelos paises europeus:

Os idedlogos brasileiros enfatizavam, entre outras medidas, a necessidade de
incentivo da industrializagdo, um dos ecixos por que devia passar,
necessariamente, o processo de acumulacdo de capital. Uns e outros tinham,
como referéncia, momentos diferentes do processo de desenvolvimento
capitalista: os primeiros, processos passados € em curso; ou outros,
processos que apenas se esbogcavam mas que se impunha estender e
aprofundar. Mas, além de unidos pelo mesmo processo geral de referéncia,
coincidem, também, nas conseqiiéncias: visiveis na Europa e previsiveis no
Brasil. La se impunham correg¢des; aqui, antecipagdes para evita-las. As
conseqiiéncias antevistas eram de carater ideologico que, no limite, po-
deriam conspirar contra o processo de desenvolvimento existente ou por
existir. (CUNHA, 2000a, p. 178-179).

Para esses pensadores as mudancas nas relagdes de producao propiciavam a falta de
vontade de trabalhar, do vicio, da desatencdo. Ocorréncias percebidas como ‘pecado’, ‘desvio
moral’ ou mesmo como ‘crime’, que se tornariam tao mais graves quanto mais desenvolvidas
do que as relagdes de producdo, e por isso, a sociedade capitalista, na medida do seu
desenvolvimento, necessitava de uma for¢a de trabalho dotada da autodisciplina que a

tornasse operosa, ordeira, frugal e atenta:
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Outra conseqiiéncia, observada na Europa e antevista no Brasil, era a
precaria aceitagdo, pelo operario, da ideologia burguesa, em particular do
que dizia respeito a propriedade do capital e ao controle do aparelho do
Estado. Detectado o problema, surgia a solu¢do: promover a educagdo dos
trabalhadores e seus filhos. A énfase oscilava da educacdo geral, carregada
de doutrinas religiosas, morais e civicas, no ensino primario, a educagéo
profissional, simultdnea ou posterior aquela. A educag@o profissional, de
todo modo, reunia as preferéncias, por produzir um alvo perseguido mas
freqlientemente negado e até invertido: a formacdo dos operarios antes
mesmo que eles ingressassem na idade e, no mundo do trabalho. (CUNHA
2000a, p. 179).

O ensino profissional deveria responder pela produgdo da forca de trabalho,
conformada técnica e ideologicamente, tdo necessaria a produgdo e reproducao do capital,
mola propulsora do processo de desenvolvimento da sociedade capitalista. Para Cunha
(2000a) a formulagdo dos projetos antecipatorios, pelas elites intelectuais do Brasil imperial,
foi propiciada pela propria situagdo, ao mesmo tempo determinadas pelas mudancas nas
relagdes de producao, ditada pela dependéncia econdmica e cultural, fornecedora dos quadros
ideologicos de referéncia dentro dos quais as mudangas deveriam ser pensadas. A adogdo da
referéncia cultural constituidora das idéias e ideais das elites intelectuais do Brasil se deu por
meio de livros dos autores europeus ou pela propria formacdo européia de alguns desses
intelectuais. “Por uma via ou por outra, as elites intelectuais conformaram-se a idéia de que a
educagdo do povo, particularmente mediante o ensino profissional, seria o principal meio de
prevenir a contestagdo da ordem e mobilizar a forga de trabalho para a produ¢do industrial-
manufatureira” (CUNHA 2000a, p. 179).

Para Sodré (1979) ndo surpreende o ecoar dos postulados da ideologia burguesa,
triunfante no Ocidente europeu e Estados Unidos, nas camadas superiores da pequena
burguesia, naquelas que tinham acesso ao ensino e, conseqiientemente, a leitura. Dessas
camadas foram recrutados aqueles que se destacaram nas rebelides e conspiragdes, desde os
fins do século XVIII e defendiam apaixonadamente tais postulados, admitindo que pudessem
vigorar no Brasil, ainda sob o escravismo e com extensas areas feudais. Os letrados da
pequena burguesia colocavam-se como vanguardistas de uma burguesia que mal dava os
primeiros passos € que, economicamente insignificante e politicamente nula, ndo podia, de

forma alguma, comparar-se a burguesia européia ou norte-americana:

Foi singularidade expressiva, aqui, a capacidade da classe dominante de
compor - esmagando inexoravelmente os excessos - fachada iluminada de
algumas luzes politicas burguesas com um fundo escravista e feudal que era
a esséncia de que vivia. Isso lhe era possivel, inclusive, pela estreiteza
numérica dos que atentavam para as atividades politicas ou delas
participavam. E, entre estes, estavam, certamente, os que se haviam
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aproximado da cultura, conhecendo-a segundo as formas desinteressadas e
alienadas entdo reinante. De sorte que seus conhecimentos poderiam ser
aceitos, tais os sinais de origem e o distanciamento da realidade do Pais,
como simples "mediunidade transatlantica". (SODRE, 1979, p. 44).

Cunha (2000a) pondera, se muitas das idéias dos intelectuais do Império a respeito do

ensino profissional comegaram ‘fora do lugar’, elas foram se ajustando, ‘entrando no lugar’:

[...] elas foram aderindo a realidade a que se referiam (sem coincidirem com
ela, ja que eram de natureza ideologica). Mas esse processo de progressiva
aderéncia ocorreu tanto pela mudanga da realidade (como, por exemplo, a
abolicdo progressiva, a imigragdo estrangeira, a defesa pelos cafeicultores
paulistas do trabalho assalariado, o abolicionismo militante etc.) quanto pela
mudanga nas proprias idéias desses intelectuais. (CUNHA, 2000a, p. 183).

O pensamento de Rui Barbosa® esteve estampado em dois projetos: o da reforma do

ensino secunddario e superior, de 13 de abril de 1882; o da reforma do ensino primario, de 12

de setembro do mesmo ano. Os projetos nao foram aprovados. Entretanto, eles se constituem

em documentos importantes que registram idéias que permitiram definir ¢ almejar o ensino

profissional para a industria vindoura:

Na reforma do ensino secundario, Rui Barbosa tratou dos cursos do Colégio
Pedro 11, o verdadeiro paradigma desse grau de ensino para todo o pais pelos
privilégios que conferia aos seus concluintes, capazes de se matricularem em
qualquer escola superior sem a necessidade de "exames preparatorios”. No
curriculo proposto, além do curso de cultura geral, tdo-somente
propedéutico, chamado bacharelado, previa o surgimento de cinco cursos
profissionais. Eram eles: curso de finangas (...); curso de agrimensura [...];
curso de maquina [...]; curso industrial [...] e curso de relojoaria [...].
(CUNHA, 2000a, p. 170).

Rui Barbosa creditava ao atraso da sociedade brasileira a existéncia de uma industria

incipiente e precaria, situacdo que implicava na importag¢do de certas mercadorias necessarias

a vida civilizada.

[...] ficasse gravada pela dispendiosa mao-de-obra qualificada dos paises
estrangeiros. Muitas dessas mercadorias eram elaboradas a partir de matéria-
prima mineral ou agricola produzida no Brasil. Portanto, pensava ele, se ti-
véssemos a forca de trabalho qualificada que os paises adiantados tinham,
poderiamos superar o atraso”. (CUNHA, 2000a, p. 170).

* Rui Barbosa de Oliveira, advogado e jornalista baiano, adepto da Magonaria e do liberalismo. Foi no Império,
deputado provincial e geral, e membro do Conselho de Estado Republicano. Foi ministro da Fazenda ¢ da Justi¢a
do Governo Provisorio. Fez parte da Assembléia Constituinte como senador pela Bahia, mandato que obteve
mais trés vezes. Seu liberalismo levou-o a se opor aos militares, em geral positivistas, chegando a disputar com
Hermes da Fonseca a Presidéncia da Republica, sendo, entretanto, derrotado (CUNHA, 2000a, p. 169).
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Mas, o Estado brasileiro adotava uma politica inadequada, pois, em vez de incentivar a
industria nacional com a educa¢do industrial do povo, apelava para o protecionismo tarifario.
Cunha destaca que o papel atribuido ao ensino industrial no desenvolvimento dessa atividade
no pais, se resumia nas seguintes palavras: “Criar a industria ¢ organizar a sua educagao.
Favorecer a indlstria ¢ preparar a inteligéncia, o sentimento ¢ a mao do industrial para
emular, na superioridade de trabalho, com a produg¢do similar dos outros Estados”

(BARBOSA, 1942 apud CUNHA, 2000a, p. 171). Ressalta ainda que,

quando o desenho fizesse parte do curriculo das escolas, a for¢a de trabalho
para a industria seria formada nelas e, desse modo, seriam dispensaveis os
‘obséquios do sistema protetor’ e, em conseqiiéncia, seria possivel acabar
com a ‘tirania fiscal’, a0 mesmo tempo em que diminuiria a ‘influéncia

desastrosa dos habitos de grosseria que inoculam no espirito popular’”.
(CUNHA 2000a, p. 171).

Em suma:

Essa énfase na educagdo industrial ndo o fazia esquecer a importancia da
educagdo geral. Mas seu juizo a respeito da relevancia da primeira fica claro
quando transcreve o pensamento de Walter Smith, entdo professor de ensino
técnico nos Estados Unidos: Nado quero provar demais, nem cair no erro dos
advogados da educacdo exclusivamente pratica, afirmando que a educagdo
industrial seja tudo. O meu acerto esta em que erramos desconhecendo-a, ¢
erram ainda os que a olham como menos valiosa do que a educagao classica;
o que digo, outrossim, vem a ser que, segundo a observacao dos ultimos
cinqlienta anos, dentre as duas, a educagdo técnica ou industrial, exercitada
nos laboratérios, nas tendas, nas oficinas, nas fabricas, ¢ a que mais
frutificativamente tem influido para a felicidade humana®”. (CUNHA, 2000a,
p- 171).

A simpatia de Rui Barbosa para com a relevancia da educacao industrial fez com que
ele desse grande importancia aos cursos profissionais do ensino secundario. Na reforma do
ensino primario (1882) incluia-se a obrigatoriedade do desenho. Rui Barbosa também propds
a criagdo da Escola Normal Nacional de Arte Aplicada, onde seriam preparados os
professores para o ensino de desenho. Esse projeto foi redigido em uma época no Brasil em
que o desenho era considerado ‘uma prenda de luxo, um passatempo de ociosos’. Ainda, ndo
havia chegado a idéia do desenho como uma linguagem da industria, com um alfabeto com-

posto de duas letras, a linha reta e a linha curva:

Ao contrario de ser "vocacdo excepcional de certas naturezas privilegiadas
para as grandes tentativas de arte", o desenho seria um dote acessivel a

3% Walter Smith, citado em Barbosa, “Reforma do Ensino Secundario e Superior”, Obras completas, v.9, p. 159-
160 (Referéncia citada por CUNHA, 2000a, p.171).
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todos. Sua pratica, na ordem pedagogica, precederia a escrita e facilitaria sua
aprendizagem, bem como o desenvolvimento das faculdades de observagdo,
invencdo, assimilacdo e '"retencdo mental". Além disso, dizia ele, "sua
generalizagdo como disciplina inseparavel da escola popular ¢ uma das
forgas mais poderosas para a fecundagdo do trabalho ¢ o engrandecimento da
riqueza dos Estados". Em apoio a essa proposigao, foi citada a estimativa de
um tal professor Thompson, da Worcester Technical School, de que a
produtividade da industria cresceria de 36% se todos os operarios fossem
capazes de ler e seguir esbocos de desenho industrial. (CUNHA, 2000a, p.
171-172).

Rui Barbosa utilizou como referéncias paises estrangeiros ‘civilizados’, ao ressaltar a

importancia estratégica do ensino industrial para o progresso da industria.

A Alemanha era o principal paradigma evocado por ele, pois 14 o
Estado teria promovido um eficiente ensino industrial, cinqgiienta anos
na frente dos outros paises europeus, a tal ponto que transformou uma
‘na¢do de cismadores’ na dos ‘trabalhadores mais intensamente
praticos’. (CUNHA, 2000a, p. 172).

Para o ensino da Arte aplicada, seria o desenho seu vetor principal, e além do
florescimento da industria, difundiria a suavidade do conforto e da elegancia nas casas,
tornando as maes mais adoraveis, as filhas mais angélicas e as companheiras mais amaveis, ¢
teria, também, a virtude de produzir ‘a independéncia e a dignidade das classes operarias’. Em

suma:

A arte aplicada seria um dos auxiliares mais eficazes para o crescente
nivelamento das classes sociais, "ndo deprimindo as superioridades reais,
mas destruindo as inferioridades artificiais". Ela ensina aqueles cujo destino
¢ regarem o pao com o suor do seu rosto, a ver no trabalho, ndo uma pena,
mas um apanagio da espécie humana, descobrindo nas modificagdes mais
imperceptiveis, nos fendmenos mais humildes, nos menos sentidos aspectos
do universo, um infinito de belezas inenarraveis, desde a opuléncia festiva
da flora tropical para engrinaldar os bercos, at¢é a amiga melancolia do
musgo, que alfombra o leito do descanso imperturbavel’'. (CUNHA, 2000a,
p- 173).

Rui Barbosa acreditava que o exemplo norte-americano deveria ser copiado. Defendia
que o governo brasileiro buscasse na Europa, de preferéncia em Londres e em Viena, os
professores para a Escola Normal Nacional de Arte Aplicada, “até mesmo o diretor, a quem
pediria que organizasse o curriculo do curso destinado a formar os professores de desenho

para as escolas primarias. Essa escola superintenderia o ensino das escolas que fossem criadas

3! Obras completas, v.9, t. 2, p. 251. (Nota do autor, p. 173).
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nas provincias, com o mesmo fim de preparar o magistério para o ensino profissional”

(CUNHA, 2000a, p. 172).

Barbosa (2005a, p. 44-45) ressalta que nenhum educador brasileiro que se tenha
dedicado ao estudo do processo da Educacdao em geral deteve-se tdo minuciosamente sobre o
ensino do Desenho ou Ensino da Arte como Rui Barbosa. Na sua concep¢ao pedagdgica, o
desenho tinha um lugar de enorme destaque no curriculo secundario e especialmente no
curriculo primario. Sua teoria politica liberal se dirigia para a fungdo pratica de enriquecer
economicamente o pais, e para tal intento, s6 seria possivel com o desenvolvimento industrial,
e a educagdo técnica e artesanal do povo era por ele considerada uma das condi¢des basicas
para esse desenvolvimento.

A Educacdo Artistica, para Rui Barbosa, seria uma das bases mais solidas para a
educacdo popular, e sua introducdo na escola publica americana, nomeadamente o desenho
geométrico, o qual deveria ser implantado no Brasil, na escola secundaria. O Desenho seria a

disciplina obrigatoria a ser ensinada em todos os anos do curriculo secundario e;

[...] justifica a medida, transcrevendo o seguinte trecho de Walter Smith: A
educagdo artistica do povo tem avultado em importancia, neste quartel de
século, ja4 porque a indiferenca com que a descuidaram, ou a imperfeicao
com que se fazia, deixaram sem cultivo preciosas faculdades humanas,
enquanto o melhoramento da educacdo geral despertava a consciéncia dessa
lacuna; ja porque a fecundidade dos descobrimentos modernos no terreno da
ciéncia, gragas aos quais se tem adiantado em ventura e prosperidade a
espécie humana, vai chamando a ateng@o para a possibilidade de derivarmos
beneficios correspondentes do desenvolvimento paralelo da arte’ [...].
(SMITH apud BARBOSA, 2005a, p. 45).

Barbosa (2005a, p. 45-50) faz uma citagdo extensa do texto transcrito por Rui Barbosa
onde se apresentam argumenta¢des de Walter Smith em defesa do ensino de Arte, da
instrugdo pratica, da moderna educacdo cientifica. No entanto, ha uma ressalva de Walter
Smith esclarecendo que nao pretendia cair no erro dos advogados da educacao
exclusivamente pratica, afirmando que a educagdo industrial seria tudo; e que essas opinides
sustentadas por ele, foram antecipadas, hd muito, pela perspicécia do instinto pratico do povo
de Massachusetts e do Instituto Tecnoldgico de Boston que se encontrava em plena
florescéncia. O Estado possuia um agente inestimavel para o desenvolvimento da educagdo

industrial. O que se estava fazendo pela ciéncia, era desejado que se fizesse também em

32 Apud R. BARBOSA. op. cit., v. 9, t. I, p. 155-165. (Nota da autora, p. 45).
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beneficio das Artes industriais relativas ao viver de todo o dia. A Educacdo Artistica — bem
recente era a data em que a parte da humanidade que se exprimia em inglés —, comegou a
reconhecer o valor pratico da educagdo pela Arte. Naqueles dias ndo se poderia classificar
entre os animais pré-historicos, individuos que considerasse os estudos de Arte como simples
passatempo.

Segundo Walter Smith, o que se quer elucidar na proposta de ensino € que as criancas
que nao saibam desenhar as formas dos objetos vislumbrados pelo olhar, tdo prontamente
como escrever e repetir as palavras que lhe tocam os ouvidos, recebem apenas meia educagao
e suas disposicdes naturais ndo foram completamente manifestadas, postas a luz. E que, entre
os titulos de ciéncia e da Arte a ser admitida na educacdo elementar, s6 uma diferenca existe,
enquanto que para que o menino seja capaz de receber axiomas cientificos, ele ha de ter
adquirido algum desenvolvimento primeiro noutras nogdes. Isso ndo se d4 com a Arte, cujos
primeiros exercicios sdo de pura imitagdo, e permitem-lhe iniciar extremamente cedo, quando
as faculdades discursivas ainda ndo funcionam como as meramente sensorias: a visao € o tato.
O referido autor pergunta a si mesmo, se o Desenho na educagdao nio deveria preceder a
escrita, como estilo que ¢, de escrever mais singelo, mais natural, menos intrincado, e que
emprega tanto as faculdades reflexivas como o uso de sinais arbitrarios, representantes, s6 por
convencdo de idéias, das quais algumas nunca lhe acudiram. Escrever, ndo ¢ sendo desenhar
de memoria. A pagina coberta de letras seria nada mais nem menos que um desenho, feito de
cor, de sinais visivelmente associados aos pensamentos.

Somente com a inser¢dao do desenho no programa do ensino de todas as criangas ¢
possivel obter a exatiddo e presteza no representar as formas de todas as coisas, faculdade
minimamente util a todos. Observa-se que todos os géneros de desenho elementar sejam ensi-
nados, ndo como Arte, mas como linguagem comum, e sejam utilizados, ndo como diversao,
mas como instrumento prestimoso. O Desenho deve ser considerado como auxiliar, ou
veiculo, que ajude a expressao no estudo de outros assuntos: na geografia, por exemplo, com
o desenho da cartografia. Em vez de ensinar a uma classe a Arte de desenhar flores como
prenda, ¢ preciso ocupar as criancas com licdes de botanica, e exigir que os alunos desenhem
os exemplos, a fim de fixar na memoria os principios do desenvolvimento, os pontos de
partida. Assim, obter-se-iam desenhos exatos, alcangando-se, a0 mesmo tempo, de lucro o
conhecimento da botanica. A recomendagdo ¢ que na escola ¢ conveniente tomarem-se
rigorosas cautelas contra o risco de se praticar o desenho meramente com o intuito de produzir

trabalhos de mimo ou beleza.
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Portanto, conforme Barbosa (2005a), Walter Smith, foi o eixo em torno do qual
comegaram a se formar as idéias de Rui Barbosa sobre o ensino do Desenho, literalmente
aceitas no Parecer sobre Ensino Secundario e apresentadas como modelo a ser seguido pelo
Brasil. Afirma que o fato de Rui Barbosa apresentar como Unica justificativa as afirmagdes de
Walter Smith, seguidas apenas de alguns exemplos do progresso econdmico de outros paises
que adotaram uma politica educacional especifica e bem planejada para o Desenho foi um
indicativo de seu intento em seguir as mesmas linhas tracadas pelos EUA em relagdao ao

ensino de desenho, podendo ser comprovado:

[...] pelo artigo 79 do Capitulo I Titulo, que trata do regulamento do Imperial
Liceu Pedro II, modelo que deveria ser seguido por todo o ensino secundario
no Brasil: Art. 79 - As cadeiras de Desenho, Ginastica ¢ Musica serdo
providas mediante contrato por quatro anos, no maximo renovavel no fim
deles, se convier. Para as duas primeiras, o governo, mediante 0s nossos
agentes no estrangeiro, fard contratar homens de merecimento superior
nessas especialidades e capazes de organizar no pais este ensino; preferindo
quanto ao Desenho, os Estados Unidos, a Inglaterra ¢ a Austria; quanto a
Ginastica, a Suécia, a Saxdnia e a Sui¢a®. (BARBOSA, 2005a, p. 51).

A autora acima destaca que a repercussao cultural das idéias de Rui Barbosa foi
enorme, durante os primeiros 20 anos do século XX. Seu nome era simbolo de sabedoria para
0 povo e a burguesia, e as idéias de Walter Smith sobre Educacao Artistica subscritas no Pare-
cer sobre Ensino Secundario, passaram a ser defendidas como sustentaculo do progresso,
durante quase 30 anos depois de escritas. Antes mesmo que fosse publicado o Parecer sobre o
Ensino Primario, no qual as idéias foram melhores expostas, ja se podia vislumbrar o lugar do
ensino de Arte. Este ensino estava articulado com uma filosofia da educacao que era a base de
suas idéias pedagogicas. O primeiro manual de Desenho geométrico para as escolas primarias
foi de autoria de Abilio César Pereira Borges, intitulado Geometria Popular; uma “reedi¢ao
simplificada e muito reformulada de uma obra que o autor escrevera quatro anos antes para o
estudo da Geometria em geral e que despertara numerosas criticas” (BARBOSA, 2005a, p.
52-53). Essa edi¢do publicada em julho de 1882, meses depois da apresentacdo do Parecer de
Rui Barbosa sobre o Ensino Secundario (13 de abril de 1882), teve destacado sucesso ¢ foi
adotada nas escolas primarias durante toda a primeira metade do século XX. Sua ultima
edi¢cdo, a 41* ¢ de 1959.

Barbosa considera como um caso raro no Brasil um livro didatico atingir tal marca

naquele tempo (41 edigdes) e:

33 R. BARBOSA. op. cit., v.9, t. 1, p. 259 (Nota da autora, p. 51).
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Pretendia seu autor que seu livro penetrasse nas escolas das mais longinquas
e menos favorecidas aldeias. Pretendia ele que a distribuigdo metodica e
gradual das matérias permitisse que o livro, embora especialmente dedicado
ao ensino primario, servisse também as escolas normais aos liceus e colégios
(escolas secundarias) e, enfim, a todos quantos - homens ¢ senhoras,
industriais, comerciantes, lavradores, operarios, etc. - ndo havendo recebido
instrucdo primaria completa, desejarem instruir-se por si mesmos,
independentemente de mestres, nestas matérias tdo interessantes e de tanta
utilidade pratica em todas as posi¢des sociais **. "Ha de ser manuseado com
grande proveito nas oficinas e nas familias™". Parece ter sido a primeira
tentativa de educagdo de massa baseada na idéia da necessidade de se
propagar pelo povo o ensino de Desenho® e¢ de educar a nagdo para o
trabalho industrial. (BARBOSA, 2005a, p. 53).

Sado muitas as citagdes e referéncias de Walter Smith,

embora nao haja indicacdo bibliografica e, algumas vezes, sejam suas as idéias
expressas como se fossem do proprio autor. [...] Outras fontes americanas sao
também citadas para reforcar a importancia do ensino do Desenho para a
industria e a necessidade de ser ele iniciado a0 mesmo tempo que a escrita.
(BARBOSA, 2005a, p. 53-54).

Barbosa afirma que ao analisar o conteudo e os métodos propostos no livro, verifica-se

que a intencao de transplantar o modelo americano de ensino de Arte se estende também aos

principios metodologicos. “As figuras do manual de A.C.P. Borges sdo quase todas em

litogravura talvez para atingir o objetivo de tornd-lo de baixo custo. A litogravura e a

xilogravura eram naquela época as formas mais baratas de reprodugdo e, por isto, as mais

populares” (Idem, p. 55). E que as ilustragdes do livro substituiam os cartdes (cards) de

Walter Smith comegando pelas idéias mais simples em direcdo progressiva as mais compli-

cadas.

Em relagdo ao professor:

[...] o autor insiste sobre a conveniéncia de encarregar os professores
regulares das ligdes de Desenho, afirmando ndo haver necessidade de ser
artista para ensinar Desenho, uma vez que se ndo exige nem um orador para
ensinar retorica nem uma acrobata para ensinar ginastica’’. Isto,
evidentemente, ¢ uma argumentacdo calcada na argumentagdo de Walter
Smith. O método ¢é [...] uma contrafacdo dos manuais de Walter Smith.
(BARBOSA, 2005a, p. 54-55).

3 A.C.P.BORGES, op. cit., p. XVI (Idem, p.53).

¥ Id. p. VIl(Ibidem, Idem).

3 Id. Introdugdo (Ibidem, Ibidem) .
37 Id. p. XIII (Nota da autora, p. 54).
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Os Pareceres de Rui Barbosa sobre o Ensino Primario, embora refor¢ada a idéia do
ensino do Desenho com fins industriais, foi enriquecido por outras fontes bibliograficas além
dos livros de Walter Smith e por reflexdes articuladoras dos principios da pedagogia intuitiva
que orientava todo o sistema de ensino primario proposto. Combatia os métodos verbalistas e
orais, considerando-os como asfixiador das ‘faculdades criadoras da inteligéncia humana’*®, e

argumentava a favor da aprendizagem intuitiva através dos sentidos, destacando a importancia

do desenho como disciplina inseparavel da escola popular, sendo entao,

uma das forcas mais poderosas para a fecundagdo do trabalho e o
engrandecimento da riqueza dos Estados™, [...] acrescenta a sua importancia
como instrumento de transformag@o de uma pedagogia meramente retorica e
verbalista, num processo de desenvolvimento intelectual através do uso dos
sentidos, da percepgdo e transcricdo dos objetos. Froebel, Pestalozzi,
Rabelais, Fenelon, Lutero, Bacon ¢ Comenius, freqiientemente citados,
formaram o embasamento necessario para sua defesa das "ligoes de coisas"
(Object Lessons), método que literalmente identificou com o método
intuitivo e que ndo s6 defendeu ardorosamente como também divulgou no
Brasil, ao traduzir e fazer editar o livro Primary Object Lessons, do norte-
americano Norman Allisson Calkins, que teve na educagdo brasileira
influéncia decisiva. (BARBOSA, 2005a, p. 56-57).

O livro de Calkins foi traduzido por Rui Barbosa, e mesmo antes de editado, foi
aprovado oficialmente para o uso nas escolas publicas (pelo aviso de 10 de fevereiro de 1882)
e continuou a ser recomendado em especial nas escolas normais pelo menos até 1916. No
entanto, o método intuitivo, baseado no estudo das coisas e fendmenos naturais, “foi reduzido
no Brasil a mera visdo ou descri¢ao de objetos desligados do seu ambiente natural e quase
sempre sem relacdo com a vida da crianga. Rapidamente degenerou em mero automatismo,
perigo acerca do qual ja [...] alertara Rui Barbosa, o que ndo impediu que fosse reduzido a
questionarios pouco estimulantes e a analise visual” (BARBOSA, 2005a, p. 57). Acrescenta
ainda que, o desenho foi usado largamente como recurso para ativar o referido método e
assim dar objetividade ao ensino. “Era, portanto, empregado, estrategicamente como uma
continuacdo das Li¢des de Coisas. O Desenho era executado também a partir do material
froebeliano, isto €, das figuras geométricas — esfera, cilindro, cubo —, sendo que esse processo
vigorou na escola primaria pelo menos até a década de 20 (Idem, idem).

Do ponto de vista quantitativo, o ensino do desenho ocupa no Parecer de Rui Barbosa
sobre o Ensino Primario o lugar mais destacado. Foram 90 péginas dedicadas ao ensino de
desenho, 37 para o de Portugués e Gramatica, 35 para o ensino das Ciéncias Fisicas e

Naturais, 04 para o de Matematica, 46 para o ensino da Geografia e Cosmografia, 21 para o

¥ R. BARBOSA. Ref. Ensino Primdrio (1883), v. 10, t. 2, p. 209 (Idem, p. 56).
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de Historia, 06 para os Rudimentos de Economia Politica, 20 para a Cultura Moral e Civica, 6
para o ensino da Musica e 34 para o de Educagdo Fisica. No enunciado das matérias que
deveriam compor o curriculo da Escola Primaria elementar, o desenho configurava-se em 2°

lugar, e no curriculo da Escola Primaria média, em 1° lugar:

Até hoje nenhum projeto de lei concedeu mais de 50 linhas ao ensino da
Arte ou ensino do Desenho que, na concep¢do de Rui Barbosa, estdo
identificados e assim continuariam, na escola oficial, até 1948, pelo menos:
"An Art Class is a Class for instruction in Elementary Drawing"’ [...].
Depois de analisar detidamente a posi¢do do Desenho na Educagdo de paises
como Inglaterra, Austria, Prassia, Bélgica, Alemanha, Rui Barbosa afirma:
Negar, portanto, um lugar inauferivel e de primeiro plano ao Desenho na
escola desde os graus mais elementares, ¢ dar copia de uma ignorancia
absoluta ou de uma incompeténcia incuravel no exame dos elementos da
questdo. Esclarecendo, porém, o que ¢ esta questdo, surgem
consecutivamente varias outras que, no dizer de Rui, demandariam a mais
escrupulosa atencdo do legislador ¢ do pedagogo numa reforma séria.
(BARBOSA, 2005a, p. 58).

Entre os questionamentos formulados por Rui Barbosa, encontravam-se questdes
referentes ao tipo de desenho a ser adotado no ensino escolar; sobre a contribui¢do do desenho
nos varios estagios do curriculo da escola, desde o Kindergarten até a escola superior.
Embora tivesse mostrado a influéncia dos principios positivistas, nos Pareceres sobre
Educacdo, no que diz respeito ao ensino do desenho foi a orientagdo liberal que prevaleceu,

nao s6 do ponto de vista dos objetivos, mas dos métodos:

A educagdo popular para o trabalho era a finalidade precipua, e as
recomendacdes metodologicas se dirigiam a necessidade de desenvolver
conhecimentos técnicos de desenho acessiveis a todos os individuos, para
que estes, libertados de sua ignorancia, fossem capazes de invengdo propria.
Educar o "instinto da execucdo" para que este ndo fosse empecilho a
objetivacdo da invengdo era o principio basico que repercutiu profundamente
na metodologia do ensino da Arte no século XX. Ensinar primeiro a
trabalhar e depois a tirar partido do que se sabe aplicando a destreza técnica
em resolver problemas e em dar forma concreta as criagdes proprias... era a
pragmatica defendida em 1908 por Anibal Mattos™. (BARBOSA, 2005a, p.
60).

Rui Barbosa aceitou nos seus Pareceres a subordina¢do da natureza a ordem
geométrica, baseado principalmente em Pestalozzi, mas nao conseguiu, no caso particular do
Desenho, superar a influéncia romantica. Apontava a natureza como veiculo de educacao dos

sentimentos, dominado pelo axioma romantico de que ao sentir a beleza da natureza ¢

** R. BARBOSA, op. cit., p. 124. (Nota da autora, p. 58)
0 A. MATTOS, op. cit., 124. (Nota da autora, p. 60).
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, a s " 41
possivel ler o estado de animo em seus fendmenos™ .

Georg Grimm, pintor alemao que chegou ao Brasil em 1874, foi o iniciador do método
do desenho em frente a natureza. Ele ensinou durante dois anos — 1882-1884 — na
Academia Imperial de Belas-Artes, trabalhando ao ar livre com seus alunos, o que provocou a
mudanga radical no método, o qual “passou a ser visto como o modo ideal de educacdo do
sentimento, uma vez que a captacdo da beleza da natureza era considerada sintoma de um
bom espirito; neste sentido romantico ¢ que foi tomado por Rui Barbosa” (BARBOSA, 2005a,
p. 61). O entusiasmo pela natureza por si s6 ndo demonstrava uma vinculagdo ao Romantismo
Um argumento decisivo para demonstra-lo ¢ a afirmacdo da identidade dos elementos
emocionalmente espontaneos com os moralmente validos da vida espiritual, postulando uma
harmonia mistica entre o bom e o belo. E o efeito moral da arte ¢ o axioma mais

freqlientemente repetido na obra pedagogica de Rui Barbosa:

A concepgdo da Arte como educagdo moral também foi expressa por outro
liberal, André Rebougas: o desenho é a escola primeira do belo. O justo, o
bom ¢ o belo formam uma trindade sublime*. Esta idéia da Arte presidindo
principios morais e éticos influiu decisivamente nos inicios do século XX,
tornando-se mesmo um dos objetivos de seu ensino. [...] Junto a uma
metodologia da Arte profissionalizante, tendo como base os principios ja
referidos, conservou-se o método de observa¢do da natureza, dada sua
identidade com a ordem moral. (BARBOSA, 2005a, p. 60-61).

Embora as propostas de Rui Barbosa ndo apresentassem originalidade, elas resultaram
de uma longa pesquisa, com a utilizacdo de uma cultura especializada e técnica, até entdo
desconhecida no pais, e de ampla fundamentagdao bibliografica, articulada aos modelos
estrangeiros no sentido de sua adaptacao ao Brasil. E se seus planos tivessem sidos aplicados,
teriam colocado as escolas secundarias e primarias sob a orientagdo das Escolas Normais de
Arte Aplicada e possivelmente teriam criado condi¢des para acelerar o processo de dicotomia
entre arte e técnica, proposta por Rui Barbosa ao defender a necessidade da existéncia de uma
Academia de Belas-Artes para o cultivo superior da pintura e desenho e de uma Escola
Normal de Arte Aplicada para o cultivo das formas de arte aplicadas a industria (BARBOSA,
2005a, p. 62).

#! “Atraido por Spencer, o qual procurou demonstrar que na vida do individuo e das sociedades os sentimentos,
ao contrario do que afirmavam os positivistas comtianos, tinham uma maior importancia que as idéias”
(BARBOSA 2005a, p. 61).

2 A. REBOUCAS. Generalizagio do ensino do desenho. O novo Mundo, Nova York, nov. 1878, p. 246. (Nota
da autora, p. 61).
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Ao findar o século XIX o ensino de Arte estava instituido a partir de rupturas politicas
e culturais, tendo como marco, a vinda da familia real para o Brasil e a chegada, como foi dito
anteriormente, da Missdao Artistica Francesa que criou a Academia de Belas-Artes. Uma
Academia que, segundo Lopez, formou destacados artistas® desde a primeira geracdo de

€gresSsos:

Nos meados do século XIX, o ensino académico de arte ja se achava
definido e estabilizado. Foi entdo que floresceram os mais célebres pintores
do neoclassicismo imperial — os chamados virtuoses do pincel, o paraibano
Pedro Américo (1843-1905) e o catarinense Victor Meireles (1832-1903),
expoentes da segunda geracdo académica, onde também se poderia incluir
José Medeiros (1849-1925). [...] Victor Meireles foi muito considerado por
seus painéis historicos. Pintou A primeira missa no Brasil e alguns quadros
de batalhas [...]. (LOPEZ, 1988, p. 36).

Consequentemente, o ensino superior institui-se em decorréncia de uma demanda de
producao de bens simbolicos, necessidade reclamada por parte da classe dominante como
distintivo social. Observa-se também nesse periodo, “o aparecimento de uma camada
intermediaria entre a classe dos senhores (de escravos e/ou de servos) ¢ a classe dos escravos
e/ou dos servos, isto €, o aparecimento da pequena burguesia antes do aparecimento da
burguesia” (SODRE, 1979, p. 23). A referida camada passa a desempenhar, segundo Sodré,
papel importante, tanto do ponto de vista politico como do ponto de vista cultural.

Politicamente respondendo pela transplantacdo de reivindicacdes e postulagdes que
constituiam o nucleo das idéias burguesas em ascensdo. Culturalmente respondendo pela
transplantacao dos valores estéticos oriundos do avanco da burguesia no Ocidente europeu. De
uma e outra forma, nessa dupla funcao veiculadora, a pequena burguesia colonial, que cresceu
em influéncia depois da autonomia (1822), pela qual participou intensamente, passou a
apresentar receptividade e interesse pelas coisas do espirito. Esses representantes
transformaram-se em figuras destacadas das conjuras que antecedem a autonomia e das que a
sucederam, no turbulento periodo entre a decadéncia mineradora ¢ o golpe politico da
Maioridade do segundo imperador, iniciativa de carater conservador, que encerrou a fase
tempestuosa da Regéncia (Idem, p. 24). Eles encontraram na atividade intelectual, tanto de
carater politico como de carater estético, condigdes de ascensao social, de ‘classificagao’, que

lhes foram negadas em outros campos.

* O maior representante da primeira geragdo académica talvez tenha sido o carioca Agostinho da Mota (1824-
78). Como outros artistas da época, se beneficiou do mecenato imperial e seguiu para a Italia em 1851. Foi
também professor da Academia (LOPEZ, 1988, p. 34).
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A sociedade passou a ser:
[...] muito mais complexa do que aquela dos primeiros séculos de vida
colonial, quando a uns poucos senhores pertenciam todos os direitos, que

\

eram totalmente recusados a numerosa classe dos escravos ou a dispersa
classe dos servos, abrindo-se, assim, entre a classe dominante distancia
desmedida, aquele vazio dos primeiros tempos, que assinala, alids, os
marcos iniciais do regime colonial, em toda a parte. (SODRE, 1979, p. 24).

A nova configuragdo da sociedade brasileira ja era o preniincio de novas rupturas,
tanto no ambito educacional, quanto no das Artes propriamente ditas. Barbosa destaca dois
artistas que insurgiram contra a intelectualizacdo do ensino do Desenho na Escola Primaria:
Anibal Mattos defensor do ensino de desenho pelos seus valores estéticos, para satisfazer as
‘emocdes estéticas do homem’ (MATTOS, 1923, p. 116 apud BARBOSA, 2005a, p. 93). Seu
programa constava de desenho de memoria e do natural, a lapis e a cores. O outro artista foi
Theodoro Braga defensor em 1920 de um ensino baseado nas aplicacdes do desenho a
indastria com um programa que compreendia a seguinte organizacdo e distribuicdo de
conteudos: 1° e 2° Ano: desenho de imaginagao reproduzindo objetos bem conhecidos pelo
aluno; 3° Ano: desenho de observagdo utilizando-se como modelo objetos de uso; decoracao
com motivos de imaginacdo; 4° ano: instrumentos para construir ornatos geométricos e
desenho a mao livre de objetos mais complexos. 5° ano: desenhos geométricos a mao livre e
armada composi¢ao decorativa, ornamentacao do prisma, ¢ da rosacea e desenho geométrico

com instrumento.

Theodoro Braga que em 1909 defendeu principios artisticos decorativos ligados a
observacao da flora e fauna brasileira passara a assumir em 1920 um programa que
representou uma gradual sujeicdo das forgas imagéticas internas a racionalizagdo da geo-
metria. Representou também a submissdo ao modelo de ensino de desenho proposto pelo

Cddigo Fernando Lobo de 1901, que de acordo com Barbosa (2005a), foi:

[...] vélida contribuicdo naquele tempo mas absolutamente retrogrado e
convencional vinte anos depois, quando o estudo dos elementos decorativos
geometrizados comegaram a sofrer forte obje¢do na escola primaria, dado o
seu carater repetitivo e uniforme. Nesta época iniciava-se lentamente a
valoragdo da imaginagdo, sob o influxo da contribui¢do da Pedagogia
Experimental, que ensaiava timidamente os primeiros passos no Brasil.
(BARBOSA, 2005a, p. 94)

O substantivo decoragdo e o verbo decorar, argumenta a autora, significam a maneira

de aprender de memoria, de aprender pela fixacdo da memoria e a0 mesmo tempo, acrescentar
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ornatos, ornamentar, por ornatos em alguma coisa.

Toda a educagdo, desde a Republica, vinha movimentando-se no sentido da
reprovacdo dos métodos verbalistas, ‘inibidores da inteligéncia’, de ‘decorar’
(memorizar) licdes. A identidade semantica terminou por se estender a
rejeicdo ao decorativismo no ensino do Desenho, rejeicdo justificada
também pelo carater repetitivo daquelas decoracdes geométricas
(BARBOSA, 2005a, p. 94).

Segundo Barbosa, em 1921, na Conferéncia Interestadual de Ensino Primario,

convocada pelo entdo presidente, Epitacio Pessoa, o decorativismo foi combatido na escola

primaria e normal. O delegado de Minas Gerais em sua comunicagdo recomendou a abolicao

dos ornatos e dos modelos de copia e que os trabalhos deveriam ser feitos do natural, tanto na

escola normal como também na primaria. Foram recomendados também, os exercicios de

modelagem e o sloyd:

A modelagem em argila, cera, ¢ outras massas era considerada importante
para dar a crianca a sensagdo material das formas. Este exercicio ¢ sobretudo
importante no comego ¢ certos professores fazem moldar antes de desenhar.
Com efeito o desenho ¢ no fundo uma simples convengao, uma redugdo a
duas dimensdes de solidos que tém trés dimensdes. Como passar desta
realidade a essa aparéncia? A moldagem pode fazer sentir as criangas a
diferenca através da simplificagio sintética do objeto*. (BARBOSA, 2005a,
p- 99).

A autora esclarece que a pratica com modelagem explicitada por E. Pothier foi

divulgada no Brasil por Theodoro Braga, utilizada em paises europeus com resultados

avaliados como excelentes. A pratica conhecida no Brasil por sloyd (versdo norte-americana),

mas originalmente denominada sloid (sueca) estava sendo usada nas escolas primadrias e

normais, e sua difusdo foi recomendada nessa conferéncia, entre os meninos:

Na conferéncia de 1921, talvez o primeiro encontro nacional importante de
professores no Brasil depois da Republica, destacou-se a atuagdo da Escola
Normal de Piracicaba (Sdo Paulo), em cujo comunicado se afirmava
peremptoriamente: "Fora do desenho do natural, ndo ha desenho".
Demonstraram ainda que na pratica pedagogica orientavam-se em relagdo a
metodologia especial do Desenho, ressaltando seus fins educativos e sua
importdncia como exercicio visual e motor. Podemos descobrir, nas
entrelinhas das suas propostas, o inicio de uma preocupagdo com as relagoes
entre o desenho da crianga e a Psicologia. Foi, sem duvida, de Sao Paulo que
partiram os germes desta corrente. (BARBOSA, 2005a, p. 95).

* E. POTHIER. Pela arte escolar. Trad. de THEODORO BRAGA. 4 Provincia do Pard, 25 de agosto de 1909.

(Nota da autora, p. 95)
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Por fim, ¢ notdério que nas primeiras décadas do século XX, o delinear de outro
direcionamento para o ensino de Arte, mudangas prescritivas quanto ao conteudo, métodos,
técnicas e material, especialmente em nivel primario. Pois, em nivel secundario, conforme
Barbosa (2005a) o ensino do desenho continuou até pelo menos 1925, sob as rigidas correntes
matematizantes e ou cientificista, as quais exigiam exatiddo e conceituagdo geométrica dos

adolescentes. O ensino primario e de arte:

[...] receberia um influxo renovador que partiu dos novos modos de entender
a Pedagogia como "a Psicologia em acdo". Esta nova abordagem foi
divulgada principalmente pela Escola Normal de Sdo Paulo que, a partir de
1914, criou o Gabinete de Psicologia Cientifica e o Gabinete de Psicologia
Pedagogica, permitindo que se desenvolvessem pesquisas, embora muito

\

rudimentares, sobre Psicologia experimental aplicada a Educacdo.
(BARBOSA, 2005a, p. 96).

Este foi o quadro histérico do inicio do século XX. Nas sucessivas descontinuidades e
rupturas ndo foi possivel decretar a extingdo dos esteredtipos do ensino de Arte. Porém, as
contradigdes do sistema de ensino que foram detectadas no decurso historico, somado a outras
perspectivas educacionais e culturais, fez surgir nesse mesmo periodo o ambiente fecundo
para novos projetos de ensino de Arte. A Arte-Educagdo ¢ um projeto do final do século XX,

contudo, nao deixa de deitar as suas raizes nas idéias pertinentes de Walter Smith.
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CAPITULO III

AS PROPOSTAS CURRICULARES DA SME:
1998 E 2003

Em Uberlandia a proposta de Ensino de Arte de 1990 formalizada no Projeto de Arte-
Educagdao em 1991 estabeleceu uma ruptura com o ensino de Educagdo Artistica instituido
pela Lei de 5.692/71, que até¢ entdo, vinha sendo ministrado na ainda acanhada RME. O
Projeto, além de exigir a formagdo do professor em curso superior, insistia na observancia da
habilitacdo especifica: o licenciado em Artes Plasticas trabalharia com a linguagem plastica
visual; o licenciado em Musica com a linguagem musical; o licenciado em Artes Cénicas com
a linguagem cénica. O salto qualitativo do projeto Arte-Educag@o o faz distinto da proposta
tradicional do professor polivalente, que ignora a sua formacdo e o obriga a trabalhar com as
varias linguagens: plastica, musica e cénica, com apenas uma hora aula por semana no ensino
fundamental. A partir de entdo, o Ensino de Arte na RME passou a ser referendado pelo
movimento nacional dos Arte-educadores, o que demarcou rupturas conceituais,
metodologicas e estruturais.

O processo de elaboragdo das propostas curriculares, compreendido por agdes politicas
pedagdgicas empreendidas pela Coordenagao Didatica Pedagdgico da SME, foi efetivado em
todas as areas do conhecimento do ensino infantil ao fundamental a partir dos anos de 1993.
Ap06s findar o processo de elaboragdo das propostas para o ensino infantil e de 1* a 4* série, no
final de 1995 teve inicio na SME o processo de reforma curricular para todas as disciplinas do
ensino fundamental de 5* a 8" série, exceto para o ensino de Arte e Educagdo Fisica que
elaboraria desde o ensino infantil a §* série. Inicialmente, a CDP/SME organizou estudos
referentes ao norteamento tedrico que deveria sustentar todas as disciplinas, buscando, assim,
um Unico direcionamento para todas as propostas curriculares. Na ocasido a Coordenagado

apresentou a Pedagogia Historico-Critica®® como eixo norteador dos trabalhos.

* A Pedagogia Historico-critica firmou-se no quadro das tendéncias criticas da educagio brasileira a partir de
1979, repercutindo nas duas décadas finais do Século XX. Segundo Saviani (1992, p. 91) a expressao
“Pedagogia Historica-Critica” se traduz um empenho em compreender a questdo educacional a partir do
desenvolvimento historico objetivo, tendo como concepgdo pressuposta o materialismo historico, ou entdo,
compreende-se a histéria a partir do desenvolvimento material, da determinagdo das condigdes materiais da
existéncia humana.
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O processo desencadeado pela SME estava inserido na nova conjuntura politico-
econdmica do ensino Publico, o que demandava a adequagdo ao processo de municipalizagido
do ensino fundamental. Segundo Gadotti (2001, p. 126) a historia da municipalizagdao do
ensino, no Brasil, iniciou com o fim do Estado Novo (1945) e se concretizou com a Lei de
Diretrizes e Bases de 1961 (Lei 4.024). Fez-se face a histéria da democratizagdo politica que
passava o pais e consagrou o principio da descentralizagcdo. No entanto, foi somente com a Lei
5.692/1971, promulgada sob o regime autoritario, que o principio da municipalizacdo do
ensino fundamental apareceu na legislagdo, num periodo marcado pela pratica oposta a
descentralizacdo. A Municipalizacdo acabou servindo para concentrar ainda mais o poder e
aumentar a dependéncia dos municipios em relacdo ao Estado e a Unido, em fungdo da politica
centralizadora do regime militar.

Somente com a Constituicdo de 1988 os municipios passaram a ter autonomia para a
criacdo de seus sistemas de ensino, ndo previa a municipaliza¢do do ensino fundamental. O
que a Constituicdo previa era a atuagdo dos municipios prioritariamente no ensino
fundamental e na educagdo infantil. A questdo nao estava em ser o ensino estadual, federal ou

municipal, mas sim, que o ensino fosse de qualidade. Em suma:

O municipio ¢ apenas co-responsavel, junto com o Estado ¢ a Unido pela
qualidade de ensino. E isso que prevé a Constituicio de 1988. Ela estabelece,
no seu artigo 211, o ‘regime de colaboracdo’ entre os sistemas de ensino, a
partir das prioridades definidas no Plano Nacional de Educacdo. O regime de
colaboragdo [...] tem um papel eminentemente equalizador. Ele foi instituido
para resolver o problema das disparidades e diferencas regionais. [...] O
regime de colaboragdo supde a existéncia de sistemas municipais de
educacdo ou, pelo menos, de estruturas municipais adequadas para o
desenvolvimento da educagdo basica. Os sistemas municipais de educacao
estdo hoje também previstos nas Constituigdes Estaduais e nas Leis
Organicas de inimeros Municipios. (GADOTTI, 2001, p. 127-128).

Essas mudangas implicaram, evidentemente, reestruturacdo das administragdes
municipais. Em Uberlandia a partir de 1989, teve inicio o processo de expansdo fisica e
funcional na educagdo municipal. “A prefeitura comegou a construir e reformar escolas nos
diversos bairros da cidade e, além disso, assumiu a manutencao ¢ funcionamento, constituindo
um sistema de educagdo com caracteristicas proprias” (MACEDO, 2003, p. 45). A Secretaria
Municipal de Educagdo passou por uma reorganizacgao interna, e foi estabelecida a estrutura de

46 . . e e A .
departamento ™, substituindo assim as Divisdes de Ensino.

% Departamento de Ensino Rural: responsavel pela coordenagio de todas as agdes ligadas as escolas de Zona
Rural; Departamento de Ensino Urbano: responsavel pela coordenagdo de todas as pré-escolas e escolas de
primeiro grau situadas na Zona Urbana; Departamento de Projetos Especiais: responsavel pela coordenagdo e
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Em 1990 a SME realizou o primeiro Concurso Publico para provimento de cargos
docentes. Outra conseqiiéncia do processo de municipalizacdo do ensino foi a criacdo do
CEMEPE em margo de 1991. O 6rgao especial da SME passava a ser responsavel pela

formagdo permanente dos profissionais da Educagao Municipal:

No periodo compreendido entre os anos de 1993 a 1996, o CEMEPE expandiu
consideravelmente sua atuagdo, porque, além de atender as escolas municipais
como constava no projeto original, foi projetado no cenario local, regional ¢
nacional, tornando-se referéncia para muitas cidades e Delegacias Regionais de
Ensino. (MACEDO, 2003, p. 48).

Dentre as atribui¢des do CEMEPE estava a condu¢do da elaboracdo das propostas
curriculares. Apos a elaboracdo das propostas de ensino infantil e de 1* a 4* séries, os
professores que atuavam no ensino de 5* a 8* séries foram convocados para elaboracao das
propostas curriculares desse nivel de ensino, com atribuicdo de competéncias para grupos de
docentes representantes das disciplinas de 5* a 8 séries’’. Inicialmente os estudos foram
direcionados pelas pedagogas da CDP/SME, levando em conta os preceitos da Pedagogia
Historico-Critica. Dos trabalhos coordenados pelo CEMEPE surgiu a Proposta Curricular de
Educacio Artistica para o Ensino Infantil ¢ Fundamental®®. Essa proposta sera apresentada nas

paginas abaixo.

3.1. A Proposta Curricular de Educac¢ao Artistica de 1998

A Proposta Curricular de Educagdo Artistica (1998) se compde dos seguintes itens: I-
Introdugdo; II- Pressupostos Teoricos: Artes Visuais na Educagdo; IlI- Fungdo e Importancia
do Ensino de Arte; IV- Pressupostos Metodologicos: A Inser¢do da Abordagem Triangular; V-
Conteudos Especificos de Artes Plasticas; VI- Avaliagdo; Anexo I e Bibliografia.

No item /- Introdugdo, estdo reafirmados os aspectos defendidos pelo Projeto de Arte-
Educagdo de 1991. Um deles refere-se a extensao do ensino de Arte, conforme texto: “A
proposta, desde o inicio, visa atender a todos os alunos da Rede Municipal, nas diferentes

fases de desenvolvimento, tanto na zona urbana quanto na zona rural” (PROPOSTA

implantagio de projetos para as escolas, tanto da Urbana quanto Zona Rural (UBERLANDIA, SME, 1995 apud
MACEDO, 2003, p. 46-47).

7 Os grupos de trabalho contaram também com o assessoramento de professores da UFU, que assumiram a
fun¢o de coordenadores dos grupos.

* 0 texto oficial contempla, em um mesmo volume, as propostas de Educagdo Artistica e Educagdo Fisica
(PMU/SME, 1998).
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CURRICULAR DE EDUCACAO ARTISTICA, 1998, p. 5). Outro aspecto importante foi a
divisdo do ensino de Arte e a especificidade da atua¢do do professor, conforme sua formagao
superior, o que exigiu a justificativa de que a proposta ¢ especifica para o ensino da linguagem
pléstica visual, correspondendo a habilitagdo especifica da maioria dos professores atuantes na
RME naquele momento. Essa peculiaridade ¢ originaria do Projeto Arte-Educacdo, conforme
abaixo:

Cabe ressaltar ainda que o ensino de Arte esta dividido em trés areas
distintas: Artes Plasticas, Artes Cénicas ¢ Musica. Contudo devido a
formagao especifica dos professores de terceiro grau que atuam nesta area de
ensino, a equipe de trabalho elaborou uma proposta curricular correspondente
a sua habilitacdo. Nesse sentido, aguarda-se a inclusdo de profissionais das
demais areas na equipe, para que possa apresentar os conteidos e
metodologias a serem trabalhados pelos mesmos. (PROPOSTA
CURRICULAR DE EDUCACAO ARTISTICA, 1998, p. 05).

O texto tem a finalidade de esclarecer que durante um percurso de seis anos, trés
projetos haviam sido elaborados para o norteamento da pratica dos professores, “no que diz
respeito a contetidos e procedimentos metodoldgicos. No entanto, com a amplia¢do da Rede
Municipal de Ensino e da equipe de professores e a extingdo da Coordenacio de Area®, a
proposta se diluiu” (Idem, idem). E assim afirma: “Tal proposta ¢ de fundamental importancia
para a pratica pedagodgica na reafirmagdo dos contedos a serem trabalhados” (/bidem,
ibidem,).

A apresentagdo do item [I-Pressupostos Teoricos: Artes Visuais na Educagdo ¢é feita
com uma citacdo, na qual a Arte esta situada no terreno da afetividade imediata; no entanto,
ela requer tanto para o criador como para o observador, a posse de um certo nimero de
ferramentas intelectuais e técnicas que nenhuma espontaneidade permite dispensar. E em
seguida, explicita que a capacidade de raciocinar faz do homem um animal privilegiado e que
evoluiu no aspecto socio-cultural e ndo se bastou perante novas descobertas.

Eis o texto e a sua citagao:

O homem, um animal privilegiado pela sua capacidade de raciocinar, evoluiu
no aspecto socio-cultural e ndo se bastou perante novas descobertas. Na

¥ Com a reorganizagdo e estruturacdo de departamentos na Secretaria Municipal de Educacdo em 1989 (até
1991) “a condugdo dos estudos ficou sob responsabilidade de cada coordenagdo, obedecendo aos interesses de
seu grupo de trabalho” (MACEDO, 2003, p. 46-47). Os professores se reuniam semanalmente. Em especifico ao
ensino de Arte, cita: “os encontros dos professores Arte-educadores com a coordenagdo de area [a partir de
1991] para estudos, reflexdes e troca de experiéncias contribuiu, naquele momento, para manter o ensino de Arte
no curriculo das escolas municipais, considerando-se principalmente, a importancia desse conhecimento e da
formacdo continuada conquistando-se o respeito ¢ a confianga por parte dos outros profissionais da educagdo
municipal. Tanto assim que serviu como exemplo para a criagdo [em 1992] das coordenagdes das areas de
Educagao Fisica, Matematica, Geografia, Historia Ciéncia e Portugués” (MACEDO, 2003 p.124).
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formagdo e na transformag@o do individuo e do seu meio. Arte e Educagdo
interagem dialeticamente. Mas, o que se entende por Educagdo? E por Arte?
Sabe-se que, tendo em vista a diversidade de respostas ja formuladas através
dos tempos, em ambos os termos encontra-se uma complexidade conceitual.
Porém existe uma esséncia que permanece ¢ € nela que se busca entender a
Arte na Educagdo. Educar ¢ um processo pelo qual o individuo, desde crianga
desenvolve sua capacidade fisica, intelectual, afetiva e moral e, a partir desse
crescimento, ¢ que passa a agir enquanto Homem e ser social. A escola
assume um papel importante neste movimento como pode-se verificar na
afirmativa de Saviani: ... a escola tem uma funcio especifica educativa,
propriamente pedagdgica, ligada a questio do conhecimento; é preciso
pois resgatar a importincia da escola e reorganizar o trabalho
educativo, levando em conta o problema do saber sistematizado, a partir
do qual se define a especificidade da educagdo escolar (SAVIANI,
1994:114). (PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO ARTISTICA,
1998, p. 06).

O texto da Proposta, apds apresentar a citacdo de Saviani, adverte que na educagdo
escolar deve-se ter a preocupacdo de orientar o homem enquanto ser cognitivo, afetivo e
social, sem priorizar nenhuma dessas areas, para que o educando possa se desenvolver de

forma ampla e harmonica. E em seguida destaca mais uma vez o referencial historico-critico:

A educacdo em nosso Pais vivenciou neste século diferentes tendéncias
pedagogicas: Tradicional, Escolanovista e Tecnicista. A Arte inserida no
ambito educacional, assumiu as caracteristicas de cada uma delas. Dermeval
Saviani faz uma leitura dessas tendéncias e propde as escolas atuais uma
postura historico-critica. Isto significa dizer que o educador sob uma visdo
dialética do processo ensino-aprendizagem, deve buscar na histéria da
educacdo os elementos importantes em cada tendéncia pedagogica. Isto
implica uma proposta de ensino sistematizada para que a escola tenha
diretrizes que lhe possibilite cumprir a sua fungdo pedagdgica. E nessa
concepg¢do de educacdo que se comeca a pensar o ensino de Arte.
(PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO ARTISTICA, 1998, p. 06).

A andlise em curso busca destacar as relagdes estabelecidas e as praticas discursivas
formadoras de objetos, dos modos de enunciagdo, dos conceitos, dos temas ou teoria no ensino
de Arte municipal. Em especifico, nesse momento interessa explicitar como a proposta
expressou o referencial tedrico definido pela CDP/SME, na qual estéa claro que se chegou aos
Pressupostos Metodologicos a partir do estudo da Abordagem Triangular’. Em suma: “Como
ja foi citado [...] no capitulo sobre ‘Pressupostos Tedricos’, a Proposta Curricular da Secretaria
Municipal de Educagdo baseia-se em teorias que privilegiam uma visdo historico-critica de

educagdo. A partir de estudos e comparagdes feitas entendeu-se que a Abordagem Triangular,

*® Inicialmente essa metodologia foi nomeada pela sua autora como Metodologia Triangular que compreende a
historia da arte, leitura da obra de arte e fazer artistico.
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apresentada por Ana Mae Barbosa contempla de modo mais amplo esta proposta”. (Ibidem, p.

12). O que ¢ a Abordagem Triangular? Este ¢ o ntcleo essencial da Proposta.

3.2. Metodologia Triangular: historia da arte, leitura da obra de arte e fazer artistico’"

De acordo com Barbosa (1998, p. 33) foi no didlogo entre o discurso pos-moderno
global e o processo consciente de diferenciagdo cultural também pos-moderno que, no ensino
de Arte, surgiu a abordagem que ficou conhecida no Brasil como Metodologia Triangular,
uma designagdo infeliz, avalia a autora, mas de a¢ao reconstrutora.

A Proposta Triangular foi sistematizada no Museu de Arte Contemporanea da
Universidade de S3o Paulo (MAC) (1987-1993) por Ana Mae Tavares Bastos Barbosa™
quando diretora do referido Museu. Conforme Barbosa (2005b, p. 83) até entdo, o trabalho de
arte-educador nos museus tinha sido improvisado, desde os anos de 1950, marco dos primeiros
servicos educativos em museus, no Rio de Janeiro. No Brasil, nos anos de 1980, mesmo
existindo setenta e oito cursos de formagao de professores de Educagao Artistica, em nenhum
deles havia qualquer preparagdo do arte-educador para trabalhar em museus. Em ambito
internacional, o primeiro museu a criar a funcdo de arte-educador foi o Victoria and Albert
Museum (Inglaterra), em 1852. Nos Estados Unidos, a Arte-Educagdo nos museus iniciou em
1872. No Novo Mundo foi somente no século XX que a fungdo educacional do museu
comegou a ser colocada no mesmo grau de importancia que sua funcdo de preservacao e
exibicao das obras de Arte (Idem, p. 84).

Para a insercdo da Arte moderna no Novo Mundo, segundo Barbosa,

sempre feita de maneira espalhafatosa, despertando a reagdo dos
conservadores que teimavam em aceitar somente aquilo que era
institucionalmente consagrado como ‘boa arte’ na Europa, tornou necessario
um trabalho de convencimento junto ao publico, feito especialmente pelo
setor educacional dos museus” (BARBOSA, 2005b, p. 85).

A autora destaca que a partir do advento da Arte moderna, os museus nos Estados

Unidos passaram a constituir a vanguarda no ensino da Arte, realizando um trabalho

>! Este topico respeita a terminologia empregada por Ana Mae Barbosa em seu livro 4 imagem no ensino da
Arte: anos oitenta e novos tempos. Sdo Paulo: Perspectiva, 2005b, p. 34.

*> Ana Mae Barbosa ¢ formada em Direito pela Universidade Federal de Pernambuco, fez mestrado em Art
Education na Universidade de Connectiut. Doutorado em educagdo humanistica na Universidade de Boston,
Estados Unidos. Pds doutorado, na Universidade de Columbia e mais um doutorado na Universidade Central
England. E professora de Pos-Graduagdo da Escola de Comunicagdo e Arte da Universidade de Sao Paulo. Foi
diretora do Museu de Arte Contemporanea da Universidade de Sdo Paulo (1986-1993) e presidente do
International Society of Education through Art — InSEA (1991-1993).
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renovador em relagdo as escolas e até as universidades. Em 1929 o Museu de Arte Moderna de
Nova York (MOMA) foi fundado com o explicito objetivo didatico de possibilitar a
compreensdo da Arte moderna. “Tendo como publico a elite sofisticada de Nova York, havia,
entretanto, a preocupacao de que os outros estratos culturais aprendessem alguma coisa sobre
a producdo artistica em sua visita a0 museu, sem ser necessario apreender integralmente os
valores da alta cultura da vanguarda” (Ibidem, ibidem).

Barbosa afirma que o MOMA e o Museu de Cleveland sdo os pioneiros da moderna
Arte-Educagdao em museus, teoricamente fundamentada por autores influenciados pelas idéias
de John Dewey™.

Segundo a autora, quando da reestruturagdo da equipe de Arte-Educag¢do em 1987, no
Museu de Arte Contemporanea da Universidade de Sao Paulo, a primeira preocupagao foi dar
embasamento teorico ao setor, aprofundando a metodologia de trabalho, baseada nas inter-
relacdes da historia da Arte, critica de Arte e fazer artistico. A proposta foi preparar a equipe
para “ensinar historia da arte por meio do trabalho de atelier e dar ao fazer artistico,
parametros historicos privilegiando, em ambos, os casos, a leitura de obra de arte,
imprescindivel tanto para o artista quanto para o teorico ou o historiador da arte” (Ibidem, p.
89). Barbosa afirma que tal enfoque metodologico passou a configurar uma fisionomia pos-

moderna. Sobre as diferencas entre o modernismo e pds-modernismo. Ela argumenta:

Enquanto o modernismo se privilegiava, dentre as fungdes criadoras, a
originalidade preservando o estudante do contato com a obra de arte, a pos-
modernidade vem enfatizando a elaboracio, dentre os outros processos
mentais envolvidos na criatividade. Por outro lado, o modernismo apelava
pra a emocao na abordagem da obra de arte nas escolas brasileiras; ja a pos-
modernidade aponta a cognicdo como preponderante para a compreensio
estética e para o fazer artistico, introduzindo a critica associada ao fazer e ao
ver. Enquanto a modernidade concebia a arte como expressao, a pos-
modernidade remete a constru¢do do objeto ¢ sua concepgio inteligivel,
como elementos definidores da arte. (BARBOSA, 2005b, p. 89-90).

3 Pedagogo e filésofo americano (1859-1952). Elaborou sua teoria pedagdgica a partir do pragmatismo, na qual
a inteligéncia ¢ concebida como um utensilio entre outros e restituida funcionalmente na vida quotidiana. Dewey
identificou vida escolar e vida social, a escola uma microssociedade na qual o trabalho assumiria todo seu
sentido. Escreveu: Credo pedagdgico (1897), A escola e a sociedade (1900) (LAROUSSE CULTURAL, 1998, p.
1881). John Dewey defensor da aprendizagem por meio da experiéncia, como lema aprender fazendo.
“Entendendo vida e educagdo como indissociaveis Dewey via a escola como preparadora para a vida pratica,
sendo os conhecimentos obtidos por intermédio da propria atuagdo ou motivados pela experiéncia do dia-a-dia.
Considerava dispensavel todo e qualquer conhecimento abstrato que se revelasse sem utilidade para a vida
cotidiana. Nao vendo distingdo entre as belas-artes ¢ a arte aplicada, ponderava que tanto uma quanto a outra
constituem ramos da experiéncia humana. Defendia a dessacralizagdo da arte, a descida do pedestal remoto em
que frequentemente se encontrava. Para Dewey, a utilidade da arte se encontrava, principalmente, em suja
finalidade educativa, sendo o caminho natural da experiéncia estética a sua integragdo aos processos normais da
vida, ao cotidiano das pessoas e das culturas” (OSINSKI, 2001, p. 66-67).
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Barbosa ressalta que a Proposta Triangular foi sistematizada a partir das condigdes
estéticas e culturais da poés-modernidade. E que a Pos-modernidade em Arte-Educagdo
caracterizou-se pela entrada da imagem, sua decodificacdo e interpretacdo na sala de aula
junto com a ja conquistada expressividade™*. Na Inglaterra essa pos-modernidade foi manifesta
no Critical Studies, e nos Estados Unidos a mais forte manifestagdo foi o DBAE. O
discipllined Based Art Education (DBAE) foi baseado nas Disciplinas: Estética-Historia-
Critica e o Fazer Artistico. Estas abordagens se constituiram a partir de um congresso sobre a
Expressao do Adolescente na Arte e no Artesanato, em 1956, na Inglaterra, no qual se
confrontaram duas correntes de ensino de Arte: uma defendia a intui¢do como origem de toda
expressao e rejeitava a idéia de processos 16gicos e conscientes tomando parte do processo de
criacdo em arte, e a outra corrente defendia o desenvolvimento do profissionalismo na escola e
a idéia de que os adolescentes necessitavam de informagdes e bases racionais sobre as quais se

da o desenvolvimento (BARBOSA, 2005b, p. 35). No entanto, reafirma:

[...] o ensino pds-moderno de arte que implica historia e analise interpretativa

integrados ao trabalho plastico de construgdo plastica ndo ¢ uma reagdo
contra as conquistas do modernismo, mas uma ampliagdo dos principios de
expressdo individual que marcaram a modernizacdo do ensino da arte.
Modernismo institui a livre-expressdo como objetivo do ensino de arte, ¢
importante mantermos as conquistas expressivas do modernismo, ampliando
o ensino de arte para incluir a conceituagdo de arte como cultura.
(BARBOSA, 2005b, 107).

No Brasil, segundo a autora, existe o predominio no ensino das Artes Plasticas o fazer
Arte. Esse fazer ¢ insubstituivel para a aprendizagem da Arte e para o desenvolvimento do
pensamento/linguagem presentacional, “uma forma diferente do pensamento/linguagem
discursivo, que caracteriza as areas nas quais domina o discurso verbal, e também diferente do
pensamento cientifico presidido pela logica. O pensamento presentacional das Artes Plasticas
capta e processa a informacao através da imagem” (BARBOSA, 2005b, p. 34). Para a autora a

producdo de Arte faz a crianga pensar inteligentemente acerca da criacdo de imagens visuais,

> A autora refere-se 4 conquista dos defensores da arte como forma de liberagio emocional que permeou o
movimento de valorizacdo da arte da crianga no periodo que se seguiu ao Estado Novo. A partir de 1947,
comecaram a aparecer ateli€s para criangas em varias cidades do Brasil, em geral orientados por artistas que
tinham como objetivo liberar a expressdo da crianca fazendo com que ela se manifestasse livremente sem
interferéncia do adulto (BARBOSA, 2003a, p. 38-39). Posteriormente foram criadas as “Escolinhas de Arte” por
todo o Brasil e se constituiu no Movimento Escolinhas de Arte utilizando-se, principalmente de argumentos
psicoldgicos. “Fora das universidades, um movimento bastante vivo (Movimento das Escolinhas de Arte) tentava
desenvolver desde 1948 a auto-expressdo da crianga ¢ do adolescente através do ensino das artes. Em 1971 o
Movimento das Escolinhas de Arte estava difundido por todo o pais com trinta e duas ‘Escolinhas’, a maioria
delas particulares, oferecendo cursos de artes para criangas ¢ adolescentes e cursos de arte-educagdo para
professores e artistas” (BARBOSA, 2005b, p. 09-10).
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mas somente a producdo ndo ¢ suficiente para a leitura e o julgamento das imagens produzidas
por artistas ou do mundo cotidiano que nos cerca; mundo cada vez mais dominado pela

imagem. Defende assim, a leitura da obra de arte:

[...] temos que alfabetizar para a leitura da imagem. Através da leitura das
obras de artes plasticas estaremos preparando a crianga para a decodificacdo
da gramatica visual, da imagem fixa, e, através da leitura do cinema ¢ da
televisdo, a prepararemos para aprender a gramatica da imagem em
movimento. Essa decodificacdo precisa ser associada ao julgamento da
qualidade do que esta sendo visto aqui ¢ agora ¢ em relacdo ao passado.
Preparando-se para o entendimento das artes visuais se prepara a crianga para
o entendimento da imagem quer seja arte ou ndo. Um curriculo que
interligasse o fazer artistico, a histéria da arte e a analise da obra de arte
estaria se organizando de maneira que a crianga, suas necessidades, seus
interesses ¢ seu desenvolvimento estariam sendo respeitados e, a0 mesmo
tempo, estaria sendo respeitada a matéria a ser aprendida, seus valores, sua
estrutura e sua contribui¢@o especifica para a cultura. Este equilibrio entre as
duas teorias curriculares dominantes: a que centra na crianga os conteudos ¢ a
que considera as disciplinas autdnomas com uma integridade intelectual a ser
preservada. Este equilibrio curricular comegou a ser defendido na Inglaterra
pelo “Basic Design Movement” ainda nos anos cinqiienta [1950].
(BARBOSA, 2005Db, p. 34-35).

Portanto, a Proposta Triangular deriva de uma dupla triangulacdo. A primeira de
natureza epistemoldgica, ao designar os componentes do ensino/aprendizagem por trés acoes
mentalmente e sensorialmente basicas, criagdo (fazer artistico), leitura da obra de Arte e

contextualizagao.

A segunda triangulacdo esta na génese da propria sistematizagdo, originada em
uma triplice influéncia, na degluticdo de trés outras abordagens
epistemolégicas: as Escuelas al Aire Libre” mexicanas, o Critical Studies
inglés e o Movimento de Apreciacdo Estética aliado ao DBAE (Disciplina
Base Arte Education) americano. (BARBOSA, 1998, p. 33-34).

Portanto, ressalta Barbosa, o Critical Studies’® ¢ a manifestacio pés-moderna inglesa
no Ensino de Arte, como o DBAE ¢ a manifestacdo americana e a Proposta Triangular a
manifestagdo poés-moderna brasileira, respondendo as necessidades, especialmente a de ler o
mundo criticamente. H& correspondéncia entre elas como reflexos dos conceitos pos-modernos

de Arte e de Educagdao (BARBOSA, 2003a, p. 49-50).

> Trabalho desenvolvido nas ‘Escuelas al Aire Libre’, no México, depois da revolugio de 1910, pretendiam por
meio da arte mexicana aliada a historia destes padrdes e ao fazer artistico, recuperar a consciéncia cultural e
politica do povo. “Buscava-se, com o desenvolvimento do fazer artistico, a leitura da arte nacional e sua historia,
a solidificag@o da consciéncia da cidadania do povo. Enfim, as Escuelas al Aire Libre geraram o movimento de
arte-educagdo mais bem-sucedido da América Latina” (BARBOSA, 2005b, p.36).

%6 «A idéia de apreciagdo como possibilidade de ler, analisar e até reconhecer a obra como um bom exemplo de
um estilo ou técnica embora ndo goste dela, passou a se chamar, critical studies, antes de ser dividida em estética
e critica, como o fizeram os tedricos da Getty Foundation através do DBAE” (BARBOSA, 2005b, p. 36).
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Barbosa ressalta que a Proposta Triangular como sistema epistemoldgico, s6 foi
sistematizada e amplamente testada entre os anos de 1987 e 1993, no Museu de Arte
Contemporanea da Universidade de Sao Paulo (USP) com criancas, adolescentes, adultos
iletrados, inclusive com os guardas do museu por uma equipe de aproximadamente de doze
arte-educadores com formagao universitaria, doutores, mestres e mestrandos. Teve como meio
a leitura de obras originais. De 1989 a 1992 foi experimentada nas escolas da Rede Municipal
de Ensino de Sao Paulo, tendo como meio reproducdes de obras de arte e visitas aos originais
do museu. Esse projeto foi iniciado no periodo em que Paulo Freire foi Secretario da Educacao
do Municipio de Sao Paulo e foi conduzido inicialmente pela propria Ana Mae Barbosa. Ainda
em 1989, iniciou-se a experimentagdo da Proposta Triangular, usando-se o video para a leitura
da obra de Arte. A pesquisa foi financiada pela Fundagao IOCHPE, cujo projeto delineou
aquilo que foi denominado Arte na Escola’’. Desde 1988, tem organizado uma videoteca e
tantos outros materiais impressos com reproducdes de obras de Arte disponiveis para
empréstimos e/ou aquisicdo dos professores de Arte, de inicio apenas em Porto Alegre e
atualmente com varios Pdlos conveniados as Universidades Brasileiras.

A Proposta Triangular foi instituida com a premissa da leitura de imagem, em especial,
“leitura da obra, componente central da Proposta Triangular de ensino da arte, sistematizada,
testada, retestada e difundida pelo MAC nos anos em que a ag¢do daquela institui¢ao
influenciou a arte-educagdo no Brasil” (BARBOSA, 1998, p. 44). Para a autora, a Proposta
Triangular ¢ um facilitador entre a obra e o publico, em que a imagem ¢ considerada campo de
sentido, ¢ a aprendizagem ¢ constituida pela constru¢ao de significados pelo observador. A
leitura da obra de Arte ¢ caracterizada como alfabetizagdo cultural. Em suma, defende

Barbosa:

O Brasil ¢ um dos paises da América Latina mais ignorante de sua propria
cultura e os educadores comegam a se preocupar com isto. E um absurdo um
adolescente deixar a 8" série sem saber somar fracdes, mas é também um
absurdo ndo saber quem foi Portinari ¢ nunca ter visto pelo menos
reproducdes de obras de Tarsila do Amaral e de Anita Malfatti. Que utilidade
tem isto? [...] Acesso ao codigo erudito, que € o codigo do poder, é essencial
para a ascensdo de classe. E tdo importante quanto a valorizagdo da cultura
da classe em que se vive o ¢ para o reforco do ego. Por outro lado, a
consciéncia de cidadania dificilmente se aguca se ndo conhecemos a
produgdo do pais do qual somos cidaddos. As comunidades humanas sdo
organizadas com base em especificas informagdes compartilhadas por todos.
(BARBOSA, 1998, p. 45).

>7 Ver: www.artenaescola.org.br.
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Nao se pode negar a contribuicdo da Proposta acima descrita para a reconceituagao do
Ensino de Arte no Brasil, em especial, a partir da década de 1990, que passa a ser a maior
referencia nacional de ensino de Arte. Vale lembrar que a equipe de arte-educadores do Museu
de Arte Contemporanea da Universidade de Sao Paulo era composta por aproximadamente
doze professores de formagdo universitaria, entre eles doutores, mestres e mestrandos, o que
supostamente possibilitou uma maior propagagdo da Proposta Triangular em dmbito nacional.
Leva-se em conta ainda, ser Sdo Paulo um dos maiores centros brasileiros de difusdo cultural.

Em 1988 Ana Mae Barbosa proferiu palestra em Uberlandia. Apresentou trabalhos
feitos por criangas e interpretou obras de Arte para professores de Arte universitarios,
estudantes de cursos de educacdo artistica e professores de Arte de escolas secundarias
(BARBOSA, 2005b, p. 22).

Entao, quando da elaboracao da Proposta Curricular de Educagao Artistica (1998) ja se
somava mais de uma década de Proposta Triangular. Por fim, a respeito da Proposta Curricular
de 1998, cabe indagar sobre a identidade e o contraste, a proximidade e o distanciamento da
Proposta Triangular que anima a pratica docente e a Pedagogia Historico-Critica, eixo

norteador indicado pela CDP/SME.

3.3. Pontos e Contrapontos: Proposta Curricular de Educac¢io Artistica/1998, Pedagogia

Historico-Critica e a Abordagem Triangular.

As consideragdes feitas neste topico se apresentam na forma de pontos e contrapontos
estabelecidos para identificar aspectos de aproximagdo e distanciamento, ou entdo, de
incompatibilidade entre a Pedagogia Historico-Critica, a Proposta Curricular de Educacdo
Artistica de 1998 e a Abordagem Triangular. Um dos aspectos de aproximacdo entre a
proposta Curricular de 1998, a Abordagem Triangular e a Pedagogia Historico-Critica refere-
se a reafirmagdo dos conteudos escolares, da socializagdo do saber, da democratizagao do
saber sistematizado via escola, da cultura erudita tanto letrada como das Artes.

A proposito da reafirmacado dos contetidos na Proposta para o ensino de Arte, encontra-
se: “Tal proposta ¢ de fundamental importancia para a pratica pedagogica na rearfimagao dos
conteidos a serem trabalhados” (PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO
ARTISTICA, 1998, p. 5). Conforme Barbosa (2005b) com o processo de redemocratiza¢io do
Brasil a partir dos anos 1980 foi acirrado o preconceito contra as Artes na escola, com
propostas de exclusdo desse ensino da escola diante da nova organizacdo da educagdo

brasileira.
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De acordo com autora:

A razdo explicita dada pelos educadores ¢ que a educacéo no Brasil tem que
ser direcionada no sentido da recuperacdo de conteudos ¢ que arte ndo tem
contetdo. [...] O III Simposio Internacional sobre o Ensino da Arte e sua
Historia foi organizado pelo MAC (Museu de Arte Contemporanea da USP)
em agosto de 1989 com o objetivo explicito de demonstrar os contetdos da
arte. Apesar de termos a maioria dos arte-educadores das escolas secundaria
defendendo o laissez-faire, alguns outros ainda nem sequer aceitam a auto-
expressdo. O caminho para sobreviver ¢ tornar claros os diversos contetidos
da arte na escola, e nisto o mencionado Simpodsio foi bem-sucedido
esclarecendo sobre a importancia da historia da arte, da estética e do fazer
artistico como inter-relagdo da forma e do contetdo. Poderia dizer que o
futuro da arte-educacdo no Brasil estd ligado a trés objetivos
complementares. O primeiro ¢ o reconhecimento da importancia do estudo da
imagem no ensino da arte, em particular, e na educagdo, em geral.
(BARBOSA, 2005b, 23-24)

Nao se tratam apenas de questdes tedricas e metodoldgicas, mas, principalmente de
uma questao politica. Tanto que em novembro de 1986, segundo Barbosa (2005b, p. 01) o
Conselho Federal de Educagdo aprovou a reformulagdo do nticleo comum para os curriculos
das escolas de 1° e 2° graus, determinando como matérias basicas o Portugués, Estudos
Sociais, Ciéncias e Matematica. Eliminaram a area de Comunicacdo e Expressdo, a qual a
Educagdo Artistica pertencia, passando esta a constar de um pardgrafo em que se dizia que
também se exigia Educacao Artistica no curriculo. Com isso as Artes foram eliminadas na
maioria das escolas particulares. Ainda em 1986, ocorreu o Encontro de Secretarios de
Educacdo no Rio Grande do Sul, sendo aprovada pela maioria dos secretarios a extingao da
Educagao Artistica do curriculo, proposta apresentada pelo Secretario de Educacao do Estado
de Rondonia, “o que foi feito pelo menos no Estado de Minas Gerais” (BARBOSA, 2005b, p.

06). A decisdo estarrecedora demanda ampla reflexao:

[...] precisamos continuar a luta politica e conceitual para conseguir que a
arte seja ndo apenas exigida mas também definida como uma matéria, uma
disciplina igual as outras no curriculo. Como a matematica, a historia e as
ciéncias, a arte tem um dominio, uma linguagem e uma historia. Se constitui,
portanto, num campo de estudos especifico ¢ ndo apenas em mera atividade.
A anemia teodrica ¢ um dos males da arte-educa¢do no Brasil, mesmo na
universidade. A prova disso € que a Universidade de Sao Paulo, ao findar os
anos oitenta [1980] viu encerrado, pelo menos temporariamente, o sonho de
criar um Instituto de Artes. A principal razdo foi a fragilidade conceitual do
projeto que submeteu principios tedricos a falsa ideologia dos interesses
imediatos. (BARBOSA, 2005b, 06).

Em face da vulnerabilidade do ensino de Arte na realidade educacional brasileira nos

anos de 1980, os professores se organizaram em associagdes em diversos estados e regides do
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Brasil, o que possibilitou a constitui¢do, em ambito nacional, do movimento dos professores
de Arte. Os PCN (2001) fazem referéncia ao movimento Arte-Educagdo, constituido
inicialmente com a finalidade de conscientizar os profissionais, resultado da mobilizagdo de
grupos de professores de Arte, tanto da educagdo formal como da informal. O movimento
permitiu que se ampliassem as discussdes sobre a valorizagdo e o aprimoramento do professor,
o qual reconhecia o seu isolamento dentro da escola e a insuficiéncia de conhecimentos e

competéncia na area; portanto:

As idéias e principios que fundamentaram a Arte-Educacdo multiplicam-se
no Pais por meio de encontros e eventos promovidos por universidades,
associacdes de arte-educadores, entidades publicas e particulares, com o
intuito de rever e propor novos andamentos a a¢do educativa em Arte. Em
1988, com a promulgagdo da Constituicdo, iniciam-se as discussdes sobre a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, que seria sancionada
apenas em 20 de dezembro de 1996. Convictos da importancia de acesso
escolar dos alunos de ensino basico também a area de Arte, houve
manifestagdes e protestos de educadores contrarios a uma das versdes da
referida lei, que propunha a retirada da obrigatoriedade do ensino de arte. E
assim entdo, a Lei n. 9394/96 institui que: ‘O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da educagdo basica,
de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos’ (art. 26, § 2°).
(PCN, 2001, p. 30).

O texto dos PCN destaca esse processo de conscientizagdo profissional que
predominou no inicio do movimento Arte-educacdo, nos anos de 1980. Fato desencadeador de
discussoes geradoras de concepcdes € novas metodologias para o ensino de Arte nas escolas,
até no final da década de 1990, mobilizando novas tendéncias curriculares em direcao ao
terceiro milénio. “Sdo caracteristicas desse novo marco curricular, as reivindicagdoes de
identificar a area por Arte (e ndo mais Educacdo Artistica) e de inclui-la na estrutura
curricular como area, com contetidos especificos ligados a cultura artistica e ndo apenas como

atividade” (PCN, 2001, p. 30).

Além das reflexdes politicas possibilitadas pela questdo referente a defini¢do e
reafirmacdo dos conteudos, as quais se constituiram como condi¢des para a organizacao € a
luta dos professores em prol da sobrevivéncia do ensino de Arte no curriculo das escolas

brasileira, possibilitando também, um processo de revisdes conceituais e metodologicas.

Durante os anos de 1991 a 1993, segundo Macedo (2003, p. 64), o Projeto de Arte-
Educagao foi sendo reestruturado a cada ano de acordo com o desencadear das praticas

docentes, no entanto, respeitando a fundamentagao teorica e metodologica do Projeto. Com a
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expansdo da Rede Municipal de Ensino e a mudanga de gestdo municipal em 1993, o Projeto
sofreu algumas alteragdes. Uma dessas mudangas foi a realizagdo, como ja foi dito, dos
concursos para admissdo dos professores, o que se repetiu ainda em 1993 e 1995. As novas
contratagdes, apesar disso, ndo foram suficientes para atender a demanda de professores de
Arte para as escolas. Consequentemente, varias escolas diminuiram a carga horéria da
disciplina. Segundo Macédo (2003) para minimizar esses efeitos, professores foram
contratados por tempo indeterminado, porém a maioria deles sem a qualificagdo necessaria.
Esclarece:

As reunides semanais que constavam da carga horaria do professor foram
reduzidas a metade e, em abril de 93 [1993] foram extintas da carga horaria,
ficando a critério da equipe os encontros mensais sem remuneragio, 0 que
prejudicou significativamente os estudos e o intercdmbio de experiéncias. [...]
Ora, se na sua concepgdo e desenvolvimento, até 1993, o projeto contou com
a vontade politica, apoio e incentivo da Secretaria Municipal de Educagao, a
partir daquele ano, isto ndo aconteceu em decorréncia de todas as alteragdes e
as conseqlientes perdas para a equipe de professores, escolas e alunos. Se por
um lado, criou-se uma estrutura compativel com um ensino que, por diversas
vezes, foi reconhecido como um dos melhores do pais; por outro, as
condi¢des de trabalho e de participacdo nas decisdes ficaram comprometidas
com a expansdo ¢ a mudanga de prioridades impostas pela propria estrutura
administrativa. (MACEDO, 2003, 64-65).

Os encontros para estudos, reflexdes, foram de grande importancia, ndo s6 no inicio,
pois continua sendo um dos principais momentos e espagos para defini¢des € posicionamentos
politicos e pedagdgicos, ndo somente nas escolas, mas também, junto ao CEMEPE ¢ a SME.
Além da formacdo continuada, as reunides contribuem para a constru¢cdo da autonomia
docente, da area de Arte; do respeito e da confianca por parte dos outros profissionais da
Educagao Municipal.

Mais uma vez € oportuno o registro de que esta pesquisadora participa dessa histéria
desde 1994, apds ser efetivada mediante concurso em 1993; contribuiu com os grupos de
elaboracdo das duas Propostas Curriculares (de 1998 e 2003). Em 1994 a Rede Municipal de
Ensino encontrava-se em efetiva expansdao quantitativa de escolas e consequentemente
aumentaram-se também os docentes. Na ocasido eu acabava de concluir o curso de
Licenciatura em Artes Plasticas da UFU. Fui designada para uma escola recém construida, em
um dos bairros periféricos da cidade de Uberlandia.

No momento em que comecava a minha experiéncia docente ja ndo havia mais a
coordenagdo de area, nem sequer um encontro mensal dos professores, tampouco as
informacdes referentes ao Projeto de Arte-Educacdo. Os ingressantes na profissdo e na Rede

Municipal de Ensino ficaram cada qual em suas respectivas escolas, enfrentando os desafios
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de toda sorte, salas com mais de trinta alunos, impasses pedagdgicas e disciplinares, “falta de

. 15,58
material”

, considerados, naquele momento, como fundamentais para o bom trabalho com o
ensino de Arte. Cada qual definia os contetidos ¢ metodologia a serem trabalhados, sem deixar
de sofrer evidentemente, interferéncia, pressao dos pedagogos e demais professores das
escolas, os quais acreditavam ser fun¢do do professor de Arte o papel de servir de simples
apoio as outras disciplinas. Era incumbéncia do professor de Arte: a preparacdo de material
visual a ser apresentados nas mostras pedagdgicas; a decoragao de sala de aula e da escola de
modo geral. A dire¢io administrativa e pedagogica tendia™ a s atribuir importancia ao ensino
de Arte na escola, quando este se voltava para a producdo de artefatos decorativos, em especial
quando esses artefatos eram vinculados as tematicas comemorativas: carnaval, pascoa, dia das
maes, festa junina, dias dos pais, dia da arvore, e assim por diante, até fechar o ano letivo com
os aderegos para o natal.

Essas distor¢cdes impingidas ao ensino de Arte tornavam urgente a reafirmacdo dos
contetidos escolares, a construcdo da autonomia, respeito, sobrevivéncia e reconstru¢do dessa
area de ensino. O processo de elaboracao da Proposta Curricular trouxe de volta, para os
professores, o espaco de estudo, reflexdo, de encontro, desencontro, do embate ¢ debate
teorico metodoldgico, tornando possivel vislumbrar uma outra perspectiva para o ensino de

Arte Municipal e para seus respectivos professores.

Foi dito anteriormente que a reafirmag¢do dos contetdos ¢ um ponto comum as trés
instancias envolvidas na elaboragdo da Proposta curricular de 1998; na Pedagogia Historico-
Critica, a questdo da reafirmacdo dos contetidos se apresenta na abordagem da especificidade
da escola, na sublimacdo do saber objetivo, na defesa da transmissdo-assimilacdo dos
conteudos cognitivos e socializagdo da cultura erudita. “Na valorizagao dos contetidos que
apontam para uma pedagogia revolucionaria” (SAVIANI, 2006, p. 57). O que implica também

na questdo politica. Em se tratando desse aspecto, Saviani afirma:

Em relagdo a opcdo politica assumida por nos, ¢ bom lembrar que na
pedagogia histdrico-critica a questdo educacional ¢ sempre referida ao
problema do desenvolvimento social ¢ das classes. A vinculagdo entre
interesses populares e educagdo ¢ explicita. Os defensores da proposta
desejam a transformagdo da sociedade. [...] a proposta de socializagdo do

*¥ Sobre essa questdo ver texto: CAMPOS, W. S. Falta de Material: Dificuldade ou desafio? In: TINOCO, E. de
F. V. (org.). Possibilidades e encantamentos: trajetoria de professores do ensino de arte. Uberlandia, 2003, p. 81-
99.

> Esse fato ainda ¢ comum nas escolas, valorizam-se muito os artefatos construidos principalmente de sucatas,
de papeis e E.V.A. coloridos (exemplo: o rolinho de papel higiénico que vira porta trecos, bonecos ¢ animais
diversos).
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saber elaborado ¢ a traducdo pedagodgica do principio mais geral da
socializagdo dos meios de produgdo. Ou seja, do ponto de vista pedagdgico
também se trata de socializar o saber elaborado, pois este ¢ um meio de
produgdo. (SAVIANI, 1992, p. 87).

Barbosa compartilha de posi¢dao similar. A autora acredita ser imprescindivel para a
ascensao social, o acesso ao patrimonio cultural erudito por ser o codigo do poder. Desse

modo, a Educa¢do Artistica tradicional deve dar lugar a Arte-Educagao:

Em vez de acabar com educagdo artistica no curriculo, vamos desenvolver
arte na escola com competéncia e conseqiiéncia e exigir do Estado uma agao
efetiva no que se refere aos pressupostos conceituais ¢ as estratégias mais
adequadas para estimular o fazer artistico e a apreciagdo estética em todas as
camadas sociais. Sabemos que arte ndo ¢ apenas socialmente desejavel, mas
socialmente necessaria. Ndo é possivel o desenvolvimento de uma cultura
sem o desenvolvimento das suas formas artisticas. [...] Precisamos estimular
a materialidade da producdo em grupo, a imaginagdo criativa e o
entendimento dos principios articuladores da obra de arte, respeitando a
especificidade de cada linguagem e de cada criador, através de oficinas, no
trabalho direto com as artes e seus veiculos para um maior desenvolvimento
econdmico do pais. (BARBOSA, 2005b, p. 05).

Contudo, cabe observar que a cultura erudita compreendida pela Pedagogia Historico-
Critica refere-se ao conhecimento cientifico, o qual deve ser socializado pela escola e assim
empreender o desenvolvimento social e das classes. Ja Barbosa refere-se a cultura erudita
expressa nas Artes, em especial, nas Artes visuais, ¢ defende um ensino de Arte para a
compreensdo da obra de Arte. H& entdo, duas propostas bem diferentes: uma proposta
educacional que sublima o saber objetivo referendado pela ciéncia, que, conseqiientemente
exclui todas as outras formas de saber, cuja sistematizacdo ndo se norteia pelos mesmos
principios, e a outra proposta que trata de um saber ndo objetivo que ¢ a proposta de ensino de
Arte. Ora, a Arte ¢ um desses saberes que se situa fora do dominio da ciéncia.

Ha, portanto, um contraponto entre a Pedagogia Historico-Critica ¢ a Proposta
Curricular de Educacdo Artistica de 1998 e a Proposta Triangular. Diferentemente do que

afirma® a Proposta Curricular, uma Proposta Metodologica de Ensino de Arte, seja ela qual

% Eis a referida afirmagdo anteriormente citada: “a Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educagio
baseia-se em teorias que privilegiam uma visao histdrico-critica de educagdo. A partir de estudos e comparagdes
feitas entendeu-se que a Abordagem Triangular, apresentada por Ana Mae Barbosa contempla de modo mais
amplo esta proposta” (PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO ARTISTICA, 1997, p. 12). H4 outros
estudos referentes ao ensino de Arte que também adota Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo, como referencial
teorico, conforme pode ser visto em: FUSARI, M. F. R.; FERRAZ, M. H. C. T. A Arte no Curriculo Escolar. In:
Arte na educagdo escolar. Sao Paulo: Cortez, 1993. (Col. Magistério 2° grau. Série Formagdo Geral), p. 40-46.
PENNA. M. Ensino de arte: um momento de transi¢cdo. Pro-posi¢cdes. Revista Quadrimestral Faculdade de
Educagdo. UNICAMP. V. 10, n. [3], Novembro, 1999.
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for, de modo algum contemplard ou se adequard a Proposta Histérico-Critica. Tratam-se de
dois dominios incompativeis, sdo configuracdes epistemoldgicas diferentes, divergentes. Ou
entdo, conforme ja citado, “por sua propria natureza, a arte nao € ciéncia e ci€ncia tampouco €
arte; por isso esses dois campos espirituais possuem areas reservadas que lhe sdo peculiares
[...]” JUNG, 1985, p. 55).

Segundo Barbosa o fazer Arte ¢ “uma forma diferente do pensamento/linguagem
discursivo, que caracteriza as areas nas quais domina o discurso verbal, e também diferente do
pensamento cientifico presidido pela logica. O pensamento presentacional das artes plésticas
capta e processa a informagdo através da imagem” (BARBOSA, 2005b, p. 34). H4 que se
admitir que sdo campos espirituais distintos, no entanto, ambos necessarios para a constituicao
dos sujeitos, especialmente, em se tratando de uma perspectiva de formacdo critica e
transformadora. O conhecimento como um todo se configura em um conjunto de crencas,
saberes, valores constituidos historicamente, implicando e imbricando teorias e praticas e/ou
praticas e teorias, processo marcado por rupturas e descontinuidades. Tanto o saber cientifico
quanto os outros resultam de multiplas leituras de mundo e cada qual com suas respectivas
verdades, parecendo entdo ser em vao, uma busca por uma Unica.

O mérito da Proposta Curricular de 1998 ¢ justamente a salvaguarda dos contetudos
escolares e a promog¢ao da especificidade do saber artistico, algo que compete ao professor de
Arte, e ele deve estar inserido no seu campo de atuagdo, deixando para trds a visdo caricata do
professor polivalente. Contudo, quando se defende a especificidade da Arte a partir do
licenciado, € preciso refletir sobre as limitagcdes que a escolha acarreta, pois, ndo se tratam
apenas de ganhos, hd também os deslocamentos. Daquela proposta ainda merece ser discutida
a apresentacdo e a selecdo dos conteudos especificos, o formalismo-cognitivo (ponto, linha,
plano, cor, forma e conceitos) e a predominancia da Historia da Arte: sera que a educagao do
olhar se limita a contemplagao das imagens conservadas nas galerias de Artes e que sairam das
diversas escolas de estilo? Ou entdo, as dos museus? Esta observagao resulta da constatagao de
que a proposta, quando chega ao espago delimitado da sala de aula, elege a Historia da Arte
como ponto de convergéncia dos olhares, sendo vejamos o que a proposta prescreve:

1* a 4* Séries

A Histéria da Arte deve ser trabalhada de maneira a estar sempre
relacionando o artista e sua obra com o conteudo a ser desenvolvido. As
imagens trabalhadas nas aulas deverdo ser inseridas também dentro do
ambiente escolar no sentido de distanciar os alunos dos estereotipos. O
professor nessa fase sera principalmente um catalisador das necessidades

visuais do aluno.
5% a 8 Séries
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.A partir da 5" série o ensino da Historia da Arte contextualizado devera ser
sistematizado cronologicamente(de acordo com o quadro abaixo, como
referéncia que apodie o professor [...] sem perder de vista as inter-relag(:)es
com a Arte contemporianea. (PROPOSTA CURRICULAR DE EDUCACAO
ARTISTICA, 1998, p. 33).

Nao se deve esquecer que o referencial teérico, que norteou o trabalho de leitura dos
documentos, ¢ a arqueologia foucaultiana. Assim, fica evidente que a Proposta de 1998 foi
assentada sobre os pressupostos da pedagogia Histoérico-Critica e da Abordagem Triangular.
Os contetidos definidos como especificos para o ensino de Artes Visuais levam em conta os
aspectos grdficos e pldsticos do desenvolvimento infantil;*" o formalismo-cognitivo™ ¢ a

Historia da Arte em sua linearidade. Cabe indagar se a Proposta de 2003 foi capaz de superar

as limitacdes da precedente, e se estabelece ou ndo outras relagdes discursivas.
3.4. Diretrizes Basicas de Ensino - Ensino de Arte 1* a 8" Séries/2003

No ano de 2001, diante de um novo contexto politico foi instituido um programa
denominado “Estrutura politico-pedagdgica e administrativa da escola cidada”. Entre trés
projetos™, um tratava da atualizagdo das Propostas Curriculares renomeadas por Diretrizes
Basicas de Ensino para a RME/UDI de acordo com os principios da escola cidada (SME apud
DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8 SERIES). Em especifico a esse

projeto de atualizagdo das Propostas Curriculares, constam dois objetivos:

[1] Incentivar a pratica coletiva e interdisciplinar de producgdo de saberes
escolares em cada unidade escolar, que toma como referéncias
fundamentais, tanto a cultura local e regional circundante a cada unidade
escolar, bem como, uma base comum de conhecimentos estabelecidos pelos
educadores para a rede municipal de ensino, em consonancia com a
legislagdo vigente; [2] Incentivar a integragdo dos educadores da rede
municipal de ensino, a partir da organiza¢do de um processo de formacgdo

%! Trata-se de uma referéncia que busca adequar a proposta de trabalho respeitando a fases graficas e plasticas
das criangas. Deriva-se da psicologia e do expressionismo, perspectiva que sera abordada nas proximas paginas.
620 formalismo consiste em valorizar os principios que determinam a organizagio interna da obra de Arte, os
elementos de composicdo e as relacdes existentes entre eles. O formalismo-cognitivo ¢ um modelo que “¢
sugerido por temas que relacionam a estética formalista e a visdo de conhecimento que assegura que os objetos
de arte adquirem seu stafus como arte em virtude dos aspectos estruturais do objeto visto como uma entidade
organizada. Por conseguinte, tem em comum com a psicologia cognitiva a idéia de estrutura como seu atributo
de definicdo. Rudolf Arnheim uniu a teoria formalista com a psicologia da Gestalt, uma vez que ambas
trabalhavam com a estrutura da forma visual” (BIAZUS, 1995, p. 88).

83 «Q primeiro projeto refere-se a construgdo coletiva da Carta de Principios Politico-Pedagogicos da Escola
Cidada, que contempla a discussdo sobre: ‘A escola que temos e a escola que queremos’, enfocando 4 eixos:
convivéncia, curriculo, gestdo e avaliagdo. O segundo projeto relaciona-se a atualizag@o da Proposta Curricular,
na forma de Diretrizes Basicas de Ensino para a RMDE/UDI, de acordo com os principios da Escola Cidada. [...]
O terceiro projeto, ainda ndo implementado, diz respeito a descentralizagdo administrativo-financeira da escola”
(DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO DE ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 4).
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continuada orientado por uma politica de profissionalizacdo que, além de
procurar valorizar as condigOes materiais de trabalho dos educadores,
considera que o principal marco referencial da reflexdo e da producdo de
saberes escolares é o proprio cotidiano escolar. (SME apud DIRETRIZES
BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 4-5).

O referido documento afirma que as Diretrizes Basicas de Ensino da Rede Municipal
foram elaboradas a partir desses objetivos e resultaram de esfor¢o coletivo empreendido pelo
conjunto dos educadores participantes do processo desde o ano de 2001 para atualizagdo da

Proposta Curricular de 1996%*. E por fim:

Esse documento representa uma das metas a serem alcangadas para
continuar promovendo o debate e a acdo coletiva nas unidades escolares, a
fim de construir criticamente a necessaria articula¢do intra ¢ interdisciplinar
do ensino na RME/UDI, visando contribuir com a ruptura da fragmentagéo
existente nas praticas pedagogicas presentes no cotidiano escolar. Nesse
sentido, tem-se clareza de que estas Diretrizes ndo esgotam o processo de
constru¢do do curriculo, motivo pelo qual entende-se que o trabalho devera
continuar desenvolvendo acdes necessarias para garantir o seu estudo e
implementagio. (SME apud DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE
ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 5).

No tocante a Escola Cidada, cabe esclarecer que tratam-se de principios e propostas na
perspectiva de uma gestdo democratica. Segundo Gadotti; Romao, a ‘gestdo democratica do
ensino publico’ foi instituida pela Constitui¢do Federal de 1988 (ART. 206, INCISO VI). A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996 estabelece como principio da
gestdo democratica do ensino publico, no Artigo 15, “Os sistemas de ensino definirdo as
normas da gestdo democratica do ensino publico na educagao basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios: I — participagdo dos profissionais da
educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; II — participacdo das comunidades
escolar e local em Conselhos de Escola ou equivalentes”.

Para os autores supra citados, a constituicdo promulgada em 1988 ¢ o principal
fundamento da gestdo democratica do ensino publico. Além da previsao do referido principio
no artigo 206, ¢ instituida a ‘democracia participativa’, possibilitado o exercicio ‘direto’ do
poder (Art. 1°) e o ‘regime de colaboracdo’ entre Unido, Distrito Federal, Estados e
Municipios (Art. 211). Destacam também, o Estatuto da Crianga ¢ do Adolescente (Lei n°
8.069/69) “que incentiva a participagdo da crian¢a na tomada de decisdes no que diz respeito

a sua vida. Prevé expressamente o direito da crianga e do adolescente a ‘liberdade de opinido

641996 refere-se ao ano de elaboragio, 1997 o ano de estudo das propostas ¢ 1998 o ano de implementagdo nas
escolas.
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e expressdo’ (Arts. 15 e 16)” (GADOTTI; ROMAO, 2001, p. 17). Segundo os autores, a
gestdo democratica faz parte da propria natureza do ato pedagogico e se fundamenta numa
concepeado democratica da educacao, contra uma concepgao centralizadora e autoritaria, sendo
a gestdo democratica, condi¢ao necessaria da reforma educacional brasileira.

A Escola Cidada pressupde, conforme Frigotto (2001, p. 13), concomitantemente, a
construcao de relagdes sociais efetivamente democraticas e equalitarias. Ou seja, a luta pela
cidadania no campo educacional ¢ a mesma luta que constrdi a emancipacdo humana no
conjunto das lutas sociais — pela terra, pela distribuicdo de renda e reforma agraria, pelo
emprego e remuneragdo digna, pelo direito a saude, educagdo, trabalho, seguro-desemprego e
aposentadoria entre outros. A ndo transgressao no campo dos valores e no ambito da leitura

critica da realidade constitui o principal desafio para os educadores. Dai esclarecer:

Se para os neoliberais, baseados na tese basica de seu pai maior HayeK, a
igualdade e a democracia levam a serviddo e a liberdade do mercado ¢ o
valor essencial, para nos ¢ fundamental firmar como principio basico
universal a igualdade, a solidariedade e a democracia efetiva. Igualdade
ndo quer dizer uniformidade, como quer fazer crer o neoliberalismo. Ao
contrario, ¢ a unica auténtica diversidade. Neste sentido, o lema de Marx
conserva hoje imensa atualidade e pluralidade: a cada um, segundo suas
necessidades, de cada um, segundo suas capacidades. A Escola Cidada
constitui-se, entdo, numa perspectiva unitaria de sociedade e de educacgao.
Unitario, ao contrario de uniforme e tnico, significa sintese do diverso. Esta
diversidade, todavia, somente é democratica se as condi¢Oes basicas, isto ¢, a
materialidade objetiva e subjetiva de producdo social da existéncia humana
for efetivamente equalitaria. A idéia de projeto de uma sociedade e educagdo
unitaria tem na sua base pressupostos éticos-politicos, epistemologicos e
politico-pedagogicos. (FRIGOTTO, 2001, p.13).

Segundo Frigotto no dmbito politico torna-se necessario distinguir as determinagdes
que, se alteradas modificam estruturalmente a natureza dos fatos ou das relagdes sociais,
daquelas que alteram sem mudar sua esséncia estrutural. No plano epistemologico, o
pressuposto basico refere-se a compreensao e articulagdo dos fatos e da realidade social no
ambito de uma totalidade historica. A constru¢do do conhecimento implica combater a
fragmentacao e o particularismo “e no dominio curricular distinguir o que ¢ o eixo basico de
um campo do conhecimento de problemas das mais diferentes ordens. Ao contrario da
dispersdo, o desafio ¢ buscar nucleos que em sua unidade tenham o diverso. Isto vale também

para a perspectiva de um curso, disciplina ou aula” (FRIGOTTO, 2001, p.14).
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No plano politico-pedagogico, o eixo da proposta de uma escola unitéria cidada funda-
se na perspectiva que tem como centro os alunos enquanto sujeitos sociais € suas multiplas

necessidades, dimensoes e diversidades. Em suma:

Isso requer que se parta da leitura das determinagdes concretas da propria
realidade. Nao ¢ uma escola, portanto, que se organiza num ponto de partida
arbitrario. O senso comum, a cultura, a vida, os valores, os saberes, ¢ até
mesmo os preconceitos dos diferentes sujeitos ¢ grupos sociais sdo o ponto
de partida para a organizagdo da escola, do conhecimento e dos processos
formativos. O ponto de chegada serd uma cultura e um saber organicos,
articulados e socialmente significativos para as classes populares.
(FRIGOTTO, 2001, p.14).

Por fim, cabe apresentar uma defini¢do do educador brasileiro Paulo Freire (1921-
1997) mentor dessa perspectiva educacional, divulgada em especial, pelo Instituto Paulo

Freire por meio da série “Guia da Escola Cidada”. Cita:

A Escola Cidada ¢ aquela que se assume como centro de direitos, como
centro de deveres. O que a caracteriza ¢ a formagdo para a cidadania. A
Escola Cidada, entdo, ¢ a escola que viabiliza a cidadania de quem esta nela
e de quem vem a ela. Ela ndo pode ser uma escola cidada em si ¢ para si. Ela
¢ cidadad na medida em que se exercita na constru¢ao da cidadania de quem
usa o seu espago. A Escola Cidadd é uma escola coerente com a liberdade
que, brigando para ser ela mesma, luta para que os educandos-educadores
também sejam eles mesmos. E como ninguém pode ser so, a Escola Cidada ¢
uma escola de comunidade, de companheirismo. E uma escola que nio pode
ser jamais licenciosa nem jamais autoritiria. E uma escola que vive a
experiéncia tensa da democracia. (FREIRE, 1997 apud PADILHA, 2001,
Apresentacao).

Observa-se que a partir do ano de 2001, com a “nova” Administracdo Municipal, a
SME adota como norteadores educacionais os principios da Escola Cidada, com a qual os
pressupostos teodricos sdo substituidos (da Pedagogia Historico-Critica — saber objetivo) pela
questdo da cidadania. Os principios que passam a defender primam pela construcao de uma
escola em prol da cidadania, por um projeto de sociedade e educagdo unitaria, cuja base se
constitui por pressupostos éticos-politicos, epistemologicos e politico-pedagogicos, conforme
os autores anteriormente citados.

Diferentemente do que ocorreu em 1996, a CDP/SME nao direcionou para os grupos
de professores reformuladores das propostas curriculares os estudos referentes aos principios
da Escola Cidada. As dinamicas organizadas pelo CEMEPE e a SME priorizaram as

comunidades escolares buscando assim apresentar e construir os fundamentos do Projeto
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Politico-Pedagdgico na perspectiva da Escola Cidada, por meio de palestras, debates,
seminarios que aconteceram nas escolas, no CEMEPE e na UFU.

Contudo, nas Diretrizes do ensino de Arte ndo hd mengdes a esse processo, aos
estudos e principios teoricos da Escola Cidada. Somente buscam aporte “freireano” ao
tratarem da educagdo. Em especial ao referencial tedrico, hd o item 5- Fundamentos
Filosoficos-Pedagogicos, que destaca: “Estas Diretrizes Bdasicas de Ensino tém como
fundamentos as concepgoes sobre a Educacao, Conhecimento, Cultura, Arte, Metodologia e
Avaliagdo. Essas concepgoes, articuladas entre si, permitem tracar um eixo norteador das
idéias e pensamentos aqui adotados e refletem as linhas tedricas tomadas como referéncia
conceitual e pratica”(DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8 SERIES,
2003, p. 23).

O item 5./ trata em especifico da Educagdo, sendo esta considerada como uma forga
imprescindivel para o conhecimento e interacdo dos povos e de suas culturas nas diversas
areas (social, econdmica, tecnologica entre outras), na conscientizacdo das pessoas sobre os
diversos tipos de sociedade, possibilitando o desenvolvimento de sujeitos criticos. Ao destacar

a postura critica, ancora-se em Paulo Freire, conforme citacao:

De acordo com Freire (1983) a Educagdo ndo pode conduzir o individuo a
alienagdo ou a adaptacdo do “status quo”, mas, antes, deve desenvolver nos
sujeitos uma postura critica ¢ transformadora, humana e solidaria, ética e
ativa, baseada em relagdes dialogicas, participativas e interativas entre as
partes envolvidas. Deste modo, educar ndo ¢ apenas transmitir os conteudos
historicamente produzidos e acumulados pela Humanidade, mas, sobretudo,
¢ contribuir para que seus sujeitos se reconhegam como agentes da Historia,
em que a pessoa humana, (...) “ser de relagdes ¢ ndo somente de contatos,
ndo apenas estd no mundo, mas com o mundo” [..] A instituicdo
educacional, como um espago da diversidade socio-historico-cultural, de
constru¢do do conhecimento e de idéias, deve desenvolver no educando a
capacidade de investigar, questionar, observar, analisar, teorizar, tirar
conclusdes e tragar agOes, no intuito de desenvolver o pensamento
investigador, critico, criativo e transformador tdo necessario para o processo
de mudancas sociais, visando a constru¢do de um novo mundo, mais critico
¢ mais humano. (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE [* A 8
SERIES, 2003, p. 23).

Dai afirmar que defende essa perspectiva educacional por ter em vista a mudanga
estrutural da sociedade, a superagdo das relagdes de exploracdo e dominagdo, a criagdo de
novas estruturas sociais, mais justas e democraticas, onde os sujeitos possam exprimir e
defender suas idéias e seus interesses, procurando coletivamente a resolucao dos problemas,

discutindo estratégias, trocando opinides e experiéncias € a busca por informagdes ¢ a
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elaboracdo de novos conhecimentos. No entanto em todo o texto da proposta esse ¢ o unico
momento em que se estabelece uma relagdo direta aos principios “freireanos”.

No item 5.2. dedicado ao Conhecimento, de inicio considera como fundamental tratar
as concepcoes acerca do conhecimento de maneira abrangente, buscando uma orientagdo
propria da area de conhecimento em Arte. Esclarece que nessa perspectiva, o conhecimento
estd compreendido a partir da articulagdo entre senso comum (conhecimento cotidiano) e
conhecimento cientifico, presente no conhecimento escolar. No entanto, nas estratégias de
ensino adotadas pela escola, além da finalidade de apropriagdo do conhecimento cientifico
pelo aluno, deve ser considerado também, o conhecimento cotidiano e o saber construido
culturalmente pelo mesmo em seu grupo social (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE
ARTE 1* A 8 SERIES, 2003, p. 24). Em especifico ao conhecimento cientifico adota
argumentos de Boaventura Santos, conforme citagao:

Concordamos com Santos (1997, p. 37-55), defende-se nestas Diretrizes
Basicas de Ensino que: 1. Todo conhecimento cientifico-natural ¢ cientifico
social (...) ndo basta, porém, apontar a tendéncia para superagdo da distingdo
entre as ci€ncias naturais e ciéncias sociais, € preciso conhecer o sentido e
contetido nesta superagdo. (...) 2. Todo conhecimento é local e total (...) o
conhecimento pds-moderno, sendo total, ndo ¢ deterministico, sendo local,
ndo ¢é descritivista. E um conhecimento sobre as condi¢des de possibilidade.
As condigdes de possibilidade da a¢do humana projectada no mundo a partir
de um espago-tempo local. (...) 3. Todo Conhecimento é auto-conhecimento
(...) o carater autobiografico e auto-referenciavel da ciéncia € plenamente
assumido. A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do
mundo quer alargou extraordinariamente as nossas expectativas de
sobrevivéncia. Hoje ndo se trata tanto de sobreviver como de saber viver.
Para isso é necessaria uma outra forma de conhecimento, um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos uma pessoalmente ao
que estudamos. (...) 4.Todo conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum (...) a ciéncia pés-moderna sabe que nenhuma forma de
conhecimento é, em si mesma, racional; s6 a configuragdo de todas ela ¢
racional. Tenta, pois, dialogar com outras formas de conhecimento
deixando-se penetrar por elas. (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE
ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 24).

E por fim, esclarece que aliada a concepgao de conhecimento adotada,

encontra-se a concepcdo de ensino como atividade direcionada para a
compreensao, auxiliando o aluno a ler o mundo em que vive, incorporando
as suas experiéncias de vida e o saber nelas acumulado, objetivando, desta
forma, a visibilidade de solugdes conforme as situagdes que forem ocorrendo
no seu cotidiano, constituindo-se como um aluno, um cidaddo critico,
reflexivo. (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A &
SERIES, 2003, p. 25).

A partir dessas concepgdes € que se busca apreender a constru¢do do conhecimento em

torno do ensino de Arte, sendo ela uma forma de cognicao, linguagem e expressao, que por
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meio de seus simbolos constitui-se em uma maneira que permite ao sujeito, a partir de suas
experiéncias, atribuir significado ao mundo ou dele apropriar-se. Em suma, afirma entender a
Arte como um campo de conhecimentos organizados que pode ajudar a interpretar o passado,
a realidade presente e na constru¢do de uma identidade, tanto individual quanto coletiva, pois
se vive e se constroi a cultura, a qual por sua vez, tem também seus propositos os quais devem
ser compreendidos.

O item 5.3. Cultura, ressalta que “a cultura, no contexto capitalista, ndo se restringe a
uma transmissao do saber, mas ¢ também uma instancia em que as elites expdem seu poder, e
o fazem tendo como objetivo a perpetuacdo da desigualdade, em nivel econdmico e cultural”
(Idem, idem). E a escola ¢ difusora e reprodutora dos modelos culturais estabelecidos pelos

determinantes sociais, economicos ¢ politicos. Cita:

[...] na contemporaneidade, os conflitos e contradi¢des estabelecidos por
esses determinantes tém acontecido de maneira muito mais complexa [...]
Isso revela a importancia sem igual que a cultura tem assumido no que diz
respeito a estrutura e organizagdo da sociedade atual, mostrando a
complexidade das relagoes entre educagdo e cultura. Nessa perspectiva, a
cultura ¢ um dos elementos mais dindmicos e imprevisiveis da
contemporaneidade. E, dessa forma, as mudangas culturais globais estdo
criando uma “revolucdo cultural” que apresenta conseqiiéncias contraditorias
como a possibilidade de homogeneizacdo e a necessidade da diferenca para
se constituir uma identidade propria. [...] Duas tendéncias teéricas somam-
se, assim, como referéncia a estas Diretrizes Basicas de Ensino: Os Estudos
Culturais e o Multiculturalismo. (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE
ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 26-27).

Afirma que os Estudos Culturais® aparecem como alternativa teérica de compreenséo
da realidade contemporanea, ¢ mesmo que subdivididos por uma série de perspectivas

teoricas, vém se constituindo como um projeto politico de oposi¢cdo. Tém mostrado que as

6 Campo de estudos que surge de forma organizada através do Centre for Contemporary Cultural Studies
(CCCS), “diante da alteragdo dos valores tradicionais da classe operaria da Inglaterra do pos-guerra. Inspirado na
pesquisa, ‘As utilizagdes da cultura’ (1957), Richard Hoggart funda, em 1964, o Centro. Este surge ligado ao
Departamento de Lingua Inglesa da Universidade de Birmingham, constituindo-se num centro de pesquisa de
pos-graduacdo da mesma institui¢do. As relacdes entre cultura contemporanea e a sociedade, isto €, suas formas
culturais, institui¢des e praticas culturais, assim como suas relagdes com a sociedade e as mudangas sociais
compdem seu eixo principal de pesquisa. [...] sdo trés os textos, surgidos no final dos anos 50, que estabeleceram
as bases dos Estudos Culturais: Richard Hoggart com The uses of literacy (1957), Raymond Williams com
Culture and society (1958) e E. P. Thompson com The making of the English working-class (1963)”
(ESCOSTEGUY, 2006, p. 138-139). “Os Estudos Culturais tomam como seu objeto qualquer artefato que possa
ser considerado cultural, sem fazer distingdo entre ‘alta’ e ‘baixa’ cultura: das exposi¢des de museu, passando
pela literatura e pelo cinema e chegando aos programas de televisao e a publicidade, nada ¢ considerado estranho
as preocupagdes das analises criticas dos Estudos Culturais. Diferentemente da critica tradicional, entretanto, os
Estudos Culturais ndo se concentram na analise estética a ndo ser para examinar suas conexdes com relagdo de
poder. Os Estudos Culturais concebem, pois, a cultura como campo de luta em torno da significa¢do social. [...]
Numa defini¢do sintética, poder-se dizer que os Estudos Culturais estdo preocupados com questdes que se situam
na conexao entre cultura, significagdo, identidade e poder” (SILVA, 2006, Apresentagao).
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disciplinas tradicionais ndo contemplam a diversidade de fendmenos culturais e sociais de
novos sujeitos que reivindicam novas identidades e formas de ocupar o mundo. Assim, torna-
se necessario olhar para outros campos de produgdo de discursos como a midia, a literatura, as
imagens, a tecnologia, a cultura popular, a cultura de massa como forma de problematizar

questdes contemporaneas. Em suma:

Tudo isso aponta para a necessidade de se entender que as diversas formas
de manifestagdes culturais, e, portanto de conhecimento, sdo importantes
enquanto resultado de um processo de criacdo e interpretagdo social, e nao
algo natural e pré-existente. Com uma economia global cada vez mais
dindmica e desorientada, os efeitos da esfera econdmica encontram conexao
nas questdes culturais, mais precisamente nas questdes de identidade
cultural. (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8
SERIES, 2003, p. 27).

Dai argumentar que o Multiculturalismo® se apresenta como linha tedrica que
contribui para o entendimento da articulagdo entre cultura e identidade. Tendo em vista, os
conceitos de educagdo e cultura serem compreendidos segundo uma visdo antropologica, na
qual a educacao se refere aos processos formais e informais, por meio dos quais (escola e
sociedade) se transmite a cultura. O Multiculturalismo propde que outras culturas sejam

incorporadas ao curriculo, e ndo apenas a cultura erudita.

Aposta assim na oportunidade de igual sucesso escolar” para todos os
alunos independentes de seu grupo social, ético/racional. Visa também a
aquisicao de conhecimentos, atitudes e habilidades para um agir efetivo em
uma sociedade democratica plural para interagir, negociar e comunicar-se
com pessoas de diferentes grupos (DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO
DE ARTE 1* A 8 SERIES, 2003, p. 27).

Em especifico ao ensino de Arte, afirma que a postura multiculturalista se constitui

importante para criar ambientes de aprendizagem que promovam a alfabetizagdo cultural dos

5 Segundo Silva (2002, p. 85) o multiculturalismo é um fendmeno que tem sua origem nos paises dominantes do
Norte e tal como a cultura contemporanea ¢ fundamentalmente ambiguo. Se por um lado, ¢ um movimento
legitimo de reivindicagdo dos grupos culturais dominados no interior daqueles paises para terem suas formas
culturais reconhecidas e representadas na cultura nacional, pode ser visto também como uma solugdo para os
‘problemas’ que a presenca de grupos raciais e étnicos coloca, no interior daqueles paises, para a cultura nacional
dominante. “Apesar dessa ambigiiidade [...] o multiculturalismo representa um importante instrumento de luta
politica” (Idem, p. 86).

%7 Essa perspectiva fundada na compreensio antropolégica da cultura “estd na base daquilo que se poderia
chamar de um ‘multiculturalismo liberal” ou ‘humanista’. E em nome dessa humanidade comum que esse tipo de
multiculturalismo apela para o respeito, a tolerancia e a convivéncia pacifica entre as diferentes culturas. Deve-se
tolerar e respeitar a diferenga porque sob a aparente diferenga ha uma mesma humanidade. Essa visdo liberal ou
humanista de multiculturalismo ¢ questionada por perspectivas que se poderiam caracterizar como mais politicas
ou criticas. Nestas perspectivas, as diferengas culturais ndo podem ser concebidas separadamente de relagdes de
poder” (SILVA, 2002, p. 86).
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alunos nos diferentes codigos culturais e para o reconhecimento do contexto macrocultural em
que escola e familia estdo imersas. Dai afirmar que a partir dessa concepcao de cultura as
“Diretrizes Basicas de Ensino abarquem todas as instancias culturais, por meio de um olhar
aberto as diferentes formas de manifestacao da arte, abordando toda e qualquer cultura, com
postura investigativa e critica, sem conceitos, julgamentos e valores pré-estabelecidos” (Idem,
p. 28).

No item 5.4 Arte, de inicio se ressalta a pertinéncia da Arte no dia a dia, “ndo somente
nos dias atuais, mas ao longo da historia da humanidade, possibilitando o entendimento da
Arte como dimensdo de um Ser transformador, uma das caracteristicas historicas sociais
eminentementes humanas” (/bidem, idem). Para a referida perspectiva ancora-se em Proenca
(1996, p. 07-08), segundo a qual, ao olhar a nossa volta, constata que vivemos rodeados por
uma enorme quantidade de objetos, seja em casa, no trabalho, sala de aula, e nos mais
diversos lugares. E ao examinar esses objetos, verifica-se que foram feitos com determinada
finalidade. Esclarece que ao longo da histdria, o homem sempre produziu ferramentas para

facilitar seu trabalho ou para ajuda-lo a superar suas limitagdes fisicas. Cita:

Assim, o homem, um ser que facilmente seria vencido pelos elementos da
natureza, produziu um sem numero de artefatos que lhe possibilitaram
dominar e transformar o meio natural. Essa atitude de criar instrumentos e
aperfeicod-los constantemente torna possivel a compreensdo do processo
civilizatorio pelo qual o homem vem passando desde que surgiu sobre a
Terra. Os antropdlogos culturais sabem muito bem disso e sdo capazes de
reconstituir a organizacdo social de um grupo social de um grupo humano a
partir dos objetos que se preservaram. Assim, observando potes, urnas
mortuarias e instrumentos rudimentares para tecer, cagar ou pescar, pode-se
ficar sabendo como os homens de antigamente viviam seu dia-a-dia.
(PROENCA, 1996, p. 06).

Contudo, ressalta Proenca, o ser humano produz coisas que, apesar de ndo terem uma
utilidade imediata, mesmo assim, estdo presentes em sua vida. O homem cria objetos ndo
apenas com fungdo utilitdria, mas também, para expressar seus sentimentos diante da vida e

da visdo do momento historico em que se vive. Em suma:

Essas criagdes constituem as obras de arte ¢ [...] contam — talvez de forma
muito mais fiel — a historia dos homens ao longo dos séculos. Segundo
Ruskin, critico de arte inglé€s “as grandes nagdes escrevem sua autobiografia
em trés volumes: o livro de suas acdes, o livro de suas palavras e o livro de
sua arte”. E acrescenta: ‘“nenhum desses trés livros pode ser compreendido
sem que se tenham lido os outros dois, mas desses trés, o unico em que se
pode confiar é o ultimo”. Desta forma, as obras de arte ndo devem ser
encaradas como algo extraordinario dentro da cultura humana. Ao contrario,
devem ser vistas como profundamente integradas na cultura de um povo,
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pois ora retratam elementos do meio natural, como € o caso das pinturas nas
cavernas de Altamira, na Espanha [...] ora expressam os sentimentos
religiosos do homem [...] ou a mascara de um deus da antiga civilizagdo pré-
colombiana do México [...]. Podem também retratar situagoes sociais, como
A Familia de Retirantes, do pintor brasileiro Candido Portinari [...] As
vezes, o artista pode ainda trabalhar apenas com valores pictoricos — cor €
composi¢do — e sugerir diferentes impressoes a quem contempla suas obras
[...]. (PROENCA, 1996, p. 07-08).

Segundo a autora, a preocupacao do homem com a beleza estd tdo presente nas
culturas, que at¢é mesmo os objetos essencialmente uteis sdo concebidos a partir de
combinagdes de cores e formas, conforme pode ser constatado ao se observar uma urna grega,
um astrolabio do século XVI, ou um moderno automdvel, entre outros. A Arte estd presente
nos inameros artefatos que fazem parte do dia a dia. Muitos dos objetos que hoje estdo nos
museus fizeram parte do cotidiano dos antepassados. “Da mesma forma, muitas construgdes
que atualmente sdo monumentos tombados como patriménio histéorico de um povo,
antigamente eram locais de moradia e, neles, familias viveram momentos de tranqiiilidade, de
apreensao, de medo e alegria”. Assim, as constru¢cdes em que hoje, bem como os utensilios
que agora fazem parte da vida didria, futuramente poderdo estar nos museus, atestando os
habitos, valores e modos de vida (PROENCA, 1996, p. 08).

Em especifico aos aspectos referentes a beleza, ao Belo, a Proposta Curricular (2003)
se apoia em Costa (1999, p. 15-21). Segundo essa autora, a emocdo e o prazer (prazer
estético) se destacam dentre as caracteristicas mais importantes da Arte. Trata-se de um prazer
despertado pelas formas, ou pelos sons, ou cores. E que a emocgdo diante de uma musica, uma
imagem relaciona-se as vivéncias na infancia, ao aprendizado em casa ou na escola. A
emocao artistica depende, portanto, da sociedade em que se vive, da regido, do tempo e das
pessoas com que se convive.

Em suma:

A beleza ndo ¢ um valor universal [..]. A propria historia da arte,
procurando definir os diversos movimentos estéticos da arte ocidental, tem
posto em evidéncia a variabilidade dos principios estéticos e das tendéncias
dos artistas de uma época para outra. No Renascimento os artistas
procuravam resgatar valores da Antiguidade como a simetria e o equilibrio.
No Barroco — movimento que se seguiu — exploravam-se as curvas € o
movimento. Esse ¢ muitos outros exemplos mostram que a beleza esta
condicionada a diferentes critérios, conforme o tempo, o lugar, o sexo, a
idade ¢ o grupo ao qual pertencemos. A arte e o belo ndo sdo, portanto,
conceitos universais. (COSTA, 1999, p. 18-19).
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A idéia de ‘boniteza’, relacionada ao alegre, agradavel, saudavel, foi originada na
Grécia, na Antiguidade Classica, aproximadamente no século V a.C., com o ideal de beleza e
vida, em que predominavam a harmonia, a simetria, o equilibrio e a proporcionalidade. Ainda

destaca que:

Foi essa arte que inspirou varios movimentos artisticos da Idade Moderna,
incluindo o Renascimento. Por ser considerada um modelo, essa arte - com
seus critérios e principios — foi chamada de classica e, pela importancia que
teve, acabou disseminando pelo mundo seu ideal de beleza, que comecou a
ser considerado como universal. [...] Outras escolas artisticas posteriores ao
Classicismo, entretanto, defenderam o principio de que ha beleza também no
feio e no desagradavel. Os artistas mostraram que, muitas vezes, a desordem
e a desarmonia s@o capazes de transmitir mais emogdes e idéias do que as
composi¢des que procuram submeter a realidade a um ideal. [...] a beleza
ndo resulta desses principios mas da transmissdo de uma forma peculiar de
ver e interpretar o mundo, da idéia que, transposta para a obra, se reconstitui
na mente do leitor ou observador — parte integrante da arte. (COSTA, 1999,
p- 25-26).

E por fim, apresenta-se o sentido adotado para a Arte e seu Ensino, por levar em conta,
ser a Arte uma dessas palavras de multiplas defini¢des e significados, o que possibilita varias
interpretacdes e também contradi¢cdes. Dai esclarecer que a concep¢do de Arte defendida
compreende a imaginagao, ousadia, os mais variados sentimentos e exige conhecimento e

técnicas. Em suma:

A arte é expressio de um conhecimento Histérico Social. [...] E um dos
modos simbdlicos de que o ser humano se utiliza para atribuir significados
ao mundo. E defende-se a arte na perspectiva ndo somente da tradicdo
ocidental, mas sim de todos os povos, de todas as épocas e culturas, a arte do
dia a dia, que esta em casa, nas ruas, na escola, nas pragas, nos museus, no
corpo, ou seja, onde estiver o ser humano. Quer-se a arte do pensar, do fazer,
do decidir, do refletir, do questionar, do contemplar ¢ do fruir. E assim
entendendo a arte como modo simbdlico do ser humano ser, estar ¢ interagir
no mundo e com o mundo, o representar de uma época, de um contexto
historico social; arte como linguagem, comunicagao, cultura. Portanto, sendo
manifestagio e transforma¢io humana. (DIRETRIZES BASICAS DO
ENSINO DE ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 31-32).

O item 5.5. Metodologia afirma que a concep¢ao de ensino pretendida pelas Diretrizes
Basicas compreende o trabalho escolar como um processo de constru¢do de conhecimento
empreendido por professores e alunos a partir dos saberes adquiridos e acumulados pelo
homem. E que essa direcdo exige um professor pesquisador, formagdo continua, reflexao

sobre a pratica, posi¢ao critica e com condi¢des de construir e inteirar-se coletivamente.
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Encontram-se delineadas direcdes metodoldgicas especificas para o ensino de Artes
Visuais, Musica e Artes Cénicas, tendo em vista, a partir de 2001 o Ensino de Arte da RMU
contar com professores formados em Artes Cénicas e nos encontros no CEMEPE a presenca
de uma professora do Departamento de Musica da UFU. Para o ensino de Artes Visuais
propde um trabalho que articule as seguintes referéncias: Proposta Triangular de Ana Mae
Barbosa, e o Projeto Educativo de Hernandez (2000) em busca de uma aprendizagem
significativa. De acordo com o texto das Diretrizes “todas elas baseiam-se na visao historico-
critica dos acontecimentos permitindo uma construcao histérica € ao mesmo tempo
transformadora do conhecimento” (DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO DE ARTE 1* A 8
SERIES, 2003, p. 32). A Proposta Triangular postula o conhecimento em Arte na interse¢io
de trés agoes: ler obras de Arte, fazer artistico e contextualizar, e tem como propoésito a
articulacdo da Arte como expressdo e como cultura. Sobre os esclarecimentos apresentados

referente as trés agdes consideradas como basicas, cita:

Ler obras de Arte ¢ uma agdo que envolve questionamentos, busca
descoberta e o despertar da capacidade critica do aluno. Essa acdo pressupde
conhecimentos de Critica e Estética para que os julgamentos acerca da obra
(e ndo do artista) possam ser realizados por critérios pertinentes com uma
interpretagdo significativa. Alguns autores como Feldman, Ott, Saunders e
Parsons propdem metodologias especificas para a analise e leitura de obras
de arte®®. No entanto, a forma de apropriagdo dessas metodologias nio deve
ser tomada com rigidez, ¢ sim permitir o dialogo ampliado do aluno com a
obra. Fazer artistico ¢ uma acdo que pretende desenvolver a expressdo
plastica visual e dominio técnico pelo aluno a partir de contetidos, tematicas
e materiais diversos. Contextualizar ¢ uma acdo em que o aluno estabelece
relagbes entre a obra de arte e contextos diversos: histéricos, sociais,
politicos, econoOmicos, culturais, geograficos, ecologicos, biologicos,
antropologicos, psicologicos, emocionais e pessoais. Todos esses contextos
permitem ao aluno compreender as varias possibilidades de conexdes que
podem existir entre a obra de arte e a realidade. (DIRETRIZES BASICAS
DO ENSINO DE ARTE 1° A 8* SERIES, 2003, p. 33).

*Feldman propde o método comparativo de analise, em que o processo de leitura envolve a descrigdo, a analise,
a interpretacdo e o julgamento da obra de arte. Ott apresenta cinco estagios: descrever, analisar, interpretar,
fundamentar, revelar. Saunders desenvolve a Abordagem de Multiproposito, em que a obra de arte ¢ analisada de
diferentes pontos de vista. Parsons propde que a obra de arte seja analisada a partir de cinco estagios de
desenvolvimento estético: preferéncia, beleza e realismo, expressividade, estilo, forma e autonomia. Ver RIZZI,
Maria Cristina de Sousa. Caminhos Metodologicos ¢ PILLAR, Analice Dutra. A educacdo do Olhar no Ensino
de Arte. In: BABOSA, Ana Mae (org) Inquietagdes ¢ Mudangas no Ensino da Arte, 2002. E também Martins et
alii. Didatica do ensino de arte: a lingua do mundo: poetizar, fruir e conhecer arte, 1998 (nota das DIRETRIZES
BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8 SERIES, 2003, p. 33).
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J4

O Projeto Educativo de Hernandez®® ¢é apresentado como uma orientagdo
metodologica coerente com os fundamentos das Diretrizes, o qual propde um trabalho a partir
de tema, interligando as varias areas de conhecimento, em que os conteudos abordados nao se
apresentam de maneira fragmentada e autonoma; ao contrario, sdo articulados. Em suma:

Entendemos que esta concepgao metodologica vem ao encontro do anseio do
grupo de professores de arte para que possam desenvolver o trabalho a partir
de Eixos Tematicos. Nessa perspectiva, o professor enquanto um propositor
capaz de questionar seus alunos sobre as questdes que se colocam na vida
cotidiana, e estabelecer, a partir da area de conhecimento em arte, o didlogo
com as outras areas do conhecimento. Dessa forma, ampliando as
possibilidades de compreensdao pelos alunos dos diversos contetdos.
(DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8* SERIES, 2003,
p- 32).

Para uma aprendizagem significativa considera como necessario que o professor tenha
uma postura investigativa acerca das referéncias pessoais e culturais dos alunos, incentivando-
os “a pesquisa e a leitura da estrutura da linguagem visual e a experimentacao na produgdo do
aluno, provocando novos olhares”. Como apoio para a prescricdo apresentada, tem-se a

seguinte citacao:

A velocidade e superficialidade a qual o nosso olhar é exposto no cotidiano
pede, de certa forma, o aprendizado de um olhar em outro ritmo ¢
profundidade. E ele certamente ganhara muito se o contato direto com a obra
for possibilitado. A dimensdo, o tamanho, a materialidade traduzem outra
percep¢ao que ficarda marcada, vividamente nas memorias significativas.
(MARTINS, 1998, p. 136 apud DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE
ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 34).

Para o ensino de Musica, o Modelo (T)EC(L)A”" do educador inglés Keith Swanwick
(1979) foi a referéncia metodoldgica adotada. Ressalta que trata-se de um Modelo coerente
com os fundamentos tedricos para o ensino de Arte, e tem sido utilizado no Brasil por

educadores musicais desde o inicio dos anos 90 do século XX. Propde diretrizes

% Fernando Hernandez, educador espanhol. Doutor em Psicologia e professor de Historia de Educagdo Artistica
e Psicologia da Arte na Universidade de Barcelona. E autor dos livros: “Transgressio ¢ mudanga na educagio —
Os projetos de trabalho” e “Cultura visual, mudanga educativa e projeto de trabalho” (ARTE NA ESCOLA.
Boletim 41. Sao Paulo: Instituto Arte na Escola, abril/maio de 2006).

™ Para maior compreensio de esse modelo ver: CAVALIERI, Maria Cecilia. A integragdo de composi¢éo,
performance e apreciagdo. Musica hoje — Revista de Pesquisa Musical, n. 4, p. 41-49, 1997. SILVA, José
Alberto S. Uma proposta curricular para a pratica da composi¢do em cursos de musica. IX Encontro Anual da
ABEM, Belém, setembro de 2000 (mimeo). SWANWICK, K. 4 basis for Music Education. Windsor: NFER-
NELSON, 1979 (Nota apresentada pelas DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1° A 8* SERIES,
2003, p. 34).
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metodoldgicas que auxiliam a organizacdo do trabalho pedagodgico-musical em contextos

diversificados. Cita:

Baseado em elementos que compdem o proprio fazer musical, o Modelo
(TEC(L)A defende que a experiéncia musical direta seja privilegiada no
processo de educacdo musical. As atividades que proporcionam essas
experiéncias diretas com o fazer musical sdo a audiciio, a execugdo ¢ a
criacdo. Alimentando essas experiéncias diretas estdo o dominio de
habilidades, a técnica, a contextualizacdo historico-cultural das produgoes e
praticas musicais, a literatura. Finalmente, o fazer musical deve contemplar
o mais amplo espectro de culturas musicais e de possibilidades de praticas
musicais, partindo das proximas aos estudantes, em dire¢des as outras, no
sentido de ampliar a visdo de mundo ¢ a experiéncia musical do aluno.
(DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8* SERIES, 2003,
p- 34).

Para as Artes Cénicas encontra-se afirmado que o objetivo maior ¢ instrumentalizar o
aluno para a expressdo dramatica a partir de um conjunto de signos e simbolos seguindo
critérios propostos, critérios que devem ser discutidos pelo professor. Esclarece que o termo
‘expressdo dramatica’ condiz com ‘improvisagdo espontanea’, tanto no uso dos jogos teatrais,
como dos jogos dramaticos. O fazer artistico, a leitura estética e a contextualizacao historica

da Arte constituem os eixos dos conteudos programaticos das Artes Cénicas. Cita:

[...] o fazer artistico, a leitura estética e a contextualiza¢do historica da arte
[aliados] a um fator primordial inerente ao Teatro — seu aspecto abrangente,
presente em sua propria historicidade -, devera levar o educador a acatar
uma postura de continua pesquisa e atualizagdo, onde buscara outro aspecto
importante do curriculo escolar que ¢ a interdisciplinaridade, tanto com os
outros fazeres artisticos (sem, contudo apelar para a polivaléncia), como
com outras disciplinas. E importante ressaltar que tais pressupostos
metodoldgicos necessitam ainda passar por ampla e sistematica discussdo,
contando principalmente com a presenca e contribuigcdo dos professores de
teatro atuantes na rede publica municipal. (DIRETRIZES BASICAS DO
ENSINO DE ARTE 1* A 8* SERIES, 2003, p. 35).

Em posposicao aos principios metodologicos tem-se o item 3.6. Avaliagdo, em que se
defende uma avaliagdo processual e qualitativa, tendo em vista que no ensino de Arte nao hd a
obrigatoriedade da avaliacdo quantitativa. No entanto, recomenda ao professor de Arte,
avaliar a capacidade de proposi¢do de solugdes por parte dos alunos, o dominio de técnicas na
produgdo artistica, o conhecimento dos contetidos especificos, o interesse, a participagdo e o

envolvimento do aluno. Em suma:

No Ensino de Arte, como nas demais Disciplinas, busca-se contribuir para a
formacgdo de individuos capazes de reelaborar os conhecimentos histéricos e



109

dar um novo significado a sua histéria enquanto agente que pensa € propoe
alternativas para os problemas atuais. Assim, a avaliagdo sera entendida
como ponto de partida para que o professor possa repensar a sua pratica € o
aluno perceber suas conquistas, impasses ¢ dificuldades. A avaliagdo devera
possibilitar a constatagdo dos objetivos que foram ou ndo atingidos a cada
etapa de trabalho e oportunizar a reelabora¢do de conhecimentos, ndo sendo
vista como um momento absoluto de aprendizagem. (DIRETRIZES
BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8 SERIES, 2003, p. 35-36).

Os Fundamentos Filoso6ficos-Pedagogicos finalizam com o item 5.7. Desenvolvimento
Grdfico, o qual esta contemplado pelo texto Consideracoes sobre a Proposta Curricular para
o Ensino de Artes Pldsticas e Visuais da Rede Municipal de Uberlandia — 1996 (1997)"', em
especifico a partir da unidade 2.1. Aspectos grdficos e plasticos do desenvolvimento infantil.
Conforme o titulo indica, tratam-se de teorizagdes sobre os desenhos das criangas, as quais
evidenciam caracteristicas especificas de cada etapa do desenvolvimento infantil. No entanto,
segundo Duarte (1997), os tedricos Luquet (1927) Henri Wallon (1979), Lowenfeld e Brittain
(1948-1970), Duborgel (1974) “indicam de modo diferenciado e apresentam com
classificagcOes distintas as variaveis perceptiveis (graficas e plasticamente) no decorrer do
desenvolvimento da crianga. Isto €, ¢ possivel indicar aspectos no desenhar infantil que sdo
diferentes de acordo com a maturidade, a faixa etaria, a experiéncia em desenhar que a crianca
vai adquirindo” (DUARTE, 1997 apud DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO DA ARTE 1°
A 8 SERIES, 2003, p. 36). Conforme a referida autora, Wallon considera como fatores
basicos das diferencas no grafismo infantil a cinestesia, a percep¢do e a representagdo. Em

suma:

A cinestesia indica o nivel de controle muscular, o grau de dominio que a
crianca ja adquiriu sobre o seu movimento fisico ao desenhar (corpo, brago,
mao, dedos, ...). A percepcdo indica o quanto o objeto observado (conjunto,
detalhes) a crianga registra e utiliza ao desenhar. Isto €, a sua possibilidade
de atengdo e de percepcdo dos objetos do mundo. Com o termo
“representagdo” Wallon indica 0 momento em que a percepcdo dos objetos
deixa de ser momentanea (em ato), ¢ passa a constituir marcas, registros
mentais. Trata-se da capacidade de armazenar e utilizar Representacdes
Mentais’?, isto é, o desenho. Os pais mais atentos perceberdo, sem duvida,
que seu filho inicia as suas experiéncias com desenho produzindo riscos no
papel (ou na terra, na parede), momento em que comega a exercitar o
controle de seus movimentos (cinestesia). Apos esse periodo comeca a surgir
relagdes entre o gesto ¢ os objetos do mundo externo ainda que de modo

™ Texto elaborado por DUARTE (1997) professora assessora do processo de elaboragio e estudo da Proposta
Curricular de Educacgéo Artistica (1998).

> WALLON, Henri. Do acto ao pensamento. Ensaio de psicologia comparada. Lisboa: Moraes Editores, 1979 ¢
DUARTE, Maria Lucia Batezat. O desenho do pré-adolescente: caracteristicas ¢ tipificacdo. Dos aspectos
graficos a significagdo nos desenhos de narrativas. Tese de doutoramento, ECA/USP, 1995 (Nota da autora, p.
02).
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incipiente (cinestesia e percep¢do). Mais, tarde desenhos simplificados,
esquematicos, mas bastante identificdveis com os objetos do mundo,
indicardo a representacdo mental ¢ grafica desses objetos (cinestesia,
percepgdo, representagdo). Para Wallon esses trés fatores sdo cumulativos,
isto é, apds as primeiras conquistas os niveis de capacidade cinestésica,
perceptiva e representacional estardo sempre interferindo, cada uma a seu
modo, no desenho infantil. (DUARTE, 1997 apud DIRETRIZES BASICAS
DO ENSINO DE ARTE 1° A 8* SERIES, 2003, p. 37-38).

Duarte (1997) esclarece que Lowenfeld e Brittain (1948-1970) apresentam diferentes
fases do desenho infantil tendo como foco de andlise as caracteristicas graficas gerais dos
desenhos, as quais sdo relacionadas as fases do desenvolvimento cronoldgico infantil,
indicando assim uma faixa etaria média com caracteristicas graficas especificas. G.H. Luquet
(1927) analisa o desenho infantil € o seu desenvolvimento levando em conta o nivel de
‘realismo’ apresentado. “Bruno Duborgel (1974) considera em sua pesquisa basicamente as
estruturas espaciais (vertical e horizontal) evidenciadas na producao infantil de desenhos. M.
L. Batezat Duarte (1995) analisando desenhos de uma unica faixa etéria (pré-adolescentes de
10 a 13 anos) classifica-os em funcdo de sua estrutura espacial e da significagdo verbal
implicita a leitura das imagens” (Idem, p.38).

Conforme Read (2001, p. 128), historicamente a questdo sobre o desenhar das
criancas, comeca com John Ruskin’®, em 1857 com a publicagdo de seu The elements of
drawing ¢ em obras subseqilientes, quando pela primeira vez chamou a atengdo para as
possibilidades educacionais do desenho. Mesmo que seu objetivo maior era a formagdo de
artistas, algumas de suas observagdes em Elements of Drawing'* inspiraram um outro inglés,
o professor Ebenezer Cook, a reconsiderar os principios do ensino de Arte nas escolas. Os

artigos escritos por Cooke para o Journal of Education (final de 1885; inicio 1886)

7 John Ruskin (1819-1900), critico de arte inglésa e reformador social. Foi ardoroso admirador da Renascenga
gotica e do pré-rafaelismo, sempre vendo uma intima ligagdo entre a arte e a moralidade. A partir de 1860
notabilizou-se por sua inflamada defesa de um planejamento social e econdmico. (Nota do Tradutor de A
Educacéo pela Arte de Herbert Read (2001) p.128)

™ Ruskin: Elements of Drawing, 1857. Prefacio 11: “Nao acho aconselhavel engajar uma crianca (com menos de
doze ou quatorze anos) em qualquer pratica artistica que ndo seja voluntaria. Se ela tem talento para o desenho,
ficara rabiscando continuamente no papel que conseguir; e deve-lhe ser permitido rabiscar segundo sua livre
vontade, louvando-se qualquer sinal de atencdo, de verdade, em seus esforcos. Deve-se permitir que ela se
divirta com tintas simples assim que tiver manifestado o de desejo de usa-las. Se ela simplesmente mancha o
papel com borrdes sem sentido, podem-se tirar as tintas dela até que esteja mais preparada; mas assim que ela
comegar a pintar casacos vermelhos em soldados, bandeiras listradas em navios, etc., as tintas deverdo estar a sua
disposi¢do, sem deixar que sua escolha de tema se restrinja a essa arte imaginativa e historica, de tendéncia
militar, com que as criangas se comprazem (geralmente tdo valiosa quanto qualquer outro tipo de arte histérica
com que se comprazem os mais velhos), e os pais devem, gentilmente, leva-la a desenhar, ainda que dessa
maneira pueril, as coisas que ela vé e gosta: passarinhos, borboletas, flores ou frutas” (Nota apud READ, 2001,
p. 128).
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precederam todos os outros escritos cientificos sobre a Arte infantil. Mesmo antes dessa
época, Cooke e James Sully (principal psicélogo de seu tempo) discutiram o significado dos
desenhos infantis. Em suma:

O assunto estava comecando a despertar interesse em outros paises. Em
1887 Corrado Ricci publicou L’ arte dei bambini, em Bolonha, ¢ no ano
seguinte L’art et la poésie I’enfant, de Bernard Perez, surgiu em Paris. Essas
obras ja abordavam o assunto do ponto de vista da psicologia da crianga,
mas foi o livro Studies in Childhood, escrito por Sully em 1895, que tentou,
pela primeira vez, dar uma explicacdo tedrica coerente ao grande volume de
evidéncias. A teoria era evolucionista — o que talvez fosse inevitavel na
época. Sully se ocupa de varios aspectos da mente da crianga, e, quando se
ocupa da crianga como artista, traga uma tipica linha de desenvolvimento a
partir de desenhos selecionados e faz uma primeira tentativa de relacionar
esse desenvolvimento com os “fendmenos da cultura primitiva”. A atividade
artistica ¢ por ele vista como algo continuo, mas ndo idéntica a atividade
ludica. “O impulso ludico torna-se o impulso artistico (supondo que ele seja
suficientemente forte para sobreviver aos anos ludicos) quando ¢ iluminado
por uma crescente participagdo no consciente social, ¢ por um senso de valor
comum das coisas, quando, em outras palavras, ele se torna consciente de
seu poder de modelar semelhancas que terdo valor para outros olhos ou
ouvidos, trazendo reconhecimento e renome”. (READ, 2001, p. 128-129)

O autor citado esclarece que Sully estabeleceu distingdes entre os diferentes estagios
do desenvolvimento, comecando com o rabiscar sem objetivo, passando pelo desenho
primitivo e chegando, mais ou menos na idade dos seis anos, a um tratamento mais sofisticado
da figura humana. Essa classificagdo se constitui a base de todas as classificacdes
subseqiientes, processo que pode ser rastreado, estagio por estagio, entre outros, pelos autores:
Levinstein (1905), Kerschensteiner (1905), Stern (1910), Rouma (1913), Luquet (1913),
Krotzsch (1917), Burt (1922), Luquet (1927), Wulff (1927) e Eng (1931), os quais
representaram a base lancada por Cooke e Sully.

Osinski (2001) ressalta que no século XX, a crianga passou a ser considerada como ser
autobnomo, a ter sua personalidade e criatividade valorizada, tanto pela pedagogia como pela
psicologia. O funcionamento da mente infantil passou a ser alvo de investigagdes cientificas, e
no aprendizado o aluno passou a ser o centro das atengdes. “O reconhecimento das qualidades
estéticas da produgdo artistica dita primitiva e sua influéncia na producdo de artistas e
movimentos de vulto, aliado as proprias vanguardas artisticas e as recentes teorias
psicopedagodgicas, fizeram com que as posigdes a respeito da manifestagdo artistica infantil
fossem reavaliadas” (Idem, p. 59).

No tocante ao ensino de Arte, a polarizagdo até entdo, se dava entre o ensino
académico, entre o passado classico, sendo os canones gregos da beleza ideal as referéncias

para o estabelecimento das regras e valores plasticos, e para o ensino do desenho a énfase na
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geometria e objetivos pragmaticos. Contudo, esses dois modelos passaram a ndo satisfazer as
necessidades que se apresentavam com relagdo ao ensino da Arte, em especial, a educacao

infantil. Diante esse contexto, cita:

[...] o Movimento de Educac¢io Artistica, surgido em fins do século XIX,
buscava resgatar a importancia da expressdo artistica da crianca. Esse
movimento levava em consideragdo o olhar recém-descoberto para a arte
primitiva das col6nias africanas, reconhecendo também a produgdo plastica
dos doentes mentais e das proprias criangas, que nao seguiam qualquer
padrdo de beleza estabelecido pela cultura ocidental. Defendendo em
paralelo com os movimentos gerais de renovacdo da educacdo, o
Movimento de Educacio Artistica encontrou seu ponto maximo em 1901,
com o Primeiro Seminario de Educagdo Artistica, realizado em Dresden.
Defendendo o espontaneismo, tal movimento era de orienta¢do contraria a
todo intelectualismo e esquematismo na formagao. (OSINSKI, 2001, p. 62).

Conforme a autora citada, entre os anos 30 e 40 do século XX, na Inglaterra, as
pesquisas e contribuicdes de Herbert Read”, Barclay-Russel’® ¢ Viktor Lowenfeld”’
relacionadas ao desenho infantil e & espontaneidade da expressdo das criangas tomaram novo
impulso.

No Brasil, segundo Barbosa (1975) a primeira grande renovacao metodoldgica no
campo da Arte-Educagdo se deve ao movimento da Arte Moderna de 1922. Semelhante ao

ocorrido na Austria com Franz Cizek, o interesse pelas teorias expressionistas e pelos escritos

" Em Educagdo pela Arte, Herbert Read afirma que a arte deve ser a base da educagio, e que se trata de uma
tese formulada por Platdo, o qual atribuiu a funcdo da arte na educacdo em termos diretamente aplicaveis as
nossas atuais necessidades e condicdes. “Pressupde-se, portanto, que o objetivo geral da educacdo seja propiciar
o crescimento do que ¢ individual em cada ser humano, a0 mesmo tempo em que harmoniza a individualidade
assim desenvolvida com a unidade organica do grupo social ao qual o individuo pertence” (READ, 2001 p. 09).
Dai sua defesa ndo compreende apenas a educacdo artistica, mas sim, a educacgdo estética. “Herbert Read
analisa a atividade artistica infantil e propde uma nova teoria par sua interpretagdo, demonstrando como tal
atividade pode ser utilizada para determinar a disposi¢@o psicologica da crianga” (READ, 2001, Apresentagao).
7 Ao observar que as correntes de livre expressdo privilegiavam apenas a faixa etaria até dez anos, ficando
excluidos os adolescentes, meio-termo entre a categoria infantil ¢ o mundo adulto, Barclay-Russel passou desde
entdo, a dirigir suas preocupagdes a esse publico em especifico. Tendo suas solicitacdes de apoio negadas por
autoridades como Franz Cizek ¢ Marion Richardson colecionou milhares de exemplos de arte infantil e de
adolescente de varias partes do mundo, colegcdo que se constituiu em seu patrimdnio existencial e evidéncias
materiais para a sua tese. “Sua opcao pela educagdo por meio da arte fez com fundasse a Nova Sociedade de
Professores de Arte, a qual se transformou, a partir de 1940, na sociedade para a Educagdo em Arte” (OSINSKI,
2001, p. 89).

" Conforme Osinski (2001) as concepgdes de Herbert Read sobre o ensino da arte encontrou correspondéncia
nos Estados Unidos nas idéias de Viktor Lowenfeld. “Enquanto Read se concentrou na analise das diferengas
existentes entre os diversos tipos psicoldgicos, Lowenfeld pesquisou justamente as caracteristicas constantes de
cada fase de desenvolvimento, da primeira infancia a juventude. De origem austriaca, Lowenfeld imigrou para os
Estados Unidos em 1939. A publicacdo, em 1947, em co-autoria com W. Lambert Bittain, de Creative and
mental growth, que no Brasil se intitula Desenvolvimento da capacidade criadora, constituiu um refor¢o para as
correntes defensoras da livre expressdo, que viam na crianga como centro de suas estratégias pedagogicas. As
pesquisas de Lowenfeld centraram-se nas questdes do desenvolvimento da capacidade criadora e da consciéncia
estética do individuo. Focando as atengdes no educando, Lowenfeld acredita na capacidade do mesmo de buscar
suas proprias respostas, numa atividade de iniciativa e autocofianga” (OSINSKI, 2001, p. 95).
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de Freud levou a uma valoriza¢do da Arte infantil. Mario de Andrade ¢ Anita Malfatti foram
os introdutores das idéias da /ivre-expressdo para a crianca. Anita orientou classes para jovens
e criancas em Sao Paulo, e Mario de Andrade promoveu programas e pesquisas na Biblioteca
Municipal de Sao Paulo, escrevendo artigos publicados em jornais. Barbosa (1998, p. 52)
esclarece que o interesse iconografico de Mario de Andrade pela producdo da crianga levou a
incluir exemplos da Arte infantil no curso de historia da Arte que ministrou na Universidade
do Distrito Federal (Rio de Janeiro), criada por Anisio Teixeira. Comparava essas imagens
com a Arte primitiva. Tinha uma concepc¢do evolucionista da Arte da crianca baseada em
Luquet.

Em suma:

A idéia da livre-expressdo, originada no expressionismo, levou a idéia de
que a Arte na educagdo tem como finalidade principal permitir que a crianga
expresse seu sentimento ¢ a idéia de que a Arte ndo ¢ ensinada, mas
expressada. Esses novos conceitos, mais do que aos educadores,
entusiasmaram artistas e psicélogos, que foram os grandes divulgadores
dessas correntes e, talvez por isso, promover experiéncias terapéuticas
passou a ser considerada a maior missdo da Arte na Educag@o. De 1937 a
1945, o estado ditatorial implantado no Brasil, afastando das cupulas
diretivas educadores de agdo renovadora, como Anisio Teixeira e Fernando
de Azevedo, entravou a dindmica educacional, possibilitando a solidifica¢do
de inumeros clichés pedagogicos, entre os quais aquele que caracteriza a
Arte na Educagdo como fun¢do de liberagdo emocional. (BARBOSA, 1975,
p. 45).

\

Com o esboc¢o historico referente a valorizagdo do desenho das criancas buscou
mostrar que as consideragdes sobre o desenvolvimento grafico apresentadas para a Proposta
de 1998 e mantida pelas Diretrizes Basicas derivam-se dos estudos e pesquisas que
caracterizaram o grafismo infantil, tendo como base a psicologia e os aspectos cognitivos,
difundidos especialmente pelo movimento da livre-expressdo, desencadeado por sua vez, a
partir do Movimento de Educag¢do Artistica, surgido em fins do século XIX. Para Ana Mae
Barbosa a Arte como auto-expressdo, liberacdo emocional, desenvolvimento da criatividade
se constitui o0 modernismo no ensino de Arte, o qual rompeu com a tradi¢do do desenho copia
e desenho geométrico. Enquanto a Abordagem Triangular trata de uma proposta caracteristica

do p6s-modernismo, conforme anteriormente apresentado.

As proximas linhas se dedicam a apresentacdo das continuidades e descontinuidades
imprimidas nas Diretrizes Bésicas do Ensino de Arte (2003) em comparacdo com a Proposta

Curricular de Educagado Artistica (1998).
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3.5. Pontos e Contrapontos: Proposta Curricular de Educacio Artistica/1998 e

Diretrizes Basicas do Ensino de Arte 1* a 8 Séries/2003.

Mais uma vez pontos e contrapontos se constituem como metaforas utilizadas para
identificar as permanéncias e descontinuidades, diferengas e/ou rupturas entre as duas
Propostas de Ensino de Arte da RME/UDI.

Inicialmente um dos pontos comuns as propostas diz-se da reafirmagao da concepgao
de Arte que compreende o fazer, o representar e exprimir, perspectiva ancorada em Pareyson
(filésofo italiano) a qual foi apresentada como fundamento do Ensino de Arte partir do texto
Consideracoes sobre a Proposta Curricular para o Ensino de Artes Plasticas e Visuais da
Rede Municipal de Uberldndia (1996). Esse foi um dos aspectos destacados durante o
processo de leitura critica da proposta de 1998 pela professora da UFU que assessorava o
grupo de professores de Arte naquele momento (em 12/04/02). Foi sugerida a ampliacao
desse fazer, representar e exprimir “pareysiano” com a compreensdo da Arte, com a
criticidade, avaliacdo propositora, com o cognoscivel e sensivel. Mesmo assim foi mantido
nas Diretrizes, conforme nota: “a concep¢ao de arte que procura ‘auxiliar na fundamentagao
de uma proposta de ensino e aprendizagem artisticos, e atende a essa mobilidade conceitual, ¢
a que aponta para uma articulacdo do fazer, do representar ¢ do exprimir” (DIRETRIZES
BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1? A 8* SERIES, 2003, p. 06).

Conservou-se também o reconhecimento ¢ as mesmas consideragdoes referentes ao
“desenvolvimento grafico e motor” das criangas elaborado por Duarte (1997).

Outro ponto, a enunciacdo sobre a leitura de imagens compreendendo “ndo apenas as
obras de Arte, mas também, e a partir delas”. Na Proposta de 1998 no item III-Fung¢do e
Importancia do Ensino de Arte se destaca que ensinar Artes Visuais significa oferecer vasto
repertorio de leituras e de possibilidades criadoras para que o individuo saiba analisar o

conjunto de imagens com que se depara no cotidiano. Esclarece:

Nesse sentido, a fungdo e a importincia da Arte remetem ao que se
denomina Educagdo Estética, entendendo o desenvolvimento da capacidade
de perceber e analisar ndo apenas as obras de arte, mas também, e a partir
delas, uma infinidade de elementos estéticos que compdem o cotidiano da
sociedade de consumo em que se estd mergulhado. Engloba-se ai desde a
maneira de se vestir até a ornamentagdo da propria moradia, passando pelas
imagens e, principalmente, pelas idéias veiculadas pela midia. (PROPOSTA
DE EDUCACAO ARTISTICA, 1998, p. 09).
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Como Pressupostos Metodologicos ha a Abordagem Triangular, para a qual a leitura
da obra de Arte ¢ componente central. Defende que por meio “da leitura das obras de arte
plésticas estaremos preparando a crianga para a decodificagao da gramatica visual, da imagem
fixa e, através da leitura do cinema e da televisdo, a preparamos para aprender a gramatica da
imagem em movimento” (BARBOSA, 1991 apud PROPOSTA DE EDUCACAO
ARTISTICA, 1998, p. 12).

Nas Diretrizes Basicas, no item 5.3 — Cultura defende-se uma postura multiculturalista
como condi¢do para criar ambientes de aprendizagem e promog¢ao da alfabetizagdao cultural
dos alunos nos diferentes codigos culturais, incluindo assim outras culturas no curriculo e nao
somente a cultura erudita, sendo que com essa concepcdo serdo contempladas todas as
instancias culturais, com um olhar aberto as diferentes formas de manifestacdo da Arte,
abordando toda e qualquer cultura com postura investigativa e critica, sem conceitos,
julgamentos e valores pré-estabelecidos (DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO DE ARTE 1*
A 8 SERIES, 2003, p. 27-28). De inicio parece haver ai uma das maiores descontinuidades.
No entanto, logo em seguida, a Abordagem Triangular ¢ mantida como uma das referéncias
metodoldgicas estendida a leitura das imagens do cotidiano, e por meio da leitura das obras de
Artes plasticas prepara-se a crianga para a decodificacdo da gramadtica visual, conforme
citacdo:

[...] as agOes sistematizadas pela Proposta Triangular estendem-se a leitura
das imagens do cotidiano, dando subsidios para a interpretacdo e
compreensdo dessas imagens. Através da leitura das obras de artes
plasticas estaremos preparando a crianca para a decodificacio da
gramatica visual, da imagem fixa e, através da leitura do cinema e da

televisio, a preparamos para aprender a gramatica da imagem em
movimento. (BARBOSA,1991). (DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO

DE ARTE 1? A 8 SERIES, 2003, p. 33).

Ao mesmo tempo em que ha pontos comuns no tocante aos fundamentos tedricos e
metodoldgicos tem-se também os contrapontos. Na Proposta de 1998 os pressupostos
metodoldgicos e tedricos estdo separados e delineados de maneira geral. No item [//-
Pressupostos Teoricos ha uma abordagem ancorada na Teoria Histoérico-Critica, a qual tem
como prioridade o saber objetivo e a socializagdo da cultura erudita, enquanto nas Diretrizes
Basicas o item 5. Fundamentos Filosofico-Pedagogicos compreende subitens especificos
sobre a Educagdo, Conhecimento, Cultura, Arte, Metodologia, Avaliagdo e Desenvolvimento
Grafico. Em especial, sobre a Cultura e o Conhecimento reconhece divisdes e classificacdes

historicamente delineadas nos referidos campos.
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Nesses respectivos subitens encontra-se um dos maiores indicativos de
descontinuidades, contudo, conforme acima citado, enquanto culturalmente defende uma
postura multiculturalista, “com um olhar aberto as diferentes formas de manifestacao da Arte,
abordando toda e qualquer cultura com postura investigativa e critica, sem conceitos,
julgamentos e valores pré-estabelecidos”, metodologicamente, existe a obra de Arte como
meio para a decodificagdo da gramatica visual, e a leitura do cinema e a televisdo para
aprender a gramatica da imagem em movimento. Cabe indagar, ao se referir a obra de Arte, se
ndo se esta determinando quais as imagens direcionar o olhar. Nao se estaria induzindo ter
essas imagens como primeiras referéncias, como ponto de partida?

Ainda que se trate apenas de uma menc¢do, cita autores que propdem diferentes
métodos de leitura de obras de Arte, seguidas da ressalva: “a forma de apropriacdo dessas
metodologias ndo deve ser tomada com rigidez, e sim permitir o didlogo ampliado do aluno
com a obra” (DIRETRIZES BASICAS DO ENSINO DE ARTE 1* A 8 SERIES, 2003, p.
33). Tem-se mais uma vez a obra de Arte como indicadora. Mesmo que para o ensino de
Artes Visuais a referéncia metodoldgica da proposta (2003) ndo se restringe a Proposta
Triangular, e propde uma articulagdo com o Projeto Educativo de Hernandez (2000) em busca
de uma aprendizagem significativa, o qual indica que se trabalhe a partir de temas, ndo esta
explicitado se essa abordagem ¢ ou ndo a partir de obras de Arte. Apenas esclarece que o
“Projeto Educativo ajuda a repensar e refazer a escola de forma a organizar a gestdo do
espacgo, do tempo, da relagdo entre professores e alunos, redefinindo a concepgdo de saber
escolar” (Idem, idem). Sobre a aprendizagem significativa, também se restringe a prescrever
ao professor uma postura investigativa acerca das referéncias pessoais e culturais dos alunos,
incentivando o pensamento, a pesquisa ¢ a leitura da estrutura da linguagem visual, a
experimentacdo na produgao e novos olhares.

Outro aspecto divergente na proposta de 2003 em relacdo a de 1998 ¢ que nas
Diretrizes ha abordagens metodologicas especificas para o Ensino de Artes Visuais, para o
Ensino de Musica e Artes Cénicas. Para o Ensino de Musica o privilegio recai sobre a
“experiéncia musical direta (audi¢do, execucdo e criacao)”, e que “o fazer musical deve
contemplar o mais amplo espectro de culturas musicais e de possibilidades de praticas
musicais, partindo das proximas aos estudantes, no sentido de ampliar a visdo de mundo e a
experiéncia musical do aluno” (Ibidem, p.34). Para as Artes Cénicas afirma como objetivo

maior a expressao, a ‘improvisacao espontanea’.
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No tocante a metodologia, somente para o Ensino de Musica mantém-se a perspectiva
multiculturalista ao ressalvar um fazer que contemple o mais amplo espectro de culturas
musicais, € assim, nao especifica nenhum estilo musical.

Inicialmente um dos primeiros contrapontos presenciado na Proposta de 2003 em
relacdo a de 1998 refere-se a denominagdo, de Proposta Curricular de Educacdo Artistica, que
passam a ser as Diretrizes Basicas do Ensino de Arte 1* a 8* Séries. Em seguida, sobressai a
ampliacdao, com a qual a Musica e as Artes Cénicas sdao contempladas. A Proposta de 1998 era
especifica para as Artes Visuais, tendo em vista a formacdo especifica da maioria dos
professores de Arte da Rede naquele momento. A partir de 2001 em carater contratual e em
2003 apo6s os concursos realizados, o ensino de Arte passou a contar com professores com
formagdo em Artes Cénicas, nos anos de 2002 e 2003. O grupo de professores de Arte passou
a contar com a participacdo de uma professora do Departamento de Musica da UFU,
buscando assim assegurar espago para o ensino Musical.

As abordagens de cada linguagem foram elaboradas por equipes de professores
conforme suas formacdes especificas: Artes Visuais professores da Linguagem Plastica
Visual; Linguagem Musical professores de Musica e os das Artes Cénicas, os professores
atuantes na respectiva linguagem. No tocante a essa ampliagdo, encontra-se: “cabe ressaltar
que, de acordo com os PCN - Pardmetros Curriculares Nacionais, ¢ devido a formacgao
especifica de Ensino Superior dos professores que atuam nessa area de ensino, a equipe de
trabalho apresenta as diretrizes bésicas para o Ensino de Arte correspondente as trés areas:
Artes Visuais, Artes Cénicas e Musica” (DIRETRIZES BASICAS DE ENSINO DE ARTE 1°
A 8* SERIES, 2003, p. 06).

As Diretrizes basicas se compdem por: Apresentagdo; I.Introdugdo; 2.Historico:
2.1Ensino de Arte no Municipio; 2.2.Ensino de Artes no Brasil incluindo o Ensino de Artes
Visuais, da Musica e das Artes Cénicas; 3.0bjetivos; 4.Justificativa para o Ensino de Arte; 5.
Fundamentos Filosofico-Pedagogicos concernente a Educagdo, ao Conhecimento, a Cultura,
a Arte, a Metodologia, a Avalia¢do e ao Desenvolvimento Grdfico; 6.Conteudos Especificos
de Ensino de Arte (Artes Visuais, Musica e Artes Cénicas); 7.Consideracoes Finais e
8.Bibliografia (Artes Visuais, Musica e Artes Cénicas).

A Proposta de 1998 se assentou sobre os pressupostos da pedagogia Historico-Critica e
da Abordagem Triangular, na definicdo dos contetdos especificos de Artes Visuais. Levou em
conta os aspectos grdficos e plasticos do desenvolvimento infantil; o formalismo-cognitivo e a

Historia da Arte em sua linearidade.
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No tocante aos pressupostos tedricos, a Proposta de 2003 supera a incompatibilidade
estabelecida pela anterior, pois, ndo ha mais nenhuma referéncia a pedagogia Historico-
Critica, pois foram estabelecidas outras relagdes discursivas (discurso antropologico e
sociologico). Ampliou o quadro de contetdos especificos para as Artes Visuais; Os aspectos
graficos e plasticos foram substituidos por efapas do desenvolvimento escolar; sem deixar, no
entanto, de destacar anteriormente, a abertura de um item especial sobre aspectos pertinentes
ao desenho infantil; ndo h& mais prioridade a Historia da Arte linear; contudo, manteve-se o
formalismo-cognitivo. Além, das conceituacdes ja propostas em 1998 acrescenta
contextualizagdes ¢ outros itens a serem conceituados e contextualizados. Ha, ainda, um novo
item, o dos eixos tematicos compreendido entre outros, pela historia da escrita e dos meios de
reproducao de imagens; histéria do papel e dos diferentes suportes; de um subitem de
abordagem sobre a familia, grupos e instituigdes sociais; identidades; escola, bairro, cidade e
pais; um outro referente brinquedos e brincadeiras, festas e tradigdes.

E por fim, diferentemente do processo de elaboragdo da Proposta de 1998, o grupo de
professores exerceu maior autonomia para definir os fundamentos tedricos para as Diretrizes
Basicas do Ensino de Arte. Nas escolas e CEMEPE palpitavam os estudos referentes a Escola
Cidada. Mesmo assim, o grupo persistiu no caminho delineado nos primeiros encontros do
ano de 2002, nos quais iniciaram as reflexdes e busca por defini¢des sobre o Conhecimento,
Cultura, Arte entre outros. O tempo estabelecido para estudo e conclusdo da proposta de 2003
foi a maior interferéncia da SME, pois, oficialmente o grupo de docentes teve dois anos, com
apenas um encontro mensal de quatro horas, perfazendo um total aproximado de vinte
encontros. Esse tempo era insuficiente para estudos, discussdes, aprofundamentos e escrita,

considerando que se trata de um trabalho coletivo.

A seguir com as Consideragdes Finais, retoma-se o percurso empreendido por esse
trabalho, com o qual buscou-se descrever ndo as continuidades, mas sim, as dispersdes
transcorridas nesse campo discursivo, aqui nomeado por ensino de Arte, instituido
oficialmente com a Lei 5.692/71 como Educacdo Artistica, mas que com o desencadear
histérico, organizagao e movimento dos professores, a partir dos anos oitenta do século XX
passou a ser denominado de Arte-Educacdo, Artes Visuais entre outras. Dai ja ser um

indicativo de ocorréncias de rupturas e descontinuidades discursivas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou-se descrever as descontinuidades, rupturas e relacdes
estabelecidas no campo discursivo do ensino de Arte. Em especifico, para a analise do ensino
de Arte da Rede Municipal de Uberlandia, optou-se por uma leitura que compreende a historia
desse ensino constituida por uma “contextura tramada por diferentes fios, cores e matizes”.

De inicio foi apresentado o processo histdrico de institui¢@o e sistematizagdo do ensino
de Arte em ambito nacional, entrelagando-o ao fendmeno educacional e as instancias:
cultural, politica, e econdmica da sociedade brasileira. A partir de um estudo preliminar foi
delineado um percurso historico, com énfase nas diversas denominagdes atribuidas ao ensino
de Arte na educagdo brasileira prosseguido da exposi¢cdo do referencial teérico da pesquisa,
compondo-se, assim, o primeiro capitulo: Ensino de Arte e a Arqueologia Foucaultiana.

O segundo capitulo O significado da Arte e Ensino de Arte no Brasil teve como
finalidade oferecer, ainda que sinteticamente, os dominios historicos que tornaram possiveis
as manifestagdes artisticas na vida brasileira, momentos significativos constituidores do que
se denomina de Histéria da Arte no Brasil. Foram elucidados os acontecimentos proeminentes
para a escolarizacao das Artes na educacao brasileira.

Esse percurso realizado com o segundo capitulo subsidiado pelo primeiro possibilitou
identificar cinco diferentes grupos de praticas discursivas’®. O primeiro diz respeito as
praticas formadoras de artistas; formadoras de produtores de bens culturais, pois, as
condi¢des sociais e culturais da sociedade brasileira nas primeiras décadas do século XIX
passaram a demandar consumidores de bens culturais. Contudo, ndo se tratava de qualquer
bem cultural, mas sim de bens com caracteristicas européias, laicos, produzidos a partir de
canones bem definidos, os quais imprimiam distintivo social, distanciamento do que até entdo
se tinha produzido pelos artistas e artesdos brasileiros no periodo colonial. Dai ser a Academia
a primeira instancia de emergéncia e instituidora de um ensino sistematizado, regulamentado
condizente com as necessidades que se impunham a sociedade brasileira em formacgao. A
proposta inicial era a constitui¢do de uma instancia formadora: a Academia de Belas Artes e

de Oficios. No entanto, as caracteristicas da sociedade brasileira (m3o de obra escrava,

® Mais uma vez vale lembrar que essas praticas sio conjuntos de “regras andnimas, historicas, sempre
determinadas no tempo e no espago, que definiram, em uma dada época e para uma determinada area social,
econdmica, geografica ou lingiiistica, as condi¢des de exercicio da fung@o enunciativa” (FOUCAULT, 2002a, p.
136).
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desprezo ao trabalho manual, grandes latifundios) ndo deixaram proliferar a formagdo dos
artifices.

No decorrer do século XIX, além da Academia, emergem novas condi¢des discursivas,
demandando uma nova instancia, também formadora (os Liceus de Arte e Oficios), porém,
nesse momento exigindo formagdo ndo de artistas, mas sim de técnicos, de mdo de obra
qualificada, de um produtor ndo de bens simbolicos, mas de bens industriais; ndo em nivel
superior, em nivel profissionalizante, secundario e primario. Sobressai entdo, o0
pronunciamento dos intelectuais brasileiros, sendo um dos destaques, Rui Barbosa, defensor
do ensino de Desenho. Tendo em vista, as contraditorias forcas politicas, liberais e
positivistas, hé alternancia entre o ensino de Desenho geométrico, copia, de ornatos, sempre
sobressaindo o geometrismo, cientificismo, o proped€utico; sem esquecer também, da
constante imposi¢ao da heranga educacional jesuitica.

Nas primeiras décadas do século XX, eis a emergéncia do terceiro grupo de praticas,
de instancias ndo institucionais (ateli€s) e as “escolas especializadas em arte para criangas e
adolescentes, inaugurando o fendmeno da Arte como atividade extra-curricular” (BARBOSA,
2003, p. 37), constituindo um campo artistico ndo formador, mas sim, um campo expressivo,
de extravasar, liberar emogdes.

A década de setenta do século XX, com a obrigatoriedade da Educagdo Artistica,
institui o quarto grupo de préticas, e instaura oficialmente uma lacuna formativa, pois, ndo se
constitui nem uma pratica formadora € nem expressiva, mas a polivaléncia no ensino de
primeiro e segundo grau. Mesmo assim, nesse momento se tornou necessaria a emergéncia de
uma outra instancia formadora em nivel superior, a criagdo dos cursos de Licenciatura em
Educacdo Artistica. A partir de entdo, passaram a coexistir cursos especificos para formacao
de professores de Arte para trabalhar com Artes Plasticas, Teatro e Musica.

A partir da década de oitenta do século XX, foram criados cursos de pds-graduagao em
Arte-Educagdo, Associagdes de Arte-Educadores. Dai a emergéncia do quinto grupo de
praticas que se impdem novamente agdo formadora, no entanto, formadora ndo de artistas e
técnicos, mas de leitores de imagens, formadora de fruidores, em especial de fruidores de

obra de Arte.

A apresentacdo dos acontecimentos em ordem cronoldgica, longe de estabelecer uma
sintese historia linear do ensino de Arte, € com isso proclamar uma edificagdo dos fatos, pelo
contrario, busca dar énfase a multiplicidade das emergéncias, evidenciar as rupturas,

descontinuidades, constru¢do e (des)construcdes. Em especial, buscou-se destacar as
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condi¢des, as praticas, ou melhor, as regras definidoras do tipo de ensino de Arte em cada

momento historico. Na seqiiéncia, retoma a estrutura do trabalho.

Com o terceiro capitulo procedeu-se a analise dos documentos oficiais elaborados por
equipes que foram compostas por docentes da area de Artes “visando a sistematizagdo e a
unificagdo” do ensino de Arte nas escolas municipais”. A analise dos documentos
possibilitou descrever, as relagdes discursivas estabelecidas, e com isso, evidenciar impasses,
incompatibilidade e contradigdes.

Contudo, mesmo que o processo de elaboracdo das propostas curriculares, em
especifico a de 1998 se inscreva em condi¢des estabelecidas pela CDP/SME, mesmo que
todos os créditos de iniciativa sejam dessa respectiva Coordenacao e ainda que tenha definido
qual o principio teorico seguir (Pedagogia Historico-Critica), a Proposta Curricular de
Educacdo Artistica, desde entdo, tem possibilitado a reestruturagdo dos encontros e
organiza¢do dos professores de Arte, do estudo, e em especial, tem se constituido como o
espaco de luta contra o preconceito ¢ a desconsideragdao historica do ensino de Arte no
curriculo das escolas.

Acredita-se ainda, que as rupturas e descontinuidades discursivas, estruturais e
politicas, tenham sido condi¢des primordiais para a organizagdo dos professores de Arte em
defesa ndo s6 da manutengao do respectivo Ensino no curriculo das escolas municipais, como
também, pela ampliacdo em todos os niveis da RME. Diante as rupturas e descontinuidades
politicas administrativas da SME, as quais implicaram especificas condi¢des de atuacdo e
organiza¢do dos professores, esses por sua vez, empreenderam condi¢des também peculiares,
e tém possibilitado outras trilhas e um caminhar na direcio de um ensino de Arte
sistematizado, tdo “sério” quanto os outros conhecimentos do curriculo escolar.

Por outro lado, ¢ importante reconhecer, que tantas outras questoes se colocam, dentre
elas a representatividade desse grupo de professores, tanto interno como externo, ou seja,
diante do quadro geral dos professores de Arte da RME, qual a porcentagem desse
professorado que tem estado presente nesse grupo de estudo do CEMEPE, e quais seriam as
perspectivas de trabalhos dos docentes que ndo participam desse grupo de estudo. Do ponto
de vista externo: quais seriam as leituras da comunidade escolar®, em especial das escolas

onde os professores de Arte tem efetivamente participado dos encontros no CEMEPE. Cabe

7 Unificar ndo no sentido de padronizar. O que se pretendia era uma corrente metodologica que norteasse o
trabalho dos professores (TINOCO, 2003, p. 19).
8 Comunidade escolar: professores, alunos, dire¢do, técnicos administrativos, pais e responsaveis dos alunos.
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perguntar como a equipe de trabalho do CEMEPE tem percebido esse caminhar da equipe dos
docentes de Arte, e se percebe ou ndo as rupturas. No entanto, esse ¢ um estudo que demanda

um tempo maior, ficando, portanto, fora de alcance desse trabalho.

Mesmo assim, entende-se que os docentes participantes dos encontros no CEMEPE
tém lutado por autonomia, tém sido os principais responsaveis pelas definicdes e
direcionamentos tedricos metodoldgicos a serem adotados nas escolas. E as propostas

curriculares (1998 e 2003) foram desencadeadoras desse processo.

No entanto, além do reconhecimento das conquistas, luta e organizagdo desses
docentes, esfor¢cos empreendidos para norteamento do ensino de Arte na Rede Municipal, as
propostas evidenciam dificuldades, impasses tedrico-metodoldgicos a serem superados.
Conforme antes citado, “toda proposta ¢ situada, traz consigo o lugar de onde fala e a gama de
valores que a constitui; traz também as dificuldades que enfrenta os problemas que precisam
ser superados ¢ a diregdo que a orienta” (KRAMER, 1999, p.169). Entre as dificuldades
delineadas varios aspectos carecem de aprofundamentos, dentre os quais podem-se destacar
questdes pertinentes aos alicerces tedricos e metodologicos adotados nas propostas, pois,
revelam fragilidades conceituais, impasses e incompatibilidades. No quadro dos contetidos
também ha limitacdes a serem superadas. Os conteudos conforme apresentados nas duas
propostas nao facilitam a a¢do formadora nem de um fruidor de obras de Arte € nem de um
leitor critico de imagens. E por um outro lado, cabe lembrar que um dos slogans bastante
pronunciados na atualidade ¢ o que afirma ser papel da educacdo a formacdo de leitores

criticos do mundo.

Com a analise arqueologica colocam-se em evidéncia as multiplas relagdes
estabelecidas, as contradigdes, as descontinuidades e as praticas discursivas, as quais definem
conjuntos de objetos de uma formagao discursiva. No caso deste estudo, o conjunto de objetos
do ensino de Arte. Com isso, o que parece ser de fundamental contribuicao identificar as
praticas discursivas, pois, sdo elas que definem os objetos, os conceitos, os modos de
enunciacdo, enfim, as relagdes a serem estabelecidas. A andlise das propostas que evidencia
essa lacuna mostra que ndo estd definida com clareza qual a pratica que se defende. Ora, se
ndo se tem claro qual a pratica, se € expressiva ou formadora (¢ qual a formagao) e
consequentemente as relagdes a serem estabelecidas, a definicdo tedrica e metodologica,

selecdo de contetidos acaba instaurando impasses e contradi¢des. Dessa forma, ndo se defende
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que se estabeleca uma proposta como uma camisa de for¢a, mas sim, uma proposta em que
fique clara a direcdo ou direcdes a serem delineadas pelo ensino de Arte, em que se coloque
com clareza e coeréncia a perspectiva adotada, a fundamentacao (teérica e metodoldgica) e o

processo de sistematizacao, sem, no entanto, se tornar um receituario.

Por ser considerada como questdo central, retorna aqui uma avaliacdo anteriormente
apresentada. Trata-se de uma avaliagdao feita pelos PCN (2001) referente ao descompasso
existente entre a produgdo teodrica € o acesso dos professores a essa producdo. Acesso
marcado pela fragilidade da formacdo dos professores, pela pequena quantidade de livros
especializados destinados aos mesmos. Outro fator, o ensino de Arte ser restringido a
atividades artisticas reduzidas a um verniz de superficie, destinada as comemoragdes de datas
civicas e a enfeitar o cotidiano escolar. Ou a utilizacdo do desenho mimeografado com
formas estereotipadas para as criancas colorirem. Em outras escolas, apenas ¢ promovida a
auto-expressdo. Ha também os professores avidos por ensinar Histéria da Arte e levar os
alunos a museus, teatros e apresentagdes musicais ou de danga. Dai se concluir que existe um
circulo vicioso no qual um sistema extremamente precario de formagdo docente refor¢a o
espaco pouco definido da area no curriculo escolar. A auséncia de clareza sobre a funcao da
Arte na educacdo e de uma fundamentacdo consistente dessa disciplina como area de
conhecimento com conteudos especificos, impede formular um quadro de referéncias

conceituais € metodoldgicas para alicercar a agao pedagogica (PCN, 2001, p. 31-2).

Muitos dos aspectos destacados pelos PCN podem ser testemunhados nas escolas
municipais, € no grupo de professores de Arte da RME, diferentemente do que atesta o
referido documento, no que diz respeito a produgdo teodrica e ao acesso dos professores a essa
producao. Pelo menos, os professores freqlientadores do CEMEPE, ndo somente tém acesso
as producdes tedricas como tém elaborado suas proprias produgdes tedricas. Contudo, levando
em conta as propostas curriculares, a clareza referente aos alicerces da agdo pedagogica e a
formulacao de um quadro de referéncias conceituais e metodologicas, ainda ¢ um desafio a ser
superado.

Percebe-se entdo, que se trata de uma questdo a ser analisada pela SME, a de rever sua
politica de formagdo continuada, pois, sdo limitacdes que demandam estudo, reflexdes,
aprofundamentos e construgdo coletiva; agdes que implicam tempo cronologico. Para tanto,
apenas um encontro de aproximadamente quatro horas mensais, dificulta empreender

superacoes.
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Nao se esta desconsiderando o tempo historico, pois ha o reconhecimento de que na
RME o ensino de Arte ainda ndo atingiu duas décadas, e historicamente pode ser considerado
em fase embrionaria; por outro lado a histéria se constroi no dia apos dia, € muito ha por
fazer, especialmente, se o alvo for autonomia docente e dicente e o caminho for o da

desconstru¢do ou reconstrucao cultural social.

Assim, parece ser confirmado o vislumbrar inicial de que as agdes claras e definidas
intencionalmente na perspectiva da emancipacao, autonomia e desa-sujeitamento, ainda nao
lograram mudangas e rupturas reais, sem as quais ainda prevalecem a conformagdo e o

assujeitamento.
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